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como as dificuldades da vida trivial deve leva-los quase & loucura...
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ou dar uma volta de pantufas com o cachorro que fica preso no apartamento,
como essa ordem de coisas
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RESUMO

O presente trabalho surge a partir da busca por estratégias para a mobilizacdo da
atencao no processo da aprendizagem e de que maneira a Invencao de Mundos como
Dispositivo Complexo de Aprendizagem pode contribuir para este objetivo. A fim de
articular os fundamentos tedricos desta estratégia com o campo empirico, realizamos
uma oficina voltada a professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental que
utilizam a Inveng&o de Mundos em sala de aula, em um contexto em que o ensino de
ciéncias ocorre de forma indissociada as demais areas. Além disso, buscamos
organizar os fundamentos tedricos que embasam os Dispositivos Complexos de
Aprendizagem e, em especifico, a Invencao de Mundos, como forma de contribuir para
os futuros trabalhos do grupo de pesquisas da Rede Sacci (Rede de Saberes
Articulando Ciéncia, Criatividade e Imaginacéo), que trabalham com tais estratégias
de intervencéo-aprendizagem. Como produto educacional, elaboramos um conjunto
introdutorio de pistas sobre a Invencdo de Mundos para professores que ainda néo
conhecem este dispositivo. Finalmente, dentre o0s resultados da pesquisa,
destacamos a poténcia atencional do método cartografico como estratégia de
intervencdo em sala de aula, especialmente o uso do diario de bordo e dos modos
atencionais como recursos para produzir professores e estudantes pesquisadores de

sua prépria pratica.

Palavras-Chave: Dispositivos complexos de aprendizagem. Invencdo de mundos.

Atencdo. Cartografia. Diério de bordo.



ABSTRACT

The present work arises from the search for strategies for mobilizing attention in the
learning process and how the Invention of Worlds as a Complex Learning Device can
contribute to this objective. In order to articulate the theoretical foundations of this
strategy with the empirical field, we held a workshop aimed at teachers from the early
years of elementary school who use the Invention of Worlds in the classroom, in a
context in which science teaching occurs in an indissociable way from other areas. In
addition, we seek to organize the theoretical foundations that support the Complex
Learning Devices and, in particular, the Invention of Worlds, as a way of contributing
to the future work of the research group of the Sacci Network (Knowledge Network
Articulating Science, Creativity and Imagination) ), who work with such intervention-
learning strategies. As an educational product, we have created an introductory set of
clues about the Invention of Worlds for teachers who do not yet know this device.
Finally, among the results of the research, we highlight the attentional power of the
cartographic method as an intervention strategy in the classroom, especially the use
of the logbook and attentional modes as resources to produce teachers and student
researchers of their own practice.

Tags: Complex learning devices. Invention of worlds. Attention. Cartography. Logbook.
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1 INTRODUCAO

Um ditado popular diz que um quadro vale por mil palavras. Por isso

comecamos analisando uma imagem recorrente nas redes sociais?:

Figura 1 - Ficar para tras

Fonte: Imgur (2011)?

A imagem, marcadamente estereotipada, permite algumas reflexdes, que
coincidem com este trabalho: Como lidar com o desinteresse dos alunos em relacéo
a escola? Por que, para muitas criangas, aquilo que se ensina em sala de aula ndo se
efetiva em aprendizagem? Que perspectivas podem nos ajudar a compreender e agir

sobre essas questdes?

1 Em tradugao livre: A professora diz a menina, enquanto a turma faz uma prova: “Afaste-se da janela!
Vocé nao quer ficar para tras, quer?” - Mas a menina responde: “Me parece bom!” enquanto olha para
um cenério colorido pela janela.

2 Disponivel em: https://imgur.com/gallery/kAIbT. Acesso em: 13 mar. 2020.
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Na escola, € comum encontrar professores que se queixam da falta de atencéo
dos alunos e como isso atrapalha a aprendizagem. No entanto, de forma geral, o
curriculo escolar carece de momentos em que a proposta seja educar a propria
atencao, o que implicitamente sugere uma perspectiva linear, como se a atengao fosse

algo como a visao ou o paladar, que amadurece e se complexifica por conta propria.

Se a escola ndo oferece estratégias para construir e mobilizar a atencao,
podemos pressupor que o fracasso escolar em muitos casos pode acontecer sem que

0 estudante sequer perceba o que precisa aperfeicoar para superar suas dificuldades.

N&o seria exagero dizer, ainda que empiricamente, que vivemos uma crise
atencional, pelo menos no que diz respeito & atencdo em sala de aula. E isso é
justificavel: em um mundo interconectado, com uma quantidade gigantesca de
atrativos, o ambiente escolar — comumente estruturado em filas de carteiras,
demonstrando uma certa conformidade com a falta de protagonismo dos seus alunos
- pode colocar-se em uma terrivel desvantagem, caricaturada na figura 1 pelo
contraste entre o0 mundo em preto-e-branco da sala de aula e o0 mundo colorido do

outro lado da janela.

O desinteresse dos alunos é muitas vezes colocado dentro do campo da
moralidade, partindo do pressuposto de que todos deveriam aprender do mesmo jeito

e N0 mesmo tempo e se ndo o fazem, € porque ndo querem fazer.

A sociedade parece preocupar-se com o desinteresse, no entanto S4o poucos
0s espacos formativos onde se discute a construcéo do interesse e a mobilizagéo da

atencao, questdes que serdo pensadas ao longo deste trabalho.

Comumente pensamos sobre a atencao e interesse como se fossem funcgdes
espontaneas, sobre as quais ndo envolve construcdo, caindo em uma légica binéria:

OuU a pessoa tem, ou nao tem.

Segundo Alicia Fernandez (2012), as dificuldades de aprendizagem ou de
articulagdo do conhecimento dependem da nossa capacidade de mobilizar este
recurso atencional de forma coerente, o que € possivel mesmo quando outros fatores,
como ansiedade, expectativas, preocupacdes e escassez de tempo concorrem para

capturar nossa poténcia atencional.
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Parafraseando Einstein3, poderiamos dizer que atencéo é mais importante que

conhecimento; pois esta depende daquela para existir.

Estamos, portanto, expondo um no epistemoldgico: exige-se algo que, de uma
forma geral, dispomos de poucas estratégias instituidas para aprender, ndo sé na

escola, mas também nos demais espacos (formais e nao-formais) de ensino.

E, como psicopedagogo, percebo que em muitos casos, quando se chega a
constatacao de que existe uma falta de atencéo além da falta de atencéo estabelecida
como normal (se € que isso existe), as estratégias de solucdo tendem a buscar a via
da medicalizacéao, tratando esta desatencdo como patologia — justamente porque essa
€ a forma que conhecemos para corrigir o que “deveria estar 1a”, pressupondo-se a
atencdo como funcdo meramente bioldégica. Como diz Ferndndez (2012, p.92),
vivenciamos a expansado da crenca de que toda manifestacdo de distracdo e/ou
desatencdo corresponde a um déficit e que um medicamento pode resolver o

problema.

Contribuindo com essa perspectiva, a pesquisadora Virginia Kastrup (2015),
autora de referéncia em nossos estudos sobre a atencao, analisa que o problema da
atencdo que se espera do aluno precisa, talvez, ser reformulado no sentido de
promover a propria aprendizagem da atencdo. Logo, faz-se necessario construir
estratégias para cada estudante aprenda a mobilizar a sua prépria atencdo e

interesse.

Talvez um dia, no futuro, tenhamos superado esta perspectiva e consigamos
olhar para os curriculos escolares atuais, vendo essa auséncia com 0 mesmo
assombro que temos hoje quando pensamos no uso da palmatéria como “estratégia

pedagogica” ha algumas décadas atras.

A deficiéncia escolar em problematizar a atencdo e a construcdo do interesse
(e, em geral, a auséncia de componentes nos curriculos das licenciaturas que deem
suporte a estas discussdes) possui ainda outros subprodutos mais nefastos, como a
criagdo de rotulos negativos para as dificuldades atencionais, gerando frustracéo,

baixa autoestima e inseguranga, que retroagem sobre o que Ihes deu origem (a

3 Fazendo referéncia a célebre frase de Einstein: “Imaginagéo é mais importante que conhecimento”.
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suposta falta de atenc&do), minguando-a. Como explicar para si mesmo (e para o

mundo) por que motivos alguém n&o consegue aprender, por mais que “se esforce”?

E de se notar, no entanto, que muitas vezes as criancas rotuladas como
desatentas em sala de aula demonstram o contrario quando estao envolvidas em uma

atividade criativa ou ludica.

Alicia Fernandez insiste na necessidade em resgatar a poténcia atencional da

alegria como elemento fundamental da aprendizagem.

A alegria é disposi¢do ao encontro do imprevisto. Distrair-se do previsto, do
imposto e da dificuldade, para atender a possibilidade, que é a condigédo
basica para aprender e a substancia do brincar. E partindo deste lugar que
se presta “atencdo”. Estar suficientemente distraido para deixar-se
surpreender e suficientemente atento para ndo perder a oportunidade (...)
(FERNANDEZ, 2012, p.16)

Quando contrastamos o desinteresse escolar com o interesse e envolvimento
gue os alunos tém ao brincar ou jogar, nos perguntamos por que razéo a educacao
precisa ser “coisa séria” (e 0 que sera que isso significa), se no momento em que nos
divertimos aprendemos tanto quanto (ou mais) que nos momentos formais de

aprendizagem...

Para Fernandez (ibid), a mobilizacao da atencao é precedida pela mobilizacao
do interesse. Para a autora, aprendizagem tem muito a ver com emocao, alegria.
Poderiamos dizer, portanto, que fora da afetividade nado existe efetividade na

aprendizagem.

Mas podemos pensar que nem tudo que precisamos aprender sera divertido e
prazeroso! Por acaso os alunos devem escolher aprender s6 o que gostam? E a
resposta é que podemos apostar na mobilizacdo do interesse como estratégia para a
construcdo de sentido e isso pode resultar na mobilizacdo para o aprendizado em

outras areas, mesmo quando isso implica em exercicio arduo e sacrificante.

Tudo que podemos fazer sdo apostas, consoante a visdo de mundo que
construimos como educadores. Nao ha caminhos seguros, que garantam a
aprendizagem, mas ha pistas que, segundo o paradigma em que estamos inscritos,

revelam possibilidades, que aparecem como mais ou menos potentes.
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1.1 O contexto e surgimento do problema de pesquisa

Ao pensar na mobilizacdo da atencdo para o aprendizado, assumimos tal
funcao cognitiva em suas multiplas dimensoées, que segundo Kastrup (2015), vai muito

além da dicotomia atento — desatento.

Entramos, assim, em um plano ainda pouco explorado no campo pedagogico,
0 que faz surgir as primeiras perguntas: E possivel criar estratégias educativas
capazes de tornar os tipos e modos de aten¢éo perceptiveis para os estudantes? Essa
percepcdo poderia ajuda-los a produzir um interesse genuino por algo que sentem
gue precisam aprender? Como o educador pode familiarizar-se com os diferentes

tipos de atencéo a fim de conseguir promover uma aprendizagem da prépria atencao?

Em busca por respostas e também pela redefinicdo da prépria problematica,
nos aproximamos da cartografia, método de pesquisa proposto pelo filésofo Gilles
Deleuze e pelo psicanalista Félix Guattari e que vem pouco a pouco ganhando espaco
no Brasil com trabalhos de grupos de pesquisa, principalmente dentro da psicologia

clinica.

Por sua vez, a articulacao da cartografia com a educacédo vem acontecendo em
projetos educativos, como a Rede Sacci, a qual tive contato ainda nos seus

primérdios, em 2011.

Ingressando na Universidade Federal do Pampa (Campus Cagapava do Sul)
como Técnico Administrativo em Educacéo, tive a oportunidade de conhecer o projeto
“Rede Sacci-Pampa™ (que na época tinha seu acrénimo formado por Salas de Aula

Conectadas ao Civitas-Internet).

Um dos principais conceitos articuladores da estratégia proposta pela Rede
Sacci® é o de Dispositivo Complexo de Aprendizagem, e contribuir para a sua
definicdo sera um dos principais esfor¢cos deste trabalho.

Assistindo as reunides do grupo de estudos formado pelos professores que

participavam do projeto Rede Sacci-Pampa em 2011, me sentia cativado por um

4 Coordenado por Marcio A.R. Martins.
5 A Rede Sacci sera apresentada mais adiante.
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meétodo diferente, que se valia de estratégias ndo-diretivas, que ndo dava “o caminho
das pedras” para os professores, mas o0s incentivava a experimentar percursos e
aprender com eles, atribuindo ao que era entendido como erro (ou ao que nao saia

como esperado) um significado distinto, que se desdobrava em novas intervencoes.

As reunides de orientacao do trabalho dos professores aconteciam através dos
relatos de experiéncias destes, sendo seguidas de pistas (ao invés de instrucdes
precisas) sobre o método, o que geralmente demandava para todos os participantes

um novo modo de olhar para as circunstancias que aconteciam em sala de aula.

Mesmo o inusitado, o comentéario fortuito, o didlogo casual, tudo parecia
impregnado de uma potencialidade a ser explorada e eventualmente transformada em
novas formas de intervengédo. N&ao havia uma prescricdo baseada em certa ou errado,
apenas 0 processo se desdobrando e gerando novas demandas e situacfes de

aprendizagem.

Essa curta vivéncia dentro do projeto produziu uma bifurcacdo em meu modo
de olhar a educacdo. Naquela época era estudante do curso de pedagogia e as
leituras que tive acesso neste grupo de estudos (como Edgar Morin, Alicia Fernandez
e Virginia Kastrup) se tornaram as leituras que continuaria fazendo nos anos
seguintes, por conta propria. Até surgir a oportunidade, em 2016 (apés ter concluido
a graduacdo em pedagogia e a pés-graduacdo em psicopedagogia), de ingressar no

programa de Mestrado em Ensino de Ciéncias.

Voltando ao ano de 2011: enquanto participava das reunides do projeto, percebi
que alguns educadores pareciam ter se apropriado do método de tal modo que eram
capazes de criar novos fluxos dentro das atividades, enquanto outros permaneciam
presos a necessidade de um roteiro que fosse replicado. E notei que essa apropriacao
era uma pista do modo como cada professor entendia a estratégia dos Dispositivos
Complexos de Aprendizagem, ou seja, a abordagem que o professor iria fazer em
suas intervencdes dentro do projeto sugeria a forma como ele se apropriava desses
conceitos, que se dava basicamente de dois modos: ou justapondo o curriculo com 0s

Dispositivos ou utilizando estes para fazer surgir o curriculo pretendido.

Em um primeiro momento, parecia tratar-se de duas didaticas diferentes
apenas: uma que tratava a Invencao de Mundos como uma atividade a mais e a outra
que articulava contextos dentro deste dispositivo para trabalhar o curriculo. Mas eu

via algo mais: tratava-se de dois modos de operar a atencdo: na primeira forma
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tinhamos a “atengdo que se espera do aluno”, linear e supostamente uniforme,
enquanto que na segunda forma (trabalhando o curriculo por meio da Invencao de
Mundos) havia a poténcia de capturar a atencdo pela descoberta, pela pesquisa e
pelo brincar.

A busca por caminhos educativos que concebam a atengéo e o interesse como
uma construcdo me pareceu sempre um assunto de grande importancia, logo essa

poténcia dos Dispositivos Complexos de Aprendizagem me capturou.

Além disso, se compreendemos que € preciso trazer a problematica da atencéo
para dentro do curriculo escolar, podemos supor que os professores que terdo essa
tarefa precisam de estratégias e subsidios para elaborar a percep¢édo dos processos
gue atravessam a construcéo da propria atencao do professor.

Podemos antecipar, baseado nos autores que vamos trazer a seguir, que se
um professor ndo percebe como a sua atencdo (e de seus alunos) se produz, por

consequéncia tende a ndo perceber os paradigmas em que esta atencdo se integra.

A partir destas reflexdes iniciais pensei que seria interessante pesquisar
estratégias para a mobilizacdo da atencdo em sala de aula. Sabendo que a
cartografia, como método de pesquisa, ajuda o pesquisador a construir esses modos
de atencéo, por que ndo pensar na hipétese de transformar a cartografia em estratégia
educativa? Em outras palavras: e se o professor fosse um cartégrafo pesquisando a
sua propria pratica, ao mesmo tempo que ensina os estudantes a se tornarem
pesquisadores-cartografos, que também pesquisam sobre a sua propria
aprendizagem? Estava dado o problema de pesquisa. No entanto, ele apresentava
camadas de processualidade que extrapolavam o tempo disponivel em um programa
de mestrado. Mas a primeira etapa parecia Obvia: fazer um ciclo de estudos sobre o

tema, voltado a professores.

1.2 O lugar para o projeto de pesquisa

Voltando a Rede Sacci-Pampa: o grupo de estudos da rede havia encerrado
suas atividades em 2012, porém uma escola seguiu aplicando tais dispositivos (que a
principio se pensava apenas para as turmas de 4° ano), ampliando para os demais

anos do Ensino Fundamental. Com isso, ao pensar no problema desta pesquisa, ja
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vislumbrava o campo empirico onde poderia ocorrer a intervencéo: que lugar melhor
para trabalhar estes conceitos do que com professores que ja estavam familiarizados

com os Dispositivos Complexos de Aprendizagem?

Assim, propus um ciclo de oficinas de (trans)formacgdo continuada para os
professores desta escola, e disso resultou esta dissertacdo, cuja cartografia sera

apresentada na sec¢éo 6 deste trabalho.

Neste momento em que escrevo o problema e a estratégia de pesquisa desta
forma, estruturada, parece que houve uma linearidade, um fluxo racional que guiou o
meu trabalho desde o inicio. S6 que a clareza sobre como tudo aconteceu, que me
permite fazer uma narrativa encadeando causas e efeitos, s6 apareceu depois, bem
depois. E como vamos ver a seguir, isso € uma peculiaridade da cartografia: o sentido
muitas vezes s aparece no final, quanto retomamos a experiéncia e montamos o
quadro inteiro. Ou como diz Franz Kafka (apud Morin, 2003): “Chamamos (de)

caminhos 0s nossos titubeios”.

A partir do problema de pesquisa, o objetivo deste trabalho é elaborar
estratégias para mobilizar os modos atencionais dos professores em um ciclo de
oficinas de (trans)formacédo continuada, de modo que estas provoquem o surgimento
de novas possibilidades no uso dos Dispositivos Complexos de Aprendizagem e mais

especificamente, do dispositivo chamado Invencao de Mundos.

Junto a esse objetivo ou em consequéncia dele, esta a intencdo de agucar o
olhar para a problematica atencional no campo da educacdo, como potencializador da

aprendizagem.

Um outro objetivo, ndo menos importante, surge da necessidade de fazer uma
caracterizacdo mais detalhada, ainda que incompleta e proviséria, dos Dispositivos
Complexos de Aprendizagem e também da Invencdo de Mundos. A incompletude de
tal caracterizacdo ndo deve ser vista como uma deficiéncia deste trabalho, sendo
como uma poténcia do método, que se complexifica ao entrar em contato com cada

novo territdrio e com cada pesquisador que se utiliza dele.

No que diz respeito ao ensino de ciéncias, tematica central deste programa de
Mestrado, a constru¢cdo dos modos de atencdo pode favorecer uma aprendizagem
interdisciplinar, contextualizada com as problematizacdes e demandas que o0s
Dispositivos Complexos de Aprendizagem promovem em sala de aula, criando

contextos em que a busca pelos conhecimentos cientificos emerja da necessidade de
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encontrar caminhos para os desafios propostos, em um clima de investigacao curiosa

gue exige outros modos de atencao.

Em outras palavras, tais Dispositivos permitem aproximar ciéncia, filosofia, arte
e 0s saberes de tradigdo, unindo estes eixos do conhecimento humano em um todo
integrado que favorece a recuperagdo da ética e da estética do conhecimento

humano, tdo importantes quanto o proprio saber em si.

Dentre os objetivos propostos pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(Brasil, 2017, p.317) para o ensino de ciéncias esta “possibilitar que esses alunos
tenham um novo olhar sobre o mundo que os cerca, como também facam escolhas e
intervencgdes conscientes (...)", 0 que coincide, como vamos ver ao longo do texto,
com as estratégias utilizadas dentro dos Dispositivos Complexos de Aprendizagem e

da invencdo de mundos.

Segundo Morin (2001), a reintegracdo dos saberes constitui-se em um eixo do
pensamento complexo, como condicdo fundamental para avancarmos enquanto
espécie nas trés dimensfes que se atravessam em nossa natureza: a bioldgica, a
social e a psiquica.

Em sintese, o que me capturou nos Dispositivos Complexos de Aprendizagem
foi a poténcia para orientar estratégias de aprendizagem da atencdo, subsidiando

caminhos para a aprendizagem da prépria atencao.

Considero oportuno destacar que este ndo é um trabalho de pesquisa sobre a
atencdo em si, mas o tema da atencdo perpassa tudo que vamos apresentar: as
oficinas que serdo analisadas tiveram como tema transversal a problematica
atencional, a estratégia da cartografia trabalha a modulagcdo da atencdo do
pesquisador como diferencial de pesquisa; as referéncias (ou escolhas) tedricas deste
trabalho convergem para a perspectiva de realidade como fluxo dinamico de
producgéo/invengédo, de si e do mundo, o que de novo traz o tema da atengdo como
seletor ou vetor que configura qual realidade estamos construindo; por ultimo, o tema
central sobre o qual vou dissertar sdo os Dispositivos Complexos de Aprendizagem
(em um sentido amplo) e a Invengédo de Mundos dentro da educacéo, (em um sentido
mais especifico) — e ambos se apresentam como estratégias de aprendizagem por
meio da producao de sentido e de resgate do ludico, como fundamentos do interesse

e da atencao que mobilizam o conhecimento.
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Toda a narrativa deste texto é atravessada por uma perspectiva pessoal, com
tudo que isso significa: uma postura apaixonada e implicada, sem deixar de ser
autocritica e reflexiva, mas de modo algum isenta ou neutra. Tal postura traz intima

concordancia com as escolhas teéricas que adotamos neste trabalho.

No final de sua vida, Varela dedicou-se a desenvolver com seus
colaboradores uma “Metodologia da primeira pessoa” para dar conta daquela
necessidade 6ntica fundamental que é incluir o sujeito-autor que se constitui
a si mesmo no viver e que havia sido banido pela ciéncia classica
(PELLANDA, 2009, p. 18).

Por conta disso, faco uso (e apologia) da narrativa em primeira pessoa,

perspectiva condizente com a visdo de mundo referenciada ao longo deste trabalho.

As metodologias de primeira pessoa desenvolvidas pelas ciéncias cognitivas
de vertente fenomenoldgica (Varela; Schear, 2002; Vermersch, 2000) sao
largamente compativeis com as pesquisas cartograficas (PASSOS;
KASTRUP, 2016, p. 219).

Sob a 6tica do rigor cartografico, busquei na pesquisa manter o espirito critico
sobre a minha “percepg¢ao de primeira pessoa”, para ser capaz de enxergar mais do
gue estava predisposto a ver. Tal politica cognitiva, apesar de dificilima, é necessaria
— mesmo nas narrativas de terceira pessoa, pois como analisam Passos e Eirado
(2015, p.122), “trabalhamos com coletivos que sofrem justamente dos pontos de vista
gue encarnam, dos territorios existenciais que habitam como se fossem dados sélidos,

objetivos e inelutaveis”.

E é desta armadilha que muitas vezes, como pesquisadores, tentamos fugir,
optando por uma narrativa isenta, que nao reflete o nivel de implicacéo intrinseco ao
ato de entrar em contato com uma realidade, como se a terceira pessoa nos colocasse
além de nossas opinides. Na cartografia, buscamos assumir essa implicacao,
tornando-a explicita, a0 mesmo tempo que explicitamos também nossa busca por

ultrapassar as predisposi¢cdes que muito naturalmente acabamos construindo:
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O cartégrafo ndo s6 tem que trabalhar com a circularidade fundamental e
reconhecer a coemergéncia “eu-mundo”, mas, sobretudo, ele precisa garantir
a possibilidade de colocar em xeque tais pontos de vista proprietarios e os
territérios existenciais solidificados a eles relacionados (PASSOS; EIRADO,
2015, p.122.)).

Por fim, apresento a forma como o texto esta organizado:

e Na secdo 2 vamos analisar os contextos da pesquisa, fazendo uma
breve descricdo do seu plano de composicéo, formado pela escola, os
projetos, o pesquisador e os professores que participaram da oficina;

e Na secdo 3 abordaremos brevemente as escolhas tedricas que serdo
utilizadas na interpretacdo dos dados produzidos na pesquisa,
destacando, dentre as muitas possibilidades de analise, 0 pensamento
complexo, a biologia do conhecer e os modos de atencao cartogréfica;

e Na secdo 4 analisaremos em linhas gerais o método cartografico,
fazendo um comparativo com os métodos de pesquisa mais tradicionais;

e Na secdo 5 vamos caracterizar os Dispositivos Complexos de
Aprendizagem e especialmente a Invencédo de Mundos;

e Na secdo 6 temos a andlise cartografica do ciclo de oficinas para
professores e o percurso de elaboragédo da escrita deste texto;

e Na secdo 7 descreveremos o0 produto educacional deste trabalho de
Mestrado, que é a criacdo de um e-book para auxiliar os futuros
pesquisadores desta abordagem metodolégica nas suas producdes
cientificas; e

e Na secao 8, apresento as consideracdes pos-pesquisa, as quais nao
chamarei de finais, ja que este trabalho € apenas mais um ponto em uma
reta que se estende infinitamente para trds e para diante — assim,
filosoficamente falando, se ele ndo tem um inicio marcado nas suas

primeiras paginas, tampouco tem um fim nas suas ultimas.
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2 CONTEXTOS DA PESQUISA

Apresentamos nesta se¢do os acoplamentos® que compuseram o arranjo
dentro do qual se inseriu a pesquisa, que sao: a escola, os projetos, o pesquisador e

os professores que participaram das oficinas.

2.1 A escola

O que é uma escola? Como defini-la? Segundo o educador José Pacheco
(2012, p.13), “escolas sao pessoas”, ou seja, mais do que um prédio onde trabalham
uns e circulam outros, uma escola é feita de multiplas histérias e estérias geradoras
de contextos que se acoplam, interpenetram e definem entre si seus limites e

possibilidades.

A escola citada na secao anterior, que deu continuidade ao projeto de Invencéo
de Mundos é uma escola rural do interior de Cacapava do Sul, situada na regido do
Pampa Gaucho. Partindo do principio de que escolas sao pessoas, quero destacar 0s

contextos sociais em que dita escola se insere.

A primeira questdo que chama a atencdo € que, por ser uma escola rural, as
criancas vivem distantes umas das outras, tendo no espaco escolar a oportunidade
de se encontrarem e socializarem. Assim, a escola é um lugar de encontro de toda a
comunidade, pois os alunos gostam de permanecer na escola nos horarios em que
nao estdo estudando e por consequéncia, 0s pais também séo bastante participativos

do cotidiano da escola.

A maioria dos professores da escola, por sua vez, sdo da cidade, e precisam
viajar diariamente até o seu trabalho. No entanto, ao conversar com eles, € possivel
perceber que muitos ndo trocariam esta escola por uma escola na cidade, pois ali se
sentem integrados a comunidade, produzindo bastante engajamento nos projetos

desenvolvidos.

6 O conceito de acoplamento se encontra dentro do quadro tedrico de Maturana e sera aprofundado na
secéo 3.
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A escola tem os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, porém apenas a
educacéo infantil e os anos iniciais do Fundamental trabalham com os Dispositivos
Complexos de Aprendizagem, ou seja, somente nas salas de aula onde ha apenas

um professor com a turma.

2.2 Os projetos

Podemos imaginar que um projeto € como um ente social e cultural, existindo
de forma semelhante a um organismo vivo, de tal maneira que ele nasce (e geralmente
traz certiddo de nascimento), cresce, casa, as vezes até muda de nome, possui arvore
genealdgica, assume um lugar no mundo, deixando ou ndo um legado... enfim, a

semelhanca, se poética ou efetiva, fica a critério do leitor.

Os projetos em questdo tém uma genealogia e, portanto, uma historia
interligada. A Rede Sacci-Pampa (que atualmente se chama Rede Sacci) nasce do

Civitas, e gera um rebento na escola em estudo: o projeto Criatividade Aplicada.

2.2.1 O Projeto Civitas

Desenvolvido no LELIC (Laboratério de Estudos em Linguagem, Interacdo e
Cognicao) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, o CIVITAS (Cidades
Virtuais com Tecnologia para Aprendizagem e Simulacdo) foi proposto por Axt e
Martins (2004) a fim de produzir experimentacdes que envolviam professores e alunos
em principio da 32 série do Ensino Fundamental, além de pesquisadores e bolsistas

da universidade. Em sintese, este projeto buscava

[...] poder pensar-sentir-pesquisar a Cidade Viva, em conjunto -
pesquisadores, bolsistas, estudantes envolvidos (do Ensino Superior),
professores e criangas —, numa relacdo de acolhimento a diversidade de
posicBes e aos tempos de construcdo do conhecimento, inaugurando uma
aprendizagem pautada na producdo coletiva de sentidos e pela
reciprocidade. Pretende constituir, ao lado de outros, um espaco alternativo
de acontecimento-invenc¢éo na escola (AXT, 2004, p. 222).
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Este projeto trabalhava com a inventividade aplicada a producéo de tecnologias
voltadas ao ambiente educacional, integrando pesquisa (desenvolvimento
computacional de um simulador de realidade virtual, para producdo de cidades
virtuais), ensino (atividades de estagio do curso de pedagogia, em que se trabalhava
com as cidades virtuais em sala de aula, ndo apenas a partir do simulador) e extensao

(oferecendo suporte tedrico-metodoldgico para os professores envolvidos no projeto).

O professor Marcio Martins, articulador do entado-futuro-projeto Rede Sacci, era
doutorando do programa e coautor do projeto, coordenado por sua orientadora,

professora Margarete Axt.

A titulo de resgate historico-cartografico, encontrei este trecho no artigo citado

anteriormente, o excerto de uma professora participante do projeto, cujo titulo é “Tudo

comecou assim...”:

[...] Iniciaram-se as reuniBes coordenadas pelo professor Marcio que foi a
ponte entre a UFRGS e nés professores. Estudos, questionamentos, forcas
foram surgindo e eu juntamente com a minha turma procurando alternativas,
caminhos, tentando criar situagbes de aprendizagem. O projeto foi
avancando, fomos aprendendo e juntos fomos descobrindo que tinha
alternativas e a indisciplina comecou a deixar lugar para o interesse, a
pesquisa, a alegria, a cumplicidade entre os alunos, ninguém queria faltar as
guartas-feiras dia da informética. [...] (AXT, 2004, p. 225).

Confesso que a historia das coisas me encanta, me captura. Como diz Eduardo
Galeano (2009): “Os cientistas dizem que somos feitos de atomos, mas um passarinho
me contou que somos feitos de histérias”. O relato desta professora poderia ser
facilmente assinado por inUmeras pessoas que estiveram presentes no projeto Rede

Sacci.

2.2.2 O Projeto Rede Sacci

Desenvolvido a partir da chegada do professor Marcio Martins na Universidade
Federal do Pampa Campus Cacapava do Sul, a Rede Sacci-Pampa (Salas de Aula

Conectadas ao Civitas — Internet), se propunha a
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(...) integrar de modo indissociavel, pesquisa-ensino-extensao,
transversalizado pelas tecnologias da informacao e da comunicacdo, sejam
elas novas, digitais, aceleradas, ou ainda, tecnologias mais lentas, operando
a contragao de uma memoria ancestral, como a argila, o papel, a tinta, os
artefatos de fabricacdo-invencdo de objetos n&o menos virtualizados
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2010, p.3).

O projeto foi pensado, em principio, para trabalhar com as turmas de 4° ano do
Ensino Fundamental, produzindo mundos imaginados a partir da tematica presente

neste ano escolar, que € a cidade.

Através do projeto Rede Sacci-Pampa é proposto o conceito de Dispositivos
Complexos de Aprendizagem (também chamados de DIiCA) como invencdo de
mundos, ou seja, o professor constréi, junto com os seus alunos, uma historia-
dispositivo que serve de contexto para diversas problematizagdes que pouco a pouco
véao se atualizando’ na invencédo de uma cidade ou mundo virtual, em que as regras e

organizacdo surgem também por acordos coletivos, do professor com a turma.

Por sua vez, tal cidade costuma tomar forma de mundo-maquete?, onde
atualizam-se 0s espacos, 0S personagens e seus contextos, além de um personagem
in(ter)ventor® (que os alunos ndo sabem quem é, mas muitas vezes é o proprio
professor ou outra pessoa da escola) e assim surgem situacdes-problemas que
demandam pesquisa, escrita, possibilitando a articulagdo com os conhecimentos

curriculares.

As vezes as demandas de pesquisa emergem dos préprios alunos, que se
deparam com situa¢fes do seu cotidiano ou no mundo que eles estédo inventando. O
acolhimento a essas propostas de pesquisa depende muito do olhar do professor, da
sua familiaridade com um modo de atencao receptiva a captura destes contextos ricos

em possibilidades de aprendizagem.

7 Os conceitos de virtual e atual, segundo Pierre Lévy (1996), formam a completude do que chamamos
real e sdo, respectivamente, 0 que se encontra ainda como poténcia instituinte e o que ja se instituiu
ou materializou no plano das formas.

8 Conceito proprio dos Dispositivos Complexos de Aprendizagem que desvia da ideia de maquete como
representacao (ver se¢do 5 para mais detalhes).

9 O termo, escrito desta forma, tem sua primeira referéncia em José Ricardo Kreutz (2003), em uma
adaptacao académica do termo cunhado por Tatiana Ramminger em seu video de igual nome. Trata-
se de um conceito operativo dos Dispositivos Complexos de Aprendizagem, que sera explicitado na
secéo 5.
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Tal modo de atencdo se propde a uma ldgica ndo-binaria, que ultrapassa a
dicotomia certo-errado. Ao contrario, nos DICA o que se costuma chamar de erro é
tido como uma pista importante do modo de operar do aluno, uma pista que permite
investigar onde estéo as suas dificuldades para a aprendizagem.

A Rede Sacci, a partir de 2019, com a aprovacdo do Programa Ciéncia na
Escolal?, passa a chamar-se Rede de Saberes Articulando Ciéncia, Criatividade e
Imaginacdo. O nome expressa dois conceitos, um explicito e outro implicito: o
explicito esta dado a primeira vista: 0 que € o projeto e 0 que propde. Entdo me parece
oportuno explicar o conceito implicito, que € de manutencdo (j& que a sigla se
manteve, carregando a sua historia consigo) em uma relacdo dialégica com a
mudanca (pois a mesma sigla agora significa outra coisa). Se viver é produzir sentido,
entdo o sentido ndo esta dado, mas vai se dando no tensionamento entre o que foi
(historia, identidade) e o que estd se tornando, atualizado pelas forcas que o
constituem. O nome néo poderia ser melhor inserido dentro do paradigma da

complexidade.

Assim, nesta nova fase, a Rede Sacci propde-se

(...) a pensar o Ensino de Ciéncias em interlocugdo com os campos cientifico,
social, humano, ambiental e tecnolégico e a promover uma estratégia que
oportunize a estudantes da Educacdo Basica desenvolver habilidades a
partir da experimentagdo, observacdo, criagcdo de hipoteses, realizagdo
de pesquisas e outros processos de aprendizagem, que contribuam para
a compreensao da ciéncia como elemento intensamente presente na vida
cotidiana (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2019, p.13).

Faz parte da sua estrutura de trabalho onze campi de quatro instituicoes
federais de ensino, além da Secretaria de Educacédo do Rio Grande do Sul, trés
coordenadorias regionais de educacgéo, onze secretarias municipais, oitenta escolas
publicas, e uma ampla equipe de pesquisadores, de diversas areas, contemplando

um total de 3600 estudantes que participaréo das ac¢des da rede ao longo do projeto.

10 Programa langado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQg) e o
Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacdes e Comunicacdes (MCTIC) através da Chamada
MCTIC/CNPqg N° 05/2019.
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A sua atual proposta segue coerente com a proposta original, porém se amplia:

além da Invencdo de Mundos, agora conta com o Dispositivo da Robdética

Educacional.

