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RESUMO

Esta dissertacdo se propde a uma reflexdo sobre a dimenséo epistemolodgica e pedagdgica do
professor no Ensino Superior, a partir da Biologia do Conhecer que define o conceito de
cognicdo como criacdo, autopoiese, opondo-se a imagem dogmatica do pensamento, pautada
na representacdo e em racionalidades impostas ao fenémeno do conhecer. Sua intengéo foi
cartografar a experiéncia cognitiva do professor no espaco relacional da sala de aula do Ensino
Superior, suas epistemologias, as emogOes que se fazem presentes no ato de ensinar e as
implicacdes disso sobre a autopoiese dos estudantes. A pesquisa foi realizada na Universidade
Federal do Rio Grande — FURG, campus Santa Vitoria do Palmar. A discussao ocorreu sob a
visualizacdo de dois territdrios: o territério do emocionar(se) e o territorio do relacionar(se).
Percebeu-se a existéncia de pulsacbes que percorrem os dois territdrios: as pulsacdes dos afetos
e as pulsacdes dos des(enraizamentos). Nestes territdrios, a docéncia transita por fluxos, num
fluir entrelacado de emocionar e racionalidade. Os sujeitos experimentam outros caminhos na
sua organizacdo autopoiética. A intensidade que o0s percorre na pratica educativa é da ordem
do prazer, da satisfacdo, da responsabilidade, mas também de desconforto e dificuldades. O
mapa como sistema acéntrico nesta cartografia, diferente do decalque teve multiplas entradas e
saidas, nas quais 0s sujeitos autopoiéticos desta pesquisa explicam a experiéncia de ser um
professor e o fendmeno do conhecer a partir das coeréncias de suas experiéncias e também, a
partir dos diferentes dominios de realidade em suas interacBes com 0s estudantes no espaco
relacional da sala de aula.

Palavras Chave: autopoiese, experiéncia cognitiva, ensino superior, aprendizagem



ABSTRACT

This dissertation proposes a reflection on an epistemological and pedagogical dimension of the
teacher in Higher Education, based on the Biology of Knowledge, which defines the concept
of cognition as creation, autopoiesis, opposing the dogmatic image of thought, based on
representation and on rationalities imposed on the phenomenon of knowing. Its objective was
to map the teacher's cognitive experience in the relational space of the Higher Education
classroom, its epistemologies, the emotions that are present in the act of teaching and
implications of this over the students' autopoiesis. A research conducted at the Federal
University of Rio Grande - FURG, Santa Vitoria do Palmar campus. The discussion took place
under the visualization of two territories: the territory of emotioning and the territory of
relationing. It was noticed the existence of pulsations that cross the two territories: the
pulsations of affections and the pulsations of (un)rooting. In these territories, teaching moves
through flows, in a flow intertwined of emotioning and rationality. The subjects experience
other paths in their autopoietic organization. The intensity that goes through them in educational
practice is of the order of pleasure, satisfaction, responsibility, but also of discomfort and
difficulties. The map as an acentric system in this cartography, different from the decal had
multiple entries and choices, in which the autopoietic subjects of this research explain the
experience of being a teacher and the phenomenon of knowing from the coherence of their
experiences and also, from the different domains of reality in their interactions with students in
the relational space of the classroom.

Keywords: autopoiesis, cognitive experience, higher education, learning
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1. INTRODUCAO

Nesse trabalho propomos desenvolver uma reflexdo de cunho epistemoldgico e
pedagogico a partir da biologia do conhecer de Humberto Maturana no espaco de convivéncia
da sala de aula do Ensino Superior. Na medida em que sua teoria € uma teoria do viver e do

observar, ela é ao mesmo tempo, uma reflexao filosofica.

Sob o ponto de vista epistemoldgico a biologia do conhecer rompe com a dualidade
mente/corpo proposta pelo paradigma cartesiano que desde o século XIX mostra sinais de

esgotamento frente ao surgimento de objetos cada vez mais complexos no campo cientifico.

Embora baseada nos fundamentos bioldgicos, a biologia do conhecer, estabelece uma
continuidade entre o bioldgico e o cultural e reconhece os seres vivos como sistemas autbnomos
e auto-organizadores, utilizando para isso, 0 termo autopoiese em que auto, naturalmente
significa “eu” e poiese que significa “fazer”. Logo, autopoiese significa “fazer a si mesmo” e

encontra-se inseparavel de cognicao (o processo de conhecer).

Contudo, apesar de Maturana ser um tedrico criativo, capaz de ilustrar suas ideias com
exemplos vividos e analogias notaveis, seu estilo é rigoroso e ndo raro denso, de uma
circularidade que por vezes incomoda, mas que € preciso ser compreendida como indissociavel
de seu préprio pensamento. Seu vocabulario idiossincratico e recorrente permite-nos ao nos
familiarizarmos com suas ideias configurar s,eus significados precisos. Por isso, a experiéncia
de ler Maturana pela primeira vez, ndo é com frequéncia, a de uma leitura facil ou fluida
(MAGRO, 1997).

A escolha de sua obra para a conducao deste trabalho reside no fato de ndo ser possivel
em qualquer tempo, conceber um sujeito que aprende a partir das representagées do mundo,
mas um sujeito que aprende no seu viver, posto que a vida € um processo de cogni¢do que se

da em uma dinadmica relacional gerada a partir da linguagem (MATURANA, 2001).

Nessa perspectiva, 0 interesse por esse estudo surgiu por entender que ha diferentes
modos de compreender como conhecemos e por que nos propomos a conhecer, visto que ha
diferentes modos de conhecer e de compreender objetos cognosciveis e sujeitos cognoscentes

0s quais chamaremos ao longo deste trabalho de sujeitos autopoiéitcos.
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Consequentemente, diferentes perspectivas epistemoldgicas estdo presentes no ato de
conhecer no contexto da educacdo, forcando-nos a pensar as abordagens tedricas,
metodologicas e também, as interacdes entre ossujeitos autopoiéitcos - que performam
diferentes versbes de cognicdo e de aprendizagens e, a0 mesmo tempo, modulam nossa

existéncia, nossa organizacdo autopoiética.

Por isso, ao delimitar o tema dessa pesquisa, levou-se em consideracdo a grande
relevancia de compreender e experiéncia cognitiva desses sujeitos autopoiéticos, naquilo que
se refere, ndo somente aos espacos destinados as teorias e aos conceitos, mas também aos
espacos de convivénca, neste caso, 0 espaco relacional da sala de aula, espaco este constituido
e gerado na linguagem aqui entendida como um fluir de coordenacdes consensuais de agdo*

que reconhece o outro como legitimo na convivéncia (MATURANA, 1998).

Na vida académica, a experiéncia cognitiva desses sujeitos autopoiéitcos em dire¢do aos
caminhos explicativos do conhecimento se da em movimentos incessantes em um
emocionar? que leva a aco. Contrariando as bases do positivismo I6gico, imperativo da razo,
ndo é esta que nos leva a acdo, mas a emocao, pois nossos fundamentos racionais se
fundamentam na emocé&o. Assim, cada vez que afirmamos que temos uma dificuldade no fazer,
existe de fato uma dificuldade no querer, que fica oculta pela argumentacdo sobre o fazer
(MATURANA, 1998).

A partir dessa perspectiva, considera-se que membros de diferentes culturas vivem,
movem-se e agem de maneira distinta, conduzidos por configuracdes diferentes em seu
emocionar. Estas determinam neles varios modos de ver e ndo ver, distintos significados do que
fazem ou ndo fazem, diversos contedos e suas simbolizacdes e diferentes cursos em seu
pensar, como modos distintos de viver (MATURANA, 2004). Com base nisso, é imperioso

questionar as implicagcbes do emocionar nos espagos 0s quais a docéncia ocorre, como

! Maturana utiliza a expressdo “coordenagdes consensuais de agio” para referir-se a interacdo dos organismos em
um meio social operando na linguagem, e ao interagirem, um pode modificar o comportamento do outro na praxis
do viver. Neste sentido, todas as afirmacdes cognitivas sdo uma operacdo num dominio de coordenagdes de acGes,
e sao diferentes dependendo do dominio explicativo explicito ou implicito no qual o observador se encontra através
do entrelagamento do seu raciocinar e emocionar.

2 O autor utiliza o termo “emocionar” reconceitualizando esta nogio, fazendo referéncia ao dominio de agdes em
gue um animal se move; sua disposicdo corporal para agir. Sustenta que ndo ha acdo humana sem uma emocao
gue a estabeleca e a torne possivel como ato assim, diferentes emocdes especificam diferentes dominios de aces.
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constituimos nosso repertdrio para agir, ou seja, existir em um mundo a partir da emocao a qual

estamos submetidos.

Com efeito, é inegavel, que a educacdo € um processo continuo que dura toda a vida, e
que faz da comunidade onde vivemos um mundo espontaneamente conservador, ao qual o
educar se refere. Contudo, isso néo significa dizer, é claro, que 0 mundo do educar ndo mude,
mas sim que a educacao, como sistema de formagéo da crianca e do adulto, tem efeitos de longa
duragéo que ndo mudam facilmente (MATURANA, 1998).

Sobre isso, Maturana (1998) ainda nos diz que o educar se constitui no processo em que
a crianga ou o adulto convive com o outro e, ao conviver com o0 outro, se transforma
espontaneamente, de maneira que seu modo de viver se faz progressivamente mais congruente
com o do outro no espaco de convivéncia, seja ele qual for. Por isso mesmo, a educacéo consiste
na transformacao pela convivéncia, consiste em criar um espaco de convivéncia em que ambos

sujeitos autopoiéticos— professor e estudante —, irdo transformar-se de maneira congruente.

Tecidas essas considerac@es, aprendizagem e educacdo se revestem de uma dimensao
muito maior do que aquela que aparece explicita nos conceitos cientificos, na proposta
educativa curricular. Queremos dizer na perspectiva da biologia do conhecer que aquilo que
aprendemos € um modo de viver, um modo singular de atuar no mundo. A partir disso,
podemos dizer segundo Maturana (1997), que diferentes experiéncias geram diferentes
maneiras de atuar no mundo as quais poderiamos chamar de diferentes mundos, ou multiplas

realidades.

Freire (2011), argumenta que o homem é um ser de relacGes, esta no mundo e com 0
mundo, isto o torna capaz de de relacionar-se, de sair de si, de projetar-se nos outros, de
transcender, de distinguir Orbitas existenciais distintas de si mesmo. Tais relagdes ndo se dao

apenas com 0s outros, mas se ddo no mundo, com o mundo e pelo mundo.

Ensinar é, a partir dessa perspectiva, um modo de convidar o outro a adentrar no meu
mundo, convite este que se torna legitimo mediante reconhecimento e aceitagdo do mundo do

outro no espaco de convivéncia, neste caso, 0 espaco relacional da sala de aula.

Assim sendo, este trabalho se justifica pela razdo de que a educacgéo superior configura
um mundo na vida de ambos sujeitos autopoiéticos - professor e estudante -. Logo, as
experiéncias por eles vividas no espaco relacional da sala de aula irdo fortemente influenciar a

sua configuragdo de mundo. O conhecer envolve uma atitude em relagcdo ao mundo e a si mesmo
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e, por isso, ndo é um problema unicamente tedrico, mas também, politico, ético e social
(MATURANA, 1997).

Desse modo, faremos reflexdes sobre as aprendizagens e realidades presentes neste
mundo — espaco relacional da sala de aula da educacdo superior — , ndo € sobre qualquer
aprendizagem que discorreremos, é sobre aprender com a mente, o corpo, num fluir emocional
que passa de um dominio de agdes a outro. Uma aprendizagem que ndo restrinja a inteligéncia
ao mecanico, ao reflexo, mas legitimadora da autoria do pensamento, da transformacdo da
realidade e da inteireza do viver, capaz de produzir modos responsaveis de vivermos juntos

para além do espaco relacional da sala de aula.

Nesse sentido, a intencdo deste trabalho é compreender a experiéncia cognitiva do
professor no espago relacional da sala de aula do Ensino Superior, ¢ suas implicagdes na

construcdao do conhecimento dos estudantes durante o processo de ensino e aprendizagem.

Essas e outras questdes permeiam todo este estudo que esta organizado da seguinte

forma:

Num primeiro momento, intitulado “A dimensdo epistemoldgica do conhecimento”,
proponho um entendimento acerca da cogni¢ao humana a partir das influéncias dos paradigmas
que no decorrer histdrico conferiram o caréater cientificista de ciéncia e a dualidade do sujeito,

modulando sobremaneira sua estrutura cognitiva e sua percepcdo de realidade.

No capitulo intitulado “Os caminhos do conhecer”, busco uma compreensdo dos
processos cognitivos na perspectiva da biologia do conhecer demonstrando que o processo de
conhecer a partir de nossa estrutura incial — biologia — é, a cada instante, a configuracao
estrutural dindmica cambiante que aparece em nds naquele instante como um resultado das

reflexdes nas quais estamos envolvidos naquele momento em nosso viver.

E a partir dessas bases que serdo pensadas as respostas as questdes que orientam este
estudo, certa de que muito ainda restara por ser feito e problematizado, posto que a docéncia é
um movimento constante e inacabado, por isso autopoiético. Este trabalho é o relato de
experiéncias e de reflexdes na praxis do viver de diferentes sujeitos autopoiéticos no decorrer
de sua docéncia. Conhecer, trazer a superficie algumas dessas experiéncias oportuniza-nos

reflexdes sobre o fendmeno do conhecer e, ao mesmo tempo, (re)pensar o pensamento.



2. O CAMINHO AUTOPOIETICO

Era mais um (re) comeco em um lugar nunca antes sonhado fazer parte, a Univesidade
Federal do Rio Grande, campus Santa Vitoria do Palmar - SVP. Uma nova paisagem,
geograficamente mais distante, muito fria, imida, com invernos longos e cinzentos. Assim se
apresentava meu novo mundo, e com ele outros (re) aprenderes, novos colegas, novas rotinas,
mais um desafio a ser enfrentado. Enfim, mais um (re) comeco, acompanhado de uma forte
sensacdo de desassossego. Contudo, aquele (re) comeco me interessava e instigava, queria
conhecer seus caminhos, suas potencialidades e nele encontrar um lugar de felicidade, mas ao
mesmo tempo, me questionava: eu seria aceita naquele espaco com os mundos que trazia

comigo, com minhas inten¢bes? Haveria dificuldades, impedimentos, resisténcias?

Embora, nunca tenha alimentado o sonho de ser servidora publica, desde a minha
graduacdo pelo curso de Pedagogia, concluido em 2006, na Universidade da Regido da
Campanha — URCAMP, alimentava fortemente o desejo de fazer o mestrado na area da
educacdo. O caminho percorrido até chegar a este exato momento com o qual me deparo
escrevendo este breve recorte sobre o meu mundo foi longo, envolvendo momentos de
dificuldades, frustracdes, esforcos e esperanca. Por diversas vezes, pensei ndo ser possivel a

realizacdo deste desejo. Quase desisti, quase pensei que ndo conseguiria.

Tal impossibilidade se materializava principalmente, no fato de eu “pertencer” a
iniciativa privada a qual traz consigo prolongadas jornadas de trabalho e impossibilidade de
auséncias por conta da sobrecarga de atividades e compromissos exigidos no desempenho da
funcdo. Com certeza, ndo poderia enumerar aqui, todos os feriados e finais de semana
trabalhados, quantas doze, quatorze, e até mesmo vinte e quatro horas de trabalho incessante
estive submetida ao longo dessa caminhada, além da perda de momentos importantes do

convivio familiar.

Entretanto, a materialidade se fez presente e aqui estou, imersa na realizacdo deste
trabalho, ndo poupando esfor¢os ou dedicacdo para realiza-lo da melhor maneira possivel.
Sinto-me feliz pelos mundos que surgiram com o aprendizado construido até o momento.
Foram aulas enriquecedoras, prazerosas, livros, textos, colegas e professores, que com seus
diferentes mundos possibilitaram-me reflexdes e problematiza¢des importantes para a minha

autopoiese.
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Uma vez na Universidade, trouxe comigo a experiéncia acumulada em mais de trinta
anos na iniciativa privada sendo quinze deles, coordenando e desenvolvendo projetos e
programas nas areas social, ambiental e de educacdo. Tais projetos e programas embora
considerassem sempre trabalho de pesquisa, contetidos, metodologias, técnicas e estratégias de
ensino e aprendizagem relacionados as necessidades da pessoa humana em contextos diversos,
ndo me isentaram da problematizacdo de (re)aprender a ser pedagoga neste novo espago de
convivéncia. Contudo, ao mesmo tempo, foi inegavel a contribuicdo dessa experiéncia em todos

0s momentos do meu fazer e pensar pedagogico.

