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ANACRONISMO E DISJUNCOES PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS

Lucas Men Benatti
Teresa Kazuko Teruya

Resumo: As linhas de escrita deste texto-agenciamento encontram-se amparadas no
entremeio constitutivo (mas desobediente) da educacédo, da(s) filosofia(s) da(s)
diferenca(s) e dos estudos da cultura. Trata-se de um trabalho de teoria que pretende
reorientar os modos de pensar e escrever em pesquisa e que problematiza as formas
de se educar na contemporaneidade, sobretudo, os contornos (anacrbnicos e
persistentes) da modernidade-capitalista-colonial de produzir conhecimentos e
subjetividades pela/para educacao, tanto na sua modalidade presencial, quanto a
distancia. Na emergéncia de uma educacao pdés-moderna, fazemos a defesa de
arranjos para/com/por corpos vibrateis imbricados a uma educacédo (re)articulada
no/pelo didlogo entre sujeito-razdo, teoria-pratica, presenca-auséncia, eu-outro,
mesmidade-diferenca; uma educacdo enquanto pratica de hifen e afirmacédo de
singularidades.

Palavras-chave: Anacronismo. Educacado. Pés-Modernidade.

Abstract: The writing lines of this agency text are supported by the constitutive (but
disobedient) intertwining of education, the philosophy (s) of difference (s) and the
studies of culture. It is a work of theory that aims to reorient the ways of thinking and
writing in research and that problematizes the ways of educating in contemporary
times, especially the (anachronistic and persistent) contours of capitalist-colonial
modernity to produce knowledge and subjectivities for education, both in its modalities
presence and distance. In the emergence of a postmodern education, we defend
arrangements for/with/by vibrating bodies imbricated with (re)articulated education
in/by the dialogue between subject-reason, theory-practice, presence-absence, self-
other, similarity-difference; an education as a hyphen practice and affirmation of
singularities.

Keywords: Anachronism. Education. Postmodernity.
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NOTAS INICIAIS

A transformagdo é o que possibilita a criagdo. A mobilidade, em sua
impossibilidade de apreensao constitui, irrevogavelmente, a experiéncia singular de
vida, perceptivel a nossa inteligéncia por apenas alguns nimeros de extremidades e
intervalos, linhas. Escrevemos sobre a(s) linha(s) mas, como sublinha Bergson (2006),
ela(s) ja é/sao algo feito. O tempo é aquilo que estd se fazendo. O texto, dessa forma,
em seu momento de escrita, esta acontecendo; torna-se acontecimento no momento
de sua leitura apenas para poder emergir como uma outra acao em percurso — as
palavras podem tomar sentido, ser significadas e, finalmente, lidas (transgredidas).

Entre o ser/estar acontecendo/acontecimento, tornamos o saber cognoscivel
do tempo - que depende em Ultima instancia de paradas, de acomodacdes - para
tecermos linhas e posicdes. Linhas de encontro — entre a pesquisa em educacao, a(s)
filosofia(s) da(s) diferenca(s) e os estudos da cultura — que nos fornecem o manto
tedrico-metodoldgico investigativo - mais explorador, mais cartografico, mais
experimental do que fiel aos campos disciplinares académicos - para
problematizarmos um erro de alinhamento (um desalinhamento), uma néo-linha que,
sem escapatoria, sem possibilidade de fuga, pelo contrario, sustenta-se firmemente
fora de seu tempo. Tecemos linhas para escrevermos sobre desalinhamentos, sobre
disjuncdes — ou, a0 menos, ao que deveria ser.

Além desses fios - sintéticos, industrializados, capitalizados, colonizados,
capturados - que tramam sobre as formas de se educar na contemporaneidade,
entrelacamos posicoes (situacdes — tedricas - para a acdo) para/na emergéncia de
uma educacdo pés-moderna, agenciada para/com/por corpos vibrateis, uma
educacéo (re)articulada no/pelo dialogo entre sujeito-razdo, teoria-prética, presenca-
auséncia, eu-outro, mesmidade-diferenca; uma educacdo que acontece no/como
entremeio, enquanto uma pratica de hifen, de ligacéo, interseccao e criagcdo de novas

— ou outras — possibilidades.