Como veremos mais adiante, a robdtica insere-se também como um Dispositivo

Complexo de Aprendizagem. Assim, as

(...) tecnologias digitais (incluindo as de robodtica educacional) e o
espago/tempo para invencdo de mundos (um mundo-imagem-maquete
inventado-imaginado) podem servir como dispositivos para pesquisar,
pensar, cooperar, num plano micro, a partir de problemas que poderéo variar
conforme a perspectiva e o modo de intervengdo num “objeto” dinamico, em
fluxo permanente de transformacé&o. Instaura-se, assim, o problema como
e quais condigbes serdo potencializadoras: (i) da criacdo/invencéo (na
interface com a ciéncia); e (ii) da emergéncia de comunidades aprendentes
nas escolas e centros de educacdo superior, considerando o
envolvimento de pesquisadores, mestrandos, licenciandos, professores e
alunos da Educacéo Bésica na Rede SACCI (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PAMPA, 2019, p.13).

Dentre outros objetivos, a Rede Sacci se propde a (ibid):

Implementar métodos ativos para ensinar-aprender ciéncias, desafiando
os alunos a articular saberes, investigando cientificamente,
solucionando problemas criativamente e a escrever, transversalizando a
imaginacao;

Construir com as escolas, a universidade, secretarias municipais e
estadual de educacao, (além de espacos de ciéncia e outras instituicdes
de ciéncia, tecnologia e inovacdo) parcerias para implementar
Laboratérios Interdisciplinares de Ciéncias;

Construir comunidades reais (atuais e virtuais) de aprendizagem, que
valorizem a interacéo e a cooperacao, mediadas por tecnologias (fisicas
e digitais), para resolver problemas que envolvam ciéncias,
arte/criatividade e filosofia/imaginacao, mobilizando meninas e meninos
a completarem o Ensino Fundamental e Ensino Médio na idade
adequada;

Organizar kits de Robdtica Educacional com tecnologia de “hardware

livre”, nas versdes iniciante (aluno do Ensino Fundamental);
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intermediario (aluno do Ensino Médio), avancado (uso apenas na
Escola) e IES (uso nas IES, para pesquisas, estudos e proposicéao de
novos desafios e situagoes problemas);

e Organizar banco/acervo de situacbes problemas envolvendo
Geociéncias, Engenharias, Fisica, Quimica, Arte/estética,
Filosofia/ética, Educacdo Ambiental, Permacultura, etc., com
experimentos, material de pesquisa, desafios complementares e pistas
para resolucdo, que sirvam de subsidio ao professor da Educacéao

Basica nas experienciacfes com o dispositivo da “invencao de mundos”.

2.2.2 O projeto Criatividade Aplicada

Em 2011, dentre outras escolas, o projeto Rede Sacci-Pampa foi implementado
nas escolas de Cacapava do Sul, e dentre elas, na turma do 4° ano da escola rural
gue antes citamos. A comunidade desta escola ficou bastante envolvida com os
resultados da proposta de modo que, a partir de 2012, resolveram dar continuidade
fundando o projeto Criatividade Aplicada, que ampliaria o seu campo de ac¢éao, indo da
Pré-Escola até o 5° ano do Ensino Fundamental, com varios professores-
pesquisadores, formando uma rede que opera dentro do campo empirico, articulando

a pratica com os elementos teéricos do método.

Anualmente os professores realizam um seminario ou amostra dos trabalhos
desenvolvidos nas turmas, chamando toda a comunidade escolar para conhecer o

projeto, mantendo o reconhecimento e a integracdo com a universidade?!?.

2.3 O pesquisador

Minha trajetoria académica é bastante recente. Lembro que, de aluno obediente
nos primeiros anos do fundamental, me tornei o tipico aluno desinteressado no ensino

meédio, terminando essa etapa apenas por absoluta insisténcia dos meus pais.

11 Tal reconhecimento se da através do convite para que o coordenador da Rede Sacci participe de tais
amostras e seminarios.
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As circunstancias foram gradativamente me afastando mais e mais da
possibilidade de cursar uma faculdade. Transitei em varias areas, trabalhando em
qualquer coisa que surgisse. Mas desde a minha adolescéncia, uma tematica fazia o
meu olho brilhar: 0 autoconhecimento e as ciéncias contemplativas. Com 16 anos me
tornei instrutor voluntario em cursos ligados a essas tematicas e a aprendizagem foi
me encantando cada vez mais, fazendo com que estudasse didatica e metodologia

de ensino, por conta prépria.

Mas havia um no epistemoldgico fortemente amarrado em mim. As
responsabilidades familiares e as contas a pagar me levaram dos vinte até os trinta e
trés anos a explicar (para mim mesmo) a minha histéria sempre do mesmo modo:
guando as pessoas me diziam que eu ensinava bem, que tinha “jeito” para isso, me
perguntavam qual era a minha area de formacéo e diante da resposta negativa, me
perguntavam porque nao fazia uma faculdade, e eu dizia: “N&o da, o tempo de fazer
iSSO j& passou, se tivesse feito faculdade quando era adolescente... mas agora ndo
da mais”.

Um dia, ja com trinta e quatro anos, consegui enxergar o hé que me mantinha
afastado da minha poténcia. Perguntei a mim mesmo o que me impedia de estudar

naquela idade... simplesmente ndo havia nada além de uma ideia fixa.

Naquele mesmo ano, em 2010, houve uma mudanca de direcdo: comecei a
cursar pedagogia EAD, fiz o concurso para trabalhar na Unipampa no ano seguinte
(em um cargo de nivel médio) e entdo conheci o projeto Rede Sacci. Depois, mais um

concurso, entdo para pedagogo, funcéo que realizo atualmente na mesma instituicao.

Essa breve autobiografia € com o intuito de apontar a relevancia que, na minha
trajetéria pessoal, a problematica da atencdo exerce. Mesmo gostando de estudar (s6
qgue por conta prépria), mesmo gostando de ensinar (s6 que de forma voluntéria),
mesmo tendo familiaridade com a modulagéo da atencéo (através da meditacdo), me
mantive afastado do caminho profissional mais ébvio (6bvio agora, antes ndo) por uma
simples questdo paradigmatica: um recorte invisivel da realidade me condicionava a

aceitar uma condicdo que me afastava do que gostava de fazer.

Os autores que neste trabalho apresento ndo sdo apenas uma referéncia
conceitual de um método que oportunamente resolvi pesquisar. Eles oferecem, para
mim, uma explicacéo para as prisdes que todos nos, em algum aspecto ou momento

da vida, aceitamos habitar.



33

As teorias e autores que vamos referenciar apontam o jeito de abrir a porta e
permitir-se ver outras possibilidades, o que para mim se resume em uma questao
atencional e paradigmatica, em seus modos de construir nosso mundo e de que
maneira a aprendizagem da atencdo pode ampliar nosso campo de percepgao e

facilitar a transicdo para uma vida mais potente.

Sobre a minha participacdo dentro da Rede Sacci, sinto-me como um
pesquisador em posicdo privilegiada, pois acompanho os movimentos destes
dispositivos de aprendizagem no cotidiano da Universidade onde trabalho, ao mesmo
tempo que posso compartilhar minhas perspectivas pessoais com o proprio articulador
do método.

2.4 O grupo de professores participantes da oficina

Os doze professores que participaram das oficinas de (trans)formacéo docente
sdo todos da mesma escola j4 citada. Este grupo, no entanto, € formado por
profissionais de diferentes areas e diferentes graus de familiaridade com os

Dispositivos Complexos de Aprendizagem.

Os professores que participaram das oficinas ou sdo das turmas dos anos
iniciais, ou sao in(ter)ventores externos nesses projetos (sendo da dire¢céo, supervisao

ou da educacéao especial).

Como ja dissemos, os anos finais do Ensino Fundamental ndo participam do

projeto nesta escola, entdo nenhum destes professores participou das oficinas.

Dentre as peculiaridades do grupo, alguns demonstram bastante propriedade
na producéo das tematicas que vao compor o mundo inventado; outros tém bastante
habilidade artistica, de modo que os seus mundos-maquete possuem um refinamento
estético apurado; e alguns professores sdo recém chegados na escola, e portanto

ainda se sentem um pouco inseguros com a Invencdo de Mundos em sala de aula.
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3 ESCOLHAS E CAPTURAS CONCEITUAIS

Para pensar sobre os Dispositivos Complexos de Aprendizagem faremos
inicialmente uma analise dos construtos tedricos que o fundamentam, principalmente
0 pensamento complexo, de Morin; a biologia do conhecer, de Maturana; e os modos

de atencao da cartografia, a partir de Kastrup.

3.1 O pensamento complexo

Para pensar a complexidade, sua abrangéncia, principios e pertinéncia para o
campo educativo, vamos contrasta-la, de forma breve, com uma outra visdo, ainda

predominante nas ciéncias, que € o pensamento cartesiano.

Descartes é considerado o primeiro fildsofo moderno, fundando o pensamento
cartesiano (dai o termo), que parte do questionamento sobre todo o conhecimento
estabelecido, tendo por referéncia trés certezas basicas: o conhecimento cientifico
como expressao da verdade; a matematica como a linguagem da natureza e o método
analitico como caminho para desvendar a maquinaria do universo, sendo dito universo
semelhante a um reldgio: se entendermos cada uma de suas pecas, entendemos o

mecanismo inteiro (ou seja, o todo é igual a soma de suas partes).

Essa imagem mecéanica da natureza tornou-se o paradigma dominante da
ciéncia no periodo que se seguiu a Descartes. Ela guiou toda a observacao
cientifica e a formulacdo de todas as teorias dos fendmenos naturais até que
a fisica do século XX produzisse uma mudancga radical. Toda a elaboracéo
cientifica da ciéncia mecanicista nos séculos XVII, XVIII e XIX, inclusive a
grande sintese de Newton, foi apenas o desenvolvimento da ideia cartesiana.
Descartes forneceu ao pensamento cientifico o seu arcabouco geral — a visdo
da natureza como uma maquina perfeita, governada por leis mateméticas
exatas (CAPRA; LUISI, 2014, p.49).

Em que pese as inumeras contribuicbes da visdo cartesiana para a
efervescéncia do pensamento cientifico, Edgar Morin (2001) elenca algumas de suas
implicagbes negativas na construgdo do mundo atual, como: o senso comum da

infalibilidade do conhecimento cientifico; a fragmentacdo e hiperespecializacdo dos
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saberes, geralmente desarticuladas da percepcéo transdisciplinar'? dos fenémenos,
resultando na perda da nocéo de causa e efeito em escala sistémica; e a coisificacao
do mundo, em especifico da natureza, oportunizando um modo de operar utilitarista,

desvinculado das suas implicagfes éticas.

A partir do século XX emergiram diversas teorias, em diferentes areas do
conhecimento, que colocavam em xeque esse modelo mecanicista cartesiano. Entre
elas, Akiko Santos (2010) destaca algumas: o principio da Complementariedade,
elaborado por Niels Bohr; o principio Holografico de David Bohr; o principio da
Indeterminacdo ou Incerteza, de Werner Heinsenberg; o principio da
Transdisciplinaridade de Basarab Nicolescu e o principio da Autopoiese, elaborado

por Humberto Maturana e Francisco Varela, sobre o qual vamos analisar a seguir.

Juan Carlos Moreno (2003) elenca outras teorias que foram decisivas para o
surgimento do paradigma complexo, como a teoria geral dos sistemas, de Ludwig von
Bertalanffy; o surgimento da inteligéncia artificial, com Janos von Neumann; o principio
da auto-organizacao e o desenvolvimento da cibernética, com Heinz von Foerster; as
pesquisas de llya Prigogine no campo da termodinamica, da bioquimica e da

microbiologia; entre outros.

Seria exaustivo e desnecessario neste trabalho fazer uma andlise detalhada
sobre cada uma destas teorias, pois escaparia do recorte que pretendemos dar. No
entanto, cabe mencionar que a emergéncia do pensamento complexo possui em sua
génese a caracteristica de haver sido “tecido em conjunto”, como o préprio termo, do

latim complexus (Morin, 2005, p.215), indica.

Ser “tecido em conjunto” tem ainda (e prioritariamente) o sentido de observar
cada fenébmeno dentro dos contextos que lhe dao sentido: Segundo Pellanda (2009,
p. 14), “Usamos o termo complexidade no sentido de nédo simplificacéo da realidade,
mas pensando em termos de redes onde as diferentes dimensdes da realidade se

tecem de maneira conjunta e processual’.

12 A transdisciplinaridade € um conceito bastante frequente na obra de Morin e pode ser compreendido
como ir além das divisbes compartimentalizadas do saber, embora a visdo transdisciplinar seja
complementar a aproximagao disciplinar: “A transdisciplinaridade nao procura o dominio sobre as varias
outras disciplinas, mas a abertura de todas elas aquilo que as atravessa e as ultrapassa.” (Freitas,
Morin e Nicolescu, 1994).
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Apesar de existirem diferentes escolas ou correntes do pensamento complexo
(Moreno, 2003), destacarei aqui a escola de Edgar Morin, pensador contemporaneo
que aceitou o desafio de estudar o conhecimento nas mais diversas areas em que ele
€ produzido para, a partir disso, organizar uma teoria unificada que batizou como o

pensamento complexo.

Mesmo fazendo esse recorte, isto €, restringindo a analise do pensamento
complexo a Edgar Morin, seria demasiado extenso apresentar sua teoria de forma
abrangente, por sua densidade e complexidade (valha a redundancia!). Por isso
vamos nos limitar a uma andlise do que € o conceito de paradigma e os principios da

complexidade em dialogo com a educacao.

Talvez a forma mais facil de explicar o pensamento complexo seja a partir do

seu exato oposto, que é o paradigma da simplicidade.

Para compreender o problema da complexidade, h& que saber, antes de mais
nada, que ha um paradigma de simplicidade. (...) A simplicidade vé a unidade
e vé a multiplicidade, porém nao pode ver que a unidade pode, ao mesmo
tempo, ser multipla. O principio de simplicidade ou separa o que esta ligado
(disjunc@o) ou unifica o que € diverso (reducdo) (MORIN, 2003, p. 55,
traducdo nossa).

Morin (ibid) ilustra esse dilema com o seguinte exemplo: o ser humano é uma
criatura simultaneamente bioldgica e cultural. No paradigma da simplicidade, somos
obrigados ou a separar essas duas dimensdes ou reduzir uma dimensédo em funcéo
da outra. Assim, estudamos o homem biolégico nas instituicbes em que se trata de
biologia, fisiologia, anatomia, etc., ao passo que o homem cultural é estudado nos
departamentos de ciéncias humanas e sociais. Estudamos o seu cérebro e a sua
mente como elementos separados e independentes, valendo-se de terminologias

distintas para explicar os processos que no individuo bioldgico-social acontecem.

Este paradigma da simplicidade, por vezes chamado por Morin (2006) de

paradigma disjuntor-redutor, se opde ao paradigma da complexidade.

Se no paradigma disjuntor-redutor o todo é igual a soma de suas partes, no
paradigma da complexidade se admite a hipétese de que o todo possa ser igual, maior
ou menor que a soma de suas partes (Morin et al., 2003) — isso, devido as suas

propriedades emergentes, que segundo Capra (2012, p.30), € um termo cunhado por
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C.D. Broad para falar das propriedades que emergem em um certo nivel de

complexidade, mas que néo estao presentes nos niveis anteriores.

Isso explica, por exemplo, porque o sabor do agucar “ndo esta presente nos
atomos de carbono, de hidrogénio e de oxigénio, que constituem o0s seus
componentes” (ibid), fazendo do todo maior que a soma de suas partes. Da mesma
forma, uma onda sonora pode, ao chocar-se com outra, diminuir sua intensidade,

fazendo com que a resultante de ambos seja menor que a sua simples somatoria.

No campo da aprendizagem acontece o0 mesmo: quando alguém escuta alguma
novidade sobre um assunto que ja conhece, essa informacédo pode produzir novas
sinteses conceituais, fazendo com que o resultado seja maior do que a soma das
partes (porque se coordena com outros elementos que até entdo estavam disjuntos)
ou pode suceder o inverso, fazendo com que a pessoa coloque em duvida o
entendimento que ja tinha, fazendo com que o resultado seja menor do que a soma

das suas partes.

3.1.1 O conceito de paradigma dentro da complexidade

Dadas as diferencas e implicacdes destas duas visbes de mundo (a complexa
e a mecanicista), parece pertinente compreender o significado de paradigma na obra

de Morin.

O paradigma desempenha um papel subterraneo/soberano em toda teoria,
doutrina ou ideologia. E o principio da coesdo/coeréncia do nicleo que
estabelece os conceitos intrinsecos do sistema de ideias, hierarquiza-os,
dispéem-lhes em constelagédo, fornece-lhes a articulagéo l6gica, determina a
relacdo do sistema com o mundo exterior (selecdo/rejeicdo das ideias, dos
dados, etc.). O paradigma produz a verdade do sistema legitimando as regras
de inferéncia que garantem a demonstragéo ou a verdade de uma proposi¢ao
(MORIN, 2008, p. 264)

Morin (ibid) elenca doze caracteristicas comuns a todo paradigma:

1. E “nao-falsificavel’, o que significa que ndo esta dentro da possibilidade de
verificagdo ou refutacdo empirica (embora as teorias que se desdobrem dele

sejam “falsificaveis”);
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11.
12.
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Possui autoridade axiomatica, pois opera como verdade tacita, portanto € um
meta-axioma (o que, em uma légica circular, faz com que os axiomas que gere
Ihe confiram legitimidade);

Atua excluindo o que ndo existe em seu mundo, ignorando dados,
enunciados, ideias divergentes e 0s problemas que nao reconhece, tratando-
0S como ruidos;

Produz cegueira perceptiva, pois tudo que exclui passa a ndo existir;

E invisivel, atuando como se fosse “o espirito” do ndcleo conceitual da teoria
visivel — o paradigma é sempre difuso e por iSso mesmo nunca € visto como
fundante da teoria ou modelo — s6 € possivel enxergar os seus efeitos
manifestos, que se apresentam na forma de exemplos e afirmacoes;

Cria evidéncias auto-ocultando-se, em uma légica circular, ou seja, quem esta
submetido a ele, pensa obedecer aos fatos, a experiéncia, a légica, mas na
verdade evidencia as condi¢des que o proprio paradigma estabeleceu como
pressuposto da verdade;

Produz a sua propria realidade, pois a determinacdo paradigméatica
estabelece o que é real e valido;

E invulneravel, devido & sua invisibilidade, pois opera como pano-de-fundo
das verdades basilares; no entanto, diz Morin, essa invulnerabilidade tem seu
calcanhar-de-Aquiles nos individuos que néo estao sujeitos a ele;
Pretende-se como Unico, produzindo incompatibilidade com outros
paradigmas, relegando os conceitos ou manifestacbes do outro paradigma
como ilégicas ou exobticas;

Esta recursivamente ligado aos discursos e sistemas que gera — “sustenta,
em suma, o que o sustenta”; cabe destacar aqui, como pista importante, que
Morin demonstra que esta € uma caracteristica presente em tudo que € vivo,
em que “o gerador tem, incessantemente, necessidade de ser regenerado
pelo que gera”;

Determina uma estrutura de pensamento e uma visdo de mundo;

N&o pode ser atacado ou contestado diretamente, precisando que aparecam
fissuras, erosdes e corrupgbes em suas estruturas para entao abrir, pouco a
pouco, espaco para novas hipéteses que ndo obedecem a esse paradigma e

que, apesar disso, sdo confirmadas.
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Assim, Morin articula o conceito com o campo da subjetividade, que vive e
conhece o mundo e a si mesmo segundo seu préprio paradigma social, cultural,
histérico, bioldgico, ontologico, multidimensional. “Assim, os individuos conhecem,
pensam e agem conforme os paradigmas culturalmente inscritos neles” (Morin, 2007,
p. 304).

Este conceito é fundamental e traz importantes implicacées para a construcao

de estratégias complexas no campo educativo, como veremos mais adiante.

3.1.2 Aprendizagem como programa ou como estratégia

O paradigma da complexidade propde a reforma do pensamento a partir da
religacdo dos saberes, reunindo o que foi fragmentado sem, no entanto, se opor a
especializacdo, buscando assim abranger o todo e as partes que constituem o
conhecimento humano em um processo dialégico, de tal forma que seja possivel
enxergar a natureza multifacetada de cada tematica. “Ante um paradigma
simplificador que consiste em isolar, desunir e justapor, propomos um pensamento
complexo que reata, articula, compreende e que, por sua vez, desenvolve sua propria
autocritica” (Morin et al., 2003, p.34).

A religacdo dos saberes permite trazer as problematicas para dentro do
contexto em que elas sé@o produzidas, com a infinidade de variaveis que se conjugam
entre si para formar a complexidade dos fendmenos a serem estudados e

compreendidos.

O conhecimento torna-se pertinente quando é capaz de situar toda a
informac@o em seu contexto e, se possivel, no conjunto global no qual se
insere. (...) O conhecimento deve mobilizar ndo apenas uma cultura
diversificada, mas também a atitude geral do espirito humano para propor e
resolver problemas (MORIN, 2009, p.15).

Da mesma forma que os fendmenos precisam ser analisados em seus
contextos, podemos pensar que uma educacdo orientada a complexidade também
precisa levar em consideragéo os seus entremeios, fazendo surgir uma concepcao de

curriculo mais flexivel e adaptada as demandas que emergem do contexto da sala de
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aula. Morin et al. (2003, p.29) torna explicita essa diferenca quando analisa o método

COmo programa e como estratégia:

O programa constitui uma organizacao predeterminada da acdo. A estratégia
encontra recursos, faz contornos, realiza investimentos e desvios. O
programa efetua a repeticdo do mesmo no mesmo, ou seja, necessita de
condicbes estaveis para sua execucdo. A estratégia € aberta, evolutiva,
enfrenta o imprevisto, o0 novo. O programa n&do improvisa nem inova, mas a
estratégia sim.

Podemos inferir, a partir das palavras de Morin, que se o professor trabalha
com um programa de ensino, ele tem claro o que deve fazer, independente das
circunstancias e dos alunos que estardo presentes. Porém, ao adotar uma estratégia
de ensino, o professor esta aberto ao encontro com o inusitado, ao imprevisto,

utilizando estes como dispositivos de aprendizagem.

O programa s6 pode experimentar uma dose fraca e superficial de risco e de
obstaculos em seu desenvolvimento. Para alcancar seus fins, a estratégia se
desdobra em situagBes aleatorias, utiliza o risco, o obstéculo, a diversidade.
O programa tolera apenas uma dose fraca e superficial de erros em seu
funcionamento. A estratégia tira proveito de seus erros. O programa necessita
de um controle e de uma vigilancia. A estratégia ndo sé necessita deles, mas
também, a todo o momento, de concorréncia, iniciativa, decisao e reflexao
(ibid).

O quadro a seguir € uma andlise das diferencas feitas por Morin entre 0 método

de ensino como programa e como estratégia:

Quadro 1: Método como programa e como estratégia

Curriculo como programa (tradicional) Curriculo como estratégia (emergente)

Organizacao predeterminada da acao Busca caminhos para existir, aceitando
desvios e errancia

Efetua repeticdo do mesmo no mesmo | Abertura ao novo, ao imprevisto

Pressupde condicOes estaveis para sua | Evolui, aprende com a dindmica dos
repeticao ecossistemas em que participa
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Pouca tolerancia aos riscos e aos Utiliza o risco, o obstaculo e a
obstaculos que se apresentam diversidade como situacoes de
aprendizagem

Erros sdo desvios da aprendizagem Utiliza o erro como disparador de novas

sinteses e aprendizagens

Necessita de controle e vigilancia Necessita de iniciativa, concorréncia

(concorrer a), decisao e reflexao

Fonte: adaptacado a partir de Morin et al. (2003)

Assim podemos concluir que, para Morin, a estratégia se aproxima mais de um
método voltado a complexidade, com problematiza¢cdes contextualizadas, cuja
pergunta ndo pressupde uma Unica resposta. Ja a estratégia como programa parece
estar mais sintonizada com o paradigma mecanicista, em que se pressupfe um
mundo estavel e passivel de ser controlado, em que o professor programa o que deve
ser ensinado, pressupondo que todos estdo em condi¢des iguais de aprender, tal

como ocorre nas aulas expositivas.

E importante notar que isso ndo significa que uma aula expositiva (que se
aproxima mais de um programa, ao invés de estratégia de ensino) seja totalmente
ineficiente, mas possui eficacia em ambientes especificos, por exemplo, em circulos
que relinam pesquisadores de uma area afim, em que todos ja estao suficientemente
familiarizados, mobilizados e atentos, ou seja, os “botdes” ja estdo acionados — do
contrario, em uma perspectiva complexa, elas sao praticamente um ato de sabotagem

da aprendizagem.

Quando o professor ndo se propde a comecar com uma explicacdo, sendo que
cria contextos provocativos, com isso ele oportuniza a pergunta, a experimentacao e
inclusive o erro, mobilizando o aluno a uma postura cognitiva que pode leva-lo a
aprendizagem. A aula expositiva, ao contrario, fornece a explicagdo no momento em

gue ainda nao se sabe se alguém quer saber.

3.1.3 Os sete principios da complexidade

Seguindo a analise comparativa do quadro anterior, para Morin et al. (ibid), o

método (que aqui articulamos com a educac¢ao) como estratégia possui sete principios
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norteadores. E curioso notar a dificuldade de explicar cada um destes principios como
sendo um elemento separado dos outros, ou seja, 0s principios estao profundamente
tramados entre si, formando um todo indissociavel (e ndo poderia ser diferente, pois

séo “tecidos em conjunto”).
Os sete principios em suas articulagdes com a educacao séo:

1. Principio sistémico ou organizacional — é o que permite ligar o todo com suas
partes, e suas partes com o todo, em um carater interdisciplinar ou transdisciplinar.
No que tange a educacédo, este principio tem um desdobramento ébvio que é a
religacdo dos saberes e a construcdo de uma visdo complexa frente a dinamica
da vida. Se o todo pode ser igual, maior ou até menor que a soma de suas partes,
parece descabido estudar os fendmenos isolados dos contextos em que ocorrem;
essa simplificacao dificulta a transposicéo da solucao de problemas didaticos para
a solucao de problemas do cotidiano, uma vez que aqueles sdo produzidos com
uma resposta determinada, em que os contextos tendem a ser simplificados a fim
de oportunizar a busca por uma “resposta certa”. Os problemas do cotidiano, no
entanto, ndo surgem em ambientes controlados, mas no fluxo cadtico da vida e
nossa acao frente a estes desafios precisaria ser suficientemente simplificada
para se enquadrar dentro do bindmio certo/errado, pois seus resultados
desdobram-se em efeitos que se tornam causadores de novos problemas, em
uma dindmica infinita;

2. Principio hologramatico — o todo se encontra praticamente por completo em
cada uma das partes que o compde, por sua ontogenia. E facil entender esse
principio quando recordamos que, apesar da diferenciacédo celular, cada célula
contém a informacao completa do organismo em seu DNA. Podemos articular o
conceito de holograma com o que vamos referenciar na cartografia como
virtualidade ou devir'3, ou seja, diz respeito a compreensdo sobre a forma como
as perturbacdes produzem bifurcacdes que atualizam conhecimentos e modos de
operar/viver, enquanto extingue outros, gerando dois planos que se tensionam: o
plano das formas!* (o que esta instituido) e o plano das forcas (que segue
carregando essa virtualidade ou poténcia de ser). Em relacdo a educacéo, toda

aprendizagem € a atualizacdo de uma poténcia, que € acessada no plano da

13 Ver secdo 4, escolhas metodolégicas, pois sdo terminologias da cartografia
14 |dem
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inventividade. Aprender €, nessa perspectiva, produzir a si mesmo de uma nova
maneira e a cada novo conhecimento geramos uma bifurcacdo que nos atualiza
e nos complexifica;

3. Principio da retroatividade — segundo este principio, causa e efeito ndo séo
lineares e sequenciais, pois em sistemas complexos os efeitos tendem a retroagir
sobre o que lhes deu causa. A cultura é um exemplo desse principio, pois ela
produz individuos que, por sua vez, modificam a propria cultura. Em relagdo a
educacao, o principio retroativo € o que permite construir um curriculo emergente,
em que as interacbes e situacdes ocorridas em sala de aula (que é um
espaco/contexto de ensinar algo) servem para produzir problematizacées que vao
influir decisivamente sobre o qué, como e por qué se vai ensinar;

4. Principio da recursividade — este principio determina que todo sistema
complexo (como séo 0s seres Vivos e 0s sistemas culturais e sociais) produz a si
mesmo nas interacées com o mundo exterior, de modo auto-organizativo ou auto-
produtivo (autopoiético)'®. Para compreender esse principio, € necessario saber
gue os sistemas complexos sao fechados para a informacéo, mas abertos para
as trocas de energia com o meio (Maturana, 2014). Isso faz com que sempre
gerem suas proprias estruturas, as quais, por sua vez, determinam as
possibilidades de responder as perturbacdes oferecidas pelo meio. Na educacéo,
relaciona-se as condi¢bes dentro das quais cada aprendiz opera, segundo suas
proprias estruturas cognitivas, que sdo acionadas e seguem dinamicamente se
transformando ou complexificando com as novas experiéncias. O meio (aqui
entendido com a aula, o professor, 0 ambiente educacional) ndo instrui como a
mudanca deve ocorrer no aluno, mas apenas provoca uma perturbacdo, uma
demanda que o leva a uma resposta, determinada pelas suas proprias estruturas
(Maturana, ibid);

5. Principio de autonomia / dependéncia — por essa caracteristica antes
mencionada do sistema produzir a si mesmo (ou seja, tem autonomia, pois esta
fechado para informacgé&o), porém acoplado de alguma forma do meio (ou seja, é

dependente, pois estd aberto para as trocas)'®. Em relacdo a educacdo, as

estratégias de intervengcdo acontecem por meio das trocas sociais e culturais, pois

15 VVer sobre a autopoiese na sec¢édo 3.2, a biologia do conhecer.
16 Qutro conceito da biologia do conhecer, que sera aprofundado na secéo 3.2.
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o ser humano é sobretudo um ser relacional e a aprendizagem nao se da dentro
de si mesmo, mas nas rela¢des, no encontro, no “entre individuos”;

6. Principio dialégico — € o que permite unir ideias e no¢bes que aparentemente
se opbem. Essa aparente oposicdo em muitos casos revela uma dinamica da
complexidade, em que os opostos definem seus limites e a0 mesmo tempo sao
parte da organizacdo um do outro, como: 0 caos e a ordem, a vida e a morte,
estabilidade e instabilidade, certo e errado, continuismo e inovagdo, etc. No
campo da educacdo, este principio permite pensar que verdades podem coexistir
sem se sobrepor, pois sdo verdades dentro de um dominio que |Ihes da validade.
Como dizia Niels Bohr (apud Morin, 2013): “O contrario de uma verdade profunda
ndo é um erro, mas uma outra verdade profunda”;

7. Principio de reintroducado do sujeito cognoscente em todo o conhecimento
— este é 0 ponto cego do paradigma cartesiano. Se cada individuo vive e conhece
segundo as estruturas que em um processo circular estdo gerando a si mesmas,
ao mesmo tempo que estdo se complexificando para seguir vivendo e
conhecendo, o mundo, para cada individuo, ndo esta determinado, sendo que é
uma coemergéncia, uma construcdo que vai ocorrendo enquanto o individuo
também esta construindo a si mesmo. Dito de outra maneira, 0 mundo que
experimentamos, na perspectiva da complexidade, € uma constante producao ou
invencéao de sentido (do mundo e do lugar que ocupamos nesse mundo criado por
nds). No que diz respeito a educacao, esse entendimento permite o didlogo com
as multiplas verdades, que coexistem nos diferentes mundos produzidos por cada
um dos seres; sendo o0 ato de educar um processo de provocacao, para que o
individuo se perceba como construtor de si e do mundo em que vive.

As diferencas entre programa e estratégia ficam manifestas no pensamento de

Morin, tornando explicito que, embora o0 método (educativo, neste caso) néo precisa

excluir o programa, ele o aceita apenas como uma ténue sistematizacdo que mais

deixa espaco para o inusitado do que se esforga por impor-lhe um caminho.

3.2 A biologia do conhecer

A biologia do conhecer (muitas vezes chamada de teoria da autopoiese,

embora esta seja um elemento organizador daquela) encontra-se diretamente
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associada com o paradigma da complexidade, motivo pelo qual é dificil aprofundar em

uma sem entrar no universo da outra.

(...) Biologia do Conhecer é o nome dado ao conjunto das ideias de Humberto
Maturana, inicialmente conhecido como teoria da autopoiese. E uma
explicacdo do que é o viver e, a0 mesmo tempo, uma explicacdo da
fenomenologia observada no constante vir-a-ser dos seres vivos no dominio
de sua existéncia. Enquanto uma reflexdo sobre o conhecer, sobre o
conhecimento, € uma epistemologia. Enquanto uma reflexdo sobre nossa
experiéncia com outros na linguagem, é também uma reflexdo sobre as
relacdes humanas em geral, e sobre a linguagem e a cognicdo em
particular (MAGRO; PAREDES, 2001, p.12, grifo nosso).

Como ponto de partida desta teoria esta a constatacdo de que 0s seres Vvivos
sdo maquinas autopoiéticas, do grego autopoiesis: que produz a si mesma, o que
significa que o resultado de sua producao séo elas préprias, diferente das maquinas
que produzem algo diferente de si mesmas, como as maquinas das fabricas (Maturana
e Varela, 2011). Segundo Pellanda (2009): “A teoria da Biologia do Conhecer se
constitui quando, nos seus estudos, Maturana e Varela perseguem o principio de von
Foerster (2003): os sistemas vivos sao fechados para a informacéo e abertos

para os fluxos de energia” (p. 22, grifo nosso).

Para Maturana (2011), essa singularidade caracteriza tudo que € vivo: cada
organismo € fechado para a informacado (ou seja, 0 ambiente ndo instrui o que ele
precisa para seguir existindo, sendo que as suas proprias estruturas genéticas o
determinam - de tal modo que é autbnomo), ao mesmo tempo que € aberto para as

trocas de energia com o0 meio - logo, € dependente, pois se nutre do que é externo.

Disso resulta que cada organismo percebe o mundo e a si mesmo de acordo
com os limites de sua propria estrutura e organizacado autopoiética (Maturana, 2014).
Seguindo esse pensamento, 0 mundo colorido seria uma possibilidade determinada
pela estrutura biolégica dos seres que tem, em seu sistema autopoiético, essa
estrutura e organizagdo. Muitos animais ndo enxergam todo o espectro de cores que
os humanos e nem mesmo todos 0os humanos enxergam todo esse espectro — 0s
dalténicos, por exemplo, enxergam menos cores. Ai vem a pergunta: o mundo €, de
fato, colorido? Pela perspectiva da biologia do conhecer, se poderia dizer que uma

pessoa condicionada ao paradigma mecanicista (e que enxerga varias cores!) diria
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gue sim, enquanto outra, atravessada pelo paradigma da complexidade, diria que isso

depende de quem observa esse mundo.

A nocéo de autopoiesis implica, portanto, a construcdo do mundo de forma
autdbnoma, ou seja, ndo existe um mundo externo objetivo independente da
acao do sujeito que vive e conhece ao mesmo tempo. O mundo emerge junto
com a acao/cognigdo do sujeito. E cognigdo, nessa teoria tem um sentido
bioldgico, pois considera a vida como um processo cognitivo. O sujeito vive e
sobrevive porque produz conhecimento que é instrumento através do qual se
acopla com a realidade (PELLANDA, 2009, pp. 24-25).

Assim, toda criatura € uma maquina que se auto-organiza a partir de suas
proprias estruturas, que ela mesma produz continuamente. E entre essa unidade
autopoiética e 0 meio externo a ela existe um acoplamento estrutural que, enquanto
for congruente, desencadeia mudancas de estado que complexificam o individuo,

tornando-o cada vez mais apto a viver e conhecer (Maturana; Varela, 2011).