Nesse novo mundo dou inicio a uma vivéncia de vinte e seis meses junto a Pro-
Reitoria de Assuntos Estudantis — PRAE no campus SVP, a qual oportunizou-me experienciar

realidades enriquecedoras no campo pedagdgico.

Assim, tendo em vista as atividades de acompanhamento, avaliacdo e orientacdo
pedagogica que passaria a exercer junto aos estudantes, percebi a necessidade de conviver com
os docentes que ali atuavam. Inicialmente, ao me apresentar como pedagoga do campus, fui
buscando pequenas aproximacgOes, através de cada café nos intervalos, em conversas no
corredor, na sala dos professores e dos coordenadores, dentre outras. Essas pequenas
aproximac0es criaram, gradativamente, nos docentes o habito, de me procurar na PRAE. Essas
conversacles permitiram-me uma convivéncia de confianca e de interaprendizagem com 0s
docentes, culminando em encontros pedagogicos mais especificos para discutir e refletir sobre
0 aprender e o ensinar, bem como sobre as interac6es que se faziam presentes no jogo do espago
relacional da sala de aula.

Cabe salientar, que a palavra "conversar" vem do latim cum (com) e versare (dar voltas
com) o outro (Maturana, 1997). Ent&o, o que fiz foi dar a volta junto com muitos dos docentes
que naquele campus se encontravam por meio de interagdes recorrentes o que me permitiu
observar diferentes tipos de coordenacdes de agdes e emocoes ali envolvidas (MATURANA,
1997).

No decorrer da minha convivéncia com esses sujeitos autopoiéticos - professores e
estudantes -, procurei sempre realizar uma escuta sensivel para compreender os sentidos
atribuidos as suas palavras, aos seus movimentos, seus modos de expressdo que caracterizavam
seus modos de atuar no mundo.

Deste modo, ao iniciar as conversas e 0s atendimentos pedagdgicos com os estudantes

passei a observar suas angustias e dificuldades relacionadas a prépria aprendizagem. Os
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motivos dessas dificuldades e angustias observadas eram diversos: estudantes ou muito jovens
ou com idade avangada associada neste caso, a estarem muito tempo afastados da escola, lerem
muito pouco ou nada, dificuldades de acompanhar as explicacdes dos professores, conteddos
segundo eles, dificeis, relacionamento com os colegas da sala de aula e, em alguns casos, com
0 proprio professor, além das exigéncias do mundo académico (prazos, trabalhos, provas,
leituras). Para além disso, a saudade do lugar de origem — muitos estudantes ndo eram naturais
de Santa Vitoria do Palmar — o clima frio e imido, questdes financeiras e familiares também

influenciavam no seu aprender. Em alguns casos, nao estavam no curso desejado.

Paralelamente, fui observando que parte dessas dificuldades como no caso dos
conteudos e explicacdes dos professores em sala de aula se davam porque a preocupacéo dos
estudantes em muitos casos, era a de uma acumulagdo estéril dos contetidos das disciplinas para
passar nas provas sem a compreensao significativa daquilo que aprendiam. Percebia através das
falas dos estudantes em acompanhamento pedagégico a dificuldade que traziam em realizar
operacdes mentais de separacdo e ligacdo, analise e sintese. Consequentemente, ndo eram
capazes de articular as disciplinas umas as outras, contextualizar realidades ou problemas
transversais, multidimensionas. Morin (2000, p. 15) argumenta que

[...] o conhecimento pertinente € o que é capaz de situar qualquer informacgéo em seu
contexto e, se possivel, no conjunto em que esté inscrita. Podemos dizer até que o

conhecimento progride ndo tanto por sofisticacdo, formalizacdo e abstracdo, mas
principalmente, pela capacidade de contextualizar e englobar [...]

Ainda, as dificuldades manifestadas pelos estudantes repercutiam na préatica pedagdgica
de alguns professores do campus. Sentiam-se frustrados muitas vezes, por ndo conseguir
atender as expectativas dos estudantes e captar o seu interesse e atencdo pela disciplina em
questdo. Foi possivel observar, que a escolha de metodologias que se mostrassem flexiveis,
interessantes e plurais diante da heterogeneidade de necessidades manifestadas pelos seus
estudantes nem sempre era algo facil de ser identificado por parte dos docentes. Ndo menos
importante, dificuldades relacionadas a qualidade das interagdes na sala de aula, também se

faziam presentes.

A partir dai, comegava a perceber o quanto estava imersa na realidade do ser, fazer,
conhecer, falar, ouvir desses sujeitos autopoiéticos - professor e estudante -. Com isso, surgiam
novas sensacOes de desassossego naquele meu viver e observar. Sentia a necessidade de
compreender melhor a experiénca deste sujeito autopoiético — Professor do Ensino Superior —

na sua dimensao epistemologica e pedagogica, a partir de reflexdes ancoradas em um aporte
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tedrico que contribuisse para essa compreensdo e reflexdo. Para “dar conta” do meu

desassossego inicio uma longa conversa com Humberto Maturana e Francisco Varela.



3. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo apresentaremos uma breve discussdo sobre a cognigdo — processo de
conhecer — ampliando sua compreens&o e entendimento com base na praxis do viver do sujeito
autopoiético. Ainda iremos abranger sobre como ocorrem, a partir da historia de interacées em
seu viver, a modulacdo e alteracdo da sua dindmica estrutural e, consequentemente, suas
transformacoes cognitivas, posto que no decorrer histérico, os coletivos os quais fazemos parte,
estabelecem determinadas congruéncias operacionais que nos fazem conceber mundos e

objetos de tal ou qual modo.

3.1. A Dimensao Epistemoldgica do Conhecimento

A compreensdo mecanicista da histéria reduz a consciéncia a puro reflexo da
materialidade; considera os objetos constantes e acabados. Em outra direcdo, o subjetivismo
idealista hipertrofia o papel da conciéncia no acontecer historico. Contudo, ndo somos
individuos simplesmente determinados nem tampouco livres de condicionamentos genéticos,
culturais, sociais, de classe, de género, que nos marcam e a que nos achamos referidos nesse
devir histérico (FREIRE, 1999).

Para Maturana (1997), do ponto de vista epistemoldgico ndo podemos conceber a ideia
de um sujeito absoluto, fechado em si mesmo, um receptor passivo de conhecimentos prontos,
definidos e acabados. Ao contrario, é preciso perceber que tudo aquilo que o sujeito sabe do
mundo e mesmo por ciéncia, o sabe a partir de uma visao individual, constituida a partir de sua

existéncia e experiéncia sobre esse mundo.

Nesse sentido, reitera que a experiéncia ndo pode ser negligenciada; o conhecimento
ndo pode limitar-se ao processamento de informacGes oriundas de um mundo anterior a
experiéncia desse sujeito, o qual se apropria dele para fragmenta-lo e explora-lo. Ao invés

disso, sua trajetdria de vida € que o faz construir seu conhecimento de mundo.

Como diz Maturana (1997, p. 20), “para falarmos com pertinéncia sobre o
conhecimento, devemos voltar nossa atengdo para o viver’. Acrescenta ainda, que o sujeito
acontece na praxis do viver na linguagem e encontra-se na experiéncia do acontecer, anterior a
qualquer reflexdo ou explicacdo. Dito de outra forma, esta na experiéncia do observar como

uma condic¢éo constitutiva inicial a priori no momento de refletir, explicar ou falar.
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Afirma ainda, que, inegavelmente, todas as experiéncias acontecem de fato, e enquanto
tais ndo podem ser contestadas — podem ser desacreditadas afirmando-se ou que conhecimentos
gerados a partir dela ndo estdo falando a verdade, ou que ndo estdo descritos adequadamente de
acordo com a crenga de quem as questiona, posto que é no dominio das explicacbes que

conflitos podem surgir.

Em outras palavras Maturana (1997), nos diz que todo argumento é universal no seu
dominio de validade: todo argumento especifica o seu dominio de validade e, portanto,
especifica também o universo no qual é valido. RazGes sdo argumentos que, por mais
impecaveis do ponto de vista ldgico, ndo deixam de sé-lo; sdo raciocinios apresentados por um

sujeito que como tal se encontra na linguagem.

Nessa perspectiva, 0 sujeito portanto, ndo encontra-se no mundo apenas para
desempenhar papéis e cumprir um script definido a partir de fora, e que em muitas
circunstancias denota a auséncia do sentido de sua existéncia, ao contrario, 0 sujeito encontra-
se no mundo para experenciar a realidade e, a partir desse experenciar, pensar e criar outros

mundos.

Sobre isso, Freire, (2011 p. 41) colabora ao dizer:

[...] a educacdo deve ser desinibidora e nfo restritiva. E necessario darmos
oportunidade para que os educandos sejam eles mesmos. Caso contrério,
domesticamos, o que significa a negacdo da educacdo. Um educador que restringe os
educandos a um plano pessoal impede-os de criar [...]

Ao considerarmos que, 0 aprender, o surgimento um mundo na vida do sujeito
autopoiético, neste caso, 0 estudante, é impactado, pelas concepcdes epistemoldgicas e
pedagdgicas do professor, € oportuno pensar que seus modos de raciocinar, de formular
perguntas serd modulado tanto pela sua experiéncia pessoal, seus saberes interiorizados, quanto
pela influéncia dos paradigmas tradicionais relacionados a ciéncia na constituicdo de suas
verdades. Tudo isso restringe ou amplia a cognicdo do sujeito, e consequentemente sua

capacidade de criar e de revelar complexidades no viver.

3.1.1. A Ciéncia e o Conhecer Humano

A historia resulta da preocupacao que o homem tem de reconstruir o passado, relatando
0s acontecimentos por meio da selecdo dos fatos considerados relevantes e a partir de uma

ordem cronoldgica. A investigacdo cientifica corresponde a visdes de mundo historicamente
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construidas e, em qualquer época, a ciéncia e o conhecer se desenrolam no tempo e estéo

inseridos em algum contexto.

Apesar de por determinados periodos o método, a ordem e a medida terem sido impostos
enquanto uma necessidade para se evitar o erro, a filosofia mesmo negligenciada pelo
cientificismo de paradigmas dominantes em determinados periodos da historia, insiste em nos
fazer pensar que fazer ciéncia ndo é delimitar o pensamento num processo, € antes questionar
numa dinamica sempre diferente a que esta sendo proposta temporariamente. Fazer ciéncia €
inquietacéo.

[...] o gesto inaugural da filosofia é aquele em que o pensamento nado se reconhece no
regaco de um saber que ja se tem, mas no jogo de um aprender que ndo termina; ndo
na seguranca das respostas, mas na inquietude das perguntas; ndo no repouso
finalmente conseguido do resultado, mas no movimento incessante da aspiragdo e da

busca; ndo na arrogancia triunfante da posse, mas na medicancia ansiosa do desejo.
[..] (LA ROSSA, 1997, p.36)

Antes de 1500, a visdo de mundo dominante na maior parte das civilizacdes, era
organica. As pessoas viviam em comunidades pequenas e coesas e experimentavam a natureza
nos termos de relacionamentos pessoais, caracterizados pela interdependéncia de preocupacoes
espirituais e materiais, bem como a subordinacdo de necessidades individuais as da
comunidade. O arcabouco cientifico dessa visdo de mundo organica apoiava-se em duas
autoridades — Aristoteles e a Igreja, sendo consagrado no século XIII por Toméas de Aquino
que, ao consagra-lo, estabeleceu-o de forma inquestionavel, ao longo de toda a Idade Média.
Suas bases conceituais baseavam-se na razdo e na fé, e seu principal objetivo era entender o

significado e a importancia das coisas, e ndo sua previsao ou seu controle (ARANHA, 1996).

Gradativamente, a perspectiva medieval de mundo e de ciéncia muda radicalmente,
sendo substituida pela do mundo descrito matematicamente segundo Galileu (1564-1642), pela
abordagem de dominacéo da natureza defendida por Bacon (1561-1626) e pela diviséo entre
mente, ou res cogitans (a “coisa pensante”) ¢ matéria, ou res extensa (a “coisa externa)
postulada por Descartes (1596-1650).

A deciséo inicial de Descartes de ndo se apoiar nas palavras da igreja, mas sim confiar
naquilo que a sua mente podia discernir na reflexdo estava imbuida do espirito de investigacéo
autoconfiante. No entanto, Descartes nao foi suficientemente longe: o seu famoso “Penso, logo
existo” deixa intocada a natureza do “eu” que pensa. E um fato que Descartes inferiu que o
“Eu” ¢ fundamentalmente uma coisa pensante, mas neste ponto foi longe de mais: a Unica

certeza que o “Eu existo” nos traz ¢ a de ser um pensamento. Se tivesse sido absolutamente
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rigoroso, atento e cuidadoso, ndo teria saltado para a conclusdo de que eu sou uma coisa
pensante (res cogitans); em vez disso, poderia ter mantido a sua aten¢do no proprio processo
de mente (VARELA, et al 1991).

Seus pressupostos de ndo haver propdsito, vida ou espiritualidade na matéria, apenas o
funcionamento da natureza de acordo com as leis mecéanicas tornaram-se o paradigma
dominante da ciéncia no periodo que se seguiu a ele. Guiou toda a observacéao cientifica e a
formulacdo de todas as teorias dos fendbmenos naturais. Destaca-se ainda, a fisica newtoniana a
qual defendia um modelo de matéria atomistico e imutavel. Ao desenvolver sua metodologia,
Newton (1642-1727), unificou as tendéncias de ambos os métodos empirico indutivo

representado por Bacon, e o método racional dedutivo, representado por Descartes.

Nessa perspectiva, 0 conhecimento em suas diversas formas tem sido visto como a
representacdo fiel de uma realidade independente do conhecedor. As producdes artisticas e 0s
saberes ndo eram considerados construcdes da mente humana, mas concebidas a partir da ideia

de um mundo pré-dado em relacéo a experiéncia humana (CAPRA, 2014).

A esse respeito, Varela et al., (1991, p. 26) trazem a seguinte reflexdo:

[...] 0 observador para um fisico do século XIX é muitas vezes representado como um
olho descorporizado observando objectivamente o desenrolar dos fenémenos. [...] um
tal observador podia ser imaginado como um agente cognoscente que é lancado de
para-quedas sobre a terra como uma realidade objectiva e desconhecida a ser
registradal...]

Contudo, nas ciéncias e na vida, a divisdo cartesiana tem levado a uma confusdo
interminavel a respeito da relacdo entre mente e corpo, que comeca a ser esclarecida a partir da
fisica do século XX e dos avangos da ciéncia cognitiva. Da mesma forma, a mecénica
newtoniana ndo foi capaz por si s6 de justificar o carater imutavel, rigido e solido da matéria,
uma vez que a teoria quantica tornou claro que as unidades subatdmicas da matéria séo
entidades muito abstratas que tém um aspecto dual. Dependendo da maneira como a

observamos, elas aparecem as vezes como particulas, as vezes como ondas (CAPRA, 2014).

Assim, no nivel subatdmico, a matéria ndo existe com certeza em lugares definidos,
mas, em vez disso, mostra “tendéncias para existir”, e eventos atbmicos ndo ocorrem com
certeza em tempos definidos e seguindo acbes definidas, mas, em vez disso, mostram
“tendéncias para ocorrer”. A matéria, portanto, nunca esta imovel, ela é inquietacdo. Na
medida em que as coisas sdo feitas de componentes menores — moléculas, atomos e particulas

— esses componentes encontram-se num estado de movimento continuo. Com isso, a teoria
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quantica mostrou que as particulas subatdmicas ndo séo grdos isolados de matéria, mas padroes
de probabilidade e interconexdes que inclui o observador humano e sua consciéncia (CAPRA,
2014).

Sob esse olhar, a ciéncia cognitiva da atualidade concordaria com a ideia de que a
propria nogao de “eu” ¢ uma propriedade emergente que surge da ocorréncia e da ressonancia
simultaneas de sentimentos, memorias e pensamentos, de modo que o “eu” ndo ¢ localizado em

parte alguma, mas em vez disso,e um padrdo organizado sem um centro (VARELA, 1991).

Nas palavras de Francisco Varela, (1991 p.229),

[...] Existem as diferentes fungdes e componentes que se combinam e juntos produzem
um eu transitério, ndo localizavel, relacionalmente formado, que, ndo obstante, se
manifesta como uma entidade perceptivel [..] nunca descobriremos um neurdnio, uma
alma, o alguma esséncia nuclear que constitua o eu emergente de Francisco Varela ou
de alguma outra pessoa.