Linhas e desalinhamentos
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O ato educativo nunca foi algo facil. Todas as tentativas historico-filosoficas que
se debrucaram sobre o processo educativo demonstram essa que, talvez, seja a
inquietacdo mais antiga - e também mais atual - da educacao. Por principio, o ato
educativo j4 se estabelece dentro de um paradoxo: quando pensamos em pratica
pedagogica estamos diante de uma elaboracdo constituida permanentemente no
entremeio do desenvolvimento individual (o sujeito e a necessidade de afirmacédo de
si) e do desenvolvimento social (a indispensabilidade do pertencimento). Requerida e
praticada em seu tempo, a educacao é uma ferramenta chave para a execucéo de um
vasto movimento de producdo de subjetividades e coletividades. Reside ai seu
potencial de (res)socializacdo, de transformacdo e confrontacdo; a educacéo faz
emergir (e emerge) em um territério temporal tomado pelos desafios psicoldgicos,
culturais, econdmicos, sociais e simbolicos.

Articulado com a producédo sociocultural e aos modos de se dizer (e fazer)
educacao, o problema do anacronismo torna-se um dos mais emblematicos conceitos
para a escola e para as praticas escolares do presente. Assente em uma
temporalidade disjuntiva, a educagdo tem se debatido e agonizado sobre velhos
paradigmas que insistem (e persistem) em ndo se deixarem esquecer pela
transitoriedade inerente da tradicdo. Sua virtualidade se atualiza incessantemente nos
modos diarios de se formar e afirmar uma existéncia ja ndo possivel de ser atribuida
e vivenciada no tempo presente ou, ainda, que procura copiar modelos sem atentar-
se ao fato que agua e 6leo também ndo se misturam.

Resumida em algumas formas pré-estabelecidas de adesédo do sujeito a um
conjunto de valores e morais ou a aquisi¢cdo e dominio de determinados conteudos, 0
projeto educacional que vivemos foi alicercado nas ideias iluministas de progresso
infinito e totalitario que tornou o0s caminhos formativos lineares, seriados,
homogéneos, rentaveis e Uteis. Do ponto de vista da formacéo de professores, iniciou-
se, no século passado, um investimento na massificagdo e na especificacao,
resguardando, nesse processo, 0 predominio da técnica racionalista (mais facil de
massificar, de simplificar, de quantificar, de cientificar), como um principio basilar da
acdo docente (ALMEIDA, 2013). N&o é surpresa que a expansao pedagogica desse
ideal para os demais niveis de instrugdo seja revestida por uma instrumentalizagédo
empobrecida pelos seus préprios limites e, ao mesmo tempo, insistente na negacao

de suas deficiéncias.
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As praticas educacionais provenientes de outros periodos e tempos historicos,
como destaca Nunes (2010), também atendem mais as caréncias e urgéncias de hoje.
“A escola parece ainda querer manter as mesmas concepg¢des de ensino que ja nao
correspondem as transformagdes que o ambito social apresenta” (NUNES, 2010, p.
13). A concepcao dominante — e que perdura - € a da modernidade e busca fazer da
racionalizacdo o Unico principio organizador da vida pessoal e coletiva. Nessa
perspectiva, a educacdo é uma disciplina que absolve o sujeito de sua realidade
negando todas as suas formas de se afirmar. “As criangas nao passam de alunos, e
0 mestre € um mediador entre elas e os valores universais da verdade, do bem e do
belo” (POURTOIS; DESMET, 1999, p. 23). Essa redencéo do sujeito pelas instituicbes
educacionais (local de habitacédo da verdade e do conhecimento puro e legitimo) cega-
se por esquecer que todo conhecimento é temporario e portador do erro e da iluséo.
“O maior erro seria subestimar o problema do erro; a maior ilusao seria subestimar o
problema da ilusdo” (MORIN, 2011, p. 19). O reconhecimento de ambos torna-se
ainda mais dificil, pois os erros e as ilusdes da educacdo insistem em ndo se
assumirem como tais.