Para entender melhor o acoplamento estrutural: toda perturbacdo produzida
pelo meio faz inevitavelmente com que a estrutura do ser vivo se transforme também.
Porém, o ponto-chave € que esse meio nao determina como a mudanca ocorrera (ja
gue o organismo é fechado para a informacdo — também chamado de clausura
operacional), sendo que é a propria estrutura e organizacdo autopoiética desse
individuo que o determina, a fim de adequar-se a demanda do meio (ibid). Observe-
se que o termo acoplamento mostra que a adaptacdo nao ocorre fora, porém
tampouco € um processo interno, sendo que é um processo relacional (entre

organismo e meio).

E interessante notar que dois individuos podem reagir de forma distinta a uma

mesma perturbacdo do meio, como mostra a figura a seguir.
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Figura 2 — Congruéncia estrutural
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Fonte: Maturana (2002, p. 63)

Influenciados pelo paradigma mecanicista, podemos sentir-nos inclinados a
perguntar qual dos dois reagiu de forma correta diante da perturba¢cdo do meio nesta
figura acima. A resposta, na perspectiva da biologia do conhecer, € que ambos o

fizeram, determinados pelos limites de suas estruturas autopoiéticas.

E importante ressaltar que “o acoplamento estrutural & sempre mutuo;

organismo e meio sofrem transformagdes” (Maturana; Varela; 2011, p.115).

3.2.1 A organizacéao e a estrutura dos sistemas complexos

Dois conceitos-chave na teoria dos sistemas complexos (como o sistema

autopoiético) sao a organizacao e a estrutura (Maturana, 2014).

As estruturas sao todos os elementos que compdem um determinado ser vivo
(somado as relacfes que tecem entre si), enquanto a organizacao € a forma como
estes elementos formam um sistema, a fim de manter a homeostase do organismo,

sustentando a vida (ibid).

E importante destacar que ndo s6 os sistemas vivos possuem estrutura e
organizacdo — na realidade, isso é uma caracteristica comum a qualquer sistema,
incluindo também os sistemas sociais (Maturana; Varela, 2011). Para o autor, a

estrutura esta formada pelos

(...) componentes e as rela¢des que constituem uma unidade particular. Uma
cadeira particular € feita de uma maneira particular, com componentes
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particulares e relacdes particulares entre eles. Outra cadeira pertence a
mesma classe, € uma cadeira, € chamada de cadeira porque ela tem a
mesma organizacdo. Mas ela tem uma estrutura diferente. Os tipos de
componentes que constituem uma cadeira s8o diferentes dos tipos de
componentes que fazem outra cadeira. Entdo, a organizagao é invariante e
€ comum a todos os membros de uma classe particular de unidades
compostas, mas a estrutura é sempre individual (MATURANA, 2014, p.
67, grifo nosso).

Em sistemas dindmicos (como S&0 0s seres Vivos e 0S agrupamentos de seres
vivos), a estrutura estd variando o tempo todo, pois “a estrutura é tanto seus

componentes quanto a relagao entre eles” (ibid).

Enquanto a estrutura de um sistema qualquer mudar sem que ela mude a sua
organizacédo, aquela unidade continua existindo como tal, ou seja, pertencendo a uma
classe especifica — isso vale tanto para sistemas autopoiéticos (se um organismo
perde sua organizagdo como tal, ele morre e deixa de ser um organismo, passando a
ser outra coisa) como para sistemas artificiais (Maturana; Varela, 2011). Para
exemplificar isso, um carro que teve perda total ndo € mais um carro, mas sim sucata,

ou seja, perdeu a sua organizagado como tal.

Portanto, é necessario deixar claro que o que diferencia um sistema vivo de um
artificial ou inorganico é a capacidade que aquele tem de gerar a si mesmo. No
entanto, todo sistema (vivo ou ndo) é determinado estruturalmente e opera apenas no

dominio de suas possibilidades organizativas (Maturana, 2014).

O que acontece ao sistema depende de como ele é feito. As interagbes que
0 sistema atravessa podem somente desencadear mudancgas nele. Vocé néo
instrui o sistema, vocé ndo especifica o que vai ocorrer no sistema. Se vocé
pde um toca-fitas para tocar, vocé nado o instrui. Vocé o aciona. (MATURANA,
2014, p.69).

Um sistema vivo (autopoiético) gera suas estruturas para seguir se acoplando
ao meio, sempre que sua organizacédo se mantiver’. Um sistema artificial ndo produz
a si mesmo, porém também depende de que sua organizacdo como tal e suas

estruturas estejam funcionando. Retornando ao exemplo anterior, se um carro parar

17 Como visto na figura 2
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de andar, pode ser que uma peca de sua estrutura precise ser substituida para seguir
funcionando (como ele ndo é autopoiético, ele ndo fabrica a sua propria peca). Mas
se um carro colide com tamanha violéncia que resulte em perda total, a sua unidade

organizacional se perdeu, e como carro, ele deixou de existir (ibid).

A compreensao dos sistemas autopoiéticos € importante para entendermos em
que condicbes conhecemos e como se constroem ou se aprendem os modos

atencionais que fundamentam este trabalho.

3.2.2 A cognicao e o sistema nervoso

Para Maturana (2014), a dindmica em que opera o sistema nervoso de cada
organismo é idéntica ao modo de operar deste organismo como um todo. Logo, toda
acdo é um ato cognitivo e por isso a percepcédo’® de um individuo também esta
determinada por suas estruturas somadas a sua organiza¢do, ou seja, a forma como
se relacionam entre si, como um sistema. Disso vem a implicacdo de que o ato de
conhecer €, de fato, autopoiético, ou seja, € um ato de produzir a si mesmo e aquilo
que se conhece. Essa ideia é fundamental na caracterizacdo dos Dispositivos

Complexos de Aprendizagem e nas estratégias de intervencao.

A mudanca de eixo com énfase na realidade externa para a realidade interna,
ou seja, para o foco no organismo vivo como um sistema, fechado para
informacéo, vai exigir, necessariamente, uma nova epistemologia. Essa hova
atitude epistemoldgica tera que dar conta do trabalho interno do sistema se
organizando e se complexificando a partir dos ruidos externos que nunca sao
instrutivos ou determinantes, mas apenas desencadeadores de auto-
organizagdo (PELLANDA, 2009, p. 29).

Assim, ao invés de mera captura de uma realidade objetiva, para Maturana,
conhecer é, acima de tudo, produzir significado, que emerge do campo de
possibilidades existentes nas estruturas cognitivas do individuo e no modo como estas

se relacionam entre si:

18 Quando falamos em percepcéo, estamos incluindo os modos atencionais que detalharemos a seguir.



50

(...) ndo se pode tomar o fendbmeno do conhecer como se houvesse “fatos”
ou objetos la fora, que alguém capta e introduz na cabeca. A experiéncia de
qualquer coisa la fora é validada de uma maneira particular pela estrutura
humana, que torna possivel “a coisa” que surge na descricdo (MATURANA,
VARELA, 2011, p. 32).

A oposigcao entre o “dentro” e o “fora” & descrita por Maturana como uma
circularidade complexa, que opera entre 0 experimentar e a experiéncia anterior que

permite descrever aquilo que se experimenta. Ou seja:

Essa circularidade, esse encadeamento entre agdo e experiéncia, essa
inseparatividade entre ser de uma maneira particular e como o mundo nos
parece ser, nos diz que todo ato de conhecer faz surgir um mundo. (...)
Tudo isso pode ser englobado no aforismo: todo fazer € um conhecer e
todo conhecer é um fazer (ibid, grifo do autor).

Disso resulta que, para Maturana (2014, pp. 56-57), as caracteristicas de uma
pessoa vao se adaptando ao seu modo de viver, de forma retroativa, de tal maneira
gue todos 0s seus sistemas se ajustam para viver e sobreviver a realidade em que
estd inscrita, muito embora essa realidade tenha sido configurada por ela mesma.
Porém, nossa histéria evolutiva nos leva a busca constante de congruéncia estrutural,
de modo que, se suprimimos as condi¢des que alteram nossa natureza, ela tende a
se reconstituir, ainda que muitos fatores determinem o tempo em que iSso vai ocorrer

e se serad completa ou néo.

Essa observacdo € importante para compreendermos a plasticidade de nosso
sistema autopoiético em sua busca por acoplar-se ao meio e o quanto a producédo de
si e do mundo geram efeitos fisioldgicos, 0os quais determinam ou configuram, segundo

Maturana (ibid) o modo como vivemos e conhecemos.

3.2.3 Cognicéo, linguagem e emocao: dominios de validade

Para Maturana (2014), toda acdo humana acontece e se explica através da
linguagem. Assim, conhecer depende sempre de um conhecedor, que entra em
contato com o mundo, o experimenta e o0 explica através da linguagem. Essas

estruturas sédo dindmicas e sofrem constantes perturbacdes do meio e com estas se
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modificam e ao se modificarem, modificam a percepcdo do proprio meio,

transformando-o. E a percepcao, como veremos, articula-se com um modo atencional.

Para Maturana e Varela (2011), € na linguagem, e mais especificamente, no
explicar de cada experiéncia, que vamos construindo o conhecer, pois organizamos a

experiéncia ao retoma-la e transforma-la em uma explicacgéo.

N&o podermos distinguir entre ilusdo e percep¢do na experiéncia, € uma
condicao constitutiva dos seres vivos. E tanto € assim que, inclusive, temos
palavras que implicam esta incapacidade de distin¢éo, e estas sdo erro e
mentira. Quando se diz a outra pessoa: "Vocé mente", o que se diz é: "No
momento em que dizia o que dizia, vocé sabia que o que dizia ndo era valido."
Mas quando alguém diz: "Eu me equivoquei’, o que diz é: "No momento em
gue disse o que disse, eu tinha todos os motivos para pensar que o que dizia
era valido", quer dizer, ndo sabia que o que dizia ndo era valido, mas o sei a
posteriori; sei em referéncia a outras experiéncias distintas daquela sob a
qual eu fazia tal afirmacdo. Quando alguém se equivoca na experiéncia, ndo
se equivoca. Mas quando alguém mente, mente na experiéncia. Interessante,
0 equivoco é sempre a posteriori. N60s ndo podemos distinguir, na
experiéncia, entre verdade e erro. O erro € um comentario a posteriori sobre
uma experiéncia que se vive como valida. Se ndo a viveu como valida, é uma

mentira. (MATURANA, 2001, p. 26-27)

Para ilustrar essa questdo, vamos analisar o que vemos na foto a seguir:

Figura 3 — Produtos de limpeza

Fonte: Programa de Gestdo para empresas (2014)°

19 Disponivel em: http://www.programa-de-gestion.com/software-de-gestion-comercial-para-productos-
limpieza.html . Acesso em: 13 mar. 2020.
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Parece Obvio que praticamente qualquer adulto sabe distinguir os elementos
da foto, por ja terem visto ou utilizado produtos de limpeza semelhantes a esses. Mas

sera gque uma crianca enxergaria as mesmas coisas que um adulto?

Uma campanha sobre prevencdo de intoxicagcdo infantil trouxe a seguinte

perspectiva:

Figura 4 — “Criancas veem as coisas de forma diferente”
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Fonte: Faz de conta que sei (2012)%°

Poderiamos deduzir a partir desta campanha, ilustrada na foto acima, que a
crianga vé “errado”. No entanto, o mecanismo de sua visdo € o mesmo de qualquer
adulto. O que muda sé&o as estruturas cognitivas que ambos dispdem para significar e
explicar a experiéncia. O ponto central dessa andlise € que, em si, ilusédo e realidade

sdo completamente indistinguiveis no ato de conhecer.

Para Maturana (2001), a validade de uma experiéncia ndo depende de fazer a
distincdo entre ser verdadeira ou iluséria, mas sim de encontrar, no seu modo de
explicar, alguém que aceite essa explicacdo (nem que seja 0 proprio sujeito que

vivencia a experiéncia, em um processo autorreflexivo).

20 Disponivel em: http://fazdecontaquesei.blogspot.com.br/2012/08/ . Acesso em: 13 mar. 2020.
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Uma explicacdo € sempre uma proposicao que reformula ou recria as
observacfes de um fendmeno, num sistema de conceitos aceitaveis para um
grupo de pessoas que compartilham um critério de validacdo. A magia, por
exemplo, é tao explicativa para os que a aceitam como a ciéncia o é para 0s
gue a adotam. A diferenca especifica entre a explicagdo magica e a cientifica
esta no modo como se gera um sistema explicativo cientifico, o que constitui
de fato o seu critério de validagdo. (MATURANA; VARELA, 2011, p. 34)

Isso nos leva, como diz Pellanda (2009), a uma nova epistemologia, a uma
nova percepgdo do conhecimento valido e, por consequéncia, a uma redefinicdo da
ideia de realidade. Ou seja, a realidade € uma perspectiva, um recorte — e iSso envolve
um modo atencional: afinal, por algum motivo cada pessoa seleciona alguns aspectos

da experiéncia, em detrimento de outros.

Podemos deduzir, com base nas palavras de Maturana e Varela que, se as
estruturas cognitivas de um individuo determinam o campo de possibilidades de
conhecer e esse conhecer se configura como tal no modo de explicar a propria
experiéncia, aquilo que chamamos de realidade ndo pertence mais a um campo
invariavel e externo ao individuo, sendo que se configura dentro de um determinado
dominio que lhe dé& validade. Ou como diz Maturana (2001, p.37): “A realidade é
sempre um argumento explicativo”. Em outras palavras: aquilo que o sujeito cré que
€ verdade, de fato é para ele, pois essa verdade esta determinada por um dominio

explicativo que estabelece as condi¢cdes de sua validacao:

Uma vez que cada dominio explicativo € definido pelo critério de validagao
usado pelo observador para aceitar uma dada reformulagéo da préaxis do viver
como uma explicacdo dessa mesma praxis, ha tantos dominios explicativos
guantos critérios de aceitabilidade para explicacdes de que um observador
pode fazer em uso de sua escuta (MATURANA, 2014, p. 303).

O dominio explicativo configura-se como um dominio de existéncia ou dominio

de validade e coincide com o conceito de paradigma em Morin.

(...) suas proposicfes tém uma relacdo particular com 0s mecanismos que
geram os fendmenos porque existe algum isomorfismo, alguma
correspondéncia em estrutura entre 0S mecanismos propostos e o0s
mecanismos no mundo no qual sao gerados os fenbmenos que eles querem
explicar (MATURANA, 2014, p. 64).
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O dominio explicativo, por sua vez, existe na linguagem. Maturana (2014)
oferece uma perspectiva biolégica para a linguagem, como sendo o fluir de interacbes
recorrentes que estabelecem um sistema de coordenacfes consensuais de conduta.
Isso significa que nenhuma conduta, gesto ou som constitui por si s6 um elemento de
linguagem, mas se torna linguagem dentro de um dominio consensual, que lhe da

validade.

Por sua vez, para Maturana (ibid) a linguagem (ou o linguajar, como costuma
referir-se com mais frequéncia) pode ser vista como identitaria de um dominio
consensual, 0 que impregna o linguajar com um sentido emocional. Em outras
palavras, o linguajar ndo se da apenas quando se satisfaz a condicdo de signos
consensuais de uma cultura (gestos, sons, condutas), mas quando se estabelece uma
rede de coordenacfes consensuais de conduta dentro da rede de coordenacdes
consensuais de conduta cultural mais ampla, isto é, no encontro de dois ou mais
individuos que entre si estabelecem significados préprios (tons de voz, termos de
significado consensual, condutas especificamente vélidas para aquele individuos,

etc.)

A percepcao de uma linguagem dentro da linguagem, definida através de
interacBes recorrentes que geram um dominio especifico de validade, faz com que,
por exemplo, duas pessoas distintas possam dizer as mesmas palavras para uma
terceira (Que neste caso, é o observador ou ouvinte), resultando em acoplamentos

estruturais distintos e até divergentes, como vimos na figura 2.

Mas o que define esse modo de acoplar-se de uma forma ou de outra, gerando
distintas linguagens e percepcdes de mundo? Para Maturana (2014), € o emocionar,
e dentro do emocionar, principalmente, o amor, emocéo fundante, que nos diferenciou

h& alguns milhdes de anos, resultando no Homo Sapiens.

E segue Maturana (ibid) que ainda que as emocgdes sejam caracteristicas do
animal, em nosso processo de diferenciacdo, elas deram origem a nossa linguagem
(condicéo exclusiva do humano) e esta, por sua vez, deu origem a cogni¢do, em um
movimento recursivo. E o0 mais importante: esse processo ndo ocorreu apenas em
nossa origem, mas segue acontecendo, como parte fundamental de nossa

autopoiese, diariamente.
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Com efeito, ao convida-los a reconhecer que as emocdes séo disposicdes
corporais que especificam dominios de acfes, e que as diferentes emocdes
se distinguem precisamente porque especificam dominios de ac¢des distintos,
convido-os também a reconhecer que, devido a isso, todas as agles
humanas, independentemente do espa¢o operacional em que se déo, se
fundam no emocional porque ocorrem no espaco de acdes especificado por
uma emogao. O raciocinar também. (op.cit. p.203)

Talvez o pensamento cartesiano, cuja célebre frase “penso, logo existo”, tenha
assumido o pressuposto de que a razdo é a faculdade que nos diferencia
qualitativamente dos outros animais, faculdade que nos permite estar acima das
inclinacdes pessoais e subjetivas. Mas para Maturana (ibid), por trds da razdo existe
uma predisposicdo, construida a priori, no campo da emocao, pois a forma como
vamos nos acoplar com o ambiente depende de algo que é acionado em uma ou outra

direcé@o e esse elemento € a emocao.

Todo sistema racional e, de fato, todo raciocinar, se da como um operar nas
coeréncias da linguagem partindo de um conjunto primario de coordenagfes
de acdes tomado como premissas fundamentais aceitas ou adotadas,
explicita ou implicitamente, a priori. Acontece que toda aceita¢@o aprioristica
se da partindo de um dominio emocional particular, no qual qgueremos aquilo
gue aceitamos, e aceitamos aquilo que queremos, sem outro fundamento a
nao ser 0 Nosso desejo que se constitui e se expressa em nosso aceitar. Em
outras palavras, todo sistema racional tem fundamento emocional, e é por
isso que nenhum argumento racional pode convencer ninguém que ja nao
estivesse de inicio convencido, ao aceitar as premissas a priori que o
constituem (op.cit. pp.203-204).

Para Maturana (ibid), esse emocionar se constitui em congruéncia com o
emocionar daqueles com quem convivemos, fazendo com que nos alegremos, ou nos
irritemos, sintamos vergonha ou medo segundo as contingéncias das circunstancias
em que aqueles com quem convivemos assim o fagam e novamente isso tudo gera
um dominio de coordenacbes de conduta na linguagem, como resultante dos
diferentes dominios de correlacdo interna que, no espaco de distingbes que faz o

observador, se configuram como diferentes correla¢cdes sensorio-motoras.
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E, de todas as emocdes que vao gerar esses dominios de condutas, para
Maturana, o amor € a principal, pois constréi (e segue construindo) o espaco em que

se da a interacdo e com ela a linguagem que nos faz humanos.

Finalmente, o emocionar, em cuja conservacdo se constitui o humano ao
surgir a linguagem, centra-se no prazer da convivéncia, na aceita¢do do outro
junto a nos, ou seja, no amor, que é a emogao que constitui 0 espago de
acbes no qual aceitamos o outro na proximidade da convivéncia. Sendo o
amor que funda a origem do humano, e sendo o prazer do conversar nossa
caracteristica, resulta em que tanto nosso bem-estar como nosso sofrimento
dependem de nosso conversar (op.cit. p. 209).

3.2.4 Implicagbes da biologia do conhecer na aprendizagem

Maturana e Verden-Zoeller (2004, p.11) demonstram, a partir da biologia, que
0 emocionar é o elemento central que faz o ser humano mover-se, relacionar-se,

conhecer e modificar-se com suas experiéncias:

A histéria da humanidade seguiu a trajetéria do emocionar. Em especial, ela
seguiu o curso dos desejos, e ndo o0 da disponibilidade dos recursos e
oportunidades naturais ou a trilha das ideias, valores e simbolos, como se
estes existissem por si préprios.

Se o0 meio (e o outro faz parte desse meio) produz perturbacées no individuo,

€ 0 emocionar que define a direcdo da mudanca de estado das estruturas cognitivas:

A

O amor é sempre a primeira vista, mesmo quando ele aparece apés
circunstancias de restricbes existenciais que forcam interacdes recorrentes;
e isso é assim porque ele ocorre somente quanto h4 um encontro em
congruéncia estrutural, e ndo antes. Finalmente, o amor é a fonte da
socializacdo humana e ndo o resultado dela, e qualquer coisa que destroi
0 amor, qualquer coisa que destroi a congruéncia estrutural que ele implica,
destréi a socializagdo. A socializacdo é o resultado do operar no amor, e
ocorre somente no dominio em que o amor ocorre. (MATURANA, 2014, p.
221, grifo nosso).
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Apoés todas essas reflexdes, nos aproximamos da ideia de que nao existe
aprendizagem solitaria, mas sempre solidaria, ou seja, a aprendizagem é sempre a
resultante de um acoplamento estrutural com o meio (entendendo-se “meio” como
tudo que estqd ao seu redor: circunstancias, professores, colegas, etc.). Logo, a
aprendizagem esta no encontro, na socializacdo e por isso, como vimos, para
Maturana a aprendizagem é a evidéncia de que ali aconteceu um ato de amor, ou

seja, de trocas consensuais.

Como vimos, para Maturana, se essa relacdo de amor e de entusiasmo nao se
estabelece no ambiente educacional, tampouco acontece a socializacdo e o
acoplamento estrutural do individuo com o meio produz modificacdes em suas
estruturas cognitivas na ordem inversa ao amor e, por consequéncia, inversas ao que

entendemos como aprendizagem.

Para Maturana e Verden-Zoeller (2004), a crianca, quando se encontra em
plena congruéncia estrutural com 0 meio que a cerca, aprende o tempo todo, porque
brinca o tempo todo. Dentro dessa perspectiva, brincar, aprender, amar, conhecer e
viver sdo indissociaveis, porgque todas estdo no campo da congruéncia estrutural do

individuo com o meio, o que ocorre através de nossa necessidade de conviver e amatr.

Essas reflexdes oferecem uma pista valiosa no que diz respeito as estratégias
necessarias para oportunizar a formacéo de professores e a aprendizagem em sala
de aula. E é dentro dessa perspectiva que os Dispositivos Complexos de

Aprendizagem e, mais especificamente a Invengao de Mundos, se insere.

Poderiamos pensar na hipotese de Jeremy Rifkins (2009) quando diz em sua
obra “The Empathic Civilization” que a condi¢gdo que originou o Homo Sapiens € o
Homo Empathicus. Corroborando com essa hipotese, mais uma vez recorremos a

Maturana:

O que nos faz seres humanos é nossa maneira particular de viver juntos como
seres sociais na linguagem. E nessa maneira particular de coexisténcia que
nos faz humanos, o amor é o fenémeno biol6gico que nos permite escapar
da alienac&o antissocial criada por nés através de nossas racionalizacdes. E
através da razéo que justificamos a tirania, a destruicdo da natureza ou o
abuso sobre outros seres humanos na defesa de nossas propriedades
materiais ou ideoldgicas. (...) Mas o amor, 0 anseio bioldégico que nos faz
aceitar a presenca do outro ao nosso lado sem razdo, nos devolve a
socializacdo e muda a referéncia de nossas racionalizacdes. A aceitacdo do
outro sem exigéncias é o inimigo da tirania e do abuso, porque abre um
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espaco para a cooperacdo. O amor € o inimigo da apropriacdo. (MATURANA,
2014, pp. 222-223).

Como diz Pellanda (2009, p.14), “os pressupostos da Biologia da Cogni¢éo por
sua forca epistemologica levam, necessariamente, a repensar as praticas educativas
atuais”, que neste estudo compdem o campo da aprendizagem da atengcao e como

vimos, para Maturana, a cogni¢ao (e portanto, a atengao), depende do emocionar.

O entendimento da natureza nao-instrutiva (embora provocativa) do ato de
ensinar nos leva a repensar a aprendizagem (ou em que situacao ela acontece), e 0s

métodos congruentes com essa perspectiva.

Esse percurso por Maturana nos permite estabelecer os fundamentos
biolégicos da cognicdo, que nos fazem compreender o mundo como uma
construcao/invencao que oferece multiplos significados, 0 que nos leva a seguir para
a tematica dos modos atencionais, a fim de analisarmos como a atencéo constroi essa

multiplicidade de significados.

3.3 Os modos atencionais

Se, nas escolhas tedricas que analisamos até aqui, adotamos a perspectiva de
mundo como invencéo e o processo de aprendizagem como producao de sentido (do
mundo e de si no mundo), torna-se coerente um refinamento das posturas cognitivas
gue permitam acompanhar fluxos e processos, do contrario, conforme Passos,
Kastrup e Escéssia (2015, p.201), corremos o risco de sermos capturados pelo que
gueriamos encontrar, pelo que ja estava em nosso radar, 0 que 0s autores chamam

de atencao recognitiva.

Em outras palavras, o professor pode aprender a construir (em si e auxiliar o
aluno a também construir) uma maneira de trabalhar os diferentes modos de atencéo,

a fim de que seja capaz de adotar distintos graus de percepcao sobre/na experiéncia.

Segundo Kastrup (2015), os estudos sobre a atencéo tidos como referéncia
nessa area sao de William James, em que se define uma relagéo direta entre atencao

e selecéo da informacéo, baseada no interesse.
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No entanto, para a autora, a atencdo é multidimensional e existem modos

atencionais que nao operam como selecao.

(...) a atencdo, enquanto processo complexo, pode assumir diferentes
funcionamentos: seletivo ou flutuante, focado ou desfocado, concentrado
ou disperso, voluntario ou involuntario, em véarias combinagdes como selecéo
voluntaria, flutuagdo involuntaria, concentracdo desfocada, focalizagao
dispersa, etc. (op.cit., p.33, grifo nosso).

Para Kastrup (ibid) se existe uma dimensao da atencdo que pode ser seletiva
ou flutuante, existe um modo de estar atento que ndo seleciona previamente, e é
essencialmente com esse modo de atencdo que se pretende iniciar o trabalho em sala
de aula, a fim de encontrar as pistas antes referidas. A autora denomina estas
variacfes de atencado cartografica e Ihes divide em modos, que foram em parte
descritos por Freud como atencdo flutuante e em parte por Bergson, como

reconhecimento atento, sobre os quais vamos aprofundar a seguir.

Por isso, 0 que se busca é cultivar uma atencéo flutuante, a qual requer
suspender provisoriamente a pré-disposicdo e as expectativas sobre o que espera
encontrar. Pois como ensina Freud (apud Kastrup, op.cit. p.35), "ao efetuar a selecéo
e seguir suas expectativas, estara arriscado a nunca descobrir nada além do que ja

sabe; e, se seguir as inclinacdes, certamente falsificard o que possa perceber”.

Kastrup (ibid) analisa que para Freud, a atengdo como comumente a
conhecemos, ou seja, consciente, voluntaria e concentrada, € o grande obstaculo para
a descoberta. No entanto, ao utilizarmos uma atencdo em que a selecao € inicialmente
suspensa, conseguimos estar receptivos como se estivéssemos prestando atencéo

igualmente a tudo.

Assim, para a autora, a atencao inicial necessaria para nos tornarmos
pesquisadores de nossa pratica tem trés caracteristicas: flutuante, concentrada e
aberta. Ou seja, € uma atencado flutuante (em oposicédo a seletiva) porque busca
voluntariamente a suspenséao inicial das expectativas, entrando em contato com a
experiéncia de forma concentrada (em oposi¢do a atencao dispersa, ou seja, € uma
atencdo que faz a redirecdo para a suspensao de expectativas cada vez que se

percebe capturada por dispersores internos) e receptiva (aberta) para tudo que a
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experiéncia apresentar (diferente de uma atencao fechada, que espera encontrar

alguma coisa especifica).

Porém em que momento a atencéo deixa de flutuar de forma indiferenciada e
pousa sobre alguma descoberta? Quando ela é capturada por uma pista atencional.
Mas o que é isso?

Imaginemos que essa atencao vai, ao longo dessa flutuacdo, encontrando
parametros de processualidade, como se fosse combinando as diferentes percepcoes
que vao lhe permitir “mapear” um ritmo do que acontece. Uma pista atencional é algo
gue se modifica dentro desse ritmo, seja uma mudanca de posicéo, de velocidade, de
aceleracédo ou de ritmo. “Algo” aconteceu que produziu essa mudanga. E € nesse
momento em que a flutuacéo € suspensa, a fim de investigar esse microcontexto que

se produziu.

Kastrup (ibid) chama de microcontextos a esses problemas ou mudancas
processuais que vao se apresentando ao longo da pesquisa e que podem indicar algo
potente, um lugar para deter-se e “cavar mais fundo”. No entanto, o pesquisador?!
deve manter uma postura atencional de sintonia fina com a questao central da sua
pesquisa, que € parametro para que possa compreender as dinamicas de
transformacao dessa mesma questao, jA que o proprio pesquisador se modifica na
pesquisa (consequentemente, o problema assume novos contornos, 0s quais ele nao

pode e nem pretende antever).

Portanto, para ser pesquisador dos processos que envolvem sua prépria pratica
ndo se deve negar a existéncia de um problema (ou de um propdsito, no que diz
respeito ao trabalho do professor), mas sim renunciar a uma abordagem previamente
definida para encontrar e abordar dito problema, coincidindo portanto com o que Morin

et al. (2003) denominam de método como estratégia e ndo como programa.

Essa abordagem sobre os diferentes tipos de atencdo nos permite perceber
gue a aprendizagem da atencdo requer uma postura ou performance que faz a
oscilacdo entre distintos aspectos cognitivos, que nos leva a operar a partir de

diferentes modos atencionais, 0s quais analisamos a seguir.

21 Por hora, nos referimos simplesmente ao pesquisador, porém ja antevendo um modo especifico de
fazer pesquisa, implicado na experiéncia, que vamos denominar a seguir como pesquisador-cartografo
ou simplesmente cartografo.
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3.3.1 Os quatro modos de atencao

Para Kastrup (2015), as quatro variedades de atencdo aparecem como
diferentes graus de contato com uma determinada pista atencional. S&o elas: o

rastreio, o toque, 0 pouso e o reconhecimento atento.

Para a autora, o rastreio se caracteriza por essa atitude atencional de buscar
justapor as sensacles e percepcdes (ainda sem hierarquiza-las), através de uma
atencao flutuante, a espreita, que procura algo, mas que ainda ndo se sabe o que
ser&. O rastreio deve durar até 0 momento em que a atengéo é tocada por uma pista.
Entra em jogo uma mudanca do modo de atenc¢éo, que Kastrup (ibid) chama de toque,
em que ocorre um esmaecimento da flutuacdo em direcéo a atencéo seletiva. Nesse
momento, ainda que em carater experimental e ndo definitivo, a pista assume uma
diferenca de importancia em relagéo a tudo o resto, como uma rugosidade dentro de
um ambiente até entdo homogéneo. Trata-se de uma captura involuntéria da atencéo,
ou seja, ndo intencional. A principal caracteristica do toque é que algo nos produz a

sensacao de que precisa ser explorado.

A partir dessa sensacao, surge o terceiro modo, 0 pouso, que produz uma
virada atencional drastica, pois o campo atencional, antes aberto, se fecha,
produzindo uma espécie de ampliacdo da intensidade que reconfigura a atencao,
tornando-se totalmente seletiva e excludente a tudo que ndo pertence a essa janela
atencional (ibid).

Por fim, a atencéo se desdobra como reconhecimento atento. Kastrup (ibid)
descreve este modo como a postura atencional de acompanhar um processo em
curso, com a finalidade de sublinhar os seus contornos singulares e as linhas de forca
que se apresentam em sua composi¢do, acessando as estruturas cognitivas que
dispomos para analisar o processo, fazendo com que o que observamos se transforme

diante de nossos olhos, ao assumir um significado especifico.

E nesta etapa que, segundo a autora, o pesquisador faz a articulagdo entre a
experiéncia e a teoria que explica a experiéncia. Fazer essa articulagdo antes desse
momento implicaria em fechar o foco antes do toque, correndo-se o risco de desviar-
se do inusitado, do inesperado. Na cartografia essa etapa de analise configura-se

sempre a posteriori, que pode acontecer segundos depois da experiéncia que
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desencadeou as variacbes dos modos de atencdo, ou pode acontecer muito mais
tarde, no momento em que 0 pesquisador revisita suas anotacdes sobre o que

encontrou na experiéncia.

Em uma oficina sobre os modos de atencdo cartogréfica, estabeleci uma
analogia entre os quatro modos de atencéo e as diferentes etapas do voo de uma

aguia cacando o seu alimento (Alves, 2017):

Figura 5 — Analogia para os quatro modos de atencao

Fonte: adaptado de Alves (2017)

No modo de rastreio, 0 voo da aguia é aleatério, em busca de sinais ou pistas
gue revelem uma possibilidade, geralmente na ordem do que entra em movimento, ou
do que destoa do ambiente. No modo toque, a visdo da aguia € capturada por essa
pista e ela inicia o seu mergulho em direcdo ao que encontrou, reconfigurando o voo.
No modo pouso ocorre a captura da caca. No modo reconhecimento atento existe a
experimentacédo direta do alimento (ibid).

Estes modos atencionais subsidiardo uma postura peculiar de fazer pesquisa,

implicada e ndo-isenta, propria do método cartografico, que veremos a seguir.
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3.3.2 A atencdo e o trabalho do pesquisador-cartografo

Nossas escolhas teoricas vdo nos aproximando do entendimento que a
educacdo ou aprendizagem da atencdo necessita de um método que néo esteja
prescrito como um programa de ensino, mas sim como um conjunto de estratégias
que, como anteriormente explicitado através de Morin et al. (2003), estejam em
constante didlogo com a dindmica complexa da vida, com 0s seus imprevistos e

situagdes inusitadas.

Isso € o mesmo que dizer que a aprendizagem da atencdo pode acontecer a
medida em gque vamos nos tornando pesquisadores de nossa prépria pratica, o que

nos aproxima ainda mais dos principios do método cartografico.

Diferente dos métodos de pesquisa que estabelecem previamente as regras de
andlise (fazendo da pesquisa um caminho com objetivos definidos a priori), a
cartografia se propde a encontrar um caminho na propria caminhada, deixando que a
experiéncia faca surgir um campo de possibilidades a serem pesquisadas (Passos;

Kastrup; Escoéssia, 2015).

Como as regras de analise cartograficas ndo séo estabelecidas de anteméo, o
pesquisador-cartégrafo precisa aprender a se guiar por pistas atencionais, para as
quais ele precisa elaborar o que Kastrup (2015) chama de atencgdo cartografica,
baseada nos modos anteriormente descritos. A elaboracédo desses modos atencionais

permite a aprendizagem da atencao.

Por isso, a seguir, vamos analisar o método de pesquisa da cartografia, que é
ao mesmo tempo a estratégia que utilizamos para a aprendizagem da atencéo, mas
também é a metodologia de pesquisa adotada neste trabalho para fazer a analise dos

dados produzidos na pesquisa.

O gréafico a seguir faz uma sintese dos pontos de convergéncia entre as
diferentes escolhas tedricas deste trabalho, ao mesmo tempo que aponta as
convergéncias entre as escolhas tedricas e o0 método de pesquisa que adotamos,
ressaltando de que maneira eles se articulam para promover a mobilizacdo da

atencao, que € nosso objetivo.
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Figura 6 — Elementos de convergéncia entre as escolhas teoricas e

metodoldgicas
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Fonte: Autor (2020)
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4 ESCOLHAS METODOLOGICAS

Esta dissertacdo foi produzida a partir de uma pesquisa-intervencao, na qual

utilizo o método cartografico, dentro do campo da pesquisa qualitativa.

s

A pesquisa qualitativa € aquela que busca as especificidades dos grupos
sociais estudados, buscando entender os fendbmenos a partir da perspectiva dos
participantes. Em se tratando de uma pesquisa qualitativa de natureza cartogréafica, a
pesquisa tem ainda uma énfase nos processos que dao origem a tais fenémenos e

perspectivas (César; Silva; Bicalho, 2016).

A cartografia € um método de pesquisa-intervencdo elaborado por Gilles
Deleuze e Félix Guattari que vai ao encontro da perspectiva de acompanhar fluxos e
processos de um mundo em constante devir (Kastrup, 2015).