Por esta razdo, Maturana (2001), afirma a necessidade de se levar em conta a
experiéncia dos seres humanos como seres historicos e contingentes que vivem na linguagem
e ainda, sua atividade é a prdpria esséncia do seu ser. Postula que a experiéncia, nao era
possivel de ser considerada nos paradigmas tradicionais de ciéncia, dada a perspectiva formal
abstrata assumida nos primeiros anos das ciéncias cognitivas, em funcdo dos pressupostos
fundamentais das ciéncias naturais, habitualmente ligadas a busca ou a postulacdo de leis a

priori ou principios de necessidade que fazem parte da existéncia de algo.

Contudo, a concepgdo empirista da mente que enfatizava a origem das idéias a partir
das sensacOes produzidas por estimulacdo ambiental passa gradualmente, a ser problematizada
por outros paradigmas que refutavam a universalidade das leis para explicar os fendbmenos ao
pensarem em como descrever as leis de associacdo pelas quais sensac¢6es simples combinam-
se para produzir ideias complexas. As verdades até entdo definidas num modelo l6gico-
matematico passam a existir em duas dimensdes paralelas, uma sensivel e outra inteligivel e
ndo unicamente de objetos e relagdes regulares entre estes. Nosso organismo, € ndo uma
realidade externa absoluta, é utilizado como referéncia de base para as interpretagdes que
fazemos do mundo que nos rodeia e para a construcdo do permanente sentido de subjetividade

que ¢ a parte essencial de nossas experiéncias (CAPRA, 2014).

Isso significa que os fendmenos mentais sé podem ser compreendidos no contexto de

um organismo em interacdo com o ambiente que o rodeia, ou seja, todas as atividades que
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desenvolvemos no nosso espago de interacbes, modula o fluir de nossa dinamica fisioldgica,

bem como tem nela sua maravilhosa possibilidade de ocorréncia (MATURANA, 1997).

Sob esse ponto de vista, a ciéncia, como um dominio cognitivo, € um dominio de ac0es,
e como tal é uma rede de conversacdes que envolve afirmacdes e explicacfes validadas pelo
critério de validagdo das explicacdes cientificas sob a paixdo do explicar. A ciéncia é uma
atividade humana. Portanto, qualquer acdo que o cientista realiza ao fazé-la tem validade e
significado, como qualquer outra atividade humana, apenas no contexto de coexisténcia
humana no qual surge (MATURANA, 1997).

3.1.2. As bases empiricas do conhecimento

No modelo empirista de conhecer, conhecimento centifico, é conhecimento provado,
obtido através de dados da experiénca, adquiridos por observacdo e experimento. A ciéncia é
portanto, objetiva, baseia-se no que podemos ver, ouvir, tocar etc. No decorrer histérico, 0s
indutivistas afirmaram que a ciéncia comecava a partir da observacdo e que, o observador
deveria ter 6rgaos sensitivos normais e inalterados para o registro fiel do que pudesse ver, ouvir,
etc. em relacéo ao que observasse, devendo fazé-lo sem preconceitos. A intruséo de elementos
pessoais e subjetivos ndo era permitida; a validade das proposicdes de observacdo em nada
dependia do gosto, da opinido, das esperancas ou expectativas do observador (CHALMERS,
1993).

Neste contexto, o principio da indugdo afirma que: “se um grande numero de As foi
observado sob uma ampla variedade de condi¢es, e se todos esses As observados possuiam
sem excecdo a propriedade B, entdo todos os As possuem a propriedade B”. Contudo, tal
principio utilizado para fundamentar a ciéncia que tem seu apelo na logica® e na experiénca,
passa a ser questionado quanto a sua justificabilidade, confiabilidade e verdade absoluta com

relagcdo ao conhecimento.

Sob esse enfoque, argumentos logicos validos caracterizam-se pelo fato de que, se a
premissa do argumento é verdadeira, entdo a conclusdo deve ser verdadeira. Os argumentos

dedutivos possuem assim, este carater. No entanto, 0s argumentos indutivos ndo sao

A I6gica é as vezes entendida como ciéncia que engloba o estudo do raciocinio indutivo, de forma que hd uma
Iégica indutiva, bem como uma légica dedutiva. Neste caso, a ldgica é entendida como o estudo do raciocinio
dedutivo.
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argumentos légicamente validos, uma vez que em determinados casos mesmo que a premissa
de uma inferéncia seja verdadeira, a conclusdo ndo necessariamente a serd. Logo, é possivel a
conclusdo de um argumento indutivo ser falsa embora as premissas sejam verdadeiras e, ainda

assim, nao haver contradicéo envolvida.

Citando Russel, Chalmers (1993, p.31) nos remete para um exemplo bastante
interessante sobre o problema da indugdo em suas bases puramente Idgicas.
[...] peru descobrira que, em sua primeira manhd na fazenda de perus, ele fora
alimentado as 9 da manhd. Contudo, sendo um bom indutivista, ele ndo tirou
conclusbes apressadas. Esperou até recolher um grande nimero de observacdes do
fato de que era alimentado as 9 da manhd e fez essas observagdes sob uma ampla
variedade de circunstancias, as quartas e quintas-feiras, em dias quentes e dias frios,
em dias chuvosos e dias secos. A cada dia acrescentava um outra proposi¢do de
observagdo a sua lista. Finalmente, sua consciéncia indutivista ficou satisfeita e ele
levou a cabo uma inferéncia indutiva para concluir. “Eu sou alimentado sempre as 9

da manh3” [...] essa conclusao demonstrou ser falsa, de modo inequivoco, quando, na
véspera do Natal, ao invés de ser alimentado, ele foi degolado [...]

Paralelamente ao apelo l6gico, 0 método indutivo precisa indicar como o principio da
inducdo pode ser derivado da experiéncia e como se daria tal derivacdo. Presumivelmente,
podemos dizer que a inducdo funciona e pode ser justificada num grande nimero de ocasides,
como por exemplo, as leis da Otica, as leis do movimento planetario, etc. Contudo, ndo é
legitimo generalizar a partir de uma lista finita de proposic6es de observacdes singulares para

uma lei universal.

Com efeito, a exigéncia extrema do conhecimento obtido da experiéncia, imposta pelo
método, sofre inUmeras deficiéncias originadas da vagueza e dubiedade da exigéncia de que
um ‘“grande numero” de observagdoes deve ser feito sob uma “ampla variedade” de
circunstancias. A esse respeito, Hume (1939), sustenta que “crengas em leis e teorias nada mais
sdo que habitos psicologicos que adquirimos como resultado de repeticBes das observacoes
relevantes” (CHALMERS, 1993).

Sob a luz deste paradigma, podemos inferir que o raciocinio indutivo ndo confere
legitimidade absoluta na cogni¢do humana, pois o que vemos como “6bvio” depende muito da
nossa matriz de referéncia, ou seja, da nossa histdria social e cultural. Para o principio da
inducdo ser defendido como razoavel e seguro, algum argumento mais sofisticado do que um

apelo a sua obviedade precisa ser oferecido.

Como afirmam Maturana e Varela (2011, p.10),
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[...] o mundo ndo é anterior a nossa experiéncia. Nossa trajetéria de vida nos faz
construir nosso conhecimento do mundo — mas este também constréi seu proprio
conhecimento a nosso respeito, Mesmo que de imediato ndo o percebamos, somos
sempre influenciados e modificados pelo que vemos e sentimos [...]

A ciéncia, portanto, ndo € um processo meramente indutivo, um processo sem sujeitos
e suas subjetividades, um dado puro da razéo ou a simples expressdo da realidade natural das
coisas. Nao necessarimente comegca a partir da observagdo, tampouco, a observacao por si so,
é capaz de produzir uma base segura da qual o conhecimento pode ser derivado. Tais suposicoes

sdo demasiadamente ingénuas no que se refere ao conhecimento humano (CHALMERS, 1993).

Contudo, mudancas de perspectiva acerca da cognicdo humana, nao significa afirmar
que a énfase nas relagdes, nas qualidades e nos processos dos objetos tornem suas quantidades
e estruturas menos importantes. Em vez disso, o observador humano necessita reconhecer a

necessidade de uma interagdo complementar entre essas perspectivas (CAPRA, 2014).

Sob o olhar de Maturana (2001), tal interacdo acontece na praxix de viver, posto que
cognicdo humana e ciéncia enquanto dominios cognitivos, sdo dominios de a¢des adequadas de
um observador em seu dominio de experiéncias. A ciéncia é, por constituicdo, um dominio
cognitivo multidimensional, e um observador pode expandir, pela geracdo de explicacbes e
afirmagdes cientificas, todas as dimensdes da experiéncia humana em dominios fenomenicos
ndo intersectantes.

[...] uma vez que o critério de validagdo das explicages cientificas envolve a
operacionalidade da reflexdo, a ciéncia como um dominio cognitivo, é por
constituicdo um dominio no qual um obervador-padrdo pode recuriva-mente tratar

qualquer experiéncia nesse dominio como um objeto de reflexdo nela, sem sair das
coeréncias operacionais de sua praxis de viver [...] (MATURANA, 2001, p. 57-58)

Podemos dizer, a partir dessas breves reflexdes que o tratamento do mundo como
preestabelecido e do organismo como representando ou a ele se adaptanto é um dualismo. O
modelo empirista de conhecimento ao afirmar que nossas emog¢des ndo participam na geragao
de nossas afirmacoes e explicacOes cientificas, o faz para ndo deixarmos nossas preferéncias e
desejos distorcerem-se, invalidando assim, nossa aplicacdo do critério de validacdo das
explicacOes cientificas. Além disso, aprendemos historicamente a reconhecer que quando
permitimos que isto aconteca cometemos um erro grave, revogamos a ciéncia no seu poder de

explicacédo, de previsao, de sua objetividade e confiabilidade superior (MATURANA, 1997).

No entanto, nossas emocdes entram legitima e constitutivamente no que a ciéncia faz

na fundacg&o das circusntancias do seu explicar, porque especificam a todo momento o dominio
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de agdes no qual operamos ao gerarmos nossas perguntas. Em outras palavras, a poesia da
ciéncia € baseada em nossos desejos e interesses, e 0 curso seguido pela ciéncia nos mundos
que vivemos € guiado por nossas emocdes, ndo por nossa razdo, na medida em que Nossos
desejos e emocdes constituem as perguntas que fazemos ao fazermos ciéncia (MATURANA,
2001).

Para além disso, Damaésio (2012), em sentido contrario ao modelo empirista, afirma que
0s sentimentos juntamente com as emocdes que 0s originam, servem de guias internos e
ajudam-nos a comunicar aos outros sinais que também os podem guiar. N&o séo nem intangiveis
nem ilusorios, ao contrério da opinido cientifica tradicional, sdo precisamente tdo cognitivos

como qualquer outra percepcéo.

Podemos entéo, considerar o esgotamentodo modelo de pensamento baseado na razdo
iluminista, na crenca de que o homem podia, apenas com o saber cientifico, dominar o mundo,
tornar-se seu senhor. Ao contrario, Maturana (2001), insiste em dizer que a ciéncia enquanto
uma reflexdo recursiva sobre as circuntancias, torna o observador responsavel em relacdo a suas

acOes, independentemente de chegar ou ndo a conclui-las num caso particular.

3.1.3. Perspectivas do observar do observador

Convém retomar que para o indutivista ingénuo, a observacdo cuidadosa e sem
preconceitos produz uma base segura sobre a verdade ou conhecimento cientifico. Numa
explicacdo simples e popular de observacdo, fazemos méncéo a visao, por ser o sentido mais
extensivamente usado na préatica da ciéncia. Segundo essa explicacdo, 0s seres humanos véem
usando seus olhos. Os componentes mais importantes do olho humano séo as lentes e a retina,
esta funcionando como uma tela sobre a qual se formam para o olho as imagens de objetos
externos. Raios de luz a partir de um objeto externo visto passam deste para a lente via 0 meio
intermediario. Esses raios sdo refratados pelo material da lente e, portanto, postos em foco na
retina, formando assim, uma imagem do objeto visto. A imagem final da informacéo relativa a
luz é registrada pelos nervos oticos que a passam da retina para o cortex central do cérebro. O
registro dessa informacao pelo cérebro humano corresponde a viséo do objeto pelo observador.
Descrita dessa forma, a observacao pode ser entendida como um fenémeno simples, uma vez
que um observador humano tem acesso mais ou menos direto a algumas propriedades do mundo
externo a medida que essas propriedades sdo registradas no cérebro no ato da visao
(CHALMERS, 1993).
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O ponto central aqui colocado para a compreensao da percepcao é o processamento da
informacao, da recuperacao de propiedades do mundo preestabelecidas. Sob este ponto de vista,
dois observadores “véem” a mesma coisa e, novamente, a objetividade ¢ privilegiada e a
subjetividade descartada como algo que compromete a exatiddo cientifica e incontestavel

solidez perceptiva, na qual as coisas s&o somente como as vemos.

Com efeito, dois observadores vendo o mesmo objeto do mesmo lugar sob as mesmas
circunstancias fisicas ndo tém necessariamente experiéncias visuais idénticas, mesmo
considerando-se que as imagens em suas respectivas retinas possam ser virtualmente idénticas.
Como diz N. R. Hanson (apud CHALMERS, 1993, p. 41), “ha mais coisas no ato de enxergar
que o que chega aos olhos”. Parece-nos entdo, que as experiéncias perceptivas dos observadores
ndo sdo determinadas unicamente pelas imagens sobre suas retinas e ainda, o que um
observador V&, isto é, a experiéncia visual de um observador ao ver um objeto depende em parte
de sua experiéncia passada, de seu conhecimento e de suas expectativas, que por sua vez, ndo
sdo dadas como unicas e imutaveis (CHALMERS, 1993).

Mas afinal o que € ver? Segundo Maturana (1997), o ver implica em uma resposta as
questBes sobre o que é a realidade e o que é conhecer. Logo, a pressuposi¢do basica defendida
pelos paradigmas tradicionais da ciéncia, de que existimos em um mundo objetivo independente
de nossos atos cognitivos e acessivel ao nosso conhecimento € insustentavel, porque o
fendmeno da percepcdo ndo consiste nem pode consistir em um processo de captacdo de
aspectos de um mundo de objetos independentes. Assim, qualquer concepc¢do de percepcao
como processo revelador de caracteristicas parciais ou deformadas de uma realidade
independente do observador torna-se invalida.

[...] dado que estas situacdes locais se alteram constantemente como resultado da
actividade do sujeito perceptor, o ponto de referéncia para a compreensdo da
percepcdo deixa de ser um mundo preestabelecido e independente do sujeito
perceptor, mas sim a estrutura sensoriomotora do sujeito perceptor (0 modo como o
sistema nervoso estabelece ligacBes entre superficies sensérias e motoras). Esta
estrutura — o modo pelo qual o sujeito perceptor se encontra corporalizado — em vez
de um certo mundo preestabelecido, determina 0 modo como o sujeito perceptor pode

agir e ser moldado pelos acontecimentos do ambiente [...] (VARELA et al., 1991, p.
227)

Isto posto, 0 fenbmeno que chamamos percepgédo consiste na constituicdo de um mundo

de acOes mediante correlagdes senso-motoras congruente com as pertubac¢des do meio no qual
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o observador distingue conservando sua adaptacdo®. Nesse mundo de acdes e interagdes surgem
0S objetos, posto que o0 organismo interage com o ambiente de uma maneira “cognitiva”, por

meio do qual o organismo “cria” seu proprio ambiente € o ambiente permite a atualizagdao do

organismo” (MATURANA; VARELA, 1980, 1998).

Com efeito, todo observador ao observar, carrega uma histéria, sua estrutura viva é
sempre um registro de desenvolvimentos anteriores mediante evolucdo. No seu observar, é
preciso considera-lo tanto em relacdo ao seu ambiente, quanto em relacdo aos aspectos dessa
interacdo, uma vez que a medida que se mantém interagindo com o seu ambiente, o observador
passara por uma sequéncia de mudancas estruturais, e com o tempo formard o seu proprio
caminho individual por meio de interacGes recorrentes, as quais desencadeardo mudancas na
sua percepcdo. Por exemplo, uma membrana celular incorpora continuamente substancias
vindas do seu ambiente; o sistema nervoso de um organismo muda sua concetividade com cada
percepcao sensorial (MATURANA, 1997).