O conhecimento ndo é uma forma pré-existente e espelho das coisas do mundo
externo, todas as percepc¢des sob o conhecido sdo, ao mesmo tempo, traducbes e
reconstrucdes cerebrais com base em estimulos captados e codificados pelos
sentidos. Dessa formulacao perceptivel, resultam os inUmeros erros da propria
percepcao que podem ser acrescentados aos erros intelectuais. “O conhecimento, sob
forma de palavra, de ideia, de teoria, é o fruto de uma traducao/reconstrucao por meio
da linguagem e do pensamento [...]” (MORIN, 2011, p.20), estando, desta forma,
suscetivel ao erro. Este conhecimento — que é ao mesmo tempo traducédo e
reconstrucdo — comporta a interpretacdo, o que introduz o risco do erro interpelado
pelas formacdes ideoldgicas do conhecedor ou da propria teoria.

N&do ha um estagio superior de racionalidade isenta de qualquer contagio
afetivo ou imaginario no sujeito. Jamais havera um controle totalizador sobre o
dispositivo mental - aquilo que pensamos, que sonhamos, fantasiamos ou que
retornam para nés sob o aspecto regenerado da memoaria do ja vivido. Os proprios
sistemas de ideias (teorias, doutrinas, ideologias) que construimos nao apenas estéo
inscritos nos erros, como também os protegem. “Esta na légica organizadora de

qualquer sistema de ideias resistir a informacao que néo lhe convém ou que nao pode
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assimilar” (MORIN, 2011, p. 21). A operagao do conhecimento ocidental materializa
os fundamentos de inteligibilidade do controle de modo corretivo: controle do ambiente
(resisténcia fisica do meio ao desejo e imaginario), controle de pratica (atividade
verificadora), controle da cultura (referéncia ao saber comum), controle do préximo
(quem € o outro?), controle cortical (memoaria, operacgdes logicas), etc. (MORIN, 2011).

O paradigma da racionalidade ocidental delegou a todas as outras formas e
estruturas de pensar o carater de irracionalidade. Desempenhando um papel ao
mesmo tempo subterraneo e soberano, o paradigma ocidental evoca a separagao
entre sujeito/objeto, sentimento/razdo, existéncia/esséncia, alma/corpo, cada qual em
sua propria esfera. O desenvolvimento do conhecimento cientifico nos percalgcos
modernos, procurou fornecer os segredos da natureza a cognicdo humana por meio
da busca de uma lei universal valida para além da experiéncia sensorial humana, isto
€, pautada em leis e condi¢des localizadas fora da prépria natureza humana. Esse
paradigma constituiu-se como modelo para a revolucédo cientifica do século XVI
desenvolvendo-se, principalmente, no dominio das ciéncias naturais.

Com prenuncios ja no século XVIII esse modelo de racionalidade se estendera

as ciéncias sociais emergentes.

A partir de entdo pode falar-se de um modelo global de racionalidade
cientifica que admite variedade interna mas que se distingue e
defende, por via de fronteiras ostensivas e ostensivamente policiadas,
de duas formas de conhecimento ndo-cientifico (e, portanto, irracional)
potencialmente perturbadoras e intrusas: o0 senso comum e as
chamadas humanidades ou estudos humanisticos [...] (SANTOS,
1988, p. 48).

Como um modelo hegem®bnico, o desenvolvimento da racionalidade moderna
negara o carater racional e intelectual nas culturas e sociedades nao-europeias. Esta
ruptura com todos os demais conhecimentos ndo pautados no seu paradigma
epistemoldgico e em suas regras metodologicas, sera a marca intransigivel da ciéncia
ocidental. Esse determinismo paradigmatico e explicativo, ligado a um poder
colonialista, associou-se e difundiu-se como convicgdes e crencas absolutas que
impuseram a toda fuga-de-rega, a for¢ca da norma, do mito, do dogma, da proibicéao e
do tabu.
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As doutrinas e as ideologias dominantes dispbem, igualmente, da
forca imperativa que traz a evidéncia aos convencidos e da forga
coercitiva que suscita o0 medo inibidor nos outros (MORIN, 2011, p.
26).