Este termo, cartografia, pode remeter o leitor a nocao de algo que tenha a ver
com o trabalho de mapear e descrever territérios.

O termo “cartografia” utiliza especificidades da geografia para criar relagbes
de diferenga entre “territérios” e dar conta de um “espago”’. Assim,
“Cartografia” € um termo que faz referéncia a ideia de “mapa”, contrapondo a
topologia quantitativa, que caracteriza o terreno de forma estatica e extensa,
uma outra [ideia] de cunho dindmico, que procura capturar intensidades, ou
seja, disponivel ao registro do acompanhamento das transformacgfes
decorridas no terreno percorrido e a implicacdo do sujeito percebedor no
mundo cartografado. (FONSECA; KIRST, 2003, p.92).

Para Kastrup (2015), ao invés de representar uma realidade estatica e pronta,
a pesquisa cartografica busca acompanhar os percursos, 0s processos, entendendo
a realidade pesquisada como um plano de composicéo de elementos heterogéneos,
frente aos quais néo se pretende unificar ou categorizar, senao explicitar de que forma
coexistem e definem contornos e limites entre si — mais ou menos como um cartografo-

geografo precisa entrar em contato com o territorio que pretende analisar.

A profissdo que empresta seu nome a este método me parece bastante
adequada, afinal, o profissional que constréi mapas precisa vivenciar o territorio sem
esquemas pré-prontos ou templates de mapas, a fim de descrever o que vai

encontrando no percurso. Da mesma forma, penso que o fechamento prévio de um
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problema de pesquisa ou de um procedimento de analise e interpretacdo dos dados,
antes mesmo do seu contato com o territério a ser pesquisado, poderia em alguns
casos trivializar a pesquisa a ponto de ficar condicionada a confirmagdo do que se
pretendia encontrar. Ou, em outros casos, pode cegar o pesquisador para as
singularidades presentes no territdrio e que escapam do foco de analise, mas que
poderiam revelar uma gigantesca relevancia para o entendimento dos fendmenos

analisados, caso fossem levadas em consideragao.

Assim, 0 que a pesquisa cartografica propde € uma inversao do fluxo tradicional

do método de pesquisa:

A metodologia, quando se impde como palavra de ordem, define-se por
regras previamente estabelecidas. Dai o sentido tradicional de metodologia
que esta impresso na propria etimologia da palavra: meta-hédos. Com essa
direcé@o, a pesquisa é definida como um caminho (hddos) predeterminado
pelas metas dadas de partida. Por sua vez, a cartografia propde uma reversao
metodolégica: transformar o meta-hédos em hodos-meta. Essa reversao
consiste numa aposta na experimentacao do pensamento — um método néo
para ser aplicado, mas para ser experimentado e assumido como atitude.
Com isso ndo se abre mao do rigor, mas esse é ressignificado (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2015, pp.10-11).

Se compreendemos as implicagdes da expressao ja enunciada que “viver é
conhecer” (Maturana, 2011), podemos concluir que, pela igualdade dos dois termos,
€ possivel inverter a sentenca de tal modo “conhecer € viver” — em outras palavras,
para o pesquisador-cartégrafo, a fim de conhecer (e pesquisar), é preciso viver a
experiéncia, ndo como um elemento externo a ela, sendo habitando o territrio de

pesquisa de forma legitima, encharcado da experiéncia (Alvarez; Passos, 2015).

Conforme ja analisamos anteriormente, para Kastrup (2015), essa atitude exige
do cartégrafo uma forma de atencdo que nao seleciona previamente o que pretende
encontrar, mantendo uma sintonia fina com o problema, ao mesmo tempo em que

modula o grau de abertura da sua atencéo diante da experiéncia:

Informacdes, saberes e expectativas precisam ser deixados na porta de
entrada, e o cartoégrafo deve pautar-se sobretudo numa atencao sensivel,
para que possa, enfim, encontrar o que ndo conhecia, embora ja estivesse
ali, como virtualidade. (op.cit, pp. 48-49)
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A cartografia, portanto, aposta no encontro entre o cartografo e o territorio,

como estratégia para permitir que a pesquisa apareca. Segundo Costa,

(...) o que se percebe na cartografia € que o pesquisador-cartégrafo vai
constituindo seus passos estando no préprio campo (...). O pesquisador-
cartografo ndo sabe, de anteméo, o que ird lhe atravessar, quais seréo os
encontros que ird ter e no que estes mesmos encontros poderdo acarretar. O
cartografo, de certa forma, € um amante dos acasos, ele esta disponivel aos
acasos que o seu campo lhe oferece, aos encontros imprevisiveis que se
faréo no decorrer do caminho. (COSTA, 2014, p. 70).

Isso, no entanto, n&o torna a cartografia um subjetivismo:

(...) a atencado do cartdgrafo acessa elementos processuais provenientes do
territério — matérias fluidas, for¢as tendenciais, linhas em movimento — bem
como fragmentos dispersos nos circuitos folheados da memoéria. Tudo isto
entra na composicdo de cartografias, onde o conhecimento que se produz
ndo resulta da representacdo de uma realidade preexistente. Mas também
nao se trata de uma posicao relativista, pautada em interpretacdes subjetivas,
realizadas do ponto de vista do pesquisador. (KASTRUP, 2015, p.41)

A ndo-existéncia de um protocolo de pesquisa cartografica nao implica em
simples improviso, mas sim em colocar como recursos de pesquisa outros elementos
gue, como vamos ver a seguir, ndo sao programaticos, mas performaticos. Para
Kastrup (ibid), cartografar é, antes de tudo, uma atitude e uma performance, que se
caracterizam por transformar o préprio caminho em método. Para Morin et al. (2003,
p.17), a fim de entender a realidade sob o viés da complexidade, precisamos

sobretudo dessa abertura frente ao inusitado:

Longe da improvisacdo, mas também buscando a verdade, o método como
caminho que se experimenta seguir € um método que se dissolve no
caminhar. Isso explica a atualidade e o valor dos versos de Antonio Machado,
que sempre nos acompanha e nos da forga: “Caminante no hay camino, se
hace camino al andar”.
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Morin reforca, com estas palavras, a poténcia do método como estratégia para

acompanhar fluxos e processos, convergindo para o método cartografico:

Se existe um método, este sO podera nascer durante a pesquisa; talvez no
final poderéa ser formulado, e até em alguns casos formalizar-se. Como tantos
outros ja afirmaram: ‘o método vem no final” (Nietzsche), “chamamos
caminhos os nossos titubeios” (Kafka) (op.cit, p.18).

Para Passos, Kastrup e Escossia (2015), a inversdo do método cartografico
(hédos-meta) ndo significa a falta de um problema de pesquisa, mas um modo de
entrar em sintonia com esse problema, permitindo que a questéao fundante do trabalho
seja um meio ou caminho (hédos) e ndo um fim. A finalidade da cartografia (metd) é
sempre a producdo e transformacdo da realidade — por isso na cartografia, toda
pesquisa € basicamente pesquisa-intervencdo. Isso porque ndo conhecemos a
realidade para transformé-la, mas a transformamos para conhecé-la (Passos; Eirado,
2015, p. 110). Ou seja, em nosso intuito de conhecer, produzimos (modificamos) a
realidade inevitavelmente, ao mesmo tempo que produzimos (modificamos) a noés

mesmos, em um processo de acoplamento mutuo (Maturana, 2014).

O quadro a seguir é uma sintese de algumas pistas do método cartografico,
estabelecendo uma diferenciacéo genérica (apenas de efeito didatico) em relacéo aos
métodos mais classicos de pesquisa.

Quadro 2 — Diferencgas entre métodos classicos de pesquisa e a cartografia

Métodos classicos de pesquisa Cartografia

Meta-hodos Ho6dos-meta

O pesquisador e a realidade séo
coemergentes, configurando-se de
forma reciproca e dindmica

A realidade é tida como independente e
pré-existente ao pesquisador

Observar um territério com neutralidade, | Habitar um territdrio, encharcar-se da
a fim de ndo contaminar os dados experiéncia

Acompanhar os processos e fluxos

Busca representar uma realidade A N .
dindmicos que compdem uma realidade

O pesquisador olha o fenbmeno e

O pesquisador olha o fenbmeno . N
olha a si mesmo olhando o fendmeno
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Enfase no plano das formas (o que se
supfe que objetivamente é ou que esta
acontecendo)

Enfase nos tensionamentos entre o
plano das formas (instituidas) e o
plano das forgas (instituintes)

Pesquisar € descrever uma realidade,
sem necessariamente altera-la

Toda pesquisa € intervencéo, o que faz
gerar um antes e um depois

O pesquisador aplica 0 método

O cartégrafo exercita-se no método

Coleta de dados

Colheita (cultivo e producao) de
dados

Categorias de analise

Marcadores de ritmo e movimento

Necessita de protocolos de aplicacao

Opera por dispositivos

O pesquisador se utiliza de parametros
para analisar a realidade

O pesquisador se utiliza de modos de
atencao para perceber pistas

Tendéncia cartesiana (o todo € igual a
soma das partes analisadas)

Tendéncia complexa (o todo pode ser
igual, menor ou maior que a soma das
partes) — andlise de implicacdo

A incerteza é tida como provisoria e
tratada como ruido da pesquisa e como
tal, indesejada

A incerteza e a incompletude séo
constituintes e permanentes na
pesquisa e como tal, inevitaveis

Fonte: Autor (2020)

Como muitas pistas da cartografia estdo profundamente amalgamadas com as
perspectivas anteriormente citadas dentro das escolhas tedricas, vamos destacar
apenas aquelas que de fato ainda precisam ser elucidadas, a fim de ndo se tornar

repetitivo.

Como opera a meta-atencao no trabalho do cartégrafo (o pesquisador olha o
fendmeno e olha a si mesmo olhando o fenédmeno): para Passos e Eirado (2015),
esta é a estratégia para a superacao da dicotomia entre a ingenuidade da neutralidade
do pesquisador versus a predisposi¢cao a ver apenas o que se quer ver no fenémeno.
Se o pesquisador observa a maneira como constroi a realidade que observa, ele pode
dar-se conta ndo apenas dos tensionamentos entre o instituido versus o instituinte
(existentes no territério), mas também consegue perceber como estes dois planos
também estédo construindo um recorte da realidade dentro de si mesmo. A atencéo
sobre os modos como a sua atencdo esta selecionando (e consequentemente,
excluindo) elementos do fendbmeno estudado permite o ajuste fino e até a redefinicdo

do campo atencional, a fim de ndo ser vitima da atencdo recognitiva, que segundo
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Kastrup (2015, p.201) “é aquela atencdo mobilizada por interesses prévios e

expectativas do pesquisador”.

Sobre a tensdo entre o plano das formas e o plano das forgas: para
Escéssia e Tedesco (2015) estas sdo as duas dimensBes que compdem 0 que
chamamos de realidade, porém uma esta no campo do que ja se atualizou e esta
instituido, que pode ser visto de forma concreta; enquanto que o plano das forcas tem
a ver com toda a virtualidade que determinado fendmeno carrega (0-que-tudo-pode-
ser ou devir) e que de certa forma, luta por tornar-se, por atualizar-se. Observar esses
tensionamentos é especialmente significativo na pesquisa cartografica, pois a sua
composicédo é que vai definir o campo da experiéncia e as possibilidades de producéo

e transformacéo da realidade.

Sobre a colheita de dados: por que colheita?

Na pesquisa cartogréfica, seu carater de intervencdo sobre a realidade faz
com que tenhamos que redefinir o sentido habitualmente atribuido ao
procedimento metodoldgico de coleta de dados. Preferimos, entéo, o termo
"colheita de dados" para afirmar o carater mais de produc¢do do que de
representacdo do mundo conhecido. A pesquisa colhe dados porque nao sé
descreve, mas sobretudo acompanha processos de producdo da realidade
investigada (PASSOS; KASTRUP, 2016, pp.209-210).

De certo modo, usar o termo colheita também pode ser visto como um
trocadilho-provocacédo para a dita coleta de dados. Se acreditamos que os dados
estavam la desde sempre (perspectiva representacionista), independente de existir
alguém que os procurasse, recortasse e selecionasse, entdo faz sentido coletar (como
0s cacadores coletores que nos antecederam, que nao haviam plantado a sua prépria

comida, apenas a recolhiam).

Mas na perspectiva do mundo como invencao seria contraditorio pensar em
simples coleta: o pesquisador define o que vai pesquisar, em que lugar fara isso, quem
serao os pesquisados, estabelece todos os recortes da pesquisa e de que maneira se
pretende interpretar o que encontrar, que paradigma deve nortear o que vai encontratr,
gue referenciais teoricos vai adotar para interpretar... Ou seja, o plantador-
pesquisador escolhe as sementes, o terreno, as condicbes mais propicias, as

ferramentas que vai utilizar para plantar, cultivar e colher... e, chegado 0 momento da
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safra, diz que “coletou” a plantagdo, escondendo todo processo que o antecedeu?

Dentro da perspectiva que adotamos neste trabalho, isso ndo faz sentido.

Se o0 mundo é invencdo porque é atribuicdo de significado, 0 mundo que a
pessoa encontra depende do que ela recorta nele — e esse é o tema central desta
dissertacdo, ou seja, 0 modo como nossa atencdo € capaz de produzir diferentes
perspectivas, o que nos leva a necessidade da aprendizagem da atencéo. Da mesma
forma, a pesquisa é producao de sentido: existe um sentido intrinseco e nao-isento
(ainda que muitas vezes irrefletido) em cada acdo do pesquisador, por isso a postura
de olhar para a realidade encontrada como produzida (semeada e colhida) parece

mais coerente com o paradigma que estamos adotando nesta analise.

Por fim, cabe uma breve reflexdo sobre n&o utilizar o termo categorias para 0s

agrupamentos produzidos na pesquisa.

As categorias, de um modo geral, estdo consagradas a uma outra visao de
mundo, a uma logica aristotélica-cartesiana, que estabelece qualidades inerentes ao

objeto de estudo:

Em nivel ontolégico, as categorias sdo as divisbes originarias do ser.
Constituem aquilo pelo qual uma substancia é e o que a faz se distinguir de
tudo. Em outras palavras, conforme Bento Silva Santos, “a substancia e os
modos de ser que se referem a substancia.” (PORFIRIO DE TIRO apud
XAVIER, 2008, p.59)

Dentro da perspectiva complexa, ao invés de pensarmos em qualidades de
coisas (categorias) consideramos mais pertinente entender o seu fluxo: as coisas nao
“sd0”, mas apenas “estao”, em um devir continuo. Embora muitos pesquisadores da
complexidade ainda utilizem o termo categorias, neste trabalho vamos adotar o termo

marcadores ao invés de categorias, seguindo as provocacoes de Pellanda:

Prosseguindo na caracterizacdo de uma epistemologia complexa, destaco
um elemento-chave desse campo que é a questdo de que ele nado trabalha
com objetos essencializados, mas com processos e relacdes. Nesse sentido,
o trabalho do grupo de pesquisa do qual fago parte tem procurado dar alguma
contribuicdo no que se refere ao tratamento da realidade considerada em seu
devir, que ndo pode, por exemplo, trabalhar com categorias. E por isso que
procuramos romper com essas ideias, apelando para os padrbes e
marcadores (PELLANDA, 2009, p. 31-32).
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Os marcadores sinalizam uma mudanca de ritmo ou movimento, ancorando a
percepcao dos fluxos e processos que vao reconfigurar os distintos modos de atengéo

do pesquisador-cartégrafo.

Sobre os dispositivos: como mostra Kastrup e Barros (2015), a cartografia
necessita sempre de procedimentos concretos encarnados em dispositivos. Mas o

qgue é um dispositivo? Michel Foucault (apud Kastrup; Barros, 2015, p.77) analisa que

o dito e o0 ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que
se pode estabelecer entre esses elementos” (p. 244). Foucault afirma, ainda,
que a relagdo entre os elementos do dispositivo indica a existéncia de
mudanca de posi¢cdes e modificacdo de funcdes. Para ele um dispositivo
responde sempre a uma urgéncia, que se revela por sua fungao estratégica
ou dominante.

Como Kastrup e Barros (ibid) destacam, o conceito se desdobra em Deleuze
no sentido de que um dispositivo € uma maquina de fazer ver e falar, ou seja, € um
pretexto, uma estratégia de explicitar algo. Pode ser qualquer coisa que tenha a
capacidade de revelar os planos de forma (o instituido) e de for¢a (0 instituinte) que
compdem um fendmeno. Na secdo seguinte vamos analisar alguns destes

dispositivos.

Concluindo a analise das singularidades do método cartografico em relacdo
aos métodos de pesquisa classicos, Kastrup e Barros (ibid) mostram que um
dispositivo pode se desdobrar em dispositivos internos. Este € o modo como as linhas
de tensionamento vao se desenrolando e se explicitando, produzindo processualidade

€ movimento.

Ainda para os autores citados, estes movimentos organizam-se, dentro do

dispositivo, de trés maneiras:

Movimento-fungdo de referéncia: trata-se de um modo de produzir
parametros para capturar (ou ser capturado por) pistas. O movimento-funcdo de
referéncia é produzido por um movimento ou func¢ado regular do dispositivo, que faz
extrair de sua regularidade a forca desviante da repeticdo (a mudanca de movimento

permite ao cartografo identificar que ali ha uma pista, algo para “cavar mais fundo”).
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O movimento-funcéo de referéncia € a isca lancada pelo pesquisador, que se espera
gue consiga de alguma forma provocar perturbacédo necessaria para que algo emerja.

Na cartografia das oficinas, vou chamar este movimento-funcéo de provocacao.

Movimento-funcédo de explicitagdo: sdo os movimentos que revelam os
planos de forma (materializados, instituidos, atuais) e de forca (virtualidades,
poténcias instituintes, devires). Ambos carregam um emaranhado de experiéncias
implicitas, geralmente irrefletidas, e que se explicitam através de quatro linhas

(Deleuze, 1990, apud Kastrup; Barros, 2015), a saber:

e Linhas de visibilidade — tudo que, através do dispositivo, se revela como
acao, como fazer, como movimento;
e Linhas de enunciacdo — tudo que se revela através da linguagem, o
explicar da experiéncia;
e Linhas de forgca — os diferentes tensionamentos entre os dois anteriores,
ou seja, entre tudo que é visivel e tudo que é enunciado; e
e Linhas de subjetividade — tudo que se revela como um modo de existir,
um significado para o mundo e consequentemente para si no mundo.
Esperamos que essas quatro linhas figuem evidentes na cartografia das
oficinas, a seguir. Mas de uma maneira bastante simplificada, as linhas de visibilidade
e de enunciacao sdo as formas possiveis de operar sobre as demandas trazidas no
dispositivo (isto é, fazendo e explicando); por sua vez, todo fazer e todo dizer deixa
entrever o encontro de mundos (0 mundo da pessoa e o mundo do territdrio)
atravessados por uma complexa rede de culturas que, ao se encontrarem, produzem
tensdo e definem seus contornos e limites, mutuamente. As linhas de visibilidade, de
enunciacao, de forca e de subjetivacao estdo sempre presentes, mas o cartdégrafo as
reconhece como pistas (que mesmo imanentes a cada gesto, s6 sao percebidas
guando ganham diante dos olhos do cartografo um certo relevo, uma diferenciacéao
gue as destaca de um fundo aparentemente homogéneo), de modo que neste estudo

vou chamar este movimento-fungao de pista.

Movimento-funcéo de transformacgado-producéo: é o movimento desdobrado
das pistas, que acontece como consequéncia do encontro entre dois mundos (o do
pesquisador e 0 do que € pesquisado), produzindo novos acoplamentos que se
transformam e se produzem mutuamente e dinamicamente. Vou chamar este

movimento-funcéo de implicagéo na cartografia das oficinas.
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A figura abaixo demonstra a dinamica de trabalho que vamos aplicar nesta

pesquisa.

Figura 7 — Estratégia de pesquisa cartografica

Estratégia de pesquisa cartografica

Movimento
fungao
de referéncia

Permanéncia / regularidade
Ruptura / tensionamento

Marcador

Provocacdes i
Movimento

funcado
de explicitagao

Linhas de visibilidade
Linhas de enunciagao
Marcador Linhas de forcas

Linhas de subjetividade

HNES

Produgao / invencdo do mundo M?:Inrz;gto
Produgao / invencéo de si de transform.
Novos acoplamentos estruturais producio
da realidade

Implicagoes

Fonte: Autor (2020)

Assim, utilizaremos estes trés marcadores na analise dos dados: provocacdes
(movimento-funcdo de referéncia); pistas (movimento-funcdo de explicitacdo); e

implicagbes (movimento-funcéo de transformacao-producéo da realidade).
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5 OS DISPOSITIVOS COMPLEXOS DE APRENDIZAGEM

O que é um Dispositivo Complexo de Aprendizagem? Ja analisamos o que &
um dispositivo, 0 que caracteriza sua complexidade e que concepcao de
aprendizagem pretendemos apresentar. Cabe agora articula-los a fim de explicitar

que propriedades emergem deste amalgama.

Um Dispositivo Complexo de Aprendizagem (DiCA)?? é uma estratégia de
intervencao-aprendizagem que dispara um processo inventivo e de autopoiese — pode
ser qualquer coisa que tenha a poténcia de produzir bifurcacées, gerando
problematizacbes e pesquisa sob diversas perspectivas, que podem resultar em
multiplas possibilidades de resposta em que ndo exista a priori uma que esteja mais

certa que as demais.

Destacamos, nesta definicdo, que um DICA é uma estratégia de intervencao-
aprendizagem e ndo de ensino-aprendizagem, pois como analisamos na Biologia do
Conhecer, o ambiente ndo determina as respostas nos individuos, mas apenas 0s
provoca, produzindo entre ambos um acoplamento segundo as estruturas que cada
individuo possui (Maturana, 2014). O termo ensino-aprendizagem nos remete a um
pressuposto linear e causal, proprio de uma perspectiva transmissiva, que parece
destoar dos principios que estamos referenciando, motivo pelo qual escolhemos falar
em intervencgao-aprendizagem, em que o papel do professor é mobilizar ou provocar
os alunos a criar estratégias para que o dispositivo gere acoplamentos que resultaréo

em producéo / invencédo de si e do mundo.

Uma das caracteristicas deste método ¢é a indissociabilidade da

producado/invencao de si no processo de aprendizagem/invencdo do mundo.

22 0 método foi elaborado por Marcio A.R. Martins e Margaret Axt desde 2002 junto aos estudos com
0 LELIC/UFRGS, mas ainda possui poucas producdes textuais com esta denominagdo e que sirvam
como referéncia conceitual. Um dos objetivos deste trabalho € reunir tais referéncias, produzidas nas
interacdes com o proprio autor do método durante as reunifes de pesquisa da Rede Sacci, nas aulas
de mestrado e reunides de orientacdo desta dissertacao.
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Para a ciéncia classica, existe um mundo objetivo e, nessa 6tica, o cientista
se relaciona com a realidade como se existissem coisas independentemente
das acdes das pessoas. Seria um mundo invariante no sentido em que nao
muda com a nossa intervencgédo. O que a teoria autopoiética nos propée é que
a realidade inclui o observador, o que implica a questdo de “como
conhecemos” e ndo “o que conhecemos” (PELLANDA, 2009, p.43).

Praticamente qualquer situacdo que traga um contexto e um problema a ser
pesquisado, contanto que admita uma multiplicidade de respostas, pode tornar-se um
DiCA. Assim, ao nos referirmos a essa estratégia, ndo estamos nos referindo a um “o
que” ensinar e nem a um “como” ensinar, mas sim “‘em que”, ou seja, em que
condi¢cBes e contextos a virtualidade do que se pretende ensinar pode se atualizar

como aprendizagem.

As situacOes de aprendizagem em que um DICA opera estdo no terreno da
interdisciplinaridade ou mesmo da transdisciplinaridade, por entender que o
pensamento, a inventividade e a acdo humana como um todo acontecem de forma
transdisciplinar, sendo o pensamento fragmentador e modular uma artificialidade
construida para fins didaticos, que muitas vezes nos afasta da percep¢do complexa

e integrada/implicada da vida.

Além disso, os DICA promovem o encontro com o conhecimento cientifico em
uma atitude investigativa, isto €, ndo passiva. A BNCC (Brasil, 2017, p.318) aponta
como imprescindivel que os alunos “sejam progressivamente estimulados e apoiados
no planejamento e na realizagcdo cooperativa de atividades investigativas”. Neste
conceito estao dois elementos fundamentais dos DiCA: trabalho em equipe e pesquisa

para a producdo do conhecimento.

Uma outra caracteristica importante de um DICA é servir como elemento
articulador entre o inventar e o agir, entre o pensar e o concretizar, a0 mesmo tempo
gue carrega a poténcia para aproximar o curriculo que se pretende ensinar (por parte
do professor) com o que mobiliza a atencéo do aluno, produzindo problematizacdes
gue disparam processos inventivos e atualizam conhecimentos, através da pesquisa

e da criatividade.
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5.1 Algumas caracteristicas de um DICA

5.1.1 Percurso nao-linear

Talvez a principal caracteristica de um DiCA seja a possibilidade de produzir um
percurso préprio para cada pessoa ou grupo, ou seja, € um dispositivo que, a partir de
uma entrada (uma problematizacdo) admite multiplas possibilidades de acoplamento
gue vao gerar por sua vez diferentes solucdes e aprendizagens. Tais acoplamentos
sao igualmente potentes entre si podem ser geradores de novas problematizacoes,

gue produzem novas bifurcacées no campo das possibilidades de aprendizagem.

Dentro de um DIiCA, cada solucdo remete a uma bifurcacéo, que atualiza uma
possibilidade, ao passo que extingue outras, sem no entanto desconectar-se da sua
virtualidade — de certa forma, o percurso se monta na definicdo de problemas que se
desdobram em novos problemas, que redefinem o problema original e o ressignificam,

em um processo que Morin et al. (2003) denomina como principio da retroatividade.

5.1.2 Sistema autopoiético

Assim como um organismo vivo, um DiCA age como um sistema fechado para
informacéao (operando segundo o seu dominio de validade, ou seja, segundo as regras
gue definem a sua existéncia, as “regras do jogo”) e aberto para as possibilidades de

perturbacdes ou problematizacdes, por meio das in(ter)vencgdes.

Em outras palavras, um DICA faz surgir um mundo e um si-mesmo que ocupa
um lugar nesse mundo, que configura e € configurado por ele, simultaneamente, a
medida em que atualizam suas posi¢des um frente ao outro em um acoplamento
muatuo (Maturana, 2014). A autopoiese também confere autonomia e auto-
responsabilidade por suas escolhas, ao mesmo tempo que € uma autonomia sempre

relativa aos limites que o préprio sistema determina.
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5.1.3 Movimento transdisciplinar e dialégico

Um DIiCA esta configurado em um contexto que s6 pode ser compreendido a
partir de suas relacfes, das partes entre si (Que definem seus contornos e limites de

forma dialdgica) e na relacdo das partes com o todo.

Como ja dissemos, um DICA se caracteriza por admitir multiplas respostas ou
solugdes. Ao mesmo tempo, tais solu¢cdes ndo podem ser padronizadas (embora os
problemas sim), de tal modo que fora do seu contexto, elas podem nao fazer sentido.

O movimento de um DiCA esta mais préximo do movimento transdisciplinar da
vida, que ndo pode ser entendida a partir de perspectivas unitarias e isoladas, como
se alguma coisa pudesse ser quimica sem ser histérica, ou sem envolver linguagem
ao mesmo tempo que possui um design, uma estética. Em um DICA somos desafiados
a suspender o pensamento disjuntor-reducionista, aceitando a complexidade em sua

forma mais dinamica.

5.2 A Invencao de Mundos

Chamamos de Invencdo de Mundos a um Dispositivo Complexo de
Aprendizagem especifico, que se utiliza da estratégia de produzir contextos que viram

mundos a serem explorados pelos alunos-pesquisadores.

Praticamente qualquer coisa que se pretenda ensinar pode se converter, de
forma criativa, em um mundo repleto de possibilidades de aprendizagem. Por

exemplo, o mundo-problema pode ser:

e Um lugar: uma cidade, um pais, um planeta, um universo paralelo;

e Uma histdria (ou estéria): um conto que vai se desenrolando e ao passo
gue vai acontecendo, vai gerando problematizacfes transdisciplinares;

e Um percurso, uma viagem, um acontecimento;

e Um ente, individuo, coletivo ou coisa — tudo que possa ser personificado
para ser problematizado a partir de sua historia;

e Uma atividade ou aprendizagem que se queira ensinar a partir de
problematizagfes, produzindo um movimento circular entre experiéncia

e teorizacgéao;
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e Praticamente qualquer contexto em que aconteca alguma coisa pode
virar um mundo inventado com a finalidade de ensinar as dinamicas
operacionais daquele contexto. Além disso, 0 mundo inventado pode ter
a combinacao de dois ou mais destes elementos.

Frente ao mundo existem o0s alunos-pesquisadores, motivo principal do
mundo inventado. Cada aluno interage com o mundo ao seu modo, na sua
singularidade, e em varios sentidos: materializando-o; construindo sua historia dentro
dele; assumindo uma posi¢cdo nesse mundo (ver personagem conceitual, a seguir); e

pesquisando e solucionando problemas, enquanto cria outros novos.

Também existe a figura que chamamos de in(ter)ventor, que € o inventor (de
mundos) que intervém: geralmente é o professor, mas as vezes um mundo tem mais
in(ter)ventores que o ajudam nessa tarefa. O papel destes é 6bvio: intervir, provocar,
desequilibrar, problematizar, tirar a paz (e quem sabe, promover a alegria) dos alunos,

trazendo situacfes que, para serem sanadas, requerem pesquisa.

Fazendo um jogo de palavras podemos encontrar alguns significados
implicitos:
e In(ter)vencéo — ter invengéao (produzir significado);
e In(ter)vencédo — ver intencao (ver poténcia, acolher novos significados);
e In(ter)vencdo — atuacdo, intervencao.
Por fim, fechando o conjunto de elementos centrais da Invencdo de Mundos,

temos o curriculo.

Em geral, h4d duas formas de posicionar esta questdo: como demanda pré-

existente ou como demanda emergente.

Como demanda pré-existente, estd o curriculo que o professor recebe,
instituido e consolidado: os conteddos que ele precisa ensinar, naquele ano, para
aguela turma. E a Invencdo de Mundos pode ser utilizada como estratégia de
contextualizacdo desse curriculo. Para isso, o professor necessita imaginar qual
mundo deve ser inventado a fim de oferecer a diversidade de contextos relacionados

aos conhecimentos que quer trabalhar.

Ha, no entanto, uma poténcia que escapa do previsivel, e que emerge do

envolvimento da turma, ou até das situacdes cotidianas, que acabam reverberando
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na sala de aula. Trata-se de um curriculo emergente, que pode desencadear

aprendizagens que possuem uma forte relevancia para os alunos.

Na Invencdo de Mundos, o professor pode estar buscando satisfazer as
necessidades de ambos: o que ele precisa ensinar articulado ao que os alunos querem
aprender. Tudo pode virar curriculo e tudo envolve conhecimento cientifico, o que

demanda pesquisa e exercicio de reflexdo, escolhas, autonomia e responsabilidade.

Em um DICA, o professor torna-se in(ter)ventor e cartografo. Perceber a
dindmica do que ocorre em sala de aula e utilizar-se disso para produzir situacées-
problema que se aproximem do curriculo é o trabalho do professor-in(ter)ventor.
Pesquisar a sua propria pratica e estar atento as dindmicas e pistas que os alunos
oferecem, a fim de transforma-las em situagfes-problema que fagam emergir um

curriculo é o trabalho do professor-cartografo.

Figura 8: Elementos da Inveng¢ao de Mundos

estratégias para um

CURRICULO
EMERGENTE

SUJEITO

aluno-pesquisadas

contexto de
problematizacGes

IN(TER)VENCAO

Ter invengao
Ver intencao
Intervencao

Fonte: Autor (2020)
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Estes quatro elementos da Invencdo de Mundos: o mundo, o aluno, o in(ter)ventor e
o curriculo estdo continuamente se produzindo/acoplando mutuamente, em suas

relacdes, em uma dindmica coemergente.

5.2.1 Dispositivos acoplados a Invencao de Mundos

Como analisamos na secao 4, um dispositivo € uma maquina de fazer ver e
falar (Kastrup e Barros, 2015), ou seja, um dispositivo € um contexto para produzir

circunstancias com potencial de inventividade e acoplamentos.

De certa maneira, um dispositivo é um parametro inventado para producao de
movimento, pois € o0 movimento (e ndo propriamente o dispositivo em si) que vai fazer
ver e falar, ou seja, que vai oferecer pistas de processualidade que o professor utilizara

para modelar estratégias de intervengdo-aprendizagem.

Dissemos ainda que um dispositivo tende a ter muitos dispositivos em sua

composi¢cdo, em um acoplamento em rede e uma rede de acoplamentos.

A seguir apresentamos alguns dispositivos mapeados a partir da cartografia
das oficinas. Tais dispositivos se diferenciam segundo a sua fungéo, ou seja, existem
dispositivos que operam basicamente para produzir interacdo na invencéao de mundos;
outros produzem materialidade; por fim temos os dispositivos cartogréficos, que

produzem significado para a experiéncia.

5.2.1.1 Dispositivos de interagao

A interacdo na Invencao de Mundos é parte essencial da in(ter)vencgéo. Dentro
da perspectiva que adotamos, se compreende a aprendizagem como fluxo continuo
do viver (Maturana, 2014). Logo, ela ndo esta nos objetos de aprendizagem, nem
tampouco nos sujeitos-aprendizes, mas na relacdo que se forma entre o aluno e o

contexto, que é uma forma de acoplamento estrutural.
Exemplos de dispositivos para produzir interacao:

e Narrativa inicial — o mundo a ser inventado pode comecar por uma
histéria, um contexto que pode ser trazido pelo professor ou criado pela

turma; a partir dessa narrativa os alunos comegam a ocupar um espaco
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nesse territério que vai se configurando nas interacbes com 0s
personagens destes alunos;
Dominios de validade — sdo as regras do jogo — em geral, 0 mundo
inventado ganha poténcia quando nele se estabelecem algumas
condicdes ou limites de atuacdo, pois nesse caso, as possibilidades de
solugéo necessitam de mais engenhosidade; afinal, em um mundo que
tudo pode, a solucdo teoricamente pode ser qualquer coisa; j& em
mundo que tudo pode mas que esta sujeito a determinadas condicdes,
as solucdes precisam satisfazer determinadas condi¢cdes para serem
vélidas;
Personagens a(u)tores —ao produzir um mundo, o individuo produz um
si-mesmo que ocupa esse mundo — ou seja, um personagem que serve
para atuar no mundo e ao mesmo tempo produzir / criar. Na Invencao
de Mundos, os personagens a(u)tores sdo a personificacdo de um
pensamento que inventa (e habita) o mundo;
Construcdo de contextos — situagcdes com potencial de pesquisa-
aprendizagem. Os contextos sdo o epicentro das problematizacdes e
podem surgir por varios meios, tanto por iniciativa do professor, ou do
in(ter)ventor, ou dos alunos e inclusive surgir como efeito de alguma
escolha tomada ao longo do processo;
Mensagens de in(ter)vengcdo — muitas vezes o0s in(ter)ventores
necessitam produzir contextos de problematizacao que surjam através
de um personagem presente na historia, pertencente a um in(ter)ventor.
Entdo a forma de fazer a problematizacdo chegar € através de
mensagens, seja por cartas, mensagens de audio ou video, etc.
Problematizac6es — nos mundos cartografados nas oficinas haviam
pelo menos trés tipos de problemas originais (ou seja, que ainda ndo sao
implicacdes das solucdes dadas por problemas anteriores):

o problemas que surgem de um curriculo pré-existente;

o problemas que surgem das questdes do cotidiano (tornando-

se um curriculo emergente); e
o problemas que surgem da curiosidade dos alunos (tornando-

se também um curriculo emergente);
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ImplicagBes — como diz um provérbio chinés: “Vocé pode escolher o
que semear, mas € obrigado a colher aquilo que plantou”. Estes s&o os
resultados das bifurcacées tomadas, ou seja, sdo os desdobramentos
(problemas) resultantes dos problemas anteriores;

Pesquisas aplicadas — os problemas surgem para promover a pesquisa
e a experimentacao; dificilmente encontraremos um problema que né&o
envolva alguma das ciéncias naturais, a0 mesmo tempo em que possua
uma dimensdo historica, ou antropoldgica, social, geografica, politica,
existencial, além de necessitar de um sistema numérico, grafico ou
linguistico que a represente;

Banco de problematizagcdes — a medida em que os professores vao
encontrando estratégias para trabalhar determinadas aprendizagens,
estas podem ser adaptadas para outros mundos em producao e essa é
uma pratica que facilita o percurso de intervencéo-aprendizagem. Afinal,
ndo € preciso “reinventar a roda” a cada ano;

Divisdo de papéis — como os mundos geralmente sdo tecidos em
multiplas dimensbes (tem a historia, tem a escrita, tem a producéo
artistica que da materialidade ao mundo, etc.), a Invencdo de Mundos
favorece o trabalho em equipes que se organizam dividindo papéis e
responsabilidades; neste processo, o0 professor pode atuar como
mediador (ao invés de determinador: quem faz o qué), intervindo
especialmente na resolugéo de conflitos (se um colega quer sempre ficar
com a parte mais facil, existe uma forte possibilidade que a prépria turma

exponha a situacao para o professor, pedindo mediacao).