Assim, afirma Maturana (2001, p.22)

[...] toda experiéncia cognitiva inclui aquele que conhece de um modo pessoal,
enraizado em sua estrutura biolégica, motivo pelo qual toda experiéncia de certeza é
um fendmeno individual cego em relagdo ao ato cognitivo do outro, numa soliddo que
s0 é transcendida no mundo que criamos junto comele [...]

Pelo exposto, procura-se evidencar que observadores no ato de observar responderdo de
acordo com sua propria natureza e com o padrio ndo linear de sua organizagio®,
consequentemente, 0 comportamento resultante de suas observac@es é imprevisivel, pois nao
determina quais serdo seus efeitos desencadeados. Suas experiéncias estdo acopladas a um
mundo que vivenciam contendo regularidades resultantes de suas histérias bioldgica e social.
Portanto, o observador é uma fonte de pertubacdes, e ndo de instruces, ele ndo experimenta o
ambiente, mas o cria por suas proprias atividades, a partir de fragmentos e pedagos do seu
mundo fisico e bioldgico (MATURANA, 2001).

4 Adaptacdo conceituada por Maturana, resulta de sequéncias de interagdes de um sistema pléastico em seu meio
que desencadeiam, nesse sistema mudancas estruturais ou de estado que, a qualquer momento, selecionam nele
uma estrutura que ou é equivalente a estrutura do meio no qual ele opera (interage ou se comporta) como um tal
sistema, ou o desintegram.

5 Organizagdo, segundo Maturana e Varela, é alguma coisa a0 mesmo tempo muito simples e potencialmente
complicada, trata-se daquelas relagdes que tém de existir, ou tém que ocorrer, para que esse algo seja. O conceito
serd melhor discutido no capitulo 3.2.
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Nesse sentido, torna-se inconcebivel na perspectiva da biologia do conhecer, a visdo
representacionista na qual a mente opera como um espelho da natureza, sempre convencendo-

nos de que cada um de ndés é separado do mundo e, consequentemente das outras pessoas.

3.1.4. Caminhos explicativos da ciéncia

Segundo Maturana (2001), a ciéncia se caracteriza nao pela predicao e pelo isoformismo
com os fenémenos explicados, mas pelo atendimento ao critério de validacéo que Ihe € proprio
e que por sua vez, ocorre na experiéncia dos seres humamos como seres historicos e
contingentes que existem e geram suas experiéncias na linguagem. A ciéncia, a partir da

linguagem, se define por um modo de explicar, mas o que é explicar?

[...] o explicar é sempre uma reformulagdo da experiéncia que se explica, mas nem
toda reformucdo de experiéncia é uma explicacdo, isso porque explicar séo
reformulacfes da experiéncia aceitas por um observador, porém se alguém ao explicar
um fenémeno e propor sua reformucdo e o observador ndo a aceita, ela ndo é uma
explicacdo. O explicar e a explicacdo tém a ver com aquele que recebe a explicacéao.
A validade do explicar, o caréater explicativo do que se diz, ndo depende daquele que
explica, mas daquele que recebe a explicacdo. Ha tantos explicares diferentes quanto
modos de escutar e aceitar reformulacdes da experiéncia. Isto é absolutamente
cotidiano, e a pessoa aprende a fazé-lo desde pequena, ao perguntar 4 mée: “Mamae,
de onde eu vim? e a mée lhe diz: “a cegonha te trouxe”. E a crianga vai embora feliz.
“A cegonha te trouxe”, significa o estar aqui reformulado de uma maneira que a
crianca o aceita. E uma explicacdo. Mais tarde a crianga diz: “Mamae, ndo acredito
na histéria da cegonha, porque o Jodozinho vai ter um irméozinho, que a mée dele
esta fazendo, ¢ cla estd bem barriguda”. Entdo, a mée lhe diz: “agora que vocé ja é
grande, posso lhe dizer como é a coisa” e conta a historia das abelhinhas. Entéo, nesse
instante, em que a crian¢a ndo aceita a histdria da cegonha, ela deixa de ser uma
explicacéo. E quando a mée lhe diz: a mamae te fez na barriga etc., e a crianga aceita
essa outra reformulacdo do estar aqui, essa é uma explicagdo. A explicacdo do estar
aqui, para a crianga, depende da crianga, ndo da mée [...]. (MATURANA, 1998, p.29)

Segundo ele, a ciéncia relaciona-se ao fendmeno do conhecer, que para ser explicado, é
preciso antes explicar o ser humano, isto é, este conhecedor, de modo que esta acdo de conhecer,
de como conhecemos, como se validam nossas coordenagdes cognitivas, ndo é de modo algum

trivial. Ela pertence a vida cotidiana.

E, neste explicar, ha dois modos fundamentais de escutar os quais percorrem caminhos
explicativos distintos, porque uma reformulacdo da experiéncia vai ser uma explicacdo
conforme meu escutar, conforme o critério que eu tenha para aceitar essa reformulacdo. Com
base nesse entendimento, o critério de aceitabilidade das explicacGes, constitui a ciéncia como

um dominio cognitivo.

Inicialmente, ao explicar a experiéncia, o observador rejeita a pergunta que requer uma

explicacdo da origem das propriedades, se comporta como possuidor de certas habilidades,
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como constitutivas dele, neste caso, as habilidades cognitivas. Opera como se 0s elementos que
usa no escutar, para validar suas explicacGes, existissem com independéncia de si mesma,
assumindo a capacidade da razdo enguanto uma propriedade humana, uma propriedade da
consciéncia, a qual lhe “permite” distinguir entre ilusio e percepcdo®, ou seja, a razdo lhe

permite dizer que isto é assim independente dele.

A existéncia e a realidade neste caso, sdo independentes do observador caracterizando
assim, o caminho explicativo da objetividade sem parénteses. Em outras palavras, é valido o
que é objetivo e medido, apresentado por uma realidade transcendente que legitima o conhecer
e o explicar do conhecedor. A universalidade do conhecimento se funda em tal objetividade e
¢ valida para qualquer observador. Nesse caminho explicativo, ndo é possivel explicar a
consciéncia e o fendbmeno cognitivo, apenas descrevé-los; as afirmagdes cognitivas configuram
peticOes de obediéncia mediante tal realidade. Nesta situacdo, ndo temos outra escolha sendo
voltar as nossas representacdes internas e tratd-las como se pudessem fornecer uma base

estavel.

Nas palavras de Varela (1991, p.190),

[...] o mundo ndo é um objecto, acontecimento ou processo dentro do mundo. Na
realidade, 0 mundo é mais como um pano de fundo — um cenario e um campo para
toda nossa experiéncia, mas que nao pode ser encontrado isolado da nossa estrutura,
comportamento e cognicdo. Por este motivo, aquilo que dizemos sobre 0 mundo diz-
nos tanto sobre nds proprios como sobre o mundo. [...]

Por outro lado, ao aceitar a pergunta pela origem de nossa capacidade de observar e ao
assumir a biologia no explicar da experiéncia, o observador precisa explicar como faz o que faz
na sua existéncia, precisa explicar como distingue o objeto, precisa explicar como surge o

objeto, nesse momento, temos 0 caminho explicativo da objetividade entre parénteses.

Neste caminho explicativo, a existéncia portanto, depende do observador, a biologia
interfere no seu observar como ser vivo posto que sua capacidade cognitiva se altera ou
desaparece ao alterar-se sua biologia. Dito de outra maneira, se damos uma paulada na cabeca

daquele que raciocina, sua razao se altera (MATURANA, 1998).

® Quanto a distincdo entre ilusdo e percepcédo, Maturana refere-se que devido ao nosso determinismo estrutural
enquanto sistemas vivos, ndo somos capazes de distinguir diante da experiéncia do viver o que é percebido do que
é ilusério, pois a ilusdo é sempre a posteriori, através da referéncia a uma outra experiéncia que ou confirma a
primeira ou a invalida como percepc¢do. Por isso, ainda que possamos imaginar a realidade sem nos colocarmos
nela, nem tudo que imaginamos torna-se real.
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Ainda, no caminho explicativo da objetividade entre parénteses a realidade € sempre
um argumento explicativo, ndo ha verdade absoluta nem verdade relativa, mas muitas verdades
diferentes em muitos dominios distintos. Existe portanto, tantas realidades quantos dominios
explicativos, todas diferentes, mas igualmente distintas, todas legitimas, ainda que nao
igualmente desejaveis. Qualquer afirmacdo sera valida no contexto das coeréncias que a
constitui. Na sua experiéncia, o observador assume que ndo pode distinguir entre iluséo e
percepcao assim, precisa explicar o fendBmeno do conhecer.

[...] ndo se pode tomar o fendomeno do conhecer como se houvesse “fatos” ou objetos
14 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 descri¢do. Essa circularidade, esse encadeamento entre agdo e
experiéncia, essa inseparabilidade entre ser de uma maneira particular e como o

mundo nos parece ser, nos diz que todo ato de conhecer faz surgir um mundo [...]
(MATURANA; VARELA, 2011, p.31)

N&o obstante, a explicagdo cientifica ndo faz distincdo entre os dois caminhos
explicativos como os caminhos da objetividade sem-parénteses e da objetividade-entre-
parénteses. Pode-se fazer explicacdes cientificas com esta suposi¢do, ou sem esta suposicao.
Isto acontece porque a diferenca entre esses dois caminhos explicativos pertence ao ambito do

“dar-se conta” dos diferentes dominios de realidade os quais o observador se encontra.

Importante salientar, que o observador que segue esse caminho explicativo vive num
multiversa, ou seja, em muitas realidades explicativas diferentes contudo, no multiversa um
desacordo explicativo é um convite a reflexdo responsavel sobre a coexisténcia, e ndo uma
negacdo irresponsavel do outro. Em decorréncia disso, nesse caminho, uma ilusdo é uma
afirmacdo de uma distincdo ouvida a partir de um dominio de realidade diferente daquele no
qual ocorre e é vélido, e a experiéncia de uma ilusdo é uma expressdo do observador de sua
confuséo de dominios explicativos (MATURANA, 1998).

Sob esse enfoque, diferentes teorias filosoficas diferem-se nos principios ou valores que
elas conservam e no dominio de experiéncia no qual elas se ddo. No entanto, ao mesmo tempo,
diferentes teorias filosoficas podem coincidir nos principios e valores que conservam, embora

diferindo no dominio ao qual elas sdo aplicadas.

[...] as explicacBes cientificas tém validade porque tém a ver com as coeréncias
operacionais da experiéncia no suceder do viver do observador. [...] O critério de
validacdo das explicagdes cientificas faz referéncia exclusivamente as coeréncias
operacionais do observador na configuracdo de um espacgo de ac¢fes no qual certas
operacbes do observador no &mbito experencial devem ser satisfeitas [...]
(MATURANA, 1998, p.55)
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Na tecitura desses entendimentos sobre o conhecer e o conhecedor podemaos inferir que
0 que explicamos é sempre uma experiéncia; o que queremos explicar € a nossa experiéncia

diante de determinados fendmenos durante a préxis do nosso viver.

Segundo Maturana (2001), a ciéncia enquanto uma atividade humana que se define por
um modo de explicar, € um dominio cognitivo fechado uma vez que tem sua validade e
significado, como qualquer outra atividade humana, apenas no contexto de coexisténcia
humana na qual surge. Todas as suas afirmacdes, sdo necessariamente, dependentes do
observador, vélidas somente no dominio de interagdes no qual o observador existe e opera.

Conhecer ¢, portanto, uma acao efetiva no dominio de sua existéncia.

Assim, o fendmeno do conhecer ou cognicdo e a maneira como ele nos envolve, tem a
Ver com 0 Nosso Viver e consequentemente com o nosso critério de aceitacdo sobre ele. Perante
essas reflexdes acerca do conhecer, Maturana e Varela (2011), trazem a tona, dois aforismos-

chave, quais sejam:

e “Todo fazer é um conhecer e todo conhecer ¢ um fazer”

e “Tudo o que ¢ dito ¢ dito por alguém”

Essas afirmacdes apontam o processo o qual todo fazer leva a um novo fazer,
caracterizando o ciclo cognitivo do nosso ser. Importante considerar, que o fenémeno do
conhecer é um todo integrado, ndo ha descontinidade entre o social, 0 humano e suas raizes
biol6gicas. Estamos continuamente imersos nesse circular de uma interacdo a outra, cujos

resultados dependem da nossa histdria de interagdes.

Assim sendo, a explicacdo do fenbmeno cognitivo na tradigdo da ciéncia validada por
meio de seus critérios é, no entando, uma explicagdo singular, pois mostra que ao pretendermos
conhecer o conhecer, encontramo-nos nitidamente com nosso proprio ser, transformano-nos de
modo gradual e imperceptivel. Ademais, o conhecimento do conhecimento ao ampliar nosso
dominio cognitivo reflexivo obriga-nos a assumir uma atitude de permanente vigilia contra a
tentacdo da certeza, a reconhecer que nossas certezas ndo sao provas da verdade, como se 0
mundo que cada observador vé fosse 0 mundo e ndo um mundo que construimos juntamente
com os outros. Equivale ainda, a buscar as circunstancias que o permitam tomar consciéncia da

situacdo em que esta — qualquer que seja ela — e olha-la a partir de uma perspectiva mais
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abrangente, a partir de uma certa distancia capaz de comprometer a aparente solidez do seu
mundo experencial (MATURANA; VARELA, 2011).

Talvez a coisa mais extraordinéria que se torna clara a partir da reflex&o sobre esses dois
caminhos explicativos seja as diferentes consciéncias neles envolvidas. Se um observador opera
num dominio de explicacdes ou em outro, depende de sua preferéncia (emocéo de aceitacéo)

pelas premissas basicas que constituem o dominio no qual ele ou ela opera.

Nesse itnerario de transformacao e entendimento acerca dos conceitos e paradigmas que
por vezes continuam a influenciar a cognicdo humana, é possivel perceber que cometemos um
erro grave ao afirmar que as emocdes ndo participam na geragdo das afirmacdes cientificas. Ao
contrario, nossas emoc¢des entram legitima e constitutivamente no que a ciéncia faz na fundacéo
das circunstancias do seu explicar, porque especificam a todo momento o dominio de a¢Ges no

qual operamos e geramos nossas perguntas (MATURANA, 2001).

Dessas proposicOes, decorre que a nossa tradicdo cultural, epistemoldgica e pedagdgica
no seu aspecto mais genuino precisa desprender-se das certezas historicamente constituidas e
reconhecer o ato epistemoldgico e pedagdgico como nunca completos em si mesmos, devendo
estes na circularidade do viver e do agir serem constantemente retomados e revistos. 1sso
significa que, perante a complexidade de elementos diversos presentes na realidade de cada

sujeito, cada abordagem é provisoria.

3.2. Os Caminhos do Conhecer: as matrizes epistemolégicas de Maturana

O fato de um organismo, um sistema vivo, uma pessoa ter a conduta que tem no local
onde a encontramos, o fato de comportar-se de uma maneira ou de outra tem a ver com o que
acontece com o sujeito através de sua historia de vida, na ontogenia’. Assim, verifica-se que

dois organismos idealmente iguais no estado inicial, mas em meios diferentes, atravessardo

7 Ontogenia € o histdrico particular de interacdes de um organismo com seu meio, sem que este perca sua
organizacdo. Nessa historia todo ser vivo comega com uma estrutura inicial especifica, que condiciona o curso de
suas interagdes e delimita as modificacfes estruturais que estas desencadeiam nele. Ao mesmo tempo, 0 ser Vvivo
nasce num determinado lugar, num meio que constitui o entorno no qual ele se realiza e em que ele interage, meio
esse que também vemos como dotado de uma dindmica estrutural prépria, operacionalmente distinta daquela do
Ser vivo.



38

sequéncias diferentes de interacGes. Consequentemente, em seus caminhos, terdo diferentes

historias pessoais e historias de mudanga estrutural (MATURANA, 1997).

Isso significa dizer que segundo Maturana (1998), os seres vivos sdo sistemas
dinamicos, ou seja, sua estrutura® varia continuamente. Estamos variando nossa estrutura neste
exato momento ao lermos este texto. Quando nos movemos, mudamos nossa estrutura, contudo
ndo perdemos nossa organizacdo. Enquanto isso nos acontecer, estamos vivos e adaptados®,
caso contrario, o ser vivo morre. 1sso significa dizer que enquanto a organizagdo € invariante e
comum a todos os membros de uma classe particular, a estrutura é sempre individual e
contingente com a histdria que uma pessoa vive. Sua histéria de vida modifica sua estrutura, de

modo que as pessoas tém capacidades condutais diferentes.