Esse poder imperativo e proibitivo manifesta-se, atualmente, sob a forma de
esteredtipos cognitivos, ideias recebidas que ndo podem ou simplesmente ndo sao
contestadas, pois ja se tornaram naturalizadas ou hierarquizadas em relagdo a outras
formas de conhecimento.

Ademais das estruturas de um poder-saber colonialista, exclusivista, inquisidor,
0s sujeitos de hoje vivenciam a forca do mercado, da tecnologia, da midia, da cultura
digital, etc. Os modos de socializacdo, de pensar e agir s&o marcados por novas
configuragBes que entram em conflito com a atual organizacdo pedagodgica, exigindo

das instituicbes uma “[...] maior dinamicidade e conhecimento no manejo das
ferramentas tecnoldgicas e maior reflexdo sobre as diferengas no convivio social’
(NUNES, 2010, p. 13). Experienciamos uma grande facilidade de acesso a
informacdes, nossa relacdo com o modo de apreensdo do conhecimento ja ndo € a
mesma que a do século passado. As instituicbes educacionais, como salienta Nunes
(2010), enfrentam sérias dificuldades em corresponder a uma geracdo que esta
inserida em uma cultura visual extremamente dindmica e marcada pelos avancgos
tecnologicos. As tecnologias da informacao e da comunicacéo, a cibercultura, invade
nosso cotidiano, mas parece esbarrar nos muros tradicionais da escola.

Conceber a estrutura de uma educac¢ao pés-moderna, condizente com o tempo
presente, perpassaria, a priori, no (r)estabelecimento do dialogo entre sujeito e razéo,
teoria e pratica, conhecedor e objeto do conhecimento, principios fundadores que por
muito tempo combateram-se na filosofia moderna (POURTOIS; DESMET, 1999).
Trata-se de nos interrogar, diante da fragmentacdo e engessamento imposto pela
modernidade, sobre a possibilidade de uma reconstrugéo do corpus social, cultural e
pedagogico, buscando de modo coerente acdes integradoras da razdo e do ser, do

pensar e do fazer.

O universo p6s-moderno sera inelutavelmente complexo. Vera a perda
do sentimento de certeza; reconhecerda o carater instavel de todo
conhecimento; estabelecerd mediacfes entre os fatos contraditorios;
ao mesmo tempo que continuard a fazer descobertas, integrara
saberes; ndo rejeitara os progressos do periodo moderno, mas 0s
articularqd (POURTOIS; DESMET, 1999, p. 27).
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A producdo de uma educacdo articulada a contemporaneidade cultural,
cientifica e tecnolégica necessita agenciar uma outra forma de construgcao
pedagdgica. Os processos mentais e praticos, as conceituagdes abstratas e objetivas,
a virtualizacdo das auséncias e presengas, devem se encontrar ndo mais em lados
opostos, isto €, ndo devem ser tomadas como faces excludentes ou como
posicionamentos dicotdbmicos. Precisamos de novas abordagens para educacéo,
modos pedagdgicos que ndo criem cisdes entre sujeito e objeto, muito menos, que
persistem em colocar um termo em detrimento do outro. Todo posicionamento
dialético deve dar lugar a afirmacdes de ligagcbes multilenares que ndo séo a sintese
de opostos, mas outros modos de existéncia(s).