5.2.1.2 Dispositivos de materializacéo

Sao aqueles que atualizam o plano da virtualidade (o-que-tudo-pode-ser),

dando forma ao Mundo. A materialidade em muitos casos assume formato de imagem-

magquete.

Os dispositivos de materialidade s&o, a principio, de producéo coletiva.

Dentre os dispositivos de materialidade, temos pelo menos:
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e Caixadeinventos — dispositivo coletivo de pré-materializacdo, formado
a partir de tudo que tem a potencialidade de compor o Mundo; em geral,
os alunos e professores trazem o que sentem que pode ser Uutil,
compondo-se assim um banco de materiais;

e Tecnologias de materializagdo — como materializar um Mundo? Nos
trabalhos que acompanhei na Rede Sacci e no projeto Criatividade
Aplicada, o principal método de materializacéo era a producdo de uma
peca imagem-maquete. No entanto, muitas outras possibilidades de
materializagao podem surgir, como por exemplo:

o Cartazes, painéis, mapas, diagramas ou mapas mentais;

o Pecas teatrais, musicais, parodias, jograis;

o Murais ou livros, convencionais ou interativos;

o Espacos de experimentacao e simulacao;

o Jogos de tabuleiro e/ou cartas, ao estilo RPG;

o Brincadeiras que envolvam corporeidade e movimento;

o Simuladores de realidade virtual ou mundos criados em espacos
de realidade virtual (como Minecraft?3);

o Sites.

e Produc¢des complementares —em paralelo a materializagdo do Mundo,
algumas vezes se oportunizam outras produc¢des durante o processo de
aprendizagem e que podem ser de qualquer tipo — por exemplo, em um
projeto, a turma inventou um mundo onde haviam curandeiros que
sanavam as pessoas com ervas medicinais e disso se produziu uma
pesquisa com os avos sobre ditas ervas, resultando, além da imagem-
magquete do mundo, um canteiro de ervas na escola e um guia com a

descricéo e propriedades das plantas.

5.2.1.3 Dispositivos cartograficos

A aprendizagem ocorre na pesquisa, e por isso 0 aluno precisa construir

estratégias para cartografar suas descobertas, ndo apenas sobre aquilo que pesquisa,

23 Marca registrada da Boost Games.
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mas também sobre o que mobiliza a sua atencdo. Existem pelo menos dois

dispositivos cartograficos, que sédo os diarios de bordo e os portfolios.

O diario de bordo é o principal dispositivo em que o aluno cartografa a sua
experiéncia (ndo s6 o aluno, mas o professor também deve fazé-lo, cada um

escrevendo em relagdo a sua propria experiéncia).

O diario é um dispositivo sobretudo de estruturacdo do movimento que comeca
na atencao flutuante, a espreita (ver modos de atencéo cartogréfica, secédo 3.3.1), indo
em direcdo ao reconhecimento atento. Na secdo 7 faremos algumas consideracdes

sobre o seu uso.

Existem varios modos de cartografar em um diario de bordo: escritos (em
caderno, arquivo de documento, documento online) ou audiovisuais (fotos, imagens,

videos, audios), e em geral, um diério de bordo comporta diferentes tipos de registros.

Outro dispositivo cartografico € o portfélio, peca fundamental para a
avaliacdo/acompanhamento da aprendizagem, como cartografia das producodes

individuais e coletivas da turma, organizadas pelo professor.

Os DICA tém a possibilidade de produzir processos avaliativos qualitativos,
dentro do contexto das producbes que acontecem em sala de aula, sem a

necessidade de um momento a parte, descontextualizado.

O portfélio assume carater de dispositivo cartografico na proporcdo em que, tal
como a diferenca entre diario de classe e diario de bordo, o professor esta atento aos
processos transformativos e singularidades de cada aluno, ao invés de registrar

produtos finais.

5.3 Outras possibilidades de DIiCA

Se a Invencdo de Mundos é um tipo de DICA, significa que é possivel outros
dispositivos que utilizem os mesmos principios. Destaco apenas um para ndo me
desviar da finalidade da secéo, que € o projeto Sacci Robotica, que hoje faz parte da

Rede Sacci.
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5.3.1 Projeto Sacci-Robotica

Além da Invencdo de Mundos, a Rede Sacci produziu um outro Dispositivo

Complexo de Aprendizagem, que € a Robadtica Educacional.

A Robdtica Educacional tem como estratégia a construcdo de estacles
didaticas de intervencdo-aprendizagem, cada estacdo propondo uma
problematizagdo especifica e um instrumental especifico para sua resolugcédo
(composta por placa arduino, motores, sensores, etc.). Cada quatro estacées formam
um modulo do Sacci Robdética e a aprendizagem utiliza o conceito de sala de aula
invertida, ou seja, os conteudos e instru¢cdes sédo disponibilizados online antes do
aluno frequentar as aulas, utilizando o tempo em aula para discussdes e atividades

praticas (Christensen et al., 2013).

A aprendizagem se d& em grau crescente de complexidade: cada fase possui
dez modulos, passando pelos niveis de iniciacdo a robdtica (caracterizados pela
programacdo de componentes robdticos isolados), intermediario (envolvendo a
programacao de dois ou mais componentes robaéticos interconectados, de projetos

(com dez projetos testados) e autoral (que séo validados por bancas de docentes).

Figura 9: Dinamica organizacional e articulagdo ensino-pesquisa-extensdo na

interface com a Robética
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Fonte: Universidade Federal do Pampa (2019)
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O gréafico acima mostra a forma como o aluno vai construindo um percurso
através dos moédulos até o ponto em que ele préprio comeca a produzir modulos,

complexificando o projeto.

5.4 Estudos relacionados aos DIiCA

Até agora, cinco trabalhos foram realizados neste programa de Mestrado e que
pesquisaram, de alguma maneira, os Dispositivos Complexos de Aprendizagem.
Nestes estudos, poderiamos adotar distintos caminhos para estabelecer paralelos e
associacgoes, porém quero fazer um recorte dentro do campo conceitual, avaliando de
que forma estes trabalhos explicitam a evolugcdo dos conceitos relacionados aos
Dispositivos Complexos de Aprendizagem, processo que acontece através do grupo
de pesquisas em que participam os alunos de Mestrado orientados pelo criador do

método, juntamente com outros pesquisadores.

Em 2015, Guilherme Pacheco Casa Nova fez o trabalho “Entre o imaginar e o
agir: possibilidades para a construgdo de conhecimento em ciéncias nos anos finais
do ensino fundamental”’. Sua pesquisa aconteceu com uma turma do 9° ano e o mundo
inventado foi um laboratério secreto, construido pela turma para realizar
experimentacfes e descobrirem-se pesquisadores/cientistas, especialmente no
curriculo de quimica. O pesquisador, como in(ter)ventor, trazia as provocacdes e

desafios através de uma personagem chamada “velhinha do 6nibus”.

Neste trabalho, o conceito de DICA ainda ndo aparece, embora seja possivel
perceber algumas das suas caracteristicas fundamentais se articulando para produzir

0 gue seriam as primeiras sinteses deste método.

Em 2016, Adriana da Silva Pinto realiza o seu trabalho de Mestrado com o titulo
“A invengdo de um cadaver como Dispositivo Complexo de Aprendizagem sobre o

corpo humano: uma experiéncia no oitavo ano do Ensino Fundamental’.

Em seu trabalho, a pesquisadora construiu um cadaver como imagem-maquete
do mundo a ser explorado pelos alunos, a fim de estudar o corpo humano em uma

perspectiva implicada e criativa.
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No campo tedrico, é a primeira dissertacdo que conceitua 0s Dispositivos
Complexos de Aprendizagem, porém ainda de forma indiferenciada em relacdo a
Invengédo de Mundos, percepgao que vai surgir um pouco mais adiante dentre o grupo
de pesquisa que vai se formando ao redor dos DiCA.

Em 2017, Graciela Marques Suterio produz a dissertacdo “Aprender ciéncias
no Ensino Fundamental na perspectiva da teoria da complexidade: In(ter)vencées em

uma viagem pelo periodo paleolitico”.

Em sua pesquisa, a paleontologia entra como dispositivo para alunos do 6° ano
serem mobilizados a “ver e falar’, ou seja, é através da paleontologia que se criaram
0s contextos e oportunidades de pesquisa e constru¢cao do conhecimento cientifico.
Em seu trabalho, a pesquisadora néo se deteve a explorar 0s conceitos inerentes aos
DIiCA, mas trabalha os principios de Morin que os fundamentam (também ja citados
anteriormente, neste trabalho) e utiliza o método cartogréfico para fazer a colheita e

producédo de dados.

Em 2018, Débora Catrin Navarrete Goulart produz a dissertacdo intitulada
“‘Aprendizagens nado-lineares: uma proposta de hipertextualizacdo em ciéncias no 6°
do Ensino Fundamental’. Em sua pesquisa, a autora faz uma excursao virtual pelo
bioma pampa como dispositivo para producdo de situacbes-problema que
demandaram pesquisa, invencao e producdo de si e do mundo. Cabe destacar que
esta é a primeira dissertacdo em que os modos atencionais vao se articular de forma
explicita com a produgdo de conhecimento. Além disso, os trabalhos a partir deste
ano parecem ganhar mais seguranca no dominio da pesquisa cartogréfica, tornando
praticamente inerente aos Dispositivos Complexos de Aprendizagem este caminho
metodoldgico. Apesar disso, o método em si (dos DICA ou da Invencdo de Mundos)
nao é referenciada pela pesquisadora, o que nos faz refletir sobre a organicidade com
gue um método vai se constituindo dentro de um grupo de pesquisa, ou seja, ela ndo
nasce e comecga a produzir, sendo o exato oposto: por produzir(-se), ele pouco a
pouco emerge, ganhando materialidade e densidade, a partir do proprio campo

empirico.

Neste mesmo ano, Petterson Ayres Cabelleira produz a dissertacao
“Dispositivos Complexos de Aprendizagem no ensino de ciéncias: o imaginario mundo
da microbiologia®. Em seu trabalho, produz um DiCA com alunos do 7° ano para

explorar o mundo da microbiologia, utilizando-se de uma imagem-maquete de feltro.
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A caracterizacdo dos DICA aparece mais consistente, delineada e é a primeira
vez que a sigla DIiCA aparece em um trabalho de mestrado. No entanto, ainda néo
havia a diferenciacdo entre o que é um DICA e a Invencdo de Mundos. Tal diferenga
comeca a ficar clara em meados de 2018, a partir de conversas no grupo de pesquisas
e em reunides de orientacdo com o autor do método e orientador destes cinco

trabalhos aqui citados.

Nos estudos relacionados fica evidente o trabalho coletivo do grupo de
pesquisa que vem dando continuidade ao trabalho com os Dispositivos Complexos de
Aprendizagem. As conceituacdes que este trabalho traz sdo em parte fruto dos
trabalhos que o antecederam, em um processo de coproducado, abrindo caminhos

para os trabalhos seguintes.
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6 CARTOGRAFIAS DO PROCESSO (TRANS)FORMATIVO

Nossa incursdo dentro do mundo cartografado nesta dissertagcdo comeca ainda
em 2016, quando vislumbrei a possibilidade de ingressar no programa de mestrado.
J& tinha bem claro onde queria pesquisar, pois queria saber mais sobre o que
acontecia naquela escola, da qual o meu até entédo pretendido-futuro-orientador tantas
vezes havia falado. Tinha também na ocasido um amigo que recém concluira o seu
mestrado utilizando a mesma linha de pesquisa?*, e me contava suas aventuras em
um mundo inventado e como 0s alunos passavam imersos dentro daqueles cendérios,
fazendo da aprendizagem uma grande brincadeira (ou seria da brincadeira uma
grande aprendizagem?)... Pela distancia da escola, apenas chegavam rumores, ainda
n&o havia visto com meus proprios olhos, porém encontrei no mestrado a possibilidade

de juntar “a fome com a vontade de comer”, como se diz popularmente.

Marquei uma conversa com a diretora e daquele momento em diante, de posse
de uma carta de anuéncia da escola, a qual anexei no projeto de dissertacdo, comecei

meu percurso, munido de um olhar curioso e atento a tudo que Ia acontecia.

Minhas primeiras impressfes estavam a altura das minhas expectativas. Vi
uma turma de educacao infantil sendo alfabetizada através de um canteiro de hortas
e chas que eles mesmos fizeram, com a ajuda da comunidade (e construiram um
herbarium como diario de bordo pessoal, onde havia fotos e descri¢cdes das plantas e
suas propriedades), transitei pelas diversas salas de aula em que o projeto acontecia,
com suas maquetes coloridas, bem produzidas e as estérias e situacdes de

aprendizagem que elas protagonizavam.

Naquele mesmo ano, participei pela primeira vez do Seminario que a escola
promove anualmente com a apresentacdo dos trabalhos feitos, junto com o meu
agora-entao-orientador (pois ja havia saido o resultado do processo seletivo), que

sempre era convidado a ver os projetos realizados em cada ano.

24 Guilherme Casa Nova, 2015, anteriormente citado.
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6.1 Primeiras cartografias

No ano seguinte, em 2017, ainda fazendo ajustes dentro do recorte que daria
para este projeto de pesquisa, realizei quatro visitas a escola. Destas quatro visitas,

duas foram feitas com o intuito de entrevistar os professores.

Eu achava que seria muito facil pesquisar a Invencdo de Mundos na escola...
afinal, era s6 olhar em volta e tinha muita coisa para se falar! Assim, minha estratégia
inicial era simples: com uma camera ligada, eu sentaria junto a cada um dos

professores, fazendo perguntas... e entdo estaria feita a minha pesquisa de campo.

Obviamente, ndo saiu como eu esperava. Mas com essa experiéncia, eu

descobri algumas coisas interessantes.

A primeira descoberta é que a camera, naquele contexto, nos causava
constrangimento, a mim e aos professores. A conversa fluida que tinhamos antes, na
espontaneidade das visitas em sala de aula, ndo se repetia na entrevista. Um acordo
tacito de formalidade e rigor linguistico pairava entre nds, quando a camera era
ligada... E de certa forma, é bastante compreensivel: afinal, o que se conversa, logo

permanece apenas na lembranca. Mas o que se grava com uma camera, perdura.

De imediato, eu pensei na possibilidade de ir para as salas de aula fazer as
gravacgoes... rapidamente minha mente voava, me imaginando como um daqueles
repOrteres que consegue pegar “furos de reportagem” incriveis, por estar no lugar

certo, na hora exata...

Porém ndo... me parecia que nao era o formalismo da entrevista que
atrapalhava; era a presenca intimidadora da camera! Assim, trocar a gravacdo em
forma de entrevista pela gravagéo em sala de aula seria como “trocar seis por meia-
duzia”.

A segunda descoberta ocorreu muitos meses depois. Percebi que eu ndo soube

fazer o que neste texto vou chamar de perguntas de abertura.

No afa de “ir direto ao ponto”, eu cortava o tempo necessario para que o
entrevistado se sentisse a vontade com a situacdo de ser entrevistado com uma
camera, de tal modo que pudesse confortavelmente recuperar as memdérias dos

eventos mais significativos da sua experiéncia na Invencado de Mundos.



92

Agora eu tenho essa percepcao... mas se notasse isso ha ocasiao, talvez minha
pesquisa tivesse sido outra, ja que, ao ndo me sentir bem-sucedido no intento de
entrevista-los, me vi obrigado a pensar em outras estratégias e nessa bifurcagéo tudo
gue eu havia planejado se extinguiu, como um galho que seca ao ser extraido de sua

arvore.

Com justa razao, Virginia Kastrup escreve que “a cartografia € sempre um
método ad hoc” (2015, p.32), ou seja, a cartografia admite versdes do explicar a
prépria experiéncia, versdes e reformulacdes ou complementos que se gestam muitas

vezes no distanciamento (espacial e temporal) do que se viveu.

Entre artistas plasticos, € comum chamar esse distanciamento de “fresh-eye” e
ocorre quando, apds encharcar-se da sua criacdo, o artista a deixa repousar por
alguns dias, antes de completa-la. Ao retornar, percebe imperfeicdes que, “no calor

da batalha”, ndo notava.

Na escrita desta dissertacéo, muitas vezes fiz intencionalmente (e outras tantas
vezes, forcosamente) esses distanciamentos, o que resultou na reformulacdo de

muitas ideias e também na reescrita de diversos blocos de texto.

Como ja disse anteriormente, uma das grandes contribuic6es da cartografia €
incorporar os diferentes modos de atencdo como sendo determinantes aos recortes
gue fazemos durante a pesquisa. Ou como diz Kastrup (ibid. p.40): “Rastrear é

também acompanhar mudangas de posicao, de velocidade, de aceleragao, de ritmo”.

Aproximar-se e distanciar-se, portanto, € um dos movimentos que o cartégrafo
precisa fazer em seu trabalho de campo. Nao existe uma linearidade nos quatro
modos de atencdo antes mencionados, de tal maneira que o modo de toque venha
sempre antes do modo de pouso. As vezes, precisamos voltar ao sobrevoo (rastreio),
distanciando-nos daquilo que nos capturou por hora, a fim de, apds ter se modificado
por outras bifurcacdes da vida, revisar nossas conclusdes, ou para valida-las, ou para

redefini-las.

Voltando as perguntas feitas durante as entrevistas: eu iniciava com questdes

como:
- Me conta o que vocé faz em sala de aula na Inveng&o de Mundos;
- Como vocé entende esse projeto;

- Me fala um pouco sobre a sua pratica em sala de aula;
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Minha intencdo era que, a partir das primeiras palavras dos entrevistados, eu
encontraria pistas que poderiam dar continuidade para as descobertas mais

significativas.

Porém, pelo desconforto que eu também sentia com a camera, eu também néo
estava tdo presente, de modo que ndo enxergava nenhuma pista nas respostas e
assim, em poucos minutos, a entrevista se tornava uma coisa insuportavel para nos
dois, em que ficavamos apenas na superficie dos assuntos, um a espera de que o

outro o salvasse...

Talvez, se comecassemos com perguntas fechadas e de respostas simples,
como “h& quanto tempo vocé é professora”, “o que vocé mais gosta de fazer em sala
de aula”, ou perguntar se tem diferenca de uma turma para outra (que é ébvio que

tem), essas perguntas abririam caminhos...

Embora na época em gque isso aconteceu eu nédo tivesse percebido e reajustado
a estratégia, a constatacdo posterior da falta do “quebra-gelo” foi importante para

estabelecer um recurso de abertura nas oficinas, como veremos mais adiante.

E interessante notar também que nem sempre as descobertas e ajustes s&o
positivos: perceber o constrangimento que a camera trazia nas entrevistas me fez
adotar a estratégia de gravar as oficinas apenas em audio, o que lamentei depois, ao
escuta-las e transcrevé-las, pois além do audio eu tinha apenas as memorias dos
acontecimentos (quantos detalhes devem ter passado desapercebidos e que seriam

reveladores se agora eu pudesse olhar novamente? Nunca saberei...)

6.2 Oficina de problematizac¢des iniciais para Invencao de Mundos

ApOs ter “perdido o ch&o”, ou seja, apos ter voltado a estaca zero da minha
pesquisa, fiquei aproximadamente dois meses sem ir na escola, repensando minhas

estratégias, pois sentia que ainda nao havia encontrado o que seria 0 meu projeto.

A diretora da escola, percebendo o meu distanciamento, me convidou para
ajudar os professores, pois haviam muitos que estavam sem saber o que trabalhar

naquele ano na Invencdo de Mundos.

Até o0 ano de 2016 o projeto funcionava em cada turma com in(ter)ventores

externos, que geralmente eram da direcao e supervisdo da escola. Ou seja, havia o
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professor que era in(ter)ventor também, mas muitos professores dependiam das
ideias e iniciativas dos membros da direcao e supervisdo, com seus personagens que
dialogavam com os mundos em produc¢éo. Essa dependéncia ja havia sido percebida
e a direcdo havia acordado com os professores que a partir de 2017 cada projeto teria

apenas a figura do professor-in(ter)ventor, da prépria sala de aula.

Porém nem todos os professores se sentiram seguros nessa mudanca, de
modo que houve um certo atraso em relacdo aos anos anteriores, fazendo com que

na metade do ano algumas turmas nao tivessem sequer a tematica definida.

Fomos entédo convidados a ter uma conversa com os professores e definimos

organizar uma oficina para a Invengéo de Mundos.

Utilizei a estratégia de Walt Disney para criacdo de roteiros de filmes, adaptada
para realizacdo de reunibes de brainstorming (tempestade de ideias), que havia
aprendido em uma formacéo de coaching, da qual tenho por referéncia apenas minhas
anotacdes do curso. A estratégia consiste em formar grupos de seis pessoas, onde
eles rotariam entre si 0s papéis: quatro professores ao centro, um sentado de costas
e outro em pé, caminhando ao redor do grupo, conforme figura abaixo.

Figura 10 — Diagrama da oficina

Estratégia Walt Diney para criacao de roteiros

(adaptada para Brainstroming)

Professor descreve o
problema que tem com a turma

3 professores vao encarnar o papeis:
- criativo-otimista;
- pessimista-problematizador;
- focado em recursos
O 1 professor fica de costas, apenas
O ouvindo e tomando nota das im-
O pressoes que teve

1 professor fica em pé, percebendo a
a dinamica a partir de outra perspec-
tiva

3 chapéus distintos, cada um refer-
ente ao papel que os professores
vao encarnar

Fonte: Autor (2020)
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O professor com dificuldade para criar o contexto-problematizacéo central do
mundo sentava e expunha qual era o problema: ele tinha cinco minutos para descrever
a turma, o que precisava trabalhar, quais as ideias que ja tinha e quais eram 0s

problemas ou por que se sentia estagnado.

Nesse meio tempo, 0s outros trés professores sentados ja iam, de acordo com
sua inclinacdo diante desse problema (se viam possibilidades ou problemas),
assumindo uma predisposi¢do a pegar um dos chapéus, que eram coloridos e bem
diferentes entre si: um chapéu era para quem quisesse dar ideias em cima do que a
professora trazia; outro era para quem quisesse dizer por que razao aquilo nao iria
funcionar; por fim, um terceiro, deveria instrumentalizar a ideia a partir de recursos, ou
seja, 0 que o professor poderia utilizar ou 0 que precisaria buscar para conseguir

viabilizar aquilo.

Junto aos professores estava um que ficava de costas, sentado, apenas
ouvindo e tomando notas sobre as impressfes que tinha; e outro que ficava em pé,

observando gestos, posturas, caminhando ao redor do grupo.

A dinamica tinha rodadas: o professor com a dificuldade tinha cinco minutos
para descrever o problema (e a minha funcdo era cronometrar e quando fechava o
tempo, eu interrompia a fala); entéo, finalizado o tempo, dava mais 30 segundos e
depois apitava e os trés professores tinham que tentar pegar o chapéu que
correspondia ao que queriam argumentar. Acontece que muitas vezes um dos
chapéus era pretendido por dois ou até pelos trés professores e ai a disputa ficava
divertida. Ao final, cada um tinha que se conformar com o que tinha ficado e encontrar

argumentos dentro do papel que representaria.

A primeira fala era sempre do otimista-criativo, meu papel favorito quando eu
participava dessas dinamicas. O criativo tinha que dizer por que as ideias que a
professora ja tinha eram otimas e complementar, dando mais ideias a partir das
iniciais.

A segunda fala era do pessimista-realista, que explicava por que o otimista
estava totalmente equivocado e aquilo ndo tinha como funcionar — ele tinha trés

minutos para destruir o sonho de todo mundo!
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O terceiro a falar deveria explicar de que maneira aquelas ideias antes
levantadas pelo professor e pelo otimista, que depois foram colocas em xeque pelo
pessimista, de que maneira era possivel trabalh&-las e do que o professor iria precisar
para tanto. Cada um destes trés interlocutores tinha trés minutos para falar.

A partir dessa rodada, o professor ja ndo tinha mais o problema original, senédo
0 problema atravessado por todas essas falas, entdo ele tinha novos cinco minutos
para dizer o que achava, e todo 0 processo iniciava de novo. Isso por trés rodadas,
sendo que os personagens de cada rodada poderiam ser encarnados por diferentes

professores (isso dependia do chapéu que pegavam).

Ao final das trés rodadas, o professor que apenas ouvia e o que ficava em pé
observando faziam as suas observagfes, e nesse momento, hinguém mais, a ndo ser
eles, poderiam falar. Os demais professores presentes na oficina apenas observavam,

pois era uma oficina de demonstracéao.

Fizemos com dois grupos distintos e foi bastante divertido. Na verdade, era uma
grande brincadeira, e todos nos divertimos muito e, como em toda brincadeira, havia

muito espacgo para a descoberta.

Para mim, apareceram duas coisas importantes: a primeira € que havia muita
criatividade no grupo (as ideias de mundos eram incriveis). E a segunda era que
algumas referéncias teoricas nao estavam suficientemente trabalhadas em todos eles,
referéncias que poderiam contribuir em muito para o trabalho na Invencédo de Mundos,
especialmente o trabalho do professor com os modos de atencao, para ser capaz de

encontrar pistas atencionais.

Em sintese, ao fim da oficina alguns professores ja sairam com as tematicas
encaminhadas e eu, com a ideia para o meu projeto: fazer um ciclo de oficinas com
eles, em que oportunizaria a discussdo dos conceitos fundamentais da Invencéo de

Mundos.

Combinamos entdo a realizacdo de um ciclo (trans)formativo sobre
Dispositivos Complexos de Aprendizagem e Invencdo de Mundos na Educacao para

0 ano seguinte, a partir do segundo semestre. Naquele mesmo ano participamos do
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VIlII Seminario de Criatividade Aplicada®®>, com a apresentacdo dos trabalhos

realizados.

Eu sabia que o projeto era trabalhado apenas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, entdo ndo eram todos os professores e alunos da escola que

participavam da Inveng¢ao de Mundos.

Aparentemente, existe um obstaculo epistemoldgico maior nos anos finais do
Ensino Fundamental, pelo fato de serem varios professores por turma, os quais na
sua maioria apenas observavam aqueles movimentos que haviam nos anos iniciais.
Porém a minha curiosidade maior era sobre os alunos que estavam prestes a entrar
no 6° ano: como eles se sentiam sabendo que nao haveria a Invencao de Mundos no
ano seguinte? Eu sabia que todos eles conheciam o projeto desde que entraram na
escola (e como o projeto comecou em 2011, muitos daqueles alunos participaram

desde o seu inicio).

Quando Ihes perguntei sobre isso, as criangas que estavam apresentando o
seu “Ultimo-mundo-inventado” disseram que sentiriam falta (com uma certa expresséo

de tristeza, seguida de um siléncio).

Era notoria a satisfacdo que muitos naguele ginasio (onde ocorria o seminario)
tinham pelo projeto, mas antes que houvesse esse salto para os anos finais do
Fundamental, os professores que ja estavam bastante familiarizados precisariam dar
um salto significativamente menor em tamanho, mas de proporc¢ées gigantescas (e de
consequéncias ainda maiores): vencer a barreira dos curriculos justapostos
(tradicional e Invencédo de Mundos, o que percebi que todos os professores faziam),
assumindo-se enquanto escola que trabalha de forma integral com a Invencéo de

Mundos. Mas seria isso a vontade deles? E além disso, seria viavel?

Ainda que ciente das implicacbes e da processualidade que isso envolve,
pensei que o ciclo de (trans)formacédo que fariamos no ano seguinte precisaria trazer
essa provocacado — ndo no intuito de que tomassem de imediato essa atitude, mas

principalmente no sentido de deixar explicita a oportunidade e o que ela significa.

Considero importante a reflexdo sobre a trajetéria que antecedeu a realizacao

das oficinas, pois de diversas formas aqueles eventos ocorridos oportunizaram 0s

25 Evento organizado anualmente pela escola, com a exposicdo e apresentacdo dos trabalhos feitos na
Invencao de Mundos, em que concorria a comunidade e convidados.
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acoplamentos e bifurcacdes que resultaram nas estratégias adotadas durante o ciclo

de oficinas.

6.3 Primeira oficina do ciclo (trans)formativo — 30/09/2018

Para apresentar as experiéncias cartografadas, estabeleceremos algumas
convencgdes. Cada oficina sera dividida em cenas, que séo, tal como atos de uma

peca, sequéncias com um inicio, meio e fim.

Por que pensar em cenas? A psicopedagoga argentina Alicia Fernandez
explica que “a cena € uma construgcao entre o que se vé e o que se olha. A cena inclui,

necessariamente, os outros na relacéo conosco” (Fernandez, 2012, p.27).

Na cartografia, ao buscar fluxos e linhas de forca, a divisdo entre um momento
atencional e outro fica evidente, por isso a escolha de dividir as cartografias em cenas,

gue serdo apresentadas em sequéncia cronoldgica.

Dentro de cada cena, como ja referenciado nas escolhas metodologicas,
encontraremos o0s trés marcadores, que sao o0s tipos de acoplamentos mais
significativos: as provocacgOes, as pistas e as implicacbes, cujos significados

acordaremos neste texto como:

e ProvocacOes — sdo estratégias planejadas com a pretensdao de
desencadear reflexdes e perturbacdes; é o tipo de acoplamento que traz em
sua temporalidade a referéncia implicita ao passado e a uma certa
previsibilidade, com todos os fluxos, acoplamentos e experiéncias que
antecedem a oficina e que podem ou ndo se atualizarem no presente,
correspondendo ou ndo a expectativa;

e Pistas — circunstancias que ocorrem nas cenas e que estao impregnadas
de significado para o pesquisador; indicagdes (muitas vezes implicitas e
nao-propositais) que servem de parametro para confirmar ou redefinir os
fluxos da intervencao; trata-se de um acoplamento formado por pousos da
“atencdo que espreita” e ocorre sempre na relagédo, no dialogo, explicito ou
nao, nas trocas, encontros e linhas de forgca que durante a oficina sao
capturadas; sao bifurcacbes que se abrem diante do pesquisador e muitas

vezes 0 obrigam a redefinir os planos;
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e Implicagdes — sao os caminhos resultantes das pistas, o que se atualiza a
partir do momento em que o pesquisador se depara com indicativos acerca
da manutencdo ou reformulacdo da intervencdo proposta; sobretudo, é o
acoplamento que pretende sanar o que ameaca a organizagcao-proposito da
sua intervencdo; ou que confirma que a expectativa trazida através da
provocagéo surtiu o efeito esperado.

Ao longo da narrativa das cenas, os marcadores aparecerdo entre colchetes,

na maioria das vezes ao inicio do paragrafo.

Nas citacdes diretas presentes nesta secdo, vou especificar as falas que fiz
com o termo pesquisador, e as falas de professores, de forma genérica (sem
detalhar quem foi o professor, a menos que o contexto indique, quando por exemplo

existir um dialogo entre eles).

6.3.1 Cena 1.1: O quebra-gelo

[Provocacdo] Como primeiro momento da formacéao, eu queria de alguma forma
preparar o terreno e pensei que a meditacdo cumpriria bem essa funcao, além de ser
também uma excelente estratégia na constru¢do da percepcao sobre os diferentes
“‘modos de atencédo”, topico fundamental do meu “arsenal” de estratégias em Invencéo

de Mundos.

Permeando toda a proposta estava a ideia de que seria muito interessante se
eu desse um carater isomorfico as oficinas, ou seja, que eu utilizasse os mesmos
recursos que pretendia que fossem utilizados dentro da Invencéo de Mundos em sala

de aula.

A meditacdo utilizada foi a de atencdo na respiracao, técnica trazida para o
campo cientifico em meados da década de 1970 por John Kabat-Zinn (2013) com o
nome mindfulness, enquadrando-se como meditacdo de atencéo focada. Pelos sete
minutos seguintes, eu guiei uma meditacdo com a atencdo no corpo que respira
livremente. Por ser instrutor de meditacdo ha quase trés décadas, me sinto bastante
a vontade em utilizar esta estratégia e sempre vi resultados bastante satisfatérios

como quebra-gelo, em abertura de oficinas e cursos.
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Ao final da prética, queria saber como se sentiam. Alguns participantes
relataram que se sentiam mais presentes, outros disseram que estavam mais
relaxados. Mas o que me chamou a atencéo foi que varios dos que estavam presentes
ja estavam familiarizados com essa técnica. Um dos professores disse que praticava
mindfulness com os alunos com regularidade. Logo me dei conta que, apesar de ndo
haver nada de errado, tampouco havia planejado algo que os trouxesse para mais
proximo, que os cativasse. Era “mais do mesmo”, e ndo me parecia um bom jeito de
iniciar...

Lembrei de um amigo, professor de oratoria, que dizia que temos menos de um
minuto para ajudar as pessoas a decidirem se vao prestar atencdo em nds ou no que

esta apitando no celular delas...

[Pista] A minha sensacéao é que nao tinha “quebrado o gelo”. E entdo comentei
isso, ao que alguém respondeu que néo tinha como quebrar o gelo com todo aquele

frio... (de fato, fazia muito frio naquela manha de setembro).

[Implicagdo] Todos nds rimos e eu percebi o poder de captura do riso... e entdo

disse: “E verdade, entdo vamos resolver isso de outro jeito!”

Pedi que levantassem e formassem um circulo, porém com as pessoas na
posi¢do como se estivessem em fila, um atras do outro. Entdo pedi para imaginarem
gue o trapézio, pescoco e ombros do colega da frente eram como uma massa de péo
muito dura, que precisava ser sovada com veeméncia. Cada um estava dando uma
massagem na pessoa da frente, ao mesmo tempo em que também recebia do colega
que estava atrds. E eu me dispunha a narrar o que supostamente as pessoas estavam

pensando enquanto davam e recebiam “a sova”, pelas suas expressoes faciais.

O clima ficou descontraido e propicio as trocas necessarias que haviamos
pensado para aquela manha. Parece oportuno citar Fernandez (2012, p.230) quando

diz que o melhor antidoto para o distanciamento esta nas trocas espontaneas:

A alegria, assim como a espontaneidade, ndo podem ser programadas,
surgem imprevisivelmente, quando ensinante e aprendente compartilham
espacos de autorias. Assim como o oposto da alegria ndo é a tristeza, mas
sim o tédio e a indiferenca, o oposto do prazer ndo é o incémodo ou o esforco,
e sim a banalizacéo.



101

Senti que o terreno estava fértil e o clima favoravel para o desenrolar da

oficina...

6.3.2 Cena 1.2: O contrato didatico

Nivelar expectativas me parece uma parte vital do que pretendemos que seja
“tecido em conjunto”. Afinal, quando escutamos uns aos outros descobrimos quais sao
os fios invisiveis que nos trouxeram até ali, e assim podemos encontrar uma maneira
de fortalecé-los. Para isso serve o contrato didatico: enunciar as expectativas que
muitas vezes estdo implicitas. E um dispositivo atencional que permite comecar com

mais engajamento.

[Provocacado] Anunciei que, de minha parte, a proposta era abrir o espaco para
refletirmos juntos sobre o que ja acontecia ali e a partir disso compartilharmos nossas
vivéncias e percepcdes. Meu pedido, em especial, era para que cada um estivesse
atento, a espreita de algo que o capturasse naquela manha. Esse “algo” é aquilo que,
mesmo sem sabermos, ja estavamos buscando e, se encontrassemos, nossa manha

ja teria valido a pena.