Nessas circunstancias, € importante perceber que para um sistema mudar a sua dinamica
de estados, para ele mudar o que faz, embora mantendo sua identidade de forma a que ainda
possamos chaméa-lo pelo mesmo nome, ele precisa mudar sua estrutura. Para melhor
exemplificar, se tenho um amigo que era catélico e virou budista, seu comportamento sera
diferente, entdo houve uma mudanca estrutural (MATURANA, 1998).

Tais afirmagfes apontam para o contexto da aprendizagem, posto que o aprender esta
relacionado com as mudangas estruturais que ocorrem no sujeito de maneira contingente com
a historia de suas interagdes, a partir de sua determinacédo estrutural. 1sso significa dizer que o
que lhe acontece durante o processo de aprendizagem depende de como ele é feito, depende de
sua biologia, quer dizer, seu corpo é sua possibilidade e condicdo de ser. Logo, as interacdes
gue atravessam o sujeito no seu aprender, mudarao sua estrutura desencadeando suas mudancas.
Cada interacdo resultard na selecdo de uma mudanga estrutural particular por esse motivo as

experiéncias do viver ndo séo triviais (MATURANA, 1997).

8 Convém, neste caso, para entendermos o conceito de “estrutura” segundo Maturana e Varela retomarmos o
conceito de “organizacdo”, aqui entendida como as relagdes que devem ocorrer entre os componentes de algo,
para que seja possivel reconhecé-lo como membro de uma classe especifica. Entende-se por “estrutura” de algo
0s componentes e relagdes que constituem uma unidade particular e configuram sua organizagdo. Assim, uma
cadeira particular é feita de uma maneira particular, com componentes particulares e relagdes particulares entre
eles. Outra cadeira pertence a mesma classe, € uma cadeira, ¢ chamada de cadeira, porque tem a mesma
organizacdo, mas tem uma estrutura diferente quanto aos tipos de componentes que a comp&em. Logo, a estrutura

do ser vivo pode ser modificada sem alterar sua organizagéo.

° Adaptados relativo & adaptacdo que para Maturana se refere a congruéncia estrutural que precisa existir entre o
ser vivo e 0 meio (qualquer que seja ele) caso contrario, 0 ser vivo se desintegra e morre.
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Nesse sentido, histdria e interacdes recorrentes estdo intimamente relacionadas, quer
dizer, a histéria depende da ocorréncia dessas interacdes, por meio delas o sujeito conserva a
sua organizacdo e a sua congruéncia com o meio. A congruéncia aqui entendida, abarca as
condicgdes necessarias para a conservacdo de sua organizacao, dito de outra maneira, um ser
Vivo estd vivo somente enquanto conserva sua congruéncia com o meio, e o viver se da somente

enguanto organismo e meio se transformam de maneira congruente.
Sobre essa questdo Maturana (1999, p.63) nos traz a seguinte analogia:

[...] meu tio estd muito mal, e vai morrer, mas ndo estd morto. Aléem do mais, como
chegou vivo a Clinica Las Condes numa maravilhosa ambulancia com todo tipo de
recursos que foram sendo utilizados durante a viagem de sua casa até a clinica, meu
tio foi se transformando junto com o meio, e o meio foi se transformando com ele na
conservacdo de sua congruéncia reciproca. Queixo-me porque ndo posso levé-lo a
praia, mas sei que se o levo ele morre, porque o retiro do dominio de congruéncia com
0 meio onde ele esta vivo [...]

Percebe-se entdo, mediante analogia, que o sujeito e sua circunstancia mudam juntos,
contudo a cada encontro, sua organizacao (congruéncia com o meio) precisa ser mantida, caso
contrario o sujeito morre. Diante disso, procura-se evidenciar que nos espacos de aprendizagem,
interacOes recorrentes sao possiveis apenas em um dominio de agbes que constitua o outro como
um legitimo outro na convivéncia, de outra forma, as interacdes sdo destrutivas, negadoras; se
sdo destrutivas ambos os conhecedores desaparecem. A aprendizagem sé € possivel sob
circunstancias de congruéncia, se 0 sujeito perde sua congruéncia com a circunstancia

desintegra-se como conhecedor, abandona a escola ou morre (MATURANA, 1998).

Freire, (1996, p.123) contribui ao dizer:

[...] o educador que respeita a leitura de mundo do educando, reconhece a
historicidade do saber, o carater histdrico da curiosidade, desta forma, recusando a
arrogancia cientificista, assume a humildade critica, propria da posigdo
verdadeiramente cientifica. O desrespeito a leitura de mundo do educando revela o
gosto elitista, portanto antidemocréatico, do educador que, dessa forma, ndo escutando
o0 educando, com ele ndo fala. Nele deposita seus comunicados. [...]

Nesse percurso cognitivo, Maturana (1997), destaca queas interagdes ocorridas nos
caminhos dos sujeitos, por estarem relacionadas a uma dinamica interna — determinacao
estrutural —, ndo podem ser tratadas de maneira pura e simples, mas como o resultado de uma
orientacdo anterior. Desse modo, quando “apontamos” a algo externo, esse “apontar a algo

externo” ¢ na verdade, um apontar interno possibilitado pela estrutura do sujeito, relacionado a
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uma sucessédo de coordenacOes de condutas por parte deste no viver, que resulta na orientacdo

para outra coisa.

Nesse contexto, o fendbmeno da interacdo seletiva, da selecdo de mudancas estruturais

no outro ndo depende de forma alguma das caracteristicas do agente com o qual a mudanca é

feita, posto que é o sujeito que especifica 0 que ele admite como uma interacdo. Assim, a nogdo

de determinismo estrutural, reflete as regularidades e coeréncias do viver dos sujeitos

autopoiéticos - professor e estudante -, permitindo-os selecionarem, um no outro, caminhos de

modificagdes estruturais enquanto mantém uma relacdo (MATURANA, 2001). Pelas suas
palavras,

[...] falamos como se 0 que vemos como um agente externo incidindo sobre um

sistema determinasse 0 que acontece no sistema sobre o qual ele incide, mas ao mesmo

tempo, sabemos que isso ndo é assim (...) a partir do nosso viver cotidiano sabemos

que, ao escutarmos alguém, o que ouvimos é um acontecer interno a nés, e ndo o que

o0 outro diz, embora o que ouvimos seja desencadeado por ele ou ela. N&o héa duvida

de que gostariamos que o outro ouvisse o que dizemos, mas isso ndo acontece, a

menos que venhamos interagindo recursivamente um com o outro por um periodo

suficientemente longo para nos tornarmos estruturalmente congruentes, resultando em

sermos capazes de comportamento coerente no conversar um com o outro. Quando

isso acontece, dizemos que compreendemos um ao outro [...] (MATURANA, 2001,
p.174)

Dessas proposicdes, o ponto central estad em identificar que mudanca estrutural ocorreu
para o individuo transformar-se no aprender? Sob que circunstancias reconhecemos que ha

cognicdo?

No caminho de tal explicacdo Maturana (1997), nos diz que é preciso explicar a conduta
adequada®®, mostrar como ela surge, uma vez que ndo a viamos antes, ou ainda, de presenciar
a sua persisténcia, embora saibamos que a estrutura esta variando, e paralelamente 0 meio no
qual o sujeito existe também esté variando. Conhecer, assim como adaptar-se, é apresentar uma
conduta ou comportamento adequado, congruente com a circunstancia ou contexto nos quais
essa mesma conduta ou comportamento se realizam. Ou seja, num dominio que definimos com

uma pergunta (explicita ou implicita) que formulamos como observadores.

Nesse sentido, Maturana, (1997, p.65) nos diz:

10 Segundo Maturana, a “conduta adequada” € algo que se vé, sdo as mudangas de estado/comportamento de um
organismo ou individuo em seu meio. O que um observador vé como comportamento é uma dindmica de mudancas
que envolve dois sistemas operacionalmente independentes. Esses dois sistemas independentessdo o sistema vivo
e 0 meio; 0 comportamento, portanto, pertence ao dominio de relagdes do organismo, nao a ele.
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[...] quando um professor e um estudante tém uma histdria de interagGes, a conduta
adequada do estudante revelard uma coeréncia no dominio de interagdes com o
professor. Se tal coeréncia € interrompida em algum instante, entdo o estudante ndo
tera uma conduta adequada aos olhos do professor [...]

Com efeito, em qualquer dominio de convivéncia que estabelecemos com o outro, este
observara em nés um comportamento cognitivo, ou seja, uma conduta adequada. No entanto, a
avaliacdo de se ha ou ndo conhecimento depende do contexto relacional em que as perguntas
sdo feitas. Em algumas circunstancias, a depender do contexto da pergunta do professor, o
conhecimento ou comportamento do sujeito pode se revelar inadequado. Para Maturana, (2001
p.154) “o éxito ou fracasso de uma conduta sdo sempre definidos pelo ambito de expectativas

especificadas pelo observador”.

A0 pensarmos sobre o critério que utilizamos para dizer se alguém “tem” conhecimento,
veremos que o que buscamos é uma acdo efetiva no dominio especifico no qual se espera uma
resposta. Dito de outra maneira, esperamos um comportamento efetivo em algum contexto que
assinalamos ao fazer a pergunta. Assim, no ambito da cognicdo, o sujeito determinado por sua
estrutura existe em um meio que o perturba, desencadeando suas mudancas estruturais. Essa
condicdo de existéncia é necessariamente, uma condi¢do de complementaridade estrutural

obrigatoria entre o sujeito e 0 meio, mediante acoplamento estrutural (MATURANA, 2001).

Nessa perspectiva, a aprendizagem como expressdo do acoplamento estrutural'! sé é
possivel se ha uma histéria particular de interacdes as quais modificam a estrutura do sujeito e
consequentemente seu comportamento. Um sistema aprendiz ndo tem experiéncias triviais
(interacdes), pelo fato de todas as interacdes resultarem numa mudanca estrutural, mesmo
quando a estrutura selecionada leva a estabiliza¢do de um dado comportamento. Por essa razao,
toda experiéncia é modificadora, em especial em relacdo a n6s, embora as vezes as mudancas

ndo sejam completamente visiveis.

Sobre essa questdo Maturana (1997, p.62-63) no diz:

[...] a histéria de vida de todo organismo é uma histéria de mudangas estruturais
coerente com a histdria de mudangas estruturais do meio em que ele existe, realizada
através da continua e muatua selecdo das respectivas mudangas estruturais. A

11 Maturana define acoplamento estrutural como um processo de interagdes continuadas de um sistema
estruturalmente plastico num meio também estruturalmente plastico. Logo, as mudancas estruturalmente plasticas
de estado de um sistema se tornam perturbacdes para o outro e vice-versa estabelecendo assim, um dominio de
trajetérias de estado entrelagado, mutuamente seletivo e mutuamente desencadeador.
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congruéncia entre o individuo e seu meio, entdo, é sempre o resultado de sua historia.
Isso é valido para cada individuo, para cada organismo [...]

Assim sendo, como 0 sujeito responde a influéncias ambientais com mudancas
estruturais, essas mudancas, por sua vez, irdo alterar sua resposta futura, pois o organismo
responde a pertubacOes de acordo com sua estrutura, e essa estrutura agora mudou. Por essa
andlise, esse processo entendido como uma modificacdo de comportamento com base na
experiéncia anterior, € o que entendemos por aprendizagem. Dito de outra maneira, um sistema

estruturalmente acoplado é um sistema de aprendizagem (MATURANA, 1997).

O ponto axial do que pretendemos refletir até 0 momento, € de que a cognicdo humana
ndo opera por representacdo, embora essa concepcdo tenha influéncia nas praticas educacionais.
Em vez de representar um mundo independente, preestabelecido, o sujeito autopoiético atua no
mundo, observando, fazendo distin¢des. O ato cognitivo ndo é portanto, representacao ou algo
dado, mas criacdo na praxis do seu viver. De modo aforistico, Maturana (2001, p. 194) nos diz:

“viver € conhecer (viver ¢ agao efetiva no existir como ser vivo)”.

3.2.1. Sistema nervoso e cognicao

Segundo Maturana (2001), para compreender a organizacdao do Sser vivo € necessario,
inicialmente, compreender a influéncia dos marcos historicos de incessantes transformacdes de
sua materialidade por meio de aportes de energia que produziram e continuam a produzir, uma
continua diversificacdo das espécies moleculares, mais especificamente neste caso, as
moléculas formadas por cadeias de carbono, ou moléculas organicas. E precisamente, a
diversidade morfoldgica e quimica destas moléculas que torna possivel a existéncia dos seres
vivos, ao permitir a diversidade de reacdes moleculares envolvidas nos processos que 0S

produzem.

Maturana e Varela, (2001, p.46) nos dizem que,

[...] devido a diversificacdo e plasticidade possiveis na familia das moléculas
organicas, tornou-se por sua vez, possivel a formacdo de redes de reagdes
moleculares, que produzem os mesmos tipos de molécula que as integram e, também,
limitam o entorno espacial no qual se realizam. Essas redes e interagdes moleculares,
que produzem a si mesmas e especificam seus proprios limites sdo, seres vivos [...]

Com base nesse entendimento, afirmam que 0s seres vivos caracterizam-se por

produzirem de modo continuo a si proprios numa organizagdo que os define de organizacéo
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autopoiética. Numa unidade autopoiética, o ser e o fazer sdo inseparaveis, e isso constitui o
modo especifico de organizag¢ao do ser vivo. Temos entdo que autopoiese significa “fazer a si

mesmo” e encontra-se inseparavel de cognicdo — o processo de conhecer.

Observa-se que essa € uma expansao radical do conceito de cognicéo por envolver todo
0 processo de vida — incluindo a percep¢éo, a emocgéo, e 0 comportamento — e nem mesmo
exige necessariamente um cérebro e um sistema nervoso. Para Maturana, apud Capra (2014, p.
317) “os sistemas Vivos sdo sistemas cognitivos, e a vida como processo € um processo de

cognicdo. Essa afirmacgao ¢ verdadeira para todos os organismos, com e sem sistema nervoso’.

A cognicdo, portanto, esta estreitamente ligada a autopoiese no processo continuo de
mudancas estruturais e preservacao do seu padréo de organizacdo. Contudo, essa organizacao,
proporcionada por certas relagdes nas quais seus componentes deverdo estar dinamicamente
relacionados numa rede continua de interacdes, nem sempre € algo simples se relacionadas aos

sujeitos autopoiéticos em seu viver.

Maturana, (2001, p.50) nos diz:

[...] E simples apontar para uma determinada organizag&o ao indicar os objetos que
formam uma classe. Mas pode ser complexo e dificil descrever com exatiddo e de
modo explicito as rela¢Bes que constituem tal organizagdo. Assim, na classe das
cadeiras parece facil descrever a organizagdo “cadeira”, mas o mesmo ndo acontece
com a classe boas ac¢6es, ao menos que se compartilhe uma quantidade imensa de
bases culturais. [...]

A partir dessa generalizacdo, emerge a importante percepcdo a qual as redes sociais a
partir de sua fronteira cultural exibem os mesmos principios gerais que as redes bioldgicas —
fronteira fisica. Queremos dizer com isso, que a organizagdo de cada sistema social, neste caso
a escola, se da numa dinamica de sujeitos constituidos nas histdrias recorrentes de seu viver,
que por sua vez constituem suas bases culturais, intelectuais e suas regras. Tais elementos
constituem o padréo altamente n&o trivial e complexo de organizagdo, que por sua vez, influem

no processo de ensino e aprendizagem dos sujeitos (MATURANA, 1998).

N&o menos importante, parte dessa complexidade existente na organizagdo de um ser
vivo € resultado do seu processo evolutivo — filogenia —, o qual ampliou e complexificou seus
processos cognitivos ao sofisticar seu aparelho sensorial. No lugar de flagelos, antenas,
dispositivos fotossensiveis e discriminacdo olfativa, temos agora um cérebro dotado de um

sistema nervoso e, com ele, a emergéncia da consciéncia (MATURANA, 2001).
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Nessas transformacgdes, qualquer que seja a questdo a ser levantada sobre quem somos
e por que sSOomMOSs COMO SOmos, é preciso reconhecer que SOMOS Organismos vivos complexos
com um sistema nervoso em funcionamento contribuindo a cada momento para nossa
determinacéo estrutural. Tal contribuicdo refere-se tanto a sua propria estrutura quanto ao fato
de que os resultados de seu funcionamento (a linguagem, a aprendizagem, por exemplo) seréo

parte do meio.