A educacao a distancia (cada vez mais em expanséo), por exemplo, quando
procura ser um simulacro virtual das formas presenciais de educar, falha
miseravelmente, pois tenta alcancar algo que nunca sera. Os processos educativos
tornam-se, entdo, engessados e resumidos a pequenas possibilidades de registro e
simulag&o de uma presenga — claramente ausente e talvez inexistente — da educagéo
presencial (ALMEIDA, 2003). O aluno (distante do contato diario com o professor, com
outros alunos, com toda complexidade do territorio educacional) s6 pode ter uma
experiéncia pela metade, com atividades que procuram mimetizar — esquecendo-se
que é apenas uma representacdo — o presente; a aula entrega para o aluno uma
versdo piorada dos problemas ja existentes na educacdo presencial. O territério
educacional ndo consegue expandir-se para além da tela e o aluno entedia-se (com
razao), pois ndo pode se sentir participante daquela aula, ndo pode reconhecer-se
naquele espaco — que claramente néo lhe pertence.

No caso da educacdo presencial e sua insisténcia na demonizacdo dos
aparatos tecnoldgicos, torna-se fadada a uma existéncia distante de seu tempo,
incapaz de convidar seus interlocutores a participarem de sua criagdo. Converte-se
em uma verborragia que prefere ignorar a realidade para se manter sobre discursos
passados, de um ideal que constantemente retrocede em busca de exemplos mais
utopicos do que concretos. Inabilitada, ndo consegue reconhecer as potencialidades
inerentes dos ambientes virtuais de aprendizagem, da cibercultura e dos usos das

tecnologias de informag&o e comunicag¢ao na educacéo.
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O que é preciso, entretanto, ndo € uma sintese aligeirada das duas formas,
como se ambas pudessem unir-se em um perfeito casamento que deixa de lado as
diferencas para se tornar a imagem-projecéo da harmonia, da plena harmonizacao
que segue rumos capitalisticos de producdo da educacédo — a distancia, aligeirada,
com o0Ss minimos conteddos necessarios a reconhecimentos e avaliagdes
institucionais.

Nesse caso, aqui nos cabe um posicionamento assertivo sobre a producéo dos
modos de ensino e organizacdo das instituicbes educacionais sob a égide que tédo
logo advertimos da modernidade, mas que também esta intrinsicamente ligada as
colonialidades (dos saberes, dos corpos, das culturas, dos sistemas de producéo, etc.)
e ao capitalismo. De outro modo, poderiamos afirmar ser a modernidade, as
colonialidades e o capitalismo irméos xifépagos e, no meio dessa ligacdo de carne,
como afirmam Guattari e Rolnik (1996), o préprio conceito de cultura poderia ser visto
como algo profundamente reacionario, tomado como um modo de remeter 0s sujeitos
as separacOes das atividades semidticas de orientacdo do mundo social e cGsmico
em suas esferas. “Tais atividades, assim isoladas, sao padronizadas, instituidas
potencial ou realmente e capitalizadas para o modo de semiotizagdo dominante”
(GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 15), isto €, ceifadas de suas realidades politicas — o
gue néo seria/é diferente com as escolas.

Do ponto de vista da produc¢éo social, os modos de existéncia capitalistico — e
aqui acrescentamos o moderno e o colonialista - ndo funcionam apenas na ordem de
registro e troca de valores, de semidticas monetarias. “Eles funcionam também de um
modo de controle da subjetivacéo, que [...] chamarialmos] de ‘cultura de equivaléncia’
ou de ‘sistemas de equivaléncia na esfera da cultura” (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p.
16). Nessa perspectiva, o capital funciona de modo complementar a cultura: “[...] o
capital ocupa-se da sujeicdo econOmica, e a cultura, da sujeicdo subjetiva”
(GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 16).

A cultura para massa, enquanto materialidade dessa sujeicdo subjetiva da
cultura em seus modos de producdo capital, gera, exatamente, “[...] individuos
normalizados, articulados uns aos outros segundo sistemas hierarquicos, sistemas de
valores, sistemas de submissdo” (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 16). Nao se trata,
como destacam o0s autores, de sistemas de submissdo explicitos, como nas

sociedades pré-capitalistas, mas um modo de submissdo muito mais dissimulado. Um
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sistema, que vai para além de uma mera internalizacdo que expressa a ideia de
subjetividade como algo a ser preenchido. Trata-se de um modo de sujeicdo que
produz subjetividade, ndo apenas a individual, mas uma subjetividade social, que
pode ser encontrada em todos os niveis de producdo e consumo. Uma producédo de

subjetividade também inconsciente,

[...] essa grande fabrica, essa grande maquina capitalistica produz
inclusive aquilo que acontece conosco quando sonhamos, quando
devaneamos, quando fantasiamos, quando nos apaixonamos e assim
por diante. Em todo caso, ela pretende garantiir uma funcéo
hegemodnica em todos esses campos (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p.
16).