Eu havia feito uma apresentacéo para o primeiro dia, para conduzir o processo,
mas a proposta ndo era seguir um roteiro e sim construi-lo a partir das interacoes, e

que fossem elas (as trocas) as que indicassem o caminho que deviamos seguir.

Nestas palavras, a0 mesmo tempo que apresentava a dinamica da oficina,
expunha também o potencial da cartografia como estratégia de intervencgéo-

aprendizagem, de acompanhar fluxos e processos.

[Pista] As pessoas estavam acesas, com o olho brilhando, com aquele siléncio
gue consente (é engracado o quanto o gesto modifica a acdo: ha siléncios e siléncios,
uns que fecham portas, outros que convidam a seguir). Eu sentia no ar uma atmosfera

receptiva e avida por avancar.
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6.3.3 Cena 1.3: As cinco habilidades do educador

[Provocacdo] Para comecarmos o trabalho, pedi que cada professor
escrevesse pelo menos cinco habilidades?® que considera que sédo essenciais para o

seu exercicio docente, que sente que contribuem para o processo de... (...?)

[Pista] Eu ndo havia terminado de explicar o enunciado e percebi que dois
professores ja estavam quase terminando as suas listas!! Me ocorreu entdo que a
proposta estava abaixo do nivel do grupo — e resolvi aumentar o nivel do desafio

proposto (o cartégrafo as vezes precisa “trocar o pneu com o carro em movimento”):

- [implicacdo] POREM, escrevam cinco coisas que S&0 as menos triviais, ou seja,
imaginem o0 que 0s outros professores vao escrever e tentem complementar isso,
trazendo elementos que provavelmente os outros nao haviam pensado.
(PESQUISADOR, Reunido 1 - 30set2018 - parte 1.MP3, 0:18:30)

[Pista] No momento em que fiz esse acréscimo, um dos professores que ja
tinha completado a lista riscou-a por inteiro. Frente a essa Ultima observacéo, creio
gue ele imaginou os outros professores ouvindo a sua lista, e quem sabe, fizessem
expressédo de “tudo isso € muito trivial” - e decidiu ndo se conformar com isso.
Aparentemente, a sua atividade ndo tinha novidade nem para si, pois ndo se importou

em rapidamente risca-la: pareceu-me que eram palavras de senso-comum.

Quantas vezes no dia-a-dia nos mantemos dentro dos consensos? Para
muitos, o primeiro movimento tende a ser fruto de uma visdo j& estabelecida de
mundo, coerente com o paradigma cultural em que, como diz Morin (2008) estamos

culturalmente inscritos.

Além disso, o consenso é confortavel, pois nos exime de sermos chamados a

dar explicacdes, ja que os outros também pensam do mesmo jeito.

Porém, analisando sob outra perspectiva, 0 consenso tende a ser a ideia que
estagnou por falta de oportunidade de confrontacdo com outras realidades e assim
perdeu sua vitalidade e funcdo (e que geralmente opera dentro do paradigma

dominante em um determinado grupo que o aceita como valido).

26 Naquele momento, ndo encontrava uma palavra melhor, mas hoje ndo chamaria assim: chamaria de
“posturas” — embora a Base Nacional Comum Curricular assim as nomeie.
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Afinal, se duas pessoas pensam e dizem as mesmas coisas, ndo existem trocas
entre elas. Mas a aprendizagem, como vimos em Maturana (2014) sO ocorre na
interacao ou acoplamentos que se estabelecem. Dito de outra maneira, 0 consenso é
uma excelente forma de conversarmos por horas e horas sem aprendermos nada uns

com 0sS outros.

Quando percebi o risco de a dinamica cair nesse lugar-comum onde
frequentemente nos colocamos através das falas consensuais (me incluo nisso), fiz
uma mudanca de percurso, destacando esse detalhe que poderia provocar a

perturbacdo necesséria para produzir uma bifurcacéo, resultando em novas sinteses.

Aqui aparece uma contribuicdo valiosa da atencdo a espreita: se eu estivesse
focado na execucédo da tarefa ou em algum didlogo interno sobre o que eu precisaria
fazer para garantir que a oficina fosse proveitosa para a minha pesquisa, eu nao

estaria receptivo aguela pista atencional, o que poderia anular a intencdo da atividade.

N&o € possivel determinar o quanto essa observagao impactou na resposta dos
professores, pois a forma como essa informagdo se acoplou as suas estruturas
cognitivas depende essencialmente do modo como essas estruturas ja estavam
formadas. Porém, para pelo menos um professor (o que riscou a lista) isso produziu

uma bifurcacdo, em que ele redefiniu sua experiéncia.

A luz da cartografia, é possivel dizer que o plano das forcas foi suficiente para

atualizar (riscar) o plano materializado até entdo como lista.

Depois de uns dois ou trés minutos, percebendo que todos haviam feito a
atividade, pedi que cada um elegesse apenas um topico dela, o qual apresentaria para
0 grupo, para entao dialogarmos.

A estratégia dessa dindmica esta em exercitar a reflexdo para encontrar pelo
menos cinco aspectos e s6 depois disso a pessoa fica sabendo que precisa eleger a
melhor op¢do. Do contrario, a tendéncia é que o participante estacione na primeira
ideia que vem a mente, a qual nem sempre é a mais significativa para ela ou a mais
original para o grupo. Além disso, se temos cinco opgdes para escolher apenas uma
podemos redefinir ao longo da dindmica qual vamos utilizar caso alguém antes de nés

utilize a mesma opcao.

As contribuicdes dos professores demonstraram o nivel de sintonia com a

proposta que eu levava. As primeiras falas foram sobre o poder da alegria; sobre a
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necessidade de ser um pesquisador de sua prépria pratica em sala de aula; sobre a
importancia de saber se adaptar as demandas que surgem no cotidiano da aula; e
sobre perceber o mundo do outro e ajudar cada aluno a encontrar o seu préoprio

caminho de aprendizagem.

[Pista] Eu senti que essa ultima fala, em especial, abria espaco para uma
discussédo mais detalhada. A minha “atencao a espreita” havia sido capturada pela
frase, pois ndo me parecia que as aulas tradicionais respeitavam essa
processualidade que a professora havia explicado. Entdo pedi a palavra e perguntei
aos outros professores se também consideravam que cada aluno tinha um jeito
diferente de aprender ou se em geral, pela experiéncia deles em sala de aula, as

criancas costumavam aprender mais ou menos do mesmo modo.

Houve consenso ao dizer que sim, e uma professora acrescentou que cada um
aprende de um jeito Unico, mas nao so isso: cada aluno também tem um momento

certo, em que esta pronto para aprender.

- [Implicagéo] E o curriculo (me referindo ao curriculo tradicional), tem espaco
para isso? — perguntei.

A resposta negativa que eles deram, por mais 6bvia e redundante que pudesse
parecer, nao era de carater retérico, mas sim uma estratégia de producéo de sentido,
colocando em evidéncia o choque de dois paradigmas?’, pois conforme Maturana
(2014) no explicar da experiéncia € que atualizamos nossas proprias estruturas
cognitivas, ou seja, é pelo explicar que a realidade se constroi, se define, ndo estando,

portanto, configurada a priori.

Essa fala dos professores foi a deixa para mais tarde eu entrar no tema que
tinha me proposto quando pensei nas oficinas, a respeito da justaposicdo dos
curriculos classico e emergente (da Invencdo de Mundos), pois se os professores
presentes sdo unanimes nessa constatacdo, cabe perguntar por que razdes utilizam

um curriculo classico que se apoia em uma outra visdo de mundo e de aprendizagem.

27 A situacao é complexa e multifacetada, mas vou simplificar da seguinte forma: existe um paradigma
gerado na praxis do educador, que percebe que cada aluno aprende de um modo particular e ao seu
tempo; no entanto, existe uma pratica instituida de dar aula de uma forma tradicional, ensinando todos
do mesmo jeito e no mesmo tempo — e essa pratica instituida também constitui um paradigma, afinal,
€ 0 modo como o professor aprendeu a ensinar. E é no tensionamento entre estes dois paradigmas
gue o professor pode descobrir novas formas de atuar em sala de aula.
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Essa resposta também é possivel de se imaginar e sabemos a pressédo que
existe sobre o professor para que “venga o curriculo”. No entanto, a funcdo dessa
pergunta, como disse, ndo € ter resposta, mas promover estranhamento e reflexao.

Este € um tipico caso em que a pergunta vale mais do que a resposta em si.

Os topicos apresentados pelos diferentes participantes seguiram
proporcionando dialogos calorosos sobre os mais diversos assuntos, como: a
prevaléncia do dominio cognitivo em detrimento do dominio das fun¢cdes motoras e
socioemaocionais; a énfase na aprendizagem mecanica (memorizacdo) em detrimento
da construcdo de posturas de aprendizagem; e o falso entendimento de que encher a
escola de aparatos tecnolégicos garante uma educacédo tecnoldgica, compativel com

0 século XXI.

Em uma certa etapa houve uma fala que me chamou a atencéo, devido ao

enunciado que lhe antecedia:
- [pista] Agora eu nédo vou dizer o que eu diria |la no comeco...

Uma das reflexdes feitas pelo meu orientador que me impactou bastante € que
o principal indicador de resultado em um mestrado esta no quanto o mestrando se
transformou ao longo de sua jornada. Por analogia, posso deduzir que a mudanca de
opcéo do professor era uma pista de que os didlogos haviam suscitado novas sinteses

no seu entendimento — [implicacdo] estavamos indo por um bom caminho — pensei.

Seguimos com as palavrinhas das listas, aproveitando as oportunidades que
surgiam para fazer alguns pousos sobre elementos conceituais, como os dispositivos
e 0 espaco para o planejamento versus a capacidade de se adaptar e abarcar o que
os alunos demonstram ter interesse em saber; campo tedrico versus campo empirico,

e a relacdo e as diferencas entre a teoria e a pratica.

[Pista] Uma professora, que estava ha menos de um ano na escola, perguntou

se o dispositivo da Invencdo de Mundos precisava ser sempre uma maguete.

Imagino que a professora, ao chegar na escola, se deparou com o fato de que
todos os demais professores trabalhavam com Invengdo de Mundos utilizando
mundos-maquetes — logo, o mais “sensato” (e consensual) era fazer o0 mesmo. A
pergunta poderia estar presa ha bastante tempo. Trazer isso a tona foi um sinal de
estar bem integrada com a proposta da oficina e a0 mesmo tempo se sentir segura

em perguntar.
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Retomando o campo dos modos atencionais, € de se notar que o grau de
proximidade e familiaridade com uma experiéncia tende a nos produzir uma
perspectiva focada, o que geralmente fecha a percepcao dentro de um fazer, que se
institui e mingua (implicitamente) outros modos. “Ha muitas possibilidades na mente
do principiante; mas poucas na de um perito”, disse Shunryu Suzuki (2004, p.19), um

dos primeiros expoentes da cultura do oriente no mundo ocidental.

Quem esta imerso dentro do seu ambiente de produ¢do nem sempre encontra
espaco para pensar possibilidades distintas — no entanto, o que esta recém chegando,
pode conseguir fazer isso com muito mais fluidez. Quem estad em vantagem: o perito
ou o novato? No modelo disjuntor-reducionista, somos for¢cados a eleger um dos dois.
Mas sob a perspectiva da complexidade, a resposta € ndo-binaria — a vantagem esta
na for¢a do que € heterogéneo, daqueles que juntos tecem relacdes, abarcando o que
€ complementar e distinto a sua prépria experiéncia. Ou seja: a vantagem esta em
trabalhar em grupo, pois 0 outro nos oferece perspectivas que nos enriquecem

(lembrando o que dissemos antes que a aprendizagem esta no “entre”, nas relagdes).

[Implicacéo] Partimos entdo para um dialogo sobre as demais possibilidades
de dispositivos a serem utilizados no lugar do mundo-maquete?®. “Precisa ser
maquete?”, perguntei. Diante da negativa dos professores, acrescentei: “Se néo for

maquete, o que mais pode ser?”

Na sequéncia, voltamos a refletir sobre a poténcia do dispositivo de

materializacdo em suas multiplas formas:

e Maquete ou mundo-maquete;
e Painel ou quadro expositivo;
e Peca de teatro;

e Musica-parddia,

e Jogo de RPG;

e Jogo de tabuleiro;

e Uma viagem (por um mundo imaginado ou vivencial);

28 Diversos conceitos foram lapidados ao longo deste trabalho e este € um deles: nas oficinas, eu me
referia apenas a maquete — no entanto, com o grupo de pesquisa da Rede Sacci fomos nos dando
conta que a palavra estava “capturada” por uma perspectiva representacionista e precisavamos de um
termo que tensionasse isso. Dai surgiram os termos mundo-maquete e mundo-imagem-maquete, que
atualizei, para efeito didatico, nesta parte do texto.
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e Um livro, um conto;
e Uma exposicéo fotografica;
e Um livro em 3D (a semelhanca da maquete);
e Qualquer coisa que tenha a poténcia de acionar e dinamizar processos
de intervencgéo-aprendizagem.
Nisso, fizemos um intervalo para um gostoso café, a fim de renovar nosso

espirito investigativo e socializarmos livremente.

6.3.4 Cena 1.4: O diéario de bordo do professor-pesquisador

Na sequéncia do intervalo, retomamos falando a respeito do diario de bordo. A
ideia principal era desconstruir o estere6tipo do professor-pesquisador, pois 0s que
estavam participando da formacéao ja eram pesquisadores, mas me parecia que nem
todos enxergavam isso na sua pratica docente. A maioria dos professores ali
presentes ainda nao tinham escrito nenhum artigo sobre as suas praticas em sala de

aula, apesar de terem muitas histérias interessantes para contar.

[Provocacéo] Recorri aos slides (era o meu recurso quando o fluxo parava de
verter caminhos). Apresentei cenas de filmes, perguntando quem tinha visto e depois
perguntava o que 0s personagens centrais dos filmes tinham em comum (os filmes

i “* ” 11} th) “*

eram “O dltimo samurai”, “John Carter: Entre dois mundos”, “Avatar”, “Danca com
lobos” e “Bruna Surfistinha”). A resposta era que todos eles tinham um diario de bordo
(seja em forma de caderno, video ou blog). Logo, todos eram pesquisadores de sua

prépria prética.

- Um pesquisador pode ter muitas formas de atuar, mas ele tem que ter uma maneira
de registrar isso. A ideia de que um pesquisador € um descobridor de grandes
inovacdes é bastante romantizada - para cada grande descoberta existem centenas
ou milhares de questdes menores que vao montando aquele quebra-cabeca... Ele s6
descobre algo potente, um grande achado, porque registra tudo que vai encontrando
e gque parece ser potente, ainda que em um primeiro momento uma coisa nao pareca
se encaixar com a outra... Mas tendo as pecas, pode chegar a hora em que vem o
grande achado. Na verdade, ele ndo descobre nada de uma hora para a outra... ele
se da conta (PESQUISADOR, Reunido 1 - 30set2018 - parte 2.MP3, 0:11:15).
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O ponto central dessa explicacdo € que as descobertas surgem ao longo da
caminhada e o pesquisador ndo sabe de antemdo qual serd o tesouro que vai
encontrar naquele percurso. Por isso ele cartografa a sua experiéncia. Dialogando

com essa ideia, recorro mais uma vez a Passos e Kastrup (2016, pp.208-209):

Quando iniciamos uma pesquisa, nem sempre 0 problema da duracdo do
objeto, ou seja, a sua dimenséo processual de transformacéo e de producéo
de subjetividade, estd bem definido, ganhando clareza durante a
investigacdo. (...) Quando elementos imprevistos ganham espaco, o0
pesquisador deve acata-los, sem se manter aferrado ao problema
inicialmente formulado. Este deve, entéo, ser redesenhado, fazendo valer a
inversdo, proposta pela cartografia, do sentido tradicional de método: um
hodos-meta, isto €, o método da cartografia d& primado ao caminho da
investigacdo, ao seu processo, e ndo as metas preestabelecidas a serem
alcancadas.

E continuei com as provocacoes, explicando que costumamos valorizar muito
os produtos finais, mas estes sdo apenas consequéncias de fluxos e processos que

foram capturados pelo pesquisador.
- Qual é o produto da educacgado? — perguntei.
- A aprendizagem - uma professora respondeu.
- E quais séo os processos que levam a aprendizagem? (fez-se siléncio).

- Essa resposta ndo é tao simples... por isso precisamos cartografar os fluxos

gue conduzem cada aluno a aprender ou ndo. — completei.

[Provocacgéo] Entdo propus uma dindmica. “A grande pergunta é: qual a

diferencga entre um diario de bordo e um diario de classe ou de registro?”

Fizemos um trabalho em duplas, montando a seguinte tabela, em que, apos
uma discussao inicial, cada dupla ia acrescentando pelo menos um item comparativo

nas duas colunas:
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Quadro 3 — Diferencas entre diario de classe e diario de bordo

Diario de classe Diario de bordo

registro curricular inicial e final do projeto

como cada atividade se desenvolve

andlise do registro final por atividade
desenvolvida

adaptacfes e mudancgas necessarias

conclusao geral de metas avaliativas

como aconteceu cada historia

prioriza o objetivo final

reflexdo sobre a prética

énfase no contetido

considera o todo: o contexto e 0s sujeitos
atuantes

estagnado, considera questdes mais
pontuais

construcao diaria

nao considera o caminho percorrido

aberto e flexivel - sequéncia construida ao
longo do processo

a pergunta principal é o que vejo

traz 0 que se V€ e 0 que nédo se vé

a pergunta € no que resultou

a pergunta principal € como resultou o
processo

produto final

considera as possibilidades

processo investigativo

€ sempre inacabado

investigativo e interventivo

€ a chegada

é um caminho

os resultados, registra processos

0S processos, como cada coisa foi
trabalhada e o que aconteceu

feito anteriormente e no final

feito passo a passo

Tem sé os acertos

tem erros e acertos

€ motivador ao longo do processo

Fonte: Autor (2020)

[Pista] Varios apontamentos relativos ao diario de bordo traziam a ideia de ser

construido ao longo do processo. Entdo percebi que pairava no ar uma pergunta sobre

0 momento em que o professor faz as suas anotacGes. Bastou eu fazer a pergunta
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para que um certo desconforto viesse a tona: “Em que momento se deve escrever no

diario de bordo?”

- (No diario de bordo) se escreve antes, durante e depois da aula — disse a

professora A.

- Mas se tu vai escrever todo o tempo no diario de bordo, em que tempo a

pessoa vai trabalhar? (a professora B indagou a professora A)

- A coisa foi andando e chegou um momento eu parei (de fazer o diario de
bordo) porque tinham coisas importantes para registrar, mas eu tive que escolher entre
trabalhar com os alunos ou escrever... (a professora C contribuindo para o circo pegar

fogo...)

[Implicacdo] Ao invés de teorizar, achei mais pertinente referenciar a pratica.
Entdo perguntei para a professora A como ela fazia os registros durante a aula e ela
disse que anotava palavras-chave para depois fazer os relatos. Recordo dessa cena
(como disse, infelizmente ndo gravei em video as oficinas), em que outras
professoras, as que ja tinham pilhas de diarios de bordo, acenaram com a cabeca,

indicando que também faziam mais ou menos assim.

Na sequéncia, fiz mais uma pergunta provocativa: “E o que se deve registrar

no diario de bordo”?
- Processos significativos — respondeu uma professora.
- E como eu descubro se € ou nédo significativo? — indaguei.

Novamente, fez-se siléncio, mas provavelmente ndo era o siléncio de ndo terem
uma resposta, sendo que a resposta estava em tudo que haviamos trabalhado na
Ultima parte da manha e resumir em poucas palavras talvez fosse bastante desafiador,

até pela fome e fastio que anunciavam a proximidade do meio-dia...
- Para responder a isso, vamos fazer um estudo de caso - disse.

Durante a dinamica em duplas, tive a ideia de tirar fotos imaginando dois
marcadores distintos: a foto-livro-de-registro e a foto-diario-de-bordo. Mas antes

perguntei:
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- O que sera que torna uma pessoa um bom fotégrafo? E uma boa camera? O que faz
um bom fotografo é a sua capacidade de capturar histérias, buscando uma estética
que as revele, sem palavras. Ou como disse certa vez Eduardo Galeano: “Os
cientistas creem que somos feitos de 4&tomos... mas um passarinho me contou que
somos feitos de histérias”. (PESQUISADOR, Reunido 1 - 30set2018 - parte 2.MP3,
0:50:25)

Entdo pedi que nos agrupassemos para ver as fotos que eu tinha tirado.
Primeiro mostrei a foto-livro-de-registro, que mostrava o ambiente e as pessoas que
nele haviam. Na minha propria perspectiva, ela registrava que ali havia tido uma

formacdo, mas nao dizia muito mais que isso... € como se fosse neutra, fria.

Como vamos ver mais adiante, existe um registro fotografico que é anterior
aguele que chamamos de diario de bordo, ou seja, é o registro que serve tdo somente
para recuperar a informacao posteriormente, durante a materializacéo do diario, ai sim
como processo autoral e de producdo de sentido. E foi essa foto que ficou
caracterizada como foto-livro-de-registro, a qual nado irei colocar neste trabalho por

haver escolhido preservar em sigilo o nome da escola e os participantes da oficina.
- Entdo agora vocés vao ver fotos com histdrias... — anunciei.
Ao mostrar cada foto, iamos dialogando sobre elas.

A titulo de exemplo, mostro uma das fotos que classifiquei como foto-diario-de-
bordo.

Foto 1 — Exemplo de foto-diario-de-bordo

Fonte: Autor (2020)
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- O que vocés percebem de diferente nessas fotos em relacéo a primeira?

As respostas foram todas na mesma direcdo: tratava-se de fotos em que se
poderia inferir, imaginar, “ler”. As fotos tinham intencionalidade e deixavam, de certa

forma, uma historia a ser descoberta.

Concluimos a primeira oficina fazendo uma partilha sobre as impressées que
cada um teve e ficamos com a tarefa de, para o encontro seguinte, trazer pistas para

a construcéo de um mundo.

6.4 Segunda oficina do ciclo (trans)formativo — 25/10/2018

Para nosso segundo encontro, eu havia programado uma apresentacdo com
oito pistas para a Invengéo de Mundos. Minha expectativa, no entanto, era saber se a
primeira oficina havia reverberado de alguma maneira, pois ja se passava quase um
més desde 0 N0sso primeiro encontro e eu queria saber que historias eles tinham para

contar.

Novamente, eu tinha programado uma pequena meditacdo de entrada, mais
pelo carater didatico do que propriamente pela meditacdo em si. Desta vez, queria
apresentar a meditacdo de monitoramento aberto (Kabat-Zinn, 2013), que se relaciona
a atencao a espreita, ou modo de rastreio, fazendo uma relacdo entre as duas técnicas

(essa e a de atencéo focada) com os distintos modos de atencéao.

6.4.1 Cena 2.1: Reverberac¢des da oficina anterior

[Provocacédo] Prosseguimos com o plano de fazer a meditacdo. De olhos
fechados, utilizamos o sentido da audicdo como principal ferramenta de interacdo com
0 ambiente, buscamos escutar sem traduzir em linguagem, pois no momento em que
nossa mente traduz as percepgdes em palavras, ela “fecha” a experiéncia e dali para
frente passa a interagir mais com as possibilidades do rétulo criado (que remete as

coisas conhecidas) do que com a experiéncia em si.

E curioso essa peculiaridade da linguagem. Como vimos nas escolhas tedricas,
a linguagem (melhor: o explicar da experiéncia) constréi um mundo. De forma geral,

construir um mundo significa gerar uma bifurcacdo em que se extingue todos 0s outros
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mundos virtualmente possiveis. Assim que, ao treinar a habilidade de entrar em
contato com a experiéncia sem descrevé-la para si mesmo (sem rotular) mantemos a
possibilidade de perceber o plano de forgas coletivas que se atravessam e que podem
resultar, por nossa escolha, em um ou outro mundo. Em relagdo a pesquisa
cartografica, essa € uma outra maneira de descrever o modo de rastreio, ou atencao

a espreita, flutuante.

O exercicio meditativo do dia era perceber o mundo a partir da escuta, sem
interpretar, sem a mediacao entre nos e a experiéncia (que é feita pelos conceitos que
ja temos sobre cada coisa). Ou como diria Mario Quintana, de forma Iudica e sébia:
“Nao me ajeito com os padres, os criticos e os canudinhos de refresco: ndo ha nada

que substitua o sabor da comunicacgéo direta” %°.

Maturana e Varela (2011) ja anunciavam essa implicacao da linguagem: “Nada
do que iremos dizer vai ser compreendido de uma maneira eficaz a menos que o leitor
se sinta envolvido pessoalmente, a menos que tenha uma experiéncia direta mais

além da descri¢do que se possa fazer dela” (p.7).
Ap0s a dindmica e do didlogo sobre o exercicio feito, parti para a pergunta:

- [provocacéao] Me contem o que aconteceu depois da primeira oficina: alguma
coisa impactou positivamente ou negativamente na sala de aula, de tudo que

conversamos?
[pista] Ninguém disse nada. Fez-se o siléncio do tipo “ndo é comigo”.

Entdo me dei conta que os professores ndo esperavam essa pergunta, porque
nao haviamos combinado sobre essa possibilidade, para que estivessem atentos. Se
nao esperavam, mesmo que a experiéncia da oficina anterior os tivesse modificado (e
sera que existe uma experiéncia que ndo nos modifica?), pelo fato de ndo estarem

atentos a isso, talvez ndo houvesse nada a ser dito nesse sentido.

[implicacdo] Percebi que eu precisava ter anunciado o0 que imaginava que
seriam as “cenas dos proximos capitulos”, com o proposito de que os professores
construissem um radar para aquilo. Anunciar algo é como colocar uma bandeira
vermelha sobre uma determinada experiéncia, tornando-a muito mais facil de notar

guando (e se) acontece.

29 Disponivel em: https://www.pensador.com/frase/NzU5/. Acesso em: 13 mar.2020.
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O mesmo tipo de situacédo pode acontecer em sala de aula.

Quando o professor sinaliza algo como importante ele esta fazendo uma
importante diferenciacéo entre figura e fundo, ou seja, dentre todos os conhecimentos
importantes, aquilo que foi sinalizado passa a ter um destaque em relagéo aos demais.
Quando o professor diz: “isso € algo que poderia cair em uma prova”, ou “agora eu
vou explicar a parte mais importante e preciso que pelos proximos dois minutos vocés
estejam totalmente atentos a explicagdo”, ou “observem como isso acontece no dia-
a-dia e me tragam uma resposta na préxima aula”, o professor esta dando um recorte

sobre aquele conhecimento que vai facilitar o trabalho do aluno.

Assim, a estratégia de sinalizar facilita a mobilizacao da atencédo, que por sua
vez estabelece um grau hierdrquico na potencialidade de um tipo de situacdo de

aprendizagem.

Para concluir esta cena, dialogamos sobre o lugar que o professor quer chegar
e o lugar que os alunos querem ir e 0 quanto sinalizar isso nos ajuda a estabelecer

um caminho em que a aprendizagem acontece.

6.4.2 Cena 2.2: Estudo do infogréfico - invencdo de mundos

Para lidar com a apatia produzida pelo calor e umidade daquele inicio de tarde,
comecamos com uma dinamica para formar os grupos de trabalho: os professores
caminhavam de olhos fechados pela sala, livremente; e depois de um certo tempo, ao
meu comando, pegavam a pessoa mais proxima com quem iriam trabalhar. Nisso se
formaram dois trios e trés duplas. Na alegria e na descontracdo do momento,

recuperamos o animo para a jornada.

O infogréfico que iamos trabalhar tinha oito fatias, com um diagrama ao centro.
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Figura 11 — Pistas para in(ter)vencdes na Invencao de Mundos
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Fonte: Autor3° (2020)

Cada fatia tinha uma provocacéo:

1. Ciéncia indissociavel do cientista, indissociavel do fildsofo, indissociavel do
artista;

2. Conhecimento como construcao interdisciplinar do pensamento;
Tecnologias de producéo coletiva e individual;
Aprender como processo de diferenciar e integrar em um fluxo de
inacabamento;

5. Problematizacdes que surgem do cotidiano ou que surgem do curriculo ou
gue surgem da curiosidade;

6. Pesquisa voltada a solugéo de problemas, mas também voltada a producéo
de problemas;

7. Mobilizar diferentes modos de atencéo; e

30 Template utilizado disponivel em: www.freepik.com. Acesso em: 13 mar. 2020.
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8. Aprender como resultado de brincar, criar, descobrir-se e envolver-se.
A imagem ao centro estabelece a relacdo entre os elementos centrais da

aprendizagem na Invencdo de Mundos, conforme ja apresentada na se¢éo 5.2:

e Bem ao centro: fluxos e processos autocriativos;

e Sujeito — aluno-pesquisador;

e Mundo — contexto de problematizacoes;

o Estratégias para um curriculo emergente;

e In(ter)vencéo — Ter invencgao — Ver intencdo — Intervencao.

A proposta de trabalho para a tarde era fazermos uma discussédo sobre o0s

elementos do infogréafico. Como haviam cinco grupos, fizemos um sorteio para definir
guais seriam as cinco provocacfes que seriam discutidas e que dupla ou trio atuaria

como mediador da discussao frente aos demais.

Para “esquentar os motores”, comecamos fazendo uma anélise dos diferentes
elementos que constituiam o infogréafico, indo do todo para as partes, ou seja, da visdo
geral e das relacdes entre as partes para logo em seguida comecar um estudo

minucioso.

Comecei moderando a discussédo dos elementos presentes no centro do
infografico, destacando de que maneira as interacfes ali presentes fazem surgir um

curriculo.

Na fala, destaquei como o aluno, o in(ter)ventor, 0 mundo a ser inventado e o
curriculo sdo constituidos por planos de forgas invisiveis que determinam a forma

como vao interagir entre si.

O in(ter)ventor pensa em um contexto que pode aproximar elementos do
curriculo que se propde a trabalhar; o aluno toma para si essa proposta e inventa um
mundo; ao inventar um mundo, inventa também uma posi¢ao para si dentro do mundo,
gue faz surgir interrogacdes, problemas, que viram curriculo e fonte de pesquisa e

aprendizado, através da mediagéo do in(ter)ventor.

O in(ter)ventor, sobretudo, deve estar atento as linhas de forga que se

explicitam nas interacdes com o mundo, pois iSso vira curriculo.

Na figura do in(ter)ventor, a inventividade se conjuga com a postura de ver

intencionalidade e potencialidade nos fluxos operativos do mundo que esta surgindo.
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O aluno, pesquisador de sua propria aprendizagem, mediado pelas
problematizacdes que o mundo oferece, descobre, descobre-se, inventa, inventa-se,
apaixona-se, e essas linhas de for¢ca constroem novas possibilidades em um individuo
modificado pela percepcdo de estar construindo a sua prépria experiéncia,

ativamente.

O mundo, que é tdo somente um contexto fértil de possibilidades, torna-se o

campo de interacao entre o brincar e o aprender, de forma indissociavel.

Em meio a essas estratégias, aparece o curriculo, emergindo do encontro entre
a possibilidade (contexto fértil), a intencdo - do in(ter)ventor - e a mobilizacdo da

atencao (do aluno).

Seguindo estas reflexdes com o grupo perguntei qual é a melhor forma de
ensinar, e a resposta que chegamos juntos é que é aquela em que cada pessoa
aprende, na forma em que ela esta mais predisposta a aprender. Esse é o fluxo que
a Invencéo de Mundos pretende criar: ndo se trata de um processo linear de ensino-
aprendizagem, mas de um contexto de problematizacdo, produzido através de
perguntas e ideias que oportunizam processos de aprendizagem, e que nao trazem
consigo um caminho pré-definido, portanto podem fazer o aluno se mover da forma

como melhor queira para construir esse processo.

As discussdes que se seguiram durante a tarde traziam a retomada de pontos

importantes para o entendimento das estratégias presentes na Invencédo de Mundos.

[Provocacdo] Apds essa introducdo, fizemos o sorteio do nameros e
comecamos pelo ponto trés: tecnologias de producdo coletiva e individual. Pedi
exemplos do uso da tecnologia dentro da Invencao de Mundos.

[Pista] A julgar pelos exemplos dados pelos professores, podia-se perceber
uma certa dificuldade em desatrelar o conceito de tecnologia da ideia de dispositivos

eletronicos.

[Implicacdo] Fizemos entdo o exercicio de olhar para o0 mural da sala buscando

se ali havia alguma tecnologia.

Talvez fosse mais simples conceituar o termo e seguirmos em frente. Mas me
pareceu mais potente que nds construissemos juntos a ponte para 0 conceito que

irfamos trabalhar.
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Em principio, na percepcédo dos professores, ndo havia nada no mural que
fosse “tecnoldgico”, do ponto de vista que eles estavam adotando. Porém apds
alguém sinalizar que os clipes e alfinetes que estavam no mural eram tecnologias, 0s
outros se motivaram a ver que 0s papéis também eram e a propria constru¢do do

mural em si também envolvia uma tecnologia.

- E 0 que mais pode ser tecnologia? A fala, por exemplo, € uma tecnologia? —

perguntei, mas ninguém respondeu prontamente.

ApoOs alguns segundos, alguém se arriscou a dizer que sim, pois era uma
invencdo humana (ndo era ainda um consenso entre todos, mas o didlogo foi

acomodando, pouco a pouco, a concepcao de tecnologia que iriamos adotar).

Nesse ponto cabe uma pequena reflexdo sobre o conhecimento valido e os
dominios de validade do conhecimento, j& que este € um conhecimento importante

para a epistemologia que embasa a Invencédo de Mundos.

Como ja vimos em Maturana (2014), toda explicacdo possui um dominio de
validade que Ihe empresta o status de verdade. Seria inadequado escrever nas linhas
de cima que chegamos na concepgao “correta” de tecnologia, ja que ela é correta para
um dominio especifico, que é o campo cientifico. Mas se estivéssemos em uma
conversa informal com pessoas a quem isso ndo interessa, poderiamos até considerar

inadequado aplicar esse conceito.

Esse entendimento € importante para ndo confrontarmos determinadas
crencas que os alunos trazem para dentro da Invencdo de Mundos com o rigor

cientifico que, dado o contexto, pode estar fora do dominio de pertinéncia ou validade.

No mundo inventado em sala de aula, por exemplo, animais podem falar, se os
a(u)tores do mundo assim o quiserem. As arvores podem ser de jujubas e as bruxas
podem voar junto com o0s astronautas. E isso ndo exclui a possibilidade de que existam
processos investigativos e rigor cientifico na constru¢cado do conhecimento, dentro do

campo de pertinéncia do que se esta propondo pesquisar naquele mundo.

Voltando a oficina: a partir do momento em que entendemos que até a fala é
uma tecnologia, ficou facil conceituar que temos tecnologias de producéo individual
(como o diario de bordo, que geralmente é individual) e outras que sdo de producao

coletiva (como os mundos-maquetes).
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[Pista] Enquanto faziamos essas reflexdes, uma professora falou sobre os
personagens como sendo tecnologias de producédo individual e coletiva ao mesmo

tempo, o que me fez perceber que o conceito de tecnologia havia sido bem elaborado.

Aproveitei para ampliar o conceito de personagem como invencdo (ja que
tecnologia € uma inveng¢do humana e personagem é uma tecnologia). Para instiga-
los, perguntei como seria se 0 personagem existisse na vida real, se nesse caso
continuaria sendo uma invencao... Mas o grupo respondeu com seguranca de que,
mesmo que a pessoa que serviu de inspiragcdo ao personagem existisse, 0
personagem continuaria sendo apenas um recorte temporal, histérico e contextual

daquela pessoa, logo, uma invencgéao.

[Provocagdo] Como j& haviamos falado nas possibilidades de diferentes
tecnologias para materializar o mundo inventado, perguntei novamente se o0 mundo
poderia ser um jogo — quando responderam com seguranca que sim, entdo fiz a
problematizagc&o: “Mas qual seria a diferenga entre um jogo qualquer e um jogo na

Invencao de Mundos?”

Frente ao siléncio (eu também farial), resolvi fazer perguntas-de-movimento
(como um cubo magico, os problemas as vezes s6 podem ser resolvidos se criamos

dispositivos para visualiza-lo sob diferentes angulos...)