No decorrer histérico, na busca de uma explicagdo e entendimento sobre o
funcionamento do sistema nervoso (SN) e sua relagdo com a aprendizagem, a nocao
representacionista lanca suas vozes. Atualmente, a visdo mais difundida o considera um
instrumento por meio do qual o organismo obtém informacGes do ambiente, que a seguir utiliza
para construir uma representacdo de mundo que Ihe permite computar um comportamento
adequado & sua sobrevivéncia nele. Tal ponto de vista exige que o meio especifique no SN as
caracteristicas que lhe sdo proprias, e que este as utilize na produ¢do do comportamento

configurando assim seu carater representacionista.

Em direcdo contraria a abordagem representacionista, Maturana (2001), assinala que o
SN né&o opera dessa maneira, como parte de um organismo, funciona com determinacéo
estrutural, isto é, estd constituido de tal maneira que quaisquer que sejam suas mudancas elas
geram outras modificacdes dentro dele mesmo. Seu modo de operar consiste em manter certas
relacBes entre seus componentes invariantes diante das pertubagdes geradas, tanto na dinamica

interna, quanto nas intera¢6es do organismo de que faz parte.

Importante ressaltar, que o conceito de determinismo estrutural proposto por Maturana
lanca novas visGes sobre o antiquissimo debate filos6fico a respeito de liberdade e
determinismo. Ao afirmar que o comportamento de um organismo vivo é determinado, ndo se
refere determinado por forgas externas, como na abordagem representacionista, mas sim pela
propria estrutura do organismo — uma estrutura formada por uma sucessdo de mudancas

estruturais autbnomas.

Diante dessa caracteristica, a estrutura do meio ndo pode especificar suas mudancas,
apenas desencadea-las, posto que é determinado estruturalmente. O ambiente, com todas as
especificidades que podemos distinguir nele, existe apenas para nos; as pertubagdes

provenientes dele apenas modulam o constante ir e vir dos seus equilibrios internos.

Nesse sentido, Maturana e Varela (2001, p.188) esclarecem:
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[...] O sistema nervoso nao é solipsista porque, como parte do organismo participa das
interacfes deste com o seu meio, que nele desencadeia continuamente mudancas
estruturais que modulam sua dindmica de estados. O sistema nervoso também néo é
representacionista, porque em cada interacdo € seu estado estrutural que especifica
quais as perturbacdes que sdo possiveis, e que mudancas elas podem desencadear em
sua dindmica de estados. Seria um erro, portanto, definir o sistema nervoso como
tendo entradas ou saidas, no sentido tradicional. [...]

Nessa direcdo, é preciso fazer uma distingdo que na perspectiva autopoiética, o enfoque
de qualquer descricdo de aprendizado em termos de aquisi¢do da representacdo do ambiente é
meramente metaforica, e ndo tem qualquer valor explicativo. Alem disso, tal descri¢do do ponto
de vista epistemoldgico é enganadora, visto que implica a ocorréncia de interagdes instrutivas
para o sistema nervoso (MATURANA,2001).

Segundo ele, o funcionamento do SN é plenamente consistente com sua participacao
numa unidade autopoiética, na qual todo estado de atividade leva a outro estado de atividade
nela mesma, dado que seu modo de operar € circular, ou em clausura operacional. Por sua
prépria arquitetura, ndo viola, e sim enriquece o carater determinado e autbnomo do ser vivo,
posto que a cada momento funciona segundo multiplos ciclos internos de interacdes neuronais
numa mutacdo incessante a qual resulta em mudancas na sua dindmica de estados e, portanto,
nas correlagdes sensério-efetoras 12 que constituem as interagdes do organismo com o meio.
Tais elementos sensoriais possuem uma estrutura plastica que sofre mudancas ciclicas de

distinta duracéo.

[...] o sistema neuronal esta inserido no organismo por meio de multiplas conexdes
com muitos tipos de célula. Forma-se assim uma rede tal que entre as superficies
sensorial e motora hd sempre uma teia de interconexdes neuronais, 0 que constitui o
que chamamos de sistema nervoso [...] (MATURANA; VARELA, 2011, p.174)

Ao mudarem as correlacdes senso-efetoras do organismo, muda tanto a configuracao de
encontro dos sensores do organismo com 0 meio, quanto a configuracdo de mudancas
estruturais desencadeadas nesses sensores e sua participacdo como componentes neuronais do
sistema nervoso. Tudo isso ocorre ndo em uma sequéncia linear, mas como uma rede

entrelacada de processos recursivos.

Sensorial segundo dicionario Aurélio, refere-se a sensorio, respeitante a sensibilidade, prdprio de transmitir
sensacdes. Qualquer centro nervoso sensitivo, sede de sensacdo, de localizagdo encefalica.

12 Efetor segundo dicionario Aurélio, diz-se de 6rgao, ou de formagao que produz um efeito, como p. ex., contracdo
ou secrecdo, em resposta a um estimulo.
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Nessa dindmica recursiva, a estrutura do SN (caracteristicas operacionais de seus
componentes e suas relacdes) muda de maneira contingente com a historia de interagdes do
organismo, de modo que o operar do SN, como uma rede fechada de mudanca de relagdes de
atividade, permanece gerando correlagfes senso-efetoras no organismo que fazem sentido em
seu viver em seu dominio de relagdes e interacdes ainda que nada no seu operar represente o

que acontece nas relacgdes e interagdes do organismo em seu meio.

Sobre essa questdo, Maturana e Varela (2001, p.142) nos trazem o seguinte exemplo:

[...] durante as primeiras horas apds o nascimento dos cordeirinhos, as mées os
lambem continuamente, passando a lingua por todo o seu corpo. Ao separar um deles
de sua mée, impedimos essa interacdo e tudo o que implica em termos de estimulacéo
tatil, visual e, provavelmente, contatos quimicos de varios tipos. Essas interacdes se
revelam como decisivas para uma transformag&o estrutural do sistema nervoso, que
tem consequéncias aparentemente muito além do simples lamber [...]

O exemplo trazido pelos autores mostra a importancia da historia particular das
interacOes de cada organismo com o meio a qual resulta num caminho especifico de mudangas
estruturais de transformacdes de uma estrutura inicial. A privacdo de tais interacdes se revela
decisiva neste caso, para uma transformacdo estrutural do sistema nervoso, que tem
consequéncias aparentemente muito além do simples lamber. O SN desse animal seré diferente
do dos outros, como resultado da privacdo materna transitoria, visto que ao separarmos de sua

mée, impedimos essa interacdo e tudo o que ela implica.

Segundo Maturana (1997-2001), no que se refere ao aprender, a aprendizagem gera
modificacdes na estrutura interna do sujeito, isto é, proporciona uma mudanca de orientacéo do
seu comportamento, desencadeia mudangas estruturais no seu SN. Com efeito, se nenhuma
nocdo de instrucdo for usada, a aprendizagem ocorre como um acoplamento estrutural
ontogénico continuo de um sujeito a seu meio através de um processo que segue a direcéo
determinada pela selecdo manifestada em suas mudancas de estrutura pela implementacéo do
comportamento que ele gera através da estrutura ja selecionada nele por suas interacdes

previamente plasticas.

Efetivamente, a capacidade de plasticidade estrutural do sistema nervoso permite o
aumento da variedade dos modos de interagfes neuronais diversificando espantosamente o seu

funcionamento, o que é fundamental para a capacidade de aprendizagem.

A presenca dessa plasticidade expande o dominio de interagfes do organismo; tais

interacdes selecionam sua mudanga estrutural. Esse mecanismo de expansdo ocorre a partir de
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uma continua correlagdo dos Orgdos sensoriais e efetores determinada e mediada pela
configuracdo de uma rede interneuronal a qual torna possivel uma quantidade praticamente
ilimitada de estados nela propria. Isso significa dizer que, nessa rede, comportamentos e
aprendizagens também ilimitados por parte dos sujeitos, tornam-se possiveis (MATURANA,
2001).

Ainda, a plasticidade do SN se explica porque os neurdnios ndo estdo conectados como
se fossem fios com suas respectivas tomadas. Os pontos de interacdo entre as células constituem
delicados equilibrios dindmicos, modulados por um sem-nimero de elementos que
desencadeiam mudancas estruturais locais. Estas sdo o resultado da atividade dessas mesmas
células, e também de outras, cujos produtos viajam pela corrente sanguinea e banham os

neurénios. Tudo isso é parte da dindmica de intera¢cdes do organismo em seu meio.

Para Maturana (2001), a riqueza pléastica do SN ndo se deve a que ele guarde
representacdes ou “‘engramas” do mundo, mas a sua continua transformacdo, que permanece
congruente com as transformacdes do meio, como resultado de cada interacdo que o afeta.
Nesse sentido, tal “congruéncia” € percebida como uma conduta/aprendizagem adequada. Com
base nisso, chama de aprendizagem as transformagdes que se processam no conjunto dos

estados possiveis de um sistema nervoso.
Segundo Maturana e Varela (2001, p.185),

[...] todo processo de conhecer esta necessariamente baseado no organismo como uma
unidade no fechamento operacional de seu sistema nervoso. Dai se segue que todo
conhecer é fazer, como correlagBes sensorio-efetoras nos dominios de acoplamento
estrutural em que existe o sistema nervoso [...]

Nessa direcdo a grandiosidade na conduta dos organismos dotados de um SN permite a
rigueza dos dominios de acoplamento estrutural. Consequentemente, se o acoplamento
estrutural do organismo a seu meio durante a sua ontogenia, envolver o SN, o observador, neste
caso o professor, poderd afirmar que o aprendizado ocorreu porque este observa um
comportamento adequado gerado atraves da dindmica de estados do SN, que teve sua estrutura
especificada (selecionada) através da experiéncia. Por esse motivo, toda experiéncia é
modificadora, embora as mudangas nem sempre sejam completamente visiveis (MATURANA,
2001).

Nesse entendimento, toda interacdo, todo acoplamento, ou seja, toda a historia particular

de interagdes do individuo, interfere no seu funcionamento devido as mudangas estruturais que
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nele desencadeia. De fato, diferentes tipos de organismos tém sistemas nervosos com estruturas
diferentes e, consequentemente, experimentam diferentes dancgas internas. Nas palavras de
Maturana (1997, p.119) “o organismo, como individuo fisiologico, leva sempre consigo seu

modo de viver como resultado da modulacao estrutural de seu sistema nervoso”.

Nessa trajetOria conceitual, Maturana (1997-2001) propde outra forma de entender o
SN, sua participacdo no ambito ilimitado das condutas possiveis de um organismoe
consequentemente, sua capacidade de aprender.

Postula ainda, que a presencga de um sistema nervoso tao rico e vasto como o do homem,
ao possibilitar novas dimensdes do acoplamento estrutural, permite a geracdo de novos
fendmenos como a linguagem a qual possibilita o surgimento do objeto e a autoconsciéncia
humana. A linguagem implica numa histéria de mudancas estruturais no sistema nervoso por
dar origem a correlagdes senso-efetoras que somente nela fazem sentido. Tais mudangas se
devem ao fato de o sistema nervoso e seu operar se transformarem no viver dos sujeitos, de

uma maneira congruente com seu viver na linguagem.

3.2.2. A Linguagem e 0 Fenémeno do Conhecer

Vivemos numa época que no lugar de um sujeito que conhece e pensa pelas
representacfes do mundo que constitui suas ideias, tem-se o sujeito que fala, constituido nas e
pelas trocas que ocorrem na linguagem.

“O mundo ndo fala, apenas nds falamos. Desde que fomos programados com uma
linguagem, o mundo pode levar-nos a aderir a crengas. Mas ndo poderia fornecer uma

linguagem para que nds faldssemos. Apenas outros seres humanos podem fazé-lo”.
(Rorty, apud Araujo, 1989, p.7).

Para retratar a presenca da linguagem e sua relacdo com a coginicdo humana, é
importante referenciar os estudos sobre a vida animal realizados ao longo do decorrer histdrico,
0s quaisl revelam que os primatas superiores sdo capazes de interagir linguisticamente conosco
de uma maneira cada vez mais ampla através de formas altamente diversificadas de
“comunicagao linguistica” — expressoes faciais, gestos, vocalizacdo. Contudo, o fato de um
primata interagir usando gestos, ndo implica necessariamente que ele possa fazer uso de sua
reflexibilidade potencial para distinguir elementos no dominio linguistico como se fossem
objetos, como fazem os humanos. Ao contrario, todos esses gestos estdo assim, diretamente
relacionados a propria acdo (MATURANA, 2001).
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Salienta, que para explicar a linguagem é preciso antes “explicar” a origem do humano;
é preciso fazer referéncia ha 4 milhdes de anos em que uma confluéncia de eventos ocorreu na
evolucdo dos primatas com o aparecimento dos primeiros macacos que caminhavam eretos,
possuiam ombros e viviam em pequenos grupos, porém tinham um cérebro muito menor (430

cm?) — aproximadamente um terco do cérebro humano atual (1.450 ou 1.500 cm?).

Para Maturana (2001), a divergéncia historica entre hominideos e antropoides deve ter
envolvido diferengas estruturais no sistema nervoso, associadas a seus modos de vida distintos.
Contudo, considera que ndo conhecemos com precisdo o0s detalhes da histéria das
transformacdes estruturais destes hominideos, pois a vida social e linguistica ndo deixa fosseis
e ndo é possivel reconstrui-la. Acrescenta ainda, que as mudancas ocorridas nesses primeiros
hominideos que tornaram possivel o aparecimento da linguagem, tém a ver com sua histéria de
animais sociais, de relacGes interpessoais afetivas e estreitas, associadas a coleta e a partilha de

alimentos.

Na direcdo contraria da historia que frequentemente relaciona o crescimento do cérebro
com a utilizacdo de instrumentos, principalmente com o desenvolvimento da mdo em sua
fabricacdo, defende que a histéria do cérebro humano esta relacionada sobretudo com a
linguagem. Para Maturana, (1998, p.19) ““ o peculiar do humano nao esta na manipulagédo, mas

na linguagem e no seu entrelagamento com o emocionar”.

Afirma ainda, que a linguagem esta relacionada a uma variacdo de um modo de vida
estabelecido na histdria dos sistemas vivos. Uma vez conservada, geracdo apds geracdo nos
seus descendentes, se tornou uma caracteristica definidora da linhagem e operando como
referencial ao redor de tudo o que mais pode variar. Sua conservagdo estabelece-a como
essencial para o viver de todas as geragoes.

Dito isso, 0 questionamento histdrico a ser feito é o que era peculiar no modo de vida
de nossos ancestrais que fez com que a linguagem comecasse a ser conservada de geracéo ap0s
geracgdo, de tal maneira que ela se tornou necesséria para nossa existéncia? Qual a diferenca
entre nosso modo de vida, tanto atual quanto ancestral, e 0 modo de vida tando atual quanto

ancestral dos outros primatas que ndo se tornaram animais linguajantes*® como nds?

13 Linguajante refere-se ao linguajar: neologismo que faz referéncia ao ato de estar na linguagem sem associar tal
ato a fala, como aconteceria com a palavra falar.
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Pelo exposto, Maturana, (1997 p. 238-239) sustenta que:

[...] n6s seres humanos, pertencemos a uma linhagem definida por um modo de vida
centrado em torno de relagdes de cooperacdo na biologia do amor, e que os grandes
antropoides, tais como os chimpanzés, pertencem a uma linhagem definida por um
modo de vida centrado em relacBes de hierarquia na biologia da dominacdo e da
submisséo.[...] foi a centralidade da cooperacdo e da confianca muitua (a biologia do
amor) da nossa linhagem o que levou ao estabelecimento da linguagem como
caracteristica central do modo de vida que nos é peculiar.[...]

Essa andlise segundo Maturana (2001), sobre a linguagem e o intelecto dos antropoides
e dos hominideos sdo muito importantes para a compreensao da historia linguistica do homem,
dado que esses animais pertencem a linhagens paralelas e muito proximas a nossa — 98% de
seu material genético nuclear se superpde ao humano. Ndo obstante, essa pequena diferenca de
componentes, € responsavel pelas grandes diferencas nos modos de vida que caracterizam as
linhagens dos hominideos e dos antropdides. Num caso elas levaram ao desenvolvimento
habitual da linguagem, e no outro ndo. Isso permite o entendimento de que apenas pela
linguagem se torna possivel o acontecer humano, ndo temos nenhuma maneira de nos
referirmos a n6s mesmos, ou a qualquer outra coisa fora dela. Mesmo para nos referirmos a nés

mesmos como entidades ndo linguajantes precisamos estar na linguagem.