E necessario mudarmos os procedimentos. Dar corpo a novos sujeitos e a
novas abordagens educacionais. Faz-se necessario opor-se a essa maquina de

producao de subjetividade, procurando modos de subjetivacdo mais singulares, aquilo

gue Guattari e Rolnik (1996), concebem enquanto processos de singularizacéo:

[...] uma maneira de recusar todos esses modos de encodificagdo
preestabelecidos, todos esses modos de manipulagdo e de
telecomando, recusa-los para construir, de certa forma, modos de
sensibilidade, modos de relacdo com o outro, modos de producdo,
modos de criatividade que produzam uma subjetividade singular. Uma
singularizac¢do existencial que coincida com um desejo, com um gosto
de viver, com uma vontade de construir o mundo no qual nos
encontramos, com a instauracdo de dispositivos para mudar os tipos
de sociedade, os tipos de valores que ndo séo 0s nossos (GUATTARI;
ROLNIK, 1996, p. 17).

Precisamos operar nos atravessamentos da destruicdo e da construcao
(desterritorializagdo e reterritorializacdo), na/para composicao de outros corpos, de
outras educacdes. A instauragdo criativa (pedagogica e subjetiva) precisa afastar-se
das formas homogeneizantes que levam a aniquilagdo da diferenga para funcionar
através de movimentos de reciprocidade (o que néo implica uma simetria reciproca)
com os corpos envolvidos nessas relacdes, corpos que afetam e que séo afetados,
que produzem turbuléncias, diferencas.

A partir da producdo de uma diferenga intempestiva — e tempestuosa -,
comecamos a pensar na forca de encontro entre corpos, na poténcia do corpo, na

producao de
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[...] corpos vibrateis, ou seja, corpos que passam a tocar e ser tocados,
ndo apenas no que se refere & matéria-corpo (organico), mas também
na dimensao dos afetos. Corpos que possam sair da dureza do contato
e da obstrucado de seus efeitos e produzir estados emocionais 0s mais
variados que, expressos, levam a novos questionamentos, a
fabricacdo de outros corpos (LIBERMAN, 1997, p, 375, grifo da
autora).

A percepcao por esse corpo afetivo (e cognitivo), ndo seria uma descricdo da
causalidade de estimulos-respostas, uma vez que o sentido ndo estaria isolado em
nenhum dos polos da relacao sujeito-objeto, sujeito-sujeito, eu-outro, mas justamente
na relacdo construida entre eles, na apreensao dos sentidos pelo corpo. Curvando-
nos ao campo pedagogico, 0 sujeito — aluno - ndo é um receptor passivo do
conhecimento, dos contetdos trabalhados em uma aula. A percep¢édo se finda no
sujeito que olha, sente e reconhece 0 espaco como expressivo e simbolico. Sua
experiéncia com a aula é da ordem da desestabilizacdo, ela joga com os afetos, com
a comunicacao, se abre para tudo aquilo que é assimilavel pelos atravessamentos de
experiéncia que chegam por meio e até o corpo. A concepcao de passividade do aluno
que assiste as aulas (tanto nas formas presencias, quanto nos modelos a distancia de
educacao) deve ser repensada e, talvez, ressignificada como uma falta de interesse,
ocasionada, justamente, pelo posicionamento anacrénico dessas formas de educar e
pelo posicionamento excludente da matéria com o afeto.