- As criancas se divertem enquanto inventam o mundo? — perguntei, e a

resposta foi positiva.

- Entdo qual a diferenca entre isso e apenas brincar? Por que chamamos de

Invencédo de Mundos? Por que ndo chamamos apenas de brincadeira? — insisti.
- E que nesse brincar vai estar aprendendo, respondeu uma professora.

- Sim, e esse brincar tem objetivos e tem regras e tem in(ter)vencéo, para que

essa brincadeira esteja sempre evoluindo..., complementou outra professora.

Ai estd um conceito-chave que poderia ser traduzido na seguinte afirmacéo: na
Invencédo de Mundos, a brincadeira ndo se extingue ao fim do dia, mas ela perdura no
tempo, oportunizando situacdes de pesquisa e aprendizagem que, por sua vez,
produzem novas problematizac¢des e brincadeiras, que produzem novas situagoes de

pesquisa e aprendizagem.

Passamos ao ponto seguinte, que no sorteio foi “aprender como processo de

diferenciar e integrar em um fluxo de inacabamento”.
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[Provocacédo] Perguntei ao grupo de moderadores do topico o que eles

compreendiam.

- Inacabamento significa que ndo ha um fim, um momento em que aquilo esta

pronto, (um momento em) que ndo precisa mais mexer naquilo — foi a resposta.

Fiz a reflexao sobre o desconforto que a palavra “inacabado” produz e o quanto
a postura do professor pode mudar quando ele percebe que esse é o paradigma que
apoia a Invencao de Mundos, e 0 quanto iSso contrasta com o paradigma positivista

de uma ciéncia detentora da verdade.

Seguimos analisando que, para 0 senso comum, existe a crenca de que o
conhecimento cientifico é absoluto e esta pronto. “Isso foi comprovado
cientificamente!” - € o que exclamam as pessoas quando querem pedir aos outros que
tenham a decéncia de ndo questionar o que é irrefutavel. Esse tipo de pensamento

atribui a ciéncia o status de religido, de doutrina. Ou como ensina Morin (2007, p.73):

Enfim, o que diferencia uma teoria cientifica de uma doutrina é que a teoria é
"biodegradavel”, ela aceita a regra do jogo e sua morte eventual. Enquanto
uma doutrina se fecha, é autossuficiente e recusa, de alguma forma, os
veredictos que a contradizem e que emanam do mundo real ou de seu
adversario. Eu diria que uma teoria e uma doutrina podem ter os mesmos
constituintes, formar um mesmo sistema de ideias e a Unica diferenca é que
uma se fecha, se autojustifica e se refere as citagdes dos fundadores sempre
pomposamente.

E continuamos refletindo que o pensamento cientifico ndo é um ente detentor
da verdade. Ao invés de um ente, a ciéncia € um campo vasto de intensas disputas.
Em Morin (ibid), percebemos que o pensamento complexo explica a verdade como

multipla e as vezes irreconciliavel.

Para ilustrar, dei um exemplo: do ponto de vista cientifico, os transgénicos
fazem bem ou fazem mal? Encontramos duas respostas, duas posicdes cientificas

validadas, porém irreconciliaveis.

Temos que aprender a conviver com o desconforto de que néo existe uma

verdade absoluta a ser seguida.

- E 0 processo do diferenciar e integrar? — provoquei, para seguir avancando.
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- A habilidade de diferenciar e integrar um mesmo conhecimento € o que da a

fluéncia dentro de um campo do conhecimento — uma professora disse.

- Ensinar algo novo é mais facil quando o professor esta atento a fazer as

relacdes com o que o aluno ja traz - completei.

Seguimos nesse dialogo, falando sobre a importancia em reunir 0 que esta
fragmentado e esmiucar o conhecimento. E entdo uma professora trouxe uma
“pérola”:

- Eu gosto muito do “ndo-sei”... Quando (os alunos) me perguntam alguma

coisa, eu digo que nao sei... mas que podemos pesquisar.

Na fala da professora se explicitava uma estratégia de intervencéo-

aprendizagem, que conduzia a pesquisa.

Embora agradavel, o diadlogo fluia e ndo haviam pontos de enfrentamento,
entdo senti que estdvamos entrando no campo das falas consensuais... estava tudo
indo muito bem, mas eu esperava o momento “a-ha”, aquele momento de catarse

coletiva, que ainda ndo havia encontrado naquela tarde.

Seguimos analisando “as problematizacdes que surgem do cotidiano, ou que
gue surgem do curriculo ou que surgem da curiosidade”. Vinculei esse ponto ao tépico
gue nao havia sido sorteado: “pesquisa voltada a solucéo de problemas, mas também
voltada a producdo de problemas” para discutirmos os dois pontos como

complementares.

Falei sobre a importancia dos modos de atencdo que o professor precisa ter
para perceber “a bola quicando”, ou seja, as pistas que apontam para possibilidades

de aprendizagem.

Lendo os diarios de bordo que os professores haviam escrito nos anos

anteriores, me dei conta que haviam basicamente trés tipos de situacées-problemas:

1. As que surgem do curriculo - o professor-in(ter)ventor pensa em algo que
guer ensinar e cria uma situagado que vai conduzir aquela aprendizagem;

2. As que surgem da curiosidade da crianca - o professor se da conta que
uma determinada situagéo “da-pano-pra-manga”, ou seja, tem potencial de
pesquisa e de aprendizagem e a utiliza; e

3. As que surgem de problemas reais e que o professor percebe que pode

integrar aquilo como dispositivo para produzir a aprendizagem pretendida.
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O caso mais significativo, ao meu ver, foi quando a escola se deparou com
a situacdo de uma menina que engolia objetos de todo tipo, inclusive
perfurantes. A equipe da escola entéo teve a iniciativa de colocar no mundo
inventado pela turma dessa criangca um jacaré que engolia objetos (sem
nunca dizer para ninguém que era um personagem “inspirado em fatos
reais”) e essa mesma menina foi a personagem-meédica responsavel por
operar o0 jacaré, abrindo sua barriga e removendo diversos objetos
perigosos, salvando assim a sua vida3®l. A experiéncia foi tdo impactante
gue a menina parou de engolir objetos e, segundo sua mae, essa mudanca

teve uma transformacao profunda na sua personalidade.

6.4.3 Cena 2.3: Do estudo para uma proposta de agcéo

E entdo caiu o ponto “aprender como resultado do brincar, criar, descobrir-se e

envolver-se”.

- Vocés ja perceberam que até uma certa idade as criancas adoram ir pra

escola? Até o 5° ano... Depois ndo gostam mais... E por qué? — perguntei.

Os professores enumeraram diversas questdes: que nos anos iniciais as
criancas podem brincar mais em sala de aula; que as criangas gostam mais enquanto
tém um Unico professor; que a compartimentacao do conhecimento € muito maior a
partir do 6° ano e cada professor tem um tempo curto para “vencer o conteudo”, tendo
menos oportunidades para interagir e conhecer os alunos; sem contar que iSsO
acontece na transicdo da fase da infancia para a pré-adolescéncia, e os valores
mudam, momento em que a importancia da aceitacdo social por parte do aluno é

maior.

Comecamos entdo a analisar que em um primeiro momento a aprendizagem
acontece muito mesclada com a brincadeira e pouco a pouco isso vai ficando mais
distante. A Invencdo de Mundos se propde a trazer isso de volta, porque nao é
necessaria nenhuma formalidade para que se aprenda (pelo contrario: quanto mais

espontaneo € o processo, maior a chance de ocorrer a aprendizagem).

31 Embora a ambiguidade seja um vicio de linguagem e, em geral, algo a ser evitado, considero que
nesta frase ela é bastante adequada.
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[Provocacao] Vocés sentem que as criancgas se desenvolvem igual quando elas
tém uma aula em que o professor explica e elas copiam coisas do quadro ou quando

ela esta na Invencdo de Mundos? — indaguei.

Uma das professoras fez uma breve reflexdo sobre as historias que as criangas
criam e o0 quanto elas vivem aquilo que estdo criando... e entdo concluiu que ela

acredita que as invencdes que elas fazem marcam muito mais.

Uma educadora especial comentou que, apesar de nao ter turma, ela observa,
principalmente em relac&o aos alunos incluidos, que na Invencéo de Mundos eles tém
mais autonomia e conseguem se expressar melhor e fica mais em evidéncia o que
eles conseguem, enquanto que nas aulas expositivas € o contrario: fica mais evidente
0 que eles ndo conseguem. Na Invencédo de Mundos, se um néo sabe escrever, ele

vai desenhar, pois eles trabalham em equipe.

Outra professora destacou a forma como na Invencdo de Mundos o aluno “se
obriga” a pesquisar, aprendendo muito além do curriculo que costuma ser proposto
para aguele ano especifico. E os préprios pais percebem isso, que eles constroem (o0
saber), a partir de uma coisa, e aquilo vai puxando outra e outra... E tem uma diferenca
muito grande entre a informacdo que o professor passa e esse processo em que a

crianga vai construir o seu conhecimento.

Uma outra professora comentou o0 quanto as criancas cobram atitudes
diferentes dos pais, a partir do que aprendem na Invencao de Mundos. A professora
comentou que na turma do seu filho de 4 anos (que estuda em outra turma, na mesma
escola) o tema central era o cuidado com a agua e ele frequentemente lembrava a

todos da casa sobre o cuidado de ndo desperdicar agua.

- [Provocacao] Hoje vocés programam aulas tradicionais para alguns dias da
semana e aulas com Invencédo de Mundos para outros dias, tendo os dois curriculos
justapostos? — perguntei.

- Sim... ou quando surge alguma ideia... as vezes a gente nem estava

programando e eles trazem alguma coisa para trabalhar no projeto...

- Mas voceés tém aulas de Invencdo de Mundos e aulas tradicionais? — insisti

na pergunta...
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- [Pista] Sim, é que tem assuntos que tem como serem trabalhados no projeto
(da Invencéo de Mundos)... e outros assuntos que as vezes ndo da, né? — respondeu

uma professora.

Isso era bastante revelador: o motivo pelo qual os professores n&o se sentiam
a vontade para abolir o curriculo tradicional é que se sentiam inseguros em relacao a

forma de integrar alguns contetdos dentro da Invencdo de Mundos.

- [Implicacéo] Me deem um exemplo de um conteldo que n&o poderia ser

trabalhado dentro do projeto, para a gente pesquisar sobre isso... — pedi.

A mesma professora comentou que no primeiro ano em que comegou 0 projeto
ela tinha dificuldade em trabalhar matematica, mas hoje ela consegue trabalhar esse
conteldo sem problema. Na sua fala, portanto, parecia ter havido uma mudanca do

“tenho dificuldade” para o “ja tive dificuldade” em trabalhar alguns conteddos.

[Pista] Quando perguntei novamente se eles lembram de algum contetdo que

seja mais dificil trabalhar dentro da Invencdo de Mundos, fez-se um siléncio longo.

O siléncio pode ser por varios motivos: eles poderiam se sentir constrangidos
em falar sobre as suas dificuldades, ou se sentirem de certa forma receosos em fazer
apontamentos que, na percepcéao deles, poderiam ser vistos por mim como criticas
(certamente eles me viam como um defensor da Invencdo de Mundos), ou
simplesmente n&o terem encontrado nenhuma dificuldade em trabalhar os diferentes
conteudos curriculares por meio deste método — embora eu acreditasse menos nessa
Gltima opcéo, uma vez que, de fato, a professora ja havia levantado a questdo de que
existem coisas que nao podem ser trabalhadas na Invencdo de Mundos (e lembro de
alguns professores concordando).

Como saber o que havia dentro daquela “caixa preta”, naquele siléncio deles?
Eu precisava de perguntas-de-movimento, para que os ruidos produzidos me dessem
um pouco mais de pistas, pensei. Mas me dei conta rapidamente que a ultima
pergunta ja havia produzido um siléncio que seguia se prolongando e ja estava
causando desconforto em todos... Entdo recorri a um outro dispositivo, que batizei
com o nome de palavra-de-antecipacdo: anunciar o que estavamos fazendo e
principalmente, quais seriam os possiveis desdobramentos daquilo ali, a fim de que

0s professores se engajassem juntos nessa busca.
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- [Implicacéo] Essa pergunta pode ser um divisor de aguas... dependendo da resposta
gue cada um dé para si mesmo, (essa pergunta) pode suscitar o desafio da pessoa
estabelecer que ndo vai mais dar aula tradicional... Se vocés chegarem a concluséo
— e pelo que estdo dizendo e eu ja imaginava, me parece que é um consenso — que
guando eles estdo brincando e construindo conhecimento ao inventar o mundo eles
aprendem mais, interagem mais, eles estdo mais presentes do que uma aula
tradicional, vem a pergunta: O que se poderia fazer para diminuir a frequéncia de aulas
tradicionais e aumentar da Invencédo de Mundos, para tornar isso cada vez mais
potente e daqui a pouco, (a escola) poder dizer “aqui a gente ndo da mais aula
tradicional”... “nas minhas turmas a gente brinca o ano inteiro, mas a gente aprende
mais por causa disso”... E um passo gigantesco e em um primeiro momento pode ser
assustador, mas essa pergunta pode levar a pessoa a se dar conta que precisa
construir uma transicao para isso... ou nao! De repente, a pessoa diz que ndo, que ela
acha que o modelo como ela trabalha a Invencdo de Mundos é para trabalhar dois
dias ou trés dias por semana e ela precisa de um tempo para trabalhar (com) a aula
tradicional... e ndo tem problema nenhum! (PESQUISADOR, Reuni&o 2 - 25set2018
parte 1.MP3, 1:34:02)

Uma professora que era uma das maiores incentivadoras do projeto dentro da

escola, aproveitou a fala para colocar ainda mais “lenha na fogueira”:

- (...) a questédo de sair da zona de conforto... porque todas as colegas que estdo aqui
sdo testemunhas do quanto foi dificil pra gente dar o primeiro passo... n0s nao
sabiamos nem como comecar, nem por onde comecar... € as colegas aceitaram o
desafio. Entdo, eu acredito que nés ja estamos, vamos dizer, com essa transi¢cao
pronta, em razdo de que ndés ja conhecemos... (...) para a gente romper com 0
curriculo tradicional, n6s ndo temos que abandonar ele e criar um curriculo novo, mas
a partir desse curriculo padrdo, nés podemos desenvolver tudo baseado nele, mas
com todo conhecimento que essa proposta traz... utilizando a intervengédo do
professor, com as situacOes-problema, e vai surgindo um curriculo emergente...
(PROFESSORA, Reuniao 2 - 25set2018 parte 1.MP3, 1:42:50)

Notava-se que os professores comecavam a se sentir animados com a ideia.
Entéo, para ndo deixar a questdo dos conteudos dificeis de trabalhar na Invencéo de
Mundos em um limbo, levantei a hipétese de que todos os professores que estavam

ali ja tinham passado por situagdes de dificuldade com alguma matéria...e como seria
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interessante se eles criassem um “banco de problemas” para disponibilizar para os
demais as estratégias que utilizaram para transpor os conteidos programados para

dentro do método... (alguns ficaram bastante animados com a ideia).

Isso sao tecnologias que atuam como dispositivos dentro da Invencao de
Mundos: o banco de problemas, como ja vimos, € um dispositivo, neste caso, um

dispositivo para o professor-in(ter)ventor.

Outro dispositivo que citei neste momento € a caixa de inventos. Diferente do
banco de problemas, este € um dispositivo voltado ao aluno-pesquisador. Como
instalar a caixa de inventos na sala de aula? Basta uma caixa de papeldo que seja
grande o suficiente para receber tudo que os alunos pensam que pode ser potente na
Invencdo de Mundos. Estes objetos serdo a “matéria-prima” das inven¢des que se

materializardo através do mundo-maquete.

E enfatizei meu ponto de vista: depois de sete anos trabalhando no projeto (em
gue se somaram inameras aprendizagens e histérias), o quanto eles ja tém condi¢cdes
de dar esse passo, que € completar a transicdo metodolégica (caso sintam que é o
momento), saindo da aula tradicional, como outras escolas no mundo ja fizeram,

utilizando outros métodos.

[Pista] Estdvamos proximo do intervalo, entdo eu disse que tinha uma proposta
para fazer, mas que faria depois do lanche e eles se agitaram com aquilo e disseram
que nao, que era para fazer naquela hora... Senti como um “sinal verde” e entao lancei
a ideia: que os professores fizessem um artigo, com escrita coletiva, narrando essas
experiéncias que tinham dentro da Invencédo de Mundos. A minha intencéo é que esse
artigo fosse parte do meu produto educacional do mestrado, uma vez que eu me

disporia a colaborar com a organizacao e revisao do trabalho.

Eles se mostraram bastante receptivos a proposta — chegaram a falar em néo
escrever s6 um artigo, mas sim um livro... E eu, tdo empolgado quanto os demais, ja

imaginava isso tudo acontecendo...

6.4.4 Cena 2.4: A centopeia amargurada

Enquanto estdvamos no intervalo, dado o entusiasmo dos professores com o

convite, eu me adiantava na linha do tempo, imaginando como seria 0 N0SSo grupo de
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pesquisa, as produg¢des, 0s congressos...! Mas ao mesmo tempo eu vivia um momento
dentro do mestrado em que pairava uma certa frustracdo pelo rigor da linguagem
académica: “cuidado com isso, cuidado com aquilo, isso pode, isso ndo pode’...
Chegava a pensar em contribuir com o mundo académico fazendo o breviario de

palavras malditas...

Uma fabula infantil conta a historia da centopeia que vivia feliz, andando para
cima e para baixo, até que a raposa, muito curiosa, perguntou: “Como vocé faz isso?
Como consegue caminhar com tantas pernas? Como sabe a vez de mexer cada uma

delas??”

A prépria centopeia nunca havia pensado sobre isso... e refletindo sobre o

problema que a raposa Ihe mostrou, nunca mais conseguiu caminhatr...

Eu vivia o dilema da centopeia. Fora do mundo académico, minha escrita era
leve e despreocupada: ela simplesmente fluia, produzindo coeréncia no passo em que
ia se constituindo. Mas entdo veio a graduacdo, a poOs-graduacdo, e agora O
mestrado... e a escrita deixou de ser a escrita que eu conhecia: eu tinha que tomar
cuidado com as conclusfes, com as generalizacdes, com as ideias proprias! Era mais
seguro apenas referenciar as ideias que outros (que haviam passado pelo mesmo
calvario), agora tinham o direito de expor... E com facilidade eu entrava em
comportamento de risco: era perigoso usar termos de autores que eu ndo estava
trabalhando, e alguns professores do mestrado desaprovavam se eu escrevesse em
primeira pessoa... e tinha os apuds, ibids, citagbes diretas e indiretas, autores
principais, secundarios, referenciais metodolégicos, didaticos, epistemoldgicos... Era
um submundo dentro do mundo que até entdo eu conhecia! E a minha escrita passava

por um momento de crise: sentia que estava secando como um broto exposto ao sol.

O rigor da literatura académica € necessario, eu admito. Entendo as suas
razbes e hoje percebo que também existem diferentes linhas de acdo dentro dessas
normativas (a prova disso € que estou escrevendo minha dissertagdo em primeira
pessoa). Mas, mapeando as linhas de forca que se atravessavam com bastante
intensidade naquele momento especifico, posso dizer que o meu nivel de tolerancia

ao rigor académico estava no limite...

E entdo eu comecei a segunda parte da oficina fazendo o que muitos pais
fazem com seus filhos: fazem sofrer ao filho tentando livra-lo do sofrimento! Eu era a

centopeia amargurada, espalhando a maldicdo da raposa-académica!
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[Provocacédo] Mal haviam sentado nas suas cadeiras e eu comecei a falar que,
para escrever um artigo era necessario alinhar as experiéncias do projeto com um
referencial tedrico que fosse consistente e que havia também a necessidade de que
cada professor tivesse pelo menos um minimo de apropriacdo dos conceitos basicos

gue fundamentam a Invencéo de Mundos.

E assim eu fui despejando toda a minha frustragcdo académica, no intuito de

gue assegurar que o trabalho ficasse bem feito...

Dei exemplos de termos que comumente eles usavam (como aprendizagem
significativa), e que estes termos tinham um conceito especifico por tras e que para

usa-los, em uma escrita cientifica, necessitava do devido referencial...

Falei que o mundo académico era uma verdadeira Torre de Babel, em que
apenas as pessoas da mesma area de pesquisa se compreendiam... e fechei com

“chave de ouro”: “A escrita cientifica tem regras... e a gente vai ter que se submeter!”

[Pista] E entdo eu olhei para o grupo e vi o estrago que eu havia feito... um
clima de desconforto havia se estabelecido. Eu tinha assumido a tarefa de assusta-

los e havia sido bastante eficiente, infelizmente.

Eu poderia ter passado a mesma mensagem sem expor 0S meus preconceitos
e frustracdes, de modo que poderiamos tranquilamente trabalhar na construcéo de
referenciais tedricos e aprender a jogar as regras do jogo, a medida em que

avancavamos na escrita...

[Implicagdo] Nos instantes seguintes, quando recuperei a sanidade, mudei até

o tom de voz, buscando tirar a todos daquele cenario sombrio que eu havia criado...

Mas, como diz um provérbio chinés: “Ha trés coisas na vida que nunca voltam
atras: a flecha lancada, a palavra dita e a oportunidade perdida”. Mesmo avancando
no plano de escrita, e criando um ritmo de trabalho com o grupo, a proposta nao se
materializaria como artigo e, analisando as razdes, creio que esse episadio contribuiu
bastante para isso. A bifurcacdo se produziu, distanciando o plano de forgas que

estava prestes a se instituir no mundo das formas...
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6.4.5 Cena 2.5: O plano de escrita

- Ok, mas ndo vamos pensar nisso agora... vamos comecar trabalhando com a
espontaneidade dos colegas e depois a gente pensa sobre os referenciais... — essa

foi a minha fala tentando recuperar o animo do grupo...

Falei um pouco sobre o0s autores que eu estava trabalhando dentro do mestrado

e que eram referenciais que eu poderia ajudar, por estar familiarizado.

E entdo propus tracarmos um plano de escrita para o artigo, distribuido em

fases, que poderiam ser:

1. Reviséo dos diarios de bordo;
2. A partir dos diarios, elaborar uma lista de topicos relevantes
encontrados, para orientar a escrita;
3. Cada professor fazer uma escrita inicial (um esboco) — sem se
preocupar com referenciais teoricos;
4. Reunir as escritas, fazendo agrupamentos das teméticas; e
5. Fazer a escrita final do artigo, a partir dos agrupamentos tematicos.
Fizemos a analise de quanto tempo poderiamos dedicar a cumprir essas etapas
e guebramos esse tempo em acdes menores, combinando de seguirmos nos

comunicando pelo grupo que tinhamos criado.

Analisando o que poderia ter sido feito de forma diferente nessa etapa, percebo
que a falta de encontros presenciais especificos para fazer a escrita também
atrapalhou bastante o andamento da proposta. Alguns professores fizeram neste
periodo os seus textos, porém de forma isolada e isso dificultou bastante, porque

nunca conseguimos estabelecer um grupo de trabalho.

6.5 Terceira oficina do ciclo (trans)formativo — 5/11/2018

Os professores estavam as vésperas do seminario anual (que a partir desse
ano seria chamado de Amostra), logo muitos ndo puderam estar presentes, por

estarem envolvidos nos preparativos do evento.
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A oficina se direcionou para a escrita do artigo e por isso eu nao levei uma
apresentacao. A proposta era trabalhar a partir das inquietudes que tinham surgido

durante a escrita.

Para mim, o artigo era como um pretexto para dialogarmos sobre 0s elementos
conceituais que eu pretendia trazer para as oficinas, porém agora com uma inversao

de que, ao invés de ouvirem, eles apresentariam os obstaculos encontrados.

O artigo teria para mim a mesma funcao que a Invencao de Mundos tem para
o professor. servir de pretexto para provocar situagcdes com potencial de

aprendizagem.

Alguns ja tinham trazido a primeira versao dos seus textos, feitos a partir da
analise dos diarios de bordo. O grande desafio era organizar todos os textos em um
Unico conjunto, dentro de uma didatica, com inicio, meio e fim, para poder ser

publicado como um artigo.

6.5.1 Cena 3.1: O que colocar no texto?

Comecamos pensando juntos como iamos nos organizar para a escrita
coletiva. A forma que nos pareceu mais simples seria colocar tudo em uma pasta
online (do Google Drive, por exemplo) e, apoés a leitura dos diferentes textos, feita por
todos, comecarmos a organiza-los em categorias, para poder fazer agrupamentos,

como:

e Estratégias para iniciar a Invencdo de Mundos em sala de aula;
e Estratégias para criacdo de personagens;

e SituacBes-problema; e

e Tipos de intervengoes.

O grupo acordou que, pelas demandas do fim do ano, precisariamos aumentar
0s prazos que tinhamos definido no dltimo encontro, deixando as etapas seguintes
para o periodo das férias, o que foi uma decisdo que nos dificultou o trabalho, pois
nas férias tentamos nos reunir, mas ndo conseguimos — mas como diz Maturana
(2001), antes citado: na hora em que se vive uma situagao, aquilo € uma verdade,

acreditavamos que fariamos. O erro € sempre uma constatacdo a posteriori, uma
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redefinicdo da experiéncia, feita a partir de elementos que naquele momento, nao

tinhamos.

[Provocacéo] Entéo fiz a pergunta: Vocés tiveram alguma dificuldade durante a

escrita?”

- [Pista] Qual foi minha dificuldade: a pratica é muito mais facil do que colocar aqui no
papel... O qué que precisa (escrever): a minha opinido ou o que aconteceu? (...)
Colocar no papel, para mim é uma dificuldade total... é complicado colocar tudo que
eu fiz (PROFESSORA, Reunido 3 - 05nov2018.MP3 0:13:14).

Na fala da professora havia uma questao bastante importante, que diz respeito
a separacao entre “a minha opiniao” e “o que aconteceu”. Neste modo de explicar, fica
evidente uma visdo de mundo que separa 0 mundo em si (0 que aconteceu,

pressupondo algo objetivo) daguele que observa esse mundo.

Mas antes de falar sobre esse ponto, que para mim soava como O mais
importante, escolhi falar sobre o ponto que para muitos parecia mais importante, uma
vez que todos professores comecaram a dialogar sobre a dificuldade que € escrever

sobre as suas proprias experiéncias em sala de aula.

- [Implicac&o] Vocés tém alunos que tém dificuldade para escrever? — Sim,

respondeu uma professora.
- E 0 que vocés dizem para eles conseguirem escrever?

- Que se aprende a escrever, escrevendo... — respondeu outra professora.

s

- Ou seja, € o exercicio que vai tornando (a escrita) mais facil, ndo é€? —

completei.

E entdo, parti para 0 que me parecia ser 0 mais importante na fala da
professora, no intuito de ajudar na superacédo dessa divisdo entre sujeito e objeto que

aparecia em sua fala:

- O pesquisador registra ndo s6 o que acontece... aqui entra uma questao importante
que é a nossa concepcao de mundo: a nossa concepcao de mundo vai influenciar na
maneira como nds registramos, ou escrevemos: se eu diferenciar qual é a minha
opinido do que realmente aconteceu, € porque eu nao entendi que o que aconteceu,
na verdade aconteceu porque eu ja tinha uma opinido sobre aquilo. A minha opiniao

faz com se crie um filtro, onde eu vou enxergar em tudo que aconteceu (apenas)
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coisas especificas... Ou seja, 0 que VOcés vao escrever € a opinido de vocés, e sempre
vai ser a opinido de vocés, mesmo que tenha acontecido, porque € 0 que a pessoa
buscava como importante... (PESQUISADOR, Reunido 3 - 05nov2018.MP3, 0:14:50).

Na continuidade, outra professora trouxe a sua angustia:

- [Pista] Eu me dei conta que... se tu tivesse dado uma linha... (mas) tu deixou livre!
Foi ou nao foi? A tua intencéo foi deixar livre! E foi neste “livre” que eu me perdi, eu
nao sabia o que fazer... (PROFESSORA, Reunido 3 - 05nov2018.MP3, 0:15:43)

Imediatamente, a fala dela me remeteu ao processo de transicdo que muitos
professores estavam fazendo dentro do projeto, pois como ja mencionei antes, desde
2017 os professores ndo tinham mais a figura do in(ter)ventor externo a turma, o que
trazia para alguns um certo desconforto, que € o tipico desconforto que a
aprendizagem proporciona: para aprender, precisamos sair da zona do conhecido e
do seguro, aceitando o desafio que a dificuldade nos impde... Para mim, essa fala da
professora era um excelente sinal: ela havia encontrado a borda entre o que ela ja era
capaz de fazer e o que, com certa dificuldade e com a devida ajuda, ela seria capaz
de aprender a fazer.

- [Implicacéo] Isso é maravilhoso! Parte do que nds estamos vivenciando agora, é o
gue acontece com a crianca em sala de aula, todos os dias... Quando néo se da o
direcionamento para ela, o que ela faz? Ela vai ter dificuldade... em compensacao,
nds precisamos educar para a autonomia! E educar para a autonomia é conseguir
fazer a mediacao entre a liberdade e a deciséo... Porque... eu poderia dizer: ‘Gente,
eu preciso de trés paragrafos sobre o que € o projeto; mais trés paragrafos justificando
esse projeto; depois eu quero uma lista de tépicos em que vocés digam (quais foram)
todos os personagens que compuseram a Invencao de Mundos até agora e o que eles
faziam... Fazendo isso, eu posso estar criando um atalho (para vocés), com a intengao
de que a escrita fiqgue muito mais organizada... mas ai ndo houve protagonismo! Ou
seja, a dificuldade tem que nos tornar, no processo, melhores. Quando terminar aquilo,
temos que ter um pouco mais de seguranca sobre como fazer isso de novo... E isso
SO vai acontecer quando a gente enfrentar o desconforto de ndo saber fazer... ‘Mas
ai, eu vou fazer de um jeito, e o outro vai fazer de outro jeito, e vai ficar um caos!” Mas

esse caos se chama auto-organizacdo e € um elemento central da Invencdo de
Mundos. (PESQUISADOR, Reunido 3 - 05nov2018.MP3, 0:16:13)



133

E seguinte refletindo com a turma que, de forma geral, a maioria de nds foi
direcionada ao longo da vida a agir a partir de demandas que foram estabelecidas por
outros: na infancia, os pais dizem o que devemos fazer; na escola e na universidade,
os professores dizem o que devemos estudar; no mercado de trabalho, o chefe nos
da as demandas... Parece que existe um certo descaso quanto a construcdo do

protagonismo e da autonomia nos individuos.

Assim, quando somos convidados a pensar que educar € um exercicio que se
faz para a autonomia e sobretudo na autonomia, ou exercendo essa autonomia, é

natural enfrentar o desconforto de nao saber fazer.

E concluindo essa reflexédo, disse que o produto final da educacéo, pode ser
pensado sob duas perspectivas: a de um conhecimento adquirido ou a de uma postura
ou modo de agir apreendida. Nesta ultima, € possivel pensar que o produto final é o

préprio sujeito e ndo o texto que ele produziu.

Na sequéncia, os professores foram apresentando os seus textos produzidos e

fomos dialogando sobre isso.

Diante das dificuldades que cada um trazia, eu insistia em mostrar que as
dificuldades deles sdo as mesmas que os alunos tém dentro da aprendizagem e que
essa experiéncia lhes ajudaria a entender melhor as dificuldades dos alunos,
construindo estratégias novas de in(ter)vencao na Invencao de Mundos. [Pista] “Afinal,
um artigo € muito semelhante a um mundo inventado...”, eu disse, pensando em voz

alta.

Ao dizer, me dei conta que poderia apresentar essa sugestdo, caso o tempo

permitisse: e se transformassemos o artigo em um mundo?

6.5.2 Cena 3.2: Dois curriculos, duas visdes de mundo

Estavamos avancando nas discussdes sobre o artigo, mas senti que
precisdvamos discutir um pouco mais sobre curriculo. Parecia que o assunto nao
havia ainda esgotado, principalmente porque muitos professores nao haviam dito

nada sobre a proposta trazida de aumentar o espaco da Invencéo de Mundos em sala
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de aula. Era apenas uma provocacao, sem a pretensdo de que aquilo passasse a

acontecer de imediato, mas eu ainda ndo sabia o que os professores pensavam disso.

Para mim, ndo estava claro se eles enxergavam que o curriculo tradicional se
apoia em uma visdo de mundo objetivo, que vai na contraméo do paradigma que
norteia a Invengcéo de Mundos, o qual pressupde o conhecer como invencédo de si e
do mundo em que se vive. Embora seja uma questdo um pouco mais densa, me

parecia que justamente nesse ponto estava o essencial da oficina.

Aproveitei um momento em que tracavamos um paralelo entre os dois
curriculos e pedi que cada um me desse uma palavra para descrever os dois

curriculos (fui montando uma tabela no quadro branco):

Quadro 4: Diferencas entre os dois curriculos

Educacéo classica Invencao de mundos

repetir criacao
reproducao construcao
dependéncia autonomia
linha reta curvas
rigidez liberdade

curriculo fechado

curriculo flexivel

copia imaginacao
pensado a pensar
limitado transdisciplinar

Fonte: Autor (2020)

A minha intencdo era que, ao pensar as diferencas, acabassemos juntos

percebendo as visbes de mundo que amparam os dois modelos de educacao.

- Eu vou usar uma unica palavra para os dois: sera que existe uma so palavra

gue caiba nos dois tipos de educacéo? — perguntei.

Eles disseram varias palavras, mas sempre a palavra descrevia um lado, mas
ndo se encaixava no outro. A dindmica do exercicio tinha por finalidade agucar a

curiosidade deles, para que estivessem receptivos, porque eles ja haviam imaginado
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varias palavras e nenhuma se encaixava, entdo cada vez ficavam mais atentos para

descobrir o que eu diria...

- Os dois modelos de educacao envolvem diferentes PARADIGMAS. Essa € a

palavra. — disse. E entao continuei:

- O que forma um curriculo tradicional ou de invencdo de mundos depende da forma
como entendemos a realidade e o0 que € o conhecimento. A visdo de mundo que
ampara a educacéao tradicional € a de que existe um mundo objetivo aqui fora. Nesse
contexto, objetivo é sinbnimo de real, “de verdade”, que existe independente da
opinido das pessoas e que ninguém, em sa consciéncia, pode ter uma percepcao
diferente daquilo. (Mostrando uma caneta) O que € isso aqui? E uma caneta. Na visdo
de mundo que ampara o curriculo tradicional, isso é tudo que ela (a caneta) é e tudo
gue ela pode ser. Mas existem dois problemas nessa perspectiva: ela extingue a
virtualidade que deu origem a caneta e ainda faz perder informacgé&o sobre o que aquilo
é. A caneta carrega uma virtualidade que, nas méos de uma crianga, pode virar um
foguete, pode ser uma lanca, uma ponte ou tudo mais que na sua imaginacgao couber...
E na hora que vira um foguete, por que seguir chamando de caneta se naquele
contexto ela agora é foguete? E ainda, na visdo de mundo objetiva, existe muita perda
de informacgéo, pois ao dizer “caneta” eu igualo esse objeto a todas as outras canetas
gue eu ja conheco, ignorando as singularidades que ela tem e a sua historia pessoal:
a etiqueta “caneta” nivela tudo a uma s6 coisa (PESQUISADOR, Reunido 3 -
05nov2018.MP3, 0:48:57).

Seguimos dialogando sobre o assunto, fazendo notar que tais diferencas nao
sdo irrisorias do ponto de vista pratico, pois elas trazem implicacdes que se estendem
para todos os campos da vida. Assim como etiquetamos a caneta a partir de sua
funcdo dbvia, n6s também etiquetamos experiéncias, como a aula chata, a matéria
dificil. Essas percepg¢des nada mais sdo que desdobramentos naturais de uma viséo
de mundo que nao relativiza a experiéncia do sujeito, sendo que condena por
amostragem: “todos dizem que é dificil” — quando todos sdo meia-duzia de pessoas;
“sempre é chata” — quando nossa memoria seletiva nos faz esquecer que aquela aula

ja nos proporcionou momentos muito bons.