Para Maturana (1997), a linguagem como processo, ndo tem lugar no corpo (no sistema
nervoso) de seus participantes. Apesar do cérebro crescer na linguagem, esta ndo se da no
cérebro, ndo ocorre na cabeca, tampouco consiste num conjunto de regras. A linguagem
definida como um fenémeno bioldgico consiste num fluxo de interacBes recorrentes que
constituem um sistema de coordenagdes consensuais de conduta de coordenagfes consensuais
de conduta. A linguagem como um fenémeno ocorre no espaco relacional de coordenagdes
consensuais de conduta que se constitui no fluir dos encontros corporais recorrentes
transformados e “incorporados” no viver de cada sujeito. Com relagdo a isso, o autor faz a
seguinte referéncia:

[...] a crianca aprende a falar sem captar simbolos, transformando-se dentro do espago
de convivéncia configurado em suas interagdes com a mée, com o pai, e com as outras
criangas e adultos que formam o seu mundo. Neste espaco de convivéncia seu corpo
vai mundando como resultado dessa histéria, seguindo um curso contingente com esta
histéria. [...] criangas que crescem sob uma ditadura, crescem corporalmente

diferentes das criangas que crescem numa democracia. [...] (MATURANA, 1998
p.61)

Nesta perspectiva, Maturana (1998), sublinha que nenhuma conduta, nenhum gesto ou

postura corporal particular constitui por si s6 um elemento da linguagem, mas € parte dela
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somente na medida em que pertence a um fluir recursivol® de coordenagGes consensuais de
conduta, e isso exige uma convivéncia constituida na operacionalidade da aceitagdo mutua, isto
é, a aceitacdo do outro como um legitimo outro em um espaco de acdes que envolve
constantemente coordenacgdes consensuais de conduta nessa operacionalidade. Nas palavras do
autor “ a aceitacdo do outro como um legitimo outro ndo ¢ um sentimento, ¢ um modo de atuar”

(MATURANA, 1998, p. 66).

Na mesma direcdo, afirma que a aprendizagem ocorre segundo uma dindmica que se
estabelece no viver dos sujeitos, e nesse caso, no viver na linguagem. Entretanto, é necesséario
aos sujeitos interagirem recorrentemente de maneira que as coordenacgdes de coordenacdes de

conduta possam se dar entre eles.

Fica assim evidente no pensamento do autor, a primazia das interaces proporcionadas
pela linguagem no processo de aprendizagem. Embora 0s sujeitos autopoiéticos nem sempre
tenham clareza disso, 0 que esta envolvido no aprender ¢ a transformacao da corporalidade, que
segue um curso ou outro dependendo do seu modo de viver. Uma vez que o aprender tem a ver
com as mudancas estruturais desses sujeitos, o viver na linguagem co-participa dessas

mudancas de maneira contingente com suas historias de interacdes.

Importante salientar do ponto de vista cognitivo, o carater recursivo permitido pela
linguagem na operacdo de distincdo por parte do sujeito autopoiético, uma vez que
efetivamente, tal distincdo existe apenas na nela. A linguagem é o espaco do observador e do
observar, € 0 espa¢o no qual os objetos surgem, € o0 espago que o possibilita fazer a distin¢éo
de simbolos. O simbolo aqui entendido relaciona-se sobre um conversar sobre 0 que uma pessoa

faz quando esta na linguagem, e ndo como o que faz estando na linguagem.

Sobre isso Maturana (1997 p. 342) nos oferece a seguinte explicagéo:

[...] o martelar consiste em golpear o prego com o martelo. (faz o gesto) Pam! Isso é
martelar! Mas eu posso conversar sobre o martelar fazendo referéncia as
caracteristicas que esse processo precisa ter. Entdo eu digo: o martelo tem que ser
plano na superficie de encontro com o prego, ndo pode ser uma ponta, ou se é uma
ponta, a superficie do prego tem que ser suficientemente grande para que eu possa
incidir sobre ele [...] Tudo isso € um comentario sobre o martelar. O comentéario sobre

14Do ponto de vista cognitivo neste trabalho, ao falar de recursdo convém falar de repeticdo. HA uma recurséo
sempre que um observador pode afirmar que uma operacao é replicada sobre a consequéncia de sua aplicagdo
prévia. HA uma repeticdo sempre que um observador pode afirmar que uma dadaoperacdo é realizada de
novo,independentemente das consequéncias de sua realizagdo prévia. O que faz com que a ocorrénciarecorrente
deuma dada operacdo seja um recursdo ou uma repeticao € o tipo de associagao que ela mantém com algum outro
processo.
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o martelar ndo pertence ao martelar. No caso do comentario sobre a linguagem, ainda
que o comentario sobre a linguagem se dé na linguagem, o comentario sobre a
linguagem ndo pertence a linguagem que se comenta [...]

Nesta perspectiva, para Maturana (1997) os simbolos que se usam na linguagem néo
pertencem a linguagem, mas ao comentario sobre a linguagem. Correspondem as distin¢oes,
que o sujeito autopoiético faz, das regularidades nos processos de coordenacdes de
coordenacdes de conduta, uma vez que a linguagem pertence a coordenacdo de coordenacao de
conduta. Logo, os simbolos 0 sdo na medida em que operam e estdo a servi¢o deste processo
de coordenacdo. Por isso, os simbolos ndo constituem a linguagem, mas sdo uma referéncia ao
que se passa nela. O carater simbolico da linguagem é secundario a linguagem, pertence as

reflexdes sobre ela.

No que concerne a cognicdo humana, a linguagem modifica sobremaneira nossos
dominios comportamentais, possibilitando novos fendmenos, como a reflexdo e a consciéncia.
A linguagem permite a quem funciona nela, descrever a si mesmo e a sua circunstancia
(MATURANA, 2001).

Nessa direcdo, nos diz que a consciéncia e 0 mental ndo estdo localizados no sistema
nervoso ou no corpo em geral, mas pertencem ao dominio de acoplamento social, posto que é
nele que ocorre sua dindmica. Além disso, a consciéncia é vivenciada enquanto é vivenciada
como uma experiéncia, que como tal, pertence a linguagem. A experiéncia ndo pode ser
manipulada como uma entidade, ou um processo, ou uma operacao do sistema nervoso, nem
pode estar ligada a nenhum aspecto estrutural deste, embora, caso sua estrutura seja alterada, a
experiéncia da consciéncia pode ser alterada ou até desaparecer. N&do obstante, Maturana, (1997
p. 346) nos diz:

[...] aexperiéncia, como experiéncia, ndo pertence a linguagem... A experiéncia, como
experiéncia, fica substituida por sua descri¢do, mas sua presenca fica constituida na
distingdo. Porque se ndo for constituida na distingdo ndo posso fazer nada com
elalAssim, a experiéncia acontece comigo como acontece o meu viver, no qual eu

faco, no conhecer humano, defini¢cdes na linguagem, e trago a méao coeréncias da
experiéncia [...]

Pelo exposto, o0 sujeito autopoiético quando distingue uma experiéncia, incorpora uma
coordenacdo de coordenacdo de acles, portanto uma coordenacdo de coordenacdo de
experiéncias. Nessas circunstancias, a experiéncia € o seu acontecer, é o que ele explica. Assim,

o real é um argumento explicativo de sua experiéncia que se da na linguagem.
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Assim, o surgimento dos fendmenos psiquicos e mentais estao relacionados a um modo
de ser, a uma forma de viver, a uma maneira de nos relacionarmos com os outros, com 0 mundo
e com nos mesmos atraves da linguagem. Disso resulta que, 0 modo de vida particular em
interacdes modula — mas nédo determina — o curso da mudanca estrutural dos sujeitos, ou seja,
seu modo de viver guia o curso de sua propria mudanca estrutural. Sujeitos autopoiéticos estéo
em continua mudanca estrutural através de suas interacfes na linguagem. Logo, se a estrutura
do sujeito muda, seu modo de estar na relagdo com os demais se modifica e, portanto, muda
seu linguajar. Se muda seu linguajar, muda o espacgo do linguajeio no qual se encontra, e mudam
as interagdes das quais participa com seu linguajeio. Muda também, o seu dominio cognitivo
reflexivo (MATURANA, 1997).

[...] 0 que conotamos quando falamos da psiqué e do psiquico tampouco ocorre no
cérebro, mas se constitui como um modo de relagdo com a circunstancia e/ou com o

outro, que adquire uma complexidade especial na recursividade do operar humano na
linguagem [...] (MATURANA, 1998 p. 28)

No fluir dessas coordenacfes todas as formas de viver dos sujeitos se estabilizam e se
conservam ou mudam de acordo com seu modo de viver. Assim, diferentes conversacdes, que
constituem suas diferentes formas de viver no espaco relacional, se estabilizam como formas
culturais segundo a dindmica conservadora das conversagdes’® das comunidades a qual
pertencem, e mudam segundo a dinamica de mudanca cultural dessas comunidades. Em nossa
educacao, aprendemos e nos transformamos nessa coordenagdo de condutas com outros seres
humanos.

[...] colocamos a crianga numa escola e ela cresce de uma determinada maneira que
podemos ver por certas habilidades, que dizemos que ela adquiriu, Se a colocamos
numa outra escola, ela cresce de outra maneira, com outras habilidades. Falamos em
aprender mas, de fato, o que fazemos ao colocar uma crianga num colégio é introduzi-

la num certo @mbito de interacbes, no qual o curso de mudancas estruturais que se
estdo produzindo nele ou nela seja este e nao aquele [..] (MATURANA, 1998, P. 60)

H& que se pensar e reconhecer, mediante tudo o que foi dito até aqui, sobre o fato de
sermos sistemas determinados em nossa estrutura. Esse reconhecimento ndo deve mobilizar-
nos, Visto que nao suprime nossas experiéncias psiquicas, ao contrario, nos permite reconhecer

que tais experiencias nao pertencem ao corpo, € sim ao espaco de relacbes em que se da a

Maturana chama de conversacdo o fluxo de coordenacBes de acdes e emocles que nds, observadores,
distinguimos como ocorrendo entre seres humanos que interagem recorrentemente na linguagem.
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convivéncia através da linguagem. O determinismo neste caso, vai de encontro ao que a ciéncia

moderna postulou enquanto mente.

Por sermos humanos, somos inseparaveis da trama de acoplamentos estruturais tecida
pela permanente trofolaxe social que é a linguagem, fazendo com que existamos num mundo
sempre aberto de interagcfes linguisticas recorrentes. A linguagem, nao foi inventada por um
individuo sozinho na apreensdo de um mundo externo. Portanto, ela ndo pode ser usada como
ferramenta para a revelacdo desse mundo. Ao contrario disso, é pela linguagem que o ato de
conhecer, faz surgir um mundo, sua expansdo é multiplicativa, especialmente em relacdo a
cognicdo humana (MATURANA, 2001).

Diante das reflexdes propostas, podemos inferir que as formas de viver as diferentes
dimensGes do espaco relacional dos sujeitos autopoiéticos afetam todo o seu viver, o seu
aprender, ainda que o fagam de diferentes maneiras. Sobre isso, Maturana (2001, p. 60), faz a
seguinte colocacgéo; “viver de uma forma ou de outra, frequentar uma escola ou outra ndo tem

o mesmo resultado, dai se dizer que os habitos sdo dificeis de serem modificados”.
3.3. Os conhecedores do ensino superior: relacGes epistemoldgicas e pedagdgicas

No decorrer histérico, o0 modelo explicativo unitario do mundo, interpretado segundo
0s principios do mecanicismo habitou o universo pedagdgico no espaco do educar, reduzindo
Seus sujeitos a executores de um projeto alinhado a objetivos politicos de manutencéo da ordem
social vigente numa sociedade estatica, autoritaria e tendencialmente imodificavel. A
pedagogia, por sua vez, definia-se numa perspectiva “aplicada”, com base nos critérios

“cientificos” da psicologia experimental e da sociologia positivista (CAMBI, 1999).

Atualmente, o conhecimento universalmente considerado “valido” perde ou pelo
menos, deveria perder sua importancia, posto que estamos constantemente a presenciar o
surgimento de novos sujeitos com seus contornos geografico, social, cultural e econémico
especificos descortinando “epistemologias” e “pedagogias” seculares univocas tipicas do
Ocidente nos seus modelos ideologicos e hegemonicos. Freire (1996, p.132) nos diz que “a
ideologia tem um poder de persuasdo indiscutivel. O discurso ideoldgico, nos ameaca de
anestesiar a mente, de confundir a curiosidade, de distorcer a percepg¢éo dos fatos, das coisas,

dos acontecimentos”.

Paralelamente a esse modo ainda tdo arraigado de pensar, a teoria da autopoiese se

coloca numa proposta de pensar a cognigédo a partir de uma posicao que leva em consideracdo
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que quando dizemos algo, ndo o dizemos por reconhecer atributos de um mundo objetivo, mas
sim, por participarmos de coletivos que estabelecem determinadas congruéncias operacionais

que nos fazem criar mundos e objetos de uma maneira ou de outra (MATURANA, 2001).

Nessa perspectiva, a epistemologia da préatica profissional do sujeito autopoiético, neste
caso, 0 professor apresenta-se, enquanto realidade, como uma pratica social complexa que
combina agOes, expectativas, visdes de mundo, habilidades e conhecimentos condicionados
pelas suas diferentes historias de interagcdes no decorrer do seu viver. Ao mesmo tempo, essa
realidade cambiante, oportuniza-os a possibilidade de outros dominios cognitivos, de
compreensdo de si mesmos, dos seus estudantes, do seu fazer pedagdgico, dos colegas e da
instituicdo a que pertencem.

[...] quando estamos em interagdes recorrentes na convivéncia, mudamos de maneira
congruente com nossa circunstancia, com o meio, e num sentido estrito nada é obra
do acaso, porque tudo nos ocorre num presente interconectado que se vai gerando
continuamente como uma transformacdo do espaco de congruéncias a que
pertencemos. Ao mesmo tempo, nada do que fazemos ou pensamos é trivial nem

irrelevante, porque tudo o que fazemos tem consequéncias no dominio das mudangas
estruturais a que pertencemos [...] (MATURANA, 1998, p.64-65)

Com efeito, a aprendizagem desses novos conhecedores — estudantes — exige uma
ampliacdo da educacédo e uma (re) construcdo da teoria, implica a abertura de uma nova fronteira
e a identificacdo de novos itinerarios e horizontes da educacéo e da formacdo, engendra um
novo desenho — mais variado, menos homogéneo e preciso, mais conflituoso — da pedagogia,
que necessita ser modificado do ponto de vista historico. Esse amalgama requer novas maneiras
de viver na linguagem, posto que ela surge no ambito de interacdes recorrentes, interacdes estas
gue determinam a emog¢do com que NOS Movemos em nossas conversacoes através de diferentes

dominios de coordenacdes de acGes.

Nesse entendimento, Maturana (1997, p. 277) nos diz:

[...] devido ao entrelagamento consensual de nosso emocionar com nosso linguajar,
nossas conversacdes determinam o fluxo de nosso emocionar. A cada instante séo as
circunstancias de nossas interagdes no dominio de a¢des no qual nossas conversagdes
ocorrem na conservagdo de um tipo particular de ser vivo, que estamos continuamente
vindo-a-ser em nossa praxis de viver, que geram o caminho de consensualidade de
nosso emocionar, e determinam o curso de nossas conversacaes [...]

Neste ponto, assumir a interagdo como um pré-suposto para o aprender, significa
repensar a atuagdo docente para que se possibilite a participacdo efetiva de cada estudante na
construcdo do seu conhecimento, mediante a problematizagdo de suas acdes e concepcdes. A

interacdo configura ainda, um espaco de convivéncia desejavel para o outro, de forma que
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professor e estudante possam fluir no conviver repensando suas agdes e concepgOes e

respeitando-se reciprocamente.

Segundo Maturana (1998), para que haja histéria de interacfes recorrentes, tem que
haver uma emocdo que constitua as condutas que resultam em interacGes recorrentes. A
recorréncia aqui entendida, faz com que ambos selecionem caracteristicas no outro, produzindo
uma deriva conjunta. Se esta emocdo ndo se da, ndo ha historia de interacBes recorrentes, mas
somente encontros casuais e separagdes. Dito isso, a emocao que torna possivel a aceitacao de
ambos os conhecedores — professores e estudantes — como legitimos no espago de convivéncia,

neste caso a sala de aula, ndo é um sentimento, mas um modo de atuar fundado nela mesma.