As sensacoes, percepc¢des de aprendizagem sao associadas ao movimento,
ao ser-corpo e, assim, cada objeto ao solicitar um gesto, enseja a criagcdo, ndo a
representacdo (ou passividade). Por isso a metodologia e as formas de solicitar e
aplicar atividades sdo instrumentos primordiais para a questao educacional. O que
estou mobilizando com minhas aulas? Como os alunos tem reagido as minhas
atividades? Como posso criar modos menos convencionais de ensinar e avaliar? O
professor precisa ter em mente que é o corpo que redimensiona o conhecimento ao
realizar a sintese entre sujeito e objeto, sujeito e mundo. O corpo ndo é uma
materialidade qualquer no mundo, ele é o meio de comunicagdo com o mundo e o

sentir, é

[...] através dele que se da o movimento de transcendéncia ativa pelo
qual o interior vive no exterior; ou melhor, o meio através do qual a
consciéncia se relaciona com o mundo. O corpo habita um mundo que
Ihe é familiar orientando-se e caminhando nele com uma consciéncia
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gue ndo é propriamente cognitiva. Trata-se de um movimento
intencional (CARDIM, 2007, p.31).

E pela formagdo do sentido do corpo em movimento, do corpo que vibra e
configurado pela percepcao afetiva, que a educacédo pode deslocar o objeto do
epicentro do conhecimento, privilegiando a complexidade dos processos corporais e

contribuindo para a ampliacdo da compreensao de cognicao.

A cognicdo emerge da corporeidade, expressando-se na
compreensdo da percep¢cdo como movimento e ndo como
processamento de informagfes. Somos seres corporais, corpos em
movimento. O movimento tem a capacidade ndo apenas de modificar
as sensacfes, mas de reorganizar o organismo como um todo,
considerando ainda a unidade mente-corpo (NOBREGA, 2005, p. 606-
607).

Essa proposicao sobre a percepc¢ao ainda nos aproxima do conceito de enacao
desenvolvido por Verela et al. (1996), como destaca Nobrega (2005), uma vez que a
cognicao e inseparavel do corpo, ela é uma interpretacdo que emerge da relacao entre
0 sujeito e o mundo, corpo e mente. Mente e corpo ndo séo entidades dissociadas, a
mente ndo é uma unidade desencarnada, ela € o proprio corpo. Existimos e
produzimos o mundo por meio do nosso corpo, um corpo de trocas, produtor e
receptor de afetos, em processo constante de hibridismo entre o ser e 0 mundo. O
corpo é a materialidade atravessada pelos entrecruzamentos coletivos, a forma que
experimentamos os afetos, que resulta em nossas subjetividades, que garantem
nossas existéncias individuais e que aqui nos faz questionar qual é o tratamento que

a educacéo tem lhe atribuido.

Coser a(s) linha(s)

O corpo que deve ser agenciado na educacdo ndo € aquele disciplinado,
treinado e presente, por exemplo, em aulas de educacao fisica ou em propostas
duvidosas de gincanas pedagodgicas. Estamos propondo uma possibilidade de
atualizacdo dos saberes e abordagens educacionais, das formas de se pensar e
produzir educacédo na contemporaneidade. Uma possibilidade de (re)articulacéo e
didlogo entre sujeito-razao, teoria-pratica, presenca-auséncia, mesmidade-diferenca.

Uma outra modalidade de ensino, consciente das teses prodigiosas da educacao
Koan: Revista de Educacao e Complexidade, n. 7, dez. 2019. ISSN: 2317-5656



102

presencial e da educacéo distancia, bem como, de suas limitacbes. O corpo exige
uma presenca anti-anacrbnica e pode afetar as concepcbes cristalizadas de
educacdo. Fazer uso de sua figuracdo € deixar a estratificacdo dos limites,
paradigmas e posicbes da educacdo, para oportunizar diferentes aproximacoes,
trajetdrias, linhas de forca e modos de existéncia. Trata-se de uma educacédo que se
encontra com a experiéncia, com sua reflexividade e que coloca o sujeito em relagéo

com o Outro e assim, pode inaugurar atos (novos) de conhecimento.
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