O mesmo acontece no campo dos relacionamentos interpessoais. A mesma
visdo de mundo que sustenta um mundo a ser conhecido objetivamente € aquela que

etiqueta pessoas com adjetivos como: lento, que n&o aprende, inteligente, que “néo
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guer nada-com-nada”, dispersivo, agressivo, irresponsavel, etc. Ou seja, a visdo que
condena por amostragem frequentemente esta presente no modo de explicar um
mundo objetivo, em que a pessoa € aquilo, independente do contexto em que aquelas
caracteristicas aparecam.

E seguimos dialogando que o paradigma da complexidade, ao contrario,
relativiza as percepcoes tidas como verdades, aceitando que cada individuo percebe
o mundo que |Ihe é possivel pela forma como esta determinado pelas suas estruturas

cognitivas.

Enquanto na educacao tradicional o papel do professor € mostrar o mundo que
existe, na Invencao de Mundos, o papel é construir caminhos para facilitar a percep¢éo
das multiplas possibilidades presentes em cada situacdo, em cada coisa, em cada

pessoa — ou, como diz o professor Marcio Martins: “o que tudo-pode-ser cada coisa”.

Ao familiarizar-se com essa perspectiva, o individuo entende que a verdade
nao existe por si sO, sendo que depende da perspectiva que cada individuo adota e
ao mesmo tempo ela pode se tornar coletiva quando um grupo de pessoas
convenciona adotar uma perspectiva semelhante, surgindo assim dominios de

validade do conhecimento e da verdade.

E concluimos a reflexdo dizendo que talvez essa postura epistemoldgica
pudesse sanar inimeros problemas presentes nas relacfes humanas, gracas ao
entendimento de que o mundo néo pode ser interpretado pela 6tica da famosa l6gica
do terceiro-excluido, de Aristételes, que estabelece que uma coisa ou é verdadeira,
ou é falsa, ndo admitindo uma terceira hipétese. O mundo € uma continua invencéao e
iSso ndo se aplica s6 a sala de aula: inventamos nosso mundo a cada momento que

vivemos.

Seguimos refletindo, em grupo, que a aprendizagem, na educacéao tradicional
€ medida pelo percentual de captura da mensagem dada como conhecimento do
mundo (assim como a qualidade de uma fotocOpia € proporcional ao grau de
proximidade do original). Enquanto que a aprendizagem, na Invencdo de Mundos
pode ser avaliada na propor¢do em que o0 sujeito é capaz de enxergar o que tudo-
pode-ser, ou seja, as multiplas possibilidades que virtualmente estdo em cada

situacao de aprendizagem, a espera de se atualizarem no mundo.

Qual a estratégia que o educador tem para ensinar ao aluno a construir essa

postura de enxergar o que tudo-pode-ser? Para isso ele precisa colocar em evidéncia
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gue os modos de atencéo, assim como os diferentes filtros que aplicamos, criam
diferentes niveis de uma mesma experiéncia, pois assim o aluno aprende a cartografar

de que forma esta posicionando a atengcdo em cada experiéncia.

[Pista] Eu percebia que o nivel de abstracdo estava bastante alto e embora eu
notasse que eles estavam acompanhando, no fundo me parecia que eles esperavam
gue aquela reflexdo resultasse em uma estratégia para darmos continuidade na

escrita coletiva do artigo. E foi 0 que eu apresentei a seguir.

6.5.3 Cena 3.3: O artigo como mundo

- “O que tudo-pode-ser um artigo? O que carrega a poténcia de se transformar
em um mundo, que oportunize situacfes de aprendizagem? E se o artigo fosse um
mundo inventado por nés?” Fiz a proposta de que buscassemos olhar para o artigo

de um modo diferente, como se fosse um mundo... e eles aceitaram o desafio.

Sugeri entdo que pegassemos um papel pardo grande e enquanto isso, eu

expliquei quais seriam as regras da brincadeira:

- Um artigo tem secdes; uma cidade tem uma estrutura, uma organizagao, etc.
Cada secédo do artigo representa um espaco geograficamente posicionado neste

mundo-cidade. Essa € a Unica regra. — Estava estabelecido o dominio de validade.

Quando posicionaram o papel sobre a mesa, eles definiram que seria melhor
escrever sobre as diferentes secbes-espacos da cidade em folhas A4, para depois
coloca-las no papel pardo, apenas quando estivessem estabilizadas quanto as suas
posicoes.

Cada um poderia pensar em uma ou mais sec¢des que um artigo precisa ter e

cada uma se tornaria uma vila dessa cidade.
Depois de alguns minutos trabalhando, eles apresentaram as seguintes vilas:

o Referenciais tedricos

e Personagens

e Pesquisa e curriculo

e Materiais utilizados (tecnologias)
e Obstaculos e oportunidades

e Intervencbes
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« Justificativa
e Teécnicas ou estratégias
o “Atragbes” (elementos usados para compor o0 mundo)
o Problematizacdes (questao temética)
O professor criador de cada vila era, a partir daquele momento, o seu prefeito,
encarregado de fazer os primeiros registros sobre os elementos que deveriam haver
ali, fazendo ainda a mediacdo com os demais professores, que poderiam contribuir,

elencando outros elementos.

Lancei a provocacdo que a cidade precisaria ter um nome, o qual seria
encontrado em algum momento, ao longo do trabalho. Podemos pensar que o nome
€ a primeira coisa a ser criada, mas as vezes é somente depois da finalizacdo que
olhamos para a obra e percebemos qual o nome que melhor a personifica... entdo que

NAo NOS preocupassemos com isso.

[Provocacgéo] Quando ja havia bastante informacdo em forma de topicos em
cada secdo, propus que 0 passo seguinte poderia ser pensar na distribuicdo do
espaco: 0 que viria antes, o que viria depois, 0 que precisaria estar proximo um do

outro...?

[Pista] Logo eu percebi que faltavam ainda algumas secdes estruturais, dentre

elas, por exemplo, a introducéo.

A proposta de o artigo se tornar uma cidade era no intuito de revelar, pelas

analogias, 0 que cada sec¢ao ou parte do artigo precisaria comunicar.
- [Implicacéo] O que vocés colocariam na entrada da cidade? - perguntei.
- O portico, alguém respondeu.
- E por analogia, o que vocés acham que precisaria estar no inicio do artigo?
- Esta faltando a introducéo - alguém completou.

No papel de mediador, me parecia mais transformador fazer perguntas do que
ensinar, jA que cada pessoa, ao propor uma solugdo para o problema que esta
vivendo, esta ativamente determinando a forma como se acopla a experiéncia, ao
passo que ao ouvir uma explicacdo, ndo existem garantias de que esse mesmo

processo aconteca.

- Ok... mas para entender o que vai entdo em uma introducdo: o que costuma

ter no pértico de uma cidade? — segui.
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- Depende da cidade, umas tém entrada bonita, outras néo... — brincou uma

professora.

- E como vocés querem o artigo-cidade de vocés: bem bonito ou feito de
qualquer jeito? — indaguei.

- Bem bonito! — disseram (a resposta, no entanto, era 6bvia sob o ponto de vista
de um artigo, mas néo sob o ponto de vista de um mundo-artigo — ele poderia ter como
problematizag&o central a transformacéo de sua realidade, e nesse caso, nao haveria

nenhum problema se fosse feio e horripilante).
- Entdo o que vocés gostariam de ter na entrada para deixar bem bonita?
Professores pensando...
Refiz a pergunta:

- Vocés querem que o artigo de vocés seja visitado, seja lido por outras

pessoas? O que precisa ter pra que isso aconteca?
- Atracdes! — uma professora respondeu.

- Ok, mas nao d& pra colocar todas as atracdes na entrada da cidade... mas
guem sabe dé para colocar uma referéncia ao que vai encontrar dentro da cidade... o

gue vocés acham? O gue seria isso, em um artigo? — perguntei.

- Um resumo do que vai ser encontrado ao longo do artigo - disse uma
professora (o habito de ler artigos contribuia, ja que construia parte da estrutura que

determinava a forma como cada professor se acoplava ao desafio).

Como 0 nosso tempo ja estava acabando, combinamos que na nossa ultima
oficina dariamos sequéncia neste trabalho de estruturar as secfes-vilas da cidade-

artigo.

6.6 Quarta oficina do ciclo (trans)formativo — 30/11/2018

A guarta oficina aconteceu ap0s a Amostra anual dos trabalhos, praticamente
ja encerrando o ano letivo, com todas as demandas de provas, fechamento de notas,
etc. Além disso, tinhamos apenas duas horas disponiveis, ou seja, metade do tempo

das outras oficinas.
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Essa € uma questdo que talvez em uma pesquisa mais tradicional fique
invisivel, mas na cartografia fica explicito: o quanto o ritmo e as dificuldades inerentes
ao cotidiano escolar dificultam momentos de pesquisa e trabalho dos professores, pois
para poder fazer uma formagdo muitas vezes eles precisam dispensar os alunos
(como sao muitas turmas sem aula, os monitores disponiveis na escola nem sempre

eram suficientes para manter as aulas).

Fazia muito calor, a sala estava abafada e os professores demonstravam

bastante cansaco, pela maratona das semanas finais do ano.

A proposta de trabalho era avancarmos mais um pouco no artigo, porém
respeitando o ritmo do grupo, tendo ja estabelecido que voltariamos a trabalhar no

artigo a partir de fevereiro (0 que como disse, ndo aconteceu como previamos).

6.6.1 Cena 4.1: Pedir ajuda aos universitarios

Na ultima oficina, tinhamos comecado a pensar o pértico da cidade (a
introducao do artigo), entdo era necessario retomar isso. Mas primeiro, precisavamos
acordar a proposta de trabalho para aquela oficina. Entao fui fazendo perguntas-de-
retomada, que nos oferecem uma sintese e ao mesmo tempo um nivelamento da

informacéao disponivel para o grupo.

[Provocacédo] Fui perguntando se lembravam o que estavamos fazendo na
ultima oficina, o que tinhamos feito até entdo dentro dessa proposta do artigo... Qual
a relacdo entre um artigo e uma cidade e que vantagem tinha para nés estabelecer
esse paralelo, ou seja, no que isso nos favoreceria ao escrever um artigo. Tais

perguntas foram “esquentando os motores”.
O que tinhamos até aquele momento?

e Varios textos, produtos da primeira revisao dos diarios de bordo, feitos
ainda sem pensarmos em uma estrutura de escrita coletiva (e que ainda
nao haviam sido disponibilizados no Google Drive, para serem lidos e
revisados pelos pares — muitos textos tinham sido escritos a mao e
precisariam agora ser digitados, o que trancava o fluxo do trabalho, pois

se algumas professoras haviam escrito dessa forma, é provavel que se
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sentissem mais a vontade com o que chamamos de tecnologias lentas,
como o uso do caderno ao invés do computador);

e Um esboco de secBes que nos serviria de marcadores para distribuir as
experiéncias escritas nos textos; e

e Um projeto de cidade, que utilizariamos para pensar o que tudo-pode-
ter em cada uma de suas areas ou vilas, fazendo a seguir uma
transposicao didatica para dentro do artigo.

Enquanto analishvamos juntos o que tinhamos em maos para avancar no

trabalho, [pista] uma professora fez um comentario que nao sabia escrever artigo.

- [Implicacédo] Se a gente ndo sabe... deve ter alguém que saiba fazer! Onde
podemos encontrar quem nos dé essa informacdo? — indaguei (“onde encontrar” é

guase um gatilho para levar as pessoas para a internet).

Rapidamente, uma dupla de professoras se dispds a vasculhar em repositorios

de artigos cientificos, buscando fazer uma anadlise estrutural desses artigos.

Enquanto elas faziam isso, me dispus, com os demais integrantes do grupo, a
avancar no didlogo urbanistico-literario sobre o que tudo-pode-ter em uma cidade e
gue pistas isso nos dava a respeito do artigo, ou como alguns elementos da cidade se
pareciam com elementos de um artigo e de que forma uns elementos emprestavam

suas caracteristicas para o outro...

Eu nunca havia feito uma cidade-artigo, mas sabia fazer um artigo e sabia
inventar uma cidade e via algumas relagées entre os elementos, os quais ia dando

pistas:
- O que costuma ter no coragao da cidade? — perguntei.
- Os elementos mais importantes da cidade, alguém respondeu.

Enquanto quebravamos a cabega, a dupla que foi “pedir ajuda aos
universitarios”, pesquisando na internet havia encontrados alguns artigos sobre

estrutura de artigos cientificos...

Diferente dos mundos que eles estavam acostumados a inventar, cuja
brincadeira e pesquisa perduravam no tempo, essa cidade-artigo tinha mais um
carater de dinamizar a reflexdo de que, tal como uma cidade, um artigo é formado por
blocos ou secdes, que se agrupam gracas a presenca de determinados atratores que

carregam em comum.
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Mas a partir do momento em que a referéncia segura e precisa € estabelecida,

o projeto de cidade ja néo tinha mais razédo de seguir existindo...

O dispositivo do mundo a ser inventado, tal como qualquer organismo vivo ou
agrupamento social, possui dois constituintes essenciais, que sao a sua organizagao

€ a Sua estrutura.

Tinhamos entdo, apdés esse atalho proporcionado pela pesquisa das
professoras:

e Os textos;
e Uma lista de topicos que os professores haviam considerado relevantes
para narrar dentro da invencédo de mundos; e
e Um modelo do que costuma ter um artigo cientifico.
O préximo passo para avancgar na escrita seria 0 compartilhamento dos textos,
para revisao e organizacdo em agrupamentos ou marcadores. Entdo combinamos que

isso seria feito na préxima reunido (que nunca aconteceu).

Como havia sobrado um tempinho final, eu tinha elaborado um outro diagrama

para falar de Invencé&o de Mundos, para fechar o ciclo de oficinas.
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6.6.2 Cena 4.2: Invencao de mundos envolve...

Figura 12: Invencéo de mundos envolve...

INVENCAO

ESQUI DE MUNDOS

VO VE

Fvoivi

@ geram situagoes

gom potencal de
aprendizagem

Fonte: Autor (2020)

A ideia desta reflexdo final era ressaltar a logica circular presente na Invencao

de Mundos.
No diagrama aparecem:

e BRINCAR - mobilizacdo da atencdo e do envolvimento fazendo a
brincadeira perdurar no tempo;

e INVENTAR — protagonismo e pensamento criativo que geram situacoes
com potencial de aprendizagem,;

e PESQUISAR — envolvimento na busca por solu¢des para as demandas

gue aparecem no percurso;
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e APRENDER - atribuir pertinéncia e significado ao conhecimento
resultante do processo.

No enunciado central aparece “invencdao de mundos envolve”, o que da ao

mesmo tempo um duplo sentido — envolve no sentido de abarca, abrange, mas

também no sentido de que cativa, captura, emociona.

E assim encerramos fazendo uma breve recapitulacdo sobre estes pontos,
ressaltando a natureza circular desse diagrama, em que ocorre a retroagao do efeito
sobre a causa, ja que todos estes elementos presentes no dispositivo influenciam e

definem os demais.

No dia-a-dia € comum que passe despercebida a natureza circular e a
retroacdo dos efeitos sobre as causas, mas isso € mais frequente do que parece, ja
gue o conhecer gera uma postura frente a vida, a qual por sua vez gera um modo de

conhecer, em um processo continuo.

No caso do conceito de autopoiesis e de toda a teoria que ele sustenta, existe
uma légica que é circular — o efeito rebate sobre a causa que, por sua vez,
faz disparar outros efeitos. Um exemplo concreto dessa logica é a
circularidade do viver/conhecer/viver. (PELLANDA, 2009, p. 23)

E assim finalizamos as oficinas e o0 ano com estas reflexdes.

6.7 Pds-oficinas: cartografando até (quase) o fim...

Os meses gue se seguiram bem dariam um enredo de novela mexicana, pois
as situacdes ndo avancavam e a espera de semanas, até retomar o projeto da escrita
do artigo (que eu pretendia colocar como produto educacional desta dissertagéo) logo
Se converteu em meses, e sem ter uma previsao de que iSso acontecesse porque nao

dependia s6 de mim, comecei a entrar em sofrimento.

O contato com os professores foi se tornando escasso devido as demandas
gue surgiram na escola por conta das adequacdes a nova BNCC e eu sentia que ndo

havia terminado o projeto, logo, acreditava que néo tinha sobre o que escrever.
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A novela mexicana parecia haver se convertido em uma pec¢a de um anico ator,
gue ndo entrava em cena a espera de que mais alguém aparecesse... Da espera, veio
a agonia e com esta, a paralisia. Os meses foram passando e, nao havia jeito do artigo
ser retomado. Percebi que isso era devido a uma falha minha que ndo havia
construido um cronograma mais detalhado, nem conseguido acompanhar a evolucéo

do artigo no periodo de recesso da escola.

Vendo que eu ndo conseguia sair do lugar, meu orientador, em uma conversa
“‘quase” casual, me deu uma pista valiosa: disse que o problema da minha estagnacéo
era que eu tinha um espirito “salvacionista” - eu acreditava que precisava fazer as
coisas darem certo, eu precisava de (e acreditava em) finais felizes... Mas eu estava
cartografando uma experiéncia, e ndo havia 0 menor compromisso com resultados

positivos, sendo o explicar da prépria experiéncia...

Essa mudanca de perspectiva fez reacender a minha vontade de terminar a
dissertacdo (confesso que jA comecava a cogitar deixar em suspenso ou recomecar

com outra pesquisa).

Neste momento, fico pensando que se néo fosse esse empurrdozinho, eu néo
teria completado a pesquisa. Quantos pesquisadores devem ter morrido da mesma

doenca que quase me levou a o6bito...?

Mas como retomar algo que ficou parado por quase sete meses? Me parecia
Obvio que antes de mais nada eu precisava fazer um inventario do que tinha
produzido. Eu tinha os audios das oficinas e minhas anotacdes pessoais. Mas nao

tinha mais um produto educacional e ndo sabia o que poderia ser.

Sobre as anotagdes que tinha, € curioso o fato que elas ndo eram produzidas
a partir das oficinas (salvo raras excecodes), sendo que eram feitas depois que eu
contava para 0 meu orientador ou para algum colega o que havia sucedido na
pesquisa. Ao contar, as percepc¢des se acomodavam em uma narrativa que dava

sentido ao que havia sido feito, como se tudo houvesse sido “friamente calculado”.

Descobri entdo que minha estratégia de escrita passava pelo explicar: alguém
tinha que me emprestar os ouvidos para que o significado emergisse dentro da

narrativa (parafraseando os psicanalistas®’: “Maturana explica”).

%2 Da frase comumente caricaturada, diante de cenas do cotidiano, em que as pessoas dizem
que “Freud explica”.
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A partir do momento em que comecei a escrever, decidi trabalhar em um
sistema de imersdes intercaladas com momentos de distanciamento e de retomada

do félego, mais ou menos como se faz quando se mergulha em um lago profundo.

Em relacdo a cartografia das oficinas, eu sabia que a qualidade de minha
escrita dependia essencialmente do meu entusiasmado em escrever e empiricamente
percebi que, em mim, esse entusiasmo segue um fluxo que sistematizei da seguinte

forma:

1. Aquecimento — € a entrada no processo, o qual consigo fazer através da
leitura atenta do que ja produzi; nessa leitura, além de fazer as devidas
corregcBes gramaticais, de concordancia e de adequacdo linguistica,
aproveito para fazer a amarracdo do texto como uma narrativa Unica,
reordenando os trechos que aparentemente estdo deslocados; também € o
momento em que identifico os saltos de uma ideia para outra (0s quais
soluciono construindo pontes, ou seja, paragrafos de conexao); e
eventualmente identifico ainda novos pontos de incurséo tedrica, 0s quais
assinalo que ali cabe um paragrafo sobre tal elemento, deixando em aberto
para depois pesquisar o melhor texto;

2. Escrita criativa — chega um momento em que a leitura atenta faz disparar
um fluxo de ideias e possibilidades. E absolutamente evidente quando isso
acontece: eu sinto o estado de catarse e entdo comecgo a escrever, escrevo
apaixonado pela prépria escrita, aproveitando a ascendéncia do entusiasmo
ao maximo, até sentir que a ideia sobre a qual eu escrevia ja se completou
em si mesma — nesse momento, sinto que a energia entra em decréscimo
e entdo paro de escrever para nao correr o risco de fazer deste ato algo
mecanico. Como preciso aproveitar ao maximo este periodo de catarse,
abdico de qualquer pesquisa bibliografica durante esse processo; apenas
escrevo algumas palavras-chave, apontando que ali cabe uma articulagéao
com a teoria;

3. Descanso — é o distanciamento necessario para ndo gerar sobrecarga e
permitir que a escrita continue gerando prazer, ao invés de sofrimento; esse
descanso pode durar horas, mas o ideal € que seja de pelo menos um dia

(mais que um dia ja é prejudicial, porque dificulta a etapa seguinte);
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4. Leitura dos referenciais tedricos — com a escrita ainda vibrando dentro de
mim, volto minha atencdo para a bibliografia pesquisando coisas
especificas, que estdo apontadas como possiveis articulacdes tedricas;
faco uma leitura rapida, de sobrevoo, buscando ideias centrais relevantes e
se as encontro, retrocedo e leio atentamente, fazendo marcac¢des no texto
e apontamentos em um caderno, em que descrevo a estratégia de
articulagao, a qual levo a seguir para dentro do texto;

5. Novo descanso — a pausa necessaria para sentir o impulso para recomecar

a partir do ponto 1 — esse € o “fresh-eye” que anteriormente citei, que € uma
estratégia muito utilizada por artistas plasticos para identificar os erros de
proporcao e as imperfeicdes nas suas obras.

Escrever, nesse sistema, foi como fazer a pintura de um quadro. O problema,
obviamente, € que em uma dissertacdo sdo dezenas de quadros para serem pintados
e 0s prazos (principalmente quando se esta muito atrasado) geram a necessidade de
querer encurtar os periodos de descanso. Os pontos em que a escrita ficou mais
exaustiva (e obviamente, a leitura), foram justamente aqueles em que eu tentei
diminuir os prazos de intervalo, pontos esses que demandaram muitos ajustes e

reescritas.

A estratégia de escrita que foi emergindo nesta dissertacdo é totalmente
empirica e desprovida da pretenséo de se tornar um método. Apenas a descrevo com
a intencdo de que possa auxiliar outros pesquisadores a encontrarem 0 seu proprio
diagrama de energia criativa, ou testar este e fazer os devidos ajustes a sua

idiossincrasia.

No momento em que descrevo minha estratégia me dou conta que ela contém
0s modos de atencao da pesquisa cartogréafica antes descritos, tanto na leitura do que
ja produzi (que se converte em ponte para seguir escrevendo) quanto no modo de
pesquisar na bibliografia.

Um outro detalhe importante € que, quando percebia que a escrita da sessao
que pretendia produzir travava, depois de umas poucas tentativas, saia daquele
conflito, passeando pelas diferentes sessdes da dissertagcéo, as quais ja posicionei 0s
titulos desde o seu inicio, a fim de estarem sempre ali, visiveis, me convidando a fazer

algumas pinceladas displicentes, como se pode ver na figura abaixo.
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Figura 13 — Estrutura de tépicos da dissertacao
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Um outro detalhe importante € que, quando percebia que a escrita da sessio
que pretendia produzir travava, depois de umas poucas tentativas, saia daquele
conflito, passeando pelas diferentes sessdes da dissertacéo, as quais ja posicionei os
titulos desde o seu inicio, a fim de estarem sempre ali, visiveis, me convidando a fazer
algumas pinceladas displicentes, como se pode ver na figura abaixo.

Transcrevo essas estratégias que, no momento da escrita passam
despercebidas pelo préprio pesquisador, mas que na construcdo da visdo de
cartografo, enquanto observador de sua propria frajetoria, sd@o bastante significativas.
A ideia, no entanto, ndo é minha. Cada vez que eu narro para o meu orientador sobre
o que estou fazendo, ele me incentiva a colocar na dissertacéo, até o ponto em que
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Fonte: Autor (2020)

Transcrevo essas estratégias que, no momento da escrita passam
despercebidas pelo proprio pesquisador, mas que na construcdo da visdo de
cartografo, enquanto observador de sua propria trajetéria, sdo bastante significativas.
A ideia, no entanto, ndo € minha. Cada vez que eu narrava para 0 meu orientador
sobre o0 que estava fazendo, ele me incentiva a colocar na dissertacdo, até o ponto

em que me acostumei a associar a cada descoberta, uma possibilidade de escrita.

De forma geral, a partir do momento em que descobri e passei a respeitar as
linhas de forga-vital que se apresentavam como fluxos de escrita e repouso, a
dissertacao se tornou prazerosa, apesar do desprazer que é escrever tendo um prazo
a cumprir. Fiz da narrativa uma grande pintura com a qual dialogo, retoco, me divirto,
indo de um ponto a outro, sem preocupacdo com nenhuma linearidade enquanto

escrevo. Isso me ajudou muito a manter a vivacidade da narrativa.

Apos tudo isso, a medida que as secfes iam se completando, fazia a leitura
atenta e a amarracéo dos blocos de textos, em que muita coisa ia sendo suprimida,

acrescentada ou modificada, de acordo com as revisdes de meu orientador.

Completando esta metacartografia (em que cartografo minha prépria

cartografia), eu segui uma sequéncia estratégica de escrita das se¢fes, que nao
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seguiu a sequéncia da leitura, mas sim uma sequéncia de camadas, indo do mais

autoral e nuclear em direcao a periferia ou interface com os que lerem este texto:

1. Transcricdes e cartografia da pesquisa,
2. Escolhas conceituais, metodoldgicas e a caracterizacdo dos Dispositivos
Complexos de Aprendizagem;

3. Introducéo, contextos da pesquisa e interludio (consideracdes finais);

4. Produto educacional (como anexo ao trabalho).

Para concluir esta secéo, recorro mais uma vez a Pellanda (2009) que destaca
a necessidade do que aqui estou chamando de metacartografia: “Viver é narrar-se e,
ao narrar a ndés mesmos, vamos nos reconfigurando através de autoperturbacgdes” (p.
52). Para a autora, esses processos (auto)narrativos contribuem de modo significativo
para a complexificacdo da propria vida. Por meio das autonarrativas, nds nos

inventamos, e essa pratica € fundamental para nossa autopoiesis.
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7 PRODUTO EDUCACIONAL

Seguindo a normativa deste programa de pés-graduacéao, na sua peculiaridade

de mestrado profissional, existe a necessidade de criar um produto educacional.

O produto educacional resultante € um e-book (ou livro digital) introdutério, com
pistas sobre a Invengdo de Mundos para auxiliar educadores que queiram se

aventurar dentro destes dispositivos.
O titulo do e-book é Invencdo de Mundos como Dispositivo Complexo de
Aprendizagem: Pistas para a producdo da inventividade em sala de aula. Abaixo, a

titulo de ilustrag&o, coloco a imagem de capa.

Figura 14 - Capa do e-book

unipampa

Universidade Federal do Pampa

Programa de Pos Graduascio
em Ensino de Ciénci PPGEC

Invencao de Mundos

COMO DISPOSITIVO COMPLEXO DE APRENDIZAGEM

Pistas para a producao da inventividade em sala de aula Roger F.P. Alves
Marcio A.R. Martins

Fonte: Autor (2020)
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Ainda atravessado pela abordagem que fiz na tentativa de construcdo do artigo
coletivo com o grupo de professores33, reconheco que minha maior motivacdo na
producéo deste livro digital foi explicar a Invencao de Mundos, com seus dispositivos
e fundamentos, sem dar a densidade conceitual que dei neste trabalho. Disso resultou
um texto em que propositadamente os referenciais teéricos aqui abordados néo
aparecem explicitamente (sendo como linhas de forcas invisiveis, que modelam o

plano instituido da escrita).

No e-book, também aparecem algumas dicas praticas sobre como comecar
com a Invencédo de Mundos em uma turma. Tais percepcdes foram o resultado das
cartografias feitas ao longo da dissertagcdo, mas que por falta de pertinéncia, ndo
constam neste texto. Assim, 0 e-book ndo € apenas um resumo da dissertacdo, mas

um complemento.

33 Ver cena 2.4: a centopeia amargurada.
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8 INTERLUDIO

Seguindo a visdo de mundo que ampara todo este trabalho (e que coincide com
a perspectiva do pensamento complexo), sinto que ndo cabem palavras finais, mas
apenas assinalar um intervalo entre esta fala e a préxima, que se seguira neste campo

maravilhoso de pesquisa e de trocas que é a vida...

Sinto o peso da incompletude deste trabalho e lamento sinceramente que nao
tenha condicbes de apresentar uma série de questdes que ja percebi que ficaram de
fora, mas que pelos limites de tempo e energia, aceitei deixar de lado. Como diz um

amigo e colega de pesquisa: “N&o é a pesquisa que termina, o que termina é o prazo.”

Como disse anteriormente, me sinto privilegiado por estar acompanhando h&a
guase uma década o nascimento de um método de trabalho em sala de aula, que
nestes momentos comeca a germinar em solo fértil, com a constituicdo de um grupo
de varios pesquisadores, de diferentes areas, que pouco a pouco estdo se

aproximando deste manancial de possibilidades, para ajuda-lo a vir ao mundo.

Assim como as teorias cientificas sdo biodegradaveis e subsistem a espera da
proxima geracdo, espero que este trabalho fique logo obsoleto, suplantado pelas
contribuicdes, mais abrangentes e profundas, que devem surgir da comunidade de

pesquisadores que esta se constituindo e da qual pretendo seguir fazendo parte.

No entanto, com o intuito de contribuir para a sistematizacdo dos Dispositivos

Complexos de Aprendizagem, existem mais algumas consideracfes a serem feitas.

Confesso, dentro da minha perspectiva “salvacionista” antes mencionada, que
a nao-concretizacao do artigo que comec¢amos a trabalhar nas oficinas me causou um
certo desconforto, até duas semanas atras, quando fui informado que os professores
da escola em questéo estdo retomando a escrita do artigo sobre a sua experiéncia

com Invencao de Mundos em sala de aula.

Ao longo das oficinas, em muitas ocasides conseguimos fazer coincidir os
contextos de in(ter)vencao com a producéo de reflexdes sobre a necessidade de uma

educacéo da atencéo.

A elaboracéo de estratégias de intervencao-aprendizagem baseada nas quatro
posturas ou modos atencionais ainda € um tema que merece ser mais explorado e

seria muito interessante que em algum momento se compusesse um grupo de
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pesquisa multidisciplinar que tivesse, junto aos professores de diferentes areas,
meédicos, neurocientistas, psicélogos, socidlogos, antropologos, filésofos, cientistas
politicos e outros pesquisadores que pudessem enriquecer as discussoes,

contribuindo com suas areas de pesquisa.

Imagino que um professor que se aproprie destes quatro modos atencionais
possa elaborar dinamicas em sala de aula que ajudem os estudantes a perceber a
relacdo direta entre a postura atencional e a percepcédo de mundo que dela emerge.
Mais que isso (e aqui vem um ponto que talvez ndo tenha ressaltado o suficiente ao
longo desta escrita): a capacidade de modular a atencdo em suas diferentes
dimensdes nos da a habilidade de perceber a multiplicidade de sentidos presentes em
cada evento da vida. Se viver é inventar um mundo, € na capacidade de entrar e sair
dos distintos modos atencionais que nos tornamos habeis a encontrar outros
significados, inventar novos mundos e reinventar a nés mesmos, algo tao necessario

em uma sociedade que insiste em definir limites para o que podemos ser.

Analisando ainda a poténcia dos diferentes dispositivos presentes na Invencgao
de Mundos, quero dar um especial destaque para os diarios de bordo. Feitos com a
devida apropriacdo metodologica, tais dispositivos podem ser uma ponte de transi¢ao
para uma atencdo -cartografica e, por consequéncia, para a mobilizacdo e
aprendizagem da mobilizagdo da atencao.

Na cartografia feita nas escolas ficava nitido que os professores com maior
apropriacao destas estratégias eram justamente os que tinham maior producédo dentro
dos diarios de bordo. Isso me faz lembrar as palavras do meu orientador: “A gente néao
pensa para escrever, mas escreve para pensar”’, ou seja, organizamos o pensamento

atraves da linguagem.

Em minha experiéncia pessoal com a escrita, percebo que o pensamento e a
emocao, como fluxos caédticos da experiéncia humana, se estruturam em uma sintaxe
coerente quando séo traduzidos em linguagem. E o explicar da prépria experiéncia na
forma escrita nos da o tempo necessario para elaborar significados, atualizando linhas
de forca que produzem significado e coeréncia, por permitir, gracas a reducdo da

velocidade do pensamento, que este se torne mais profundo e penetrante.

Ao longo deste trabalho, especialmente durante a cartografia das oficinas,
percebi que existe uma sequéncia de momentos necessarios na construcdo de um

diario de bordo e se desconhecemos isso corremos o risco de considerar a sua
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elaboracdo muito dificil ou acabar convertendo a sua escrita em um simples registro

de produtos finais.

A seguir, apresento uma proposta de estruturacdo do diario de bordo,

distribuida em trés momentos:

Antes do registro: € o momento da experiéncia. Existe uma quebra da
experiéncia quando paramos para analisa-la (pois a analise ocorre
assumindo um ponto de vista distinto daquele em que se vivencia — na
andlise da experiéncia ocorre uma divisdo atencional entre a impresséo e a
andlise da impresséo). Quando o registro se d& pela escrita, a decisdo do
cartografo € geralmente a de primeiro vivenciar a0 maximo, para nao
interromper o fluxo da experiéncia. Neste caso, tomar pequenas notas
mentais ou escritas como pontos de referéncia de uma futura escrita pode
ser importante. E importante ressaltar que quando registramos por meio da
foto, gravacédo de 4udio ou video, temos a impressao de que o registro esta
acontecendo durante, mas se trata apenas de captura de fragmentos e
pistas atencionais, que nao ficardo armazenadas apenas na memaria, mas
também em um dispositivo que permitira revisar a experiéncia com maior
riqueza de detalhes — é como um banco de dados, do qual vamos pincar
elementos para compor o diario de bordo ( ou seja, ainda ndo é o registro
no diario, é apenas a “matéria-prima”);

Durante o registro: existe um segundo momento, que é a retomada e
explicacdo da experiéncia — essa é a fase do registro — ou seja, € posterior
ao momento da experiéncia cartografica. Na explicacdo, que se da pela
linguagem, o cartografo acomoda e produz significados para as pistas. O
registro pode resultar em uma escrita, em um recorte fotografico, mas em
todos os casos, sempre é uma redefinicdo do todo que a experiéncia
comportava: € um filtro do filtro (s6 que agora, com intencionalidade).
ApOs o registro: apos o recorte da experiéncia (que € o registro), existe a
retomada do registro, que é a revisdo (e eventual reescrita) da propria
experiéncia, produzindo significados sobre os significados dados. E nesse
momento que muitas pecas se encaixam. Como muitas coisas na vida, a
experiéncia ganha densidade por camadas sucessivas de significacéo. E

como pensar na diferengca entre rascunho e arte-final: fazer os dois ao



155

mesmo tempo € como desrespeitar o lugar e a importancia que cada um
tem, no seu tempo: um definindo contornos e relagbes, e outro,
aperfeicoando cada parte. O cartégrafo precisa, portanto, acostumar-se a
revisitar seus registros. Se o registro € o filtro do filtro, o pds-registro € o
filtro do filtro do filtro, 0 que vai melhorando a narrativa, pois atua aqui um
principio do paradigma da complexidade que é a retroatividade do efeito
sobre a causa: o que vem depois nos faz enxergar e redefinir a experiéncia
gue veio antes, com muito mais nitidez e significado.

Existe pelo menos uma diferenca fundamental entre um diario de classe e um
diario de bordo. Enquanto o diario de classe € um registro de produtos (ou o que
aconteceu), o diario de bordo é um registro de processos (ou como algumas coisas
estavam acontecendo). Igualmente, quando se descreve atividades, isso ndo é
necessariamente um diario de bordo. Descrever singularidades, fluxos, processos e

como estes implicaram nos acontecimentos, isso € o que um diario de bordo possui.

De certa forma, todo este trabalho foi um grande diario de bordo que produzi,

nao so6 das oficinas, mas de todo o percurso no programa de mestrado.

A minha aspiracdo é que esta pesquisa seja mais uma semente no jardim da
ciéncia e que possa servir de inspiracédo para novas producdes e formas de pensar a

educacao.
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