Na sala de aula, se o que pretendemos é conhecer, conhecer como conhecemos e como
nossos estudantes conhecem, € preciso criar um ambiente de aceita¢do, de encontro reciprocos.
Com base nisso, 0 espago relacional da sala de aula é tido como um espaco do viver no fazer
(conhecer em um dominio) e no refletir sobre os fazeres, de maneira que o viver em interagdes
recorrentes os tornem diferentes, e, a0 mesmo tempo, atribua uma certa significacdo em suas

vidas.

A este respeito, Freire, (1996, p. 97) nos diz;

[...] 0 espaco pedagdgico € um texto para ser constantemente “lido”, interpretado,
“escrito” e “reescrito”. Neste sentido, quanto mais solidariedade exista entre o
educador e educandos no “trato” deste espaco, tanto mais possibilidades de
aprendizagem democratica se abrem na escola [...]

De tudo isso, segue-se porém, que o espaco do educar acontece ainda, numa cultura que
valoriza a ciéncia e a tecnologia, que deprecia as emocg6es ou, pelo menos, as considera uma
fonte de acGes arbitrarias ndo confiaveis pelo fato de ndo terem surgido da razdo. Comumente
falamos sobre a ciéncia e a tecnologia como dominios de explicacfes e acOes que fazem

referéncia a uma realidade util permitindo predizer e controlar a natureza.

No entanto, a vida cotidiana nos mostra que ndo controlamos nada, guiados pela ideia
de controle somos cegos & nossa circunstancia, porque nela buscamos a dominacgao que exclui
0 outro e o0 nega. Essa ideia de “controle” estd em nossa cultura ocidental, intimamente
relacionada ao conhecimento assim, o conhecimento permite o controle. Porém, o
conhecimento ndo leva ao controle e sim, ao entendimento, a compreensao, e isto leva a uma

acdo harmdnica e ajustada com os outros e 0 meio. E no emocionar que surgem tanto o amigo
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quanto o inimigo, ndo na razdo ou no racional como histéricamente constituido (MATURANA,
1998).

Nessa maneira de entender, dialogar com a Biologia do Conhecer permite-nos
compreender que o conhecimento e a ciéncia acontecem sempre a partir de uma base emocional
que define o ambito de convivéncia. Logo, 0s sujeitos autopoiéticos (professor e estudante) no
seu aprender e no seu explicar cientifico agem impulsionados por emocdes especificas a cada

momento do seu viver.

Por essa razdo, urge refletir sobre epistemologias e pedagogias historicamente
constituidas no universo educacional que restringem a visao ao separarem aprendizagem e vida,
impondo-nos conceitos e afirmacdes sobre os quais nao refletimos ou sobre os quais aceitamos
como se significassem algo simplesmente porque parece que todo 0 mundo os entende. Esta
forma de pensar dicotdmica e consequentemnete, alienada, n&o permite aos sujeitos
autopoiéticos - professor e estudante - acGes efetivas no dominio de suas existéncias, ou seja
ndo os permite conhecer o conhecer. Dai, a necessidade de mudanca na organizacdo dos
espacos de aprender na sala de aula e na universidade como um todo que permita outras

emoc0des no seu viver para descortinar outros mundos e sistemas de valores.

3.3.1. As conversagdes no espaco relacional da sala de aula

Para Maturana (1997), o viver humano se faz no conversar, tudo o que fazemos como
seres humanos se da em conversagdes, logo a maneira como nos apresentamos o que dizemos
é fundamental. Na medida em que as conversagdes constituem as coordenacfes de acdes e
emocBes em gque nos movemos, nossas declaracGes, afirmagdes ou discursos ainda que nos

parecam abstratas e volateis, nos configuram em seu espaco de agdes.

Assim, no cotidiano da sala de aula, as palavras sdo nds de coordenacdes de
coordenacdes de conduta, nas redes de conversaches de que participam 0S Ssujeitos
autopoiéticos, e tém sentido ou significado nas condutas e emocdes que coordenam. Neste
espaco, diferentes palavras coordenam diferentes condutas e emogdes, transformando suas
estruturas cognitivas e sua corporalidade. Por isso dizemos, que uma nova aprendizagem ao

provocar nova mudanca estrutural, produz um outro corpo.

Por essa razdo nunca da no mesmo o uso de uma palavra ou de outra neste espaco
relacional, para conhecer seu significado é preciso olhar as condutas e as emogdes que ela

coordena em seus sujeitos no seu aprender, assim como o dominio em que tais coordenacgdes
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ocorrem. O espaco relacional da sala de aula conota diferentes classes de coordenagdes de
coordenacdes de conduta e emogdes que constituem diferentes distingdes ou dimensdes neles,

mesmo quando, as vezes, as diferencas entre as palavras lhes parecam sutis.

Sobre isso, Maturana (1997, p.275) nos diz:

[...] as palavras sdo macias, acariciantes, duras, agudas... todas elas palavras que se
referem a toques corporais. Com efeito, podemos matar ou entusiasmar com palavras
como experiéncias corporais. N0s matamos ou entusiasmamos com palavras porque,
como coordenagdes de acGes, elas ocorrem através de interagGes corporais que
desencadeiam em nds mudancas corporais no dominio da fisiologia [...]

Fica assim, mais uma vez evidente que as experiéncias (interacdes) vividas pelos
sujeitos autopoiéticos no espaco relacional da sala de aula ndo sdo triviais. Seu aprender esta
relacionado ao ambito dessas interacBes no qual o curso de mudancgas estruturais estdo se
produzindo para que sejam de uma maneira ou de outra, concebendo objetos e mundos de

maneiras diferentes.

Nessa perspectiva, redes de conversacdes na proximidade do viver configuram e
conservam epistemologias, por exemplo, a matriz epistemoldgica do professor ira em muitos
momentos nortear 0 seu emocionar, ou seja, 0 seu dominio de acGes e, consequentemente, a
maneira pela qual o discente transforma e distingue o objeto, melhor dizendo, o conhecimento.
No entanto, apesar do sistema ser conservador, em alguns momentos, isso pode se romper,
surgindo outras epistemologias. Sobre isso, Maturana (1997, p. 333) nos diz que o normal do
sistema é convervador. De vez em quando ocorrem mudancas e se fundam novas linhagens,que
podem durar pouco, duas ou trés geracdes,as vezes muitas geracOes, dependendo das

coordenacdes no viver.

Cabe neste momento, fazer referéncia aos caminhos explicativos — caminho da
objetividade sem paréntese ou caminho da objetividade entre parénteses — que o professor
conserva na sua perspectiva epistemologica e na conducdo de sua pratica pedagogica. Na
medida em que o espaco relacional da sala de aula é sobretudo um espaco de emocGes que
fazem variar aprendizagens,os caminhos explicativos do professor influenciam no ambito da
rede de conversagdes estabelecidas entre os sujeitos nos dominios da consensualidade. Nas
conversacoes, a escolha de um caminho ou de outro, pode expandir, restringir ou fazer com que
tais dominios consensuais desaparegam, com ou sem 0 aparecimento de outros novos ao longo
do curso de sua existéncia (MATURANA, 1997).
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Sobre a maneira de viver o emocionar no espaco relacional da sala de aula, Maturana
(1997, p. 334-335) nos empresta a seguinte reflexéo:
[...] passar manteiga no pdo envolve um emocionar no linguajar. Como se vive essa
relagdo, como sdo os cafés da manha? Séo ternos, carinhosos? Séo distantes, frios?
Tudo isso vai ter consequéncias no desenvolvimento do sistema nervoso, do sistema
imunitario etc., etc, do menino, da menina, do bebé. Por sua vez, esse ser que cresce
vai aprender a viver cafés da manha ternos, carinhosos, frios, distantes. E por sua vez
0s vai viver assim. E ainda que lute para que ndo sejam assim, de alguma maneira a
presenca desse ser assim vai permanecer, entdo had uma historia que vai ser

convervada. Agora se ndo ha conflito, vai ser conservada com toda a facilidade.
Simplesmente vai ser facil viver assim [...]

Uma vez que o ensinar é convidar o outro a adentrar em um dominio do qual
participamos, um dominio de fazeres, a cogni¢do ndo pode ser entendida como uma peticao de
obediéncia. Isso significa, que o desaparecimento dos dominios consensuais torna as interacées
destrutivas e negadoras, por serem negadoras 0 outro seja ele quem for, professor ou estudante,
ndo vai querer estar conosco, 0 outro ird desaparecer, ou ainda, ambos irdo desaparecer neste
espaco relacional, pois suas experiéncias tornam-se patolégicas. Nesse sentido, o

desaparecimento configura a perda da organizacéo, a morte do sistema aprendiz.

Tal colocacao pode ser observada em nossa vida cotidiana quando experienciamos um
crescimento, uma diminui¢do, ou uma mudanca em nossa intimidade com aqueles com quem
conversamos. Sobre isso, Maturana (1997, p.279) nos diz o seguinte: “a corporalidade dos
participantes inevitavelmente muda de maneira congruente, mesmo quando o resultado é a

separacao com perda de consensualidade”.

Com efeito, o espaco relacional da sala de aula € sempre um fluir entrelacado de
emocionar e de racionalidade, através do qual os sujeitos autopoiéticos trazem a mao diferentes
dominios de realidade em suas interacdes, explicita ou implicitamente, seguindo as operacées
do caminho explicativo da objetividade entre parénteses ou da objetividade sem parénteses,
embora nem sempre estejam alertas para isso. Nesse espaco, ambos sujeitos autopoiéticos
procuram conhecer algo, mas para isso, é preciso buscar um modo particular de conversar e
atuar conforme suas proprias experiéncias. Ao conversar, tocamo-nos uns aos outros, ao fazé-
lo desencadeamos mudancas em nossa fisiologia. Podemos nos matar com palavras, do mesmo
modo que elas podem levar a alegria ou a exaltagdo (MATURANA; VERDEN-ZOLLER,
2004).



60

Ademais, a atengédo para nossas agdes no espaco do educar as torna objetos de nossas
reflexdes, constitui ainda, nossa responsabilidade por nossas a¢des e emogdes com o aprender

e 0 ensinar, uma vez que a pratica pedagodgica conserva modos de viver.



4., PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Como € que faz pra raiar o dia?

No horizonte, no horizonte

Este lugar € uma maravilha

Mas como ¢ que faz pra sair da ilha?
Pela ponte, pela ponte

Como é que faz pra sair da ilha?

Pela ponte, pela ponte

A ponte ndo € de concreto, ndo é de ferro
N&o é de cimento

A ponte é até onde vai 0 meu pensamento
A ponte ndo € para ir nem pra voltar

A ponte é somente pra atravessar
Caminhar sobre as aguas desse momento

Mdsica: A Ponte
Lenine, Lula Queiroga

O desafio imposto por esta pesquisa foi o de cartografar possiveis territorios e trazer
para o texto as intensidades, as assimetrias, um vibrar em comum, ou ndo, mas que certamente
influencia a forma de pensar e viver a docéncia. A realidade cartografada neste breve ensaio, a
partir do que foi revelado pelos sujeitos autopoiéticos que pensam e agem de acordo com suas
formag0es, experiéncias e posicionamentos configuram ndo somente a docéncia que exercem,

mas também,suas diferentes maneiras de ser e de atuar no mundo.

No entanto, é preciso considerar que o trabalho da cartografia ndo pode se fazer como
sobrevoo conceitual sobre a realidade investigada. Diferentemente, € sempre pelo
compartilhamento de um territério existencial que sujeito e objeto da pesquisa se relacionam e
se codeterminam. Assim, interessa-nos o conceito de territorio proposto por Deleuze e Guattari
em Mil Platds, tomando-o0 ndo a partir de aspectos utilitarios e funcionais, capaz de ser
representado por um olhar objetivo e objetivante, mas privilegiando os sentidos e modos de
expressdo (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2020)

[...] a nogdo de territorio € entendida aqui num sentido muito amplo, que ultrapassa o
uso que dele fazem a etologia e a etnologia. Os seres existentes se organizam segundo
territdrios que os delimitam e os articulam aos outros existentes e aos fluxos cosmicos.
O terrritério pode ser relativo tanto a um espago vivido, quanto a um sistema
percebido no seio da qual um sujeito se sente “em casa”. O territdrio é sindnimo de
apropriacdo, de subjetivacdo fechada sobre si mesma. Ele é o conjunto de projetos e
representacdes nos quais vai desembocar, pragmaticamente, toda uma série de
comportamentos, investimentos, nos tempos e nos espacos sociais, culturais,
estéticos, cognitivos [...] (GUATARRI; ROLNIK, 1986, p. 323)
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O territorio ndo se constitui como um dominio de agdes e fungdes, mas sim como um
ethos, que é ao mesmo tempo morada e estilo. Os sujeitos, 0s objetos e seus comportamentos
deixam de ser o foco da pesquisa, cedendo lugar aos “personagens ritmicos” e as paisagens
melddicas os quais compdem-se mutuamente, numa circularidade ou coemergéncia. A pesquisa
cartogréfica € menos a descri¢do de estados de coisas do que 0 acompanhamento de processos.
N&o se trata portanto, de uma pesquisa sobre algo, mas uma pesquisa com alguém ou algo.
Cartografar € sempre compor um territorio existencial, engajando-se nele (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2020).

Nesse sentido, quando de sua entrada no campo de investigacdo, o pesquisador procura
estabelecer umacumplicidade entre os sujeitos e 0 objeto de pesquisa. O campo é o territorio
do outro, do qual o pesquisador tenta se apropriar. Entretanto, essa apropriacdo deve ser
consentida, um modo de se apropriar que nao exproprie 0 outro de seu saber, de suas
experiéncias, mas que busque a partilha, a contribuicdo. “O territorio ¢ antes de tudo lugar de
passagem” (DELEUZE;GUATTARI, 1997, p. 115).

4.1. O Conversar: cendrio e sujeitos envolvidos

O campo de estudo teve como foco docentes do curso de Bacharel em Comércio
Exterior da Universidade Federal do Rio Grande - FURG, campus Santa Vitdria do Palmar,
distante aproximadamente de 200 km do seu campus central localizado no municipio de Rio
Grande. O critério de escolha por esse campus, se deu no ambito da realidade que experienciei
enguanto pedagoga nesse lugar por vinte e seis meses, ou melhor dizendo, de junho de 2016 a
agosto de 2018. Associado a isso, a convivéncia e a proximidade pedagdgica com os sujeitos
autopoiéticos desta pesquisa, a partir de tateamentos iniciais e interagdes, facilitou o
deslocamento da pesquisadora implicada no desenho desse caminho metodoldgico. No
contexto desse campus, observava e era observada, certamente, cartografada por esses sujeitos

autopoiéticos no decorrer daquela convivéncia.

Vale contar que o Municipio de Santa Vitoria do Palmar tem sua origem diretamente
ligada as disputas de fronteira. Iniciou as instalagcbes como regido de povoamento somente em
1872, conforme Lei n° 808, por tratar-se de uma regido antigamente denominada Campos
Neutrais desde o Taim até o Chui. Situado na fronteira com o Uruguai, 0 municipio € distante

dos demais centros urbanos brasileiros e mesmo regionais. Podemos ainda destacar, a baixa



63

dindmica econdmica e uma reducdo em termos de populacgdo residente, contrastando com o
aumento do PIB vinculado a producdo agricola de grandes propriedades, basicamente baseada

na producao de gado e na rizicultura.

O campus, apesar da distancia e de estar inserido neste contexto, € um lugar dinamico,
principalmente pelos movimentos e vibracdes proprias dos demais sujeitos autopoiéticos —
estudantes — que ali experimentam realidades distintas. Transformagdes proprias no decorrer
do seu viver, dos sucessivos fendmenos de territorializacdo, desterritorializacdo e
reterritorializacdo. N&o obstante, pude observar no periodo vivido, que a localiza¢do geografica,
é por vezes um obstaculo & criacdo de territorios de desejos'® por parte dos outros sujeitos

autopoiéticos — professores — no sentido de ali permanecer, fazer parte.

Criado no ano de 2014 para atuar no campus de Santa Vitoria do Palmar, o curso de
Comércio Exterior foi formalizado por forca da portaria 297/2014 da Prd-Reitoria de
Graduacdo — PROGRAD, sendo porteriormente aprovado pelo Conselho do Instituto de
Ciéncias Econémicas Administrativas e Contabeis da FURG - ICEAC. Sua primeira matricula
ocorreu em janeiro de 2015, a turma inicial contava com 45 estudantes. Atualmente, o curso
conta com 86 estudantes regularmente matriculados, sendo oferecido somente na modalidade
noturna. Seu corpo docente neste momento, é composto por 24 professores, dos quais 19 sdo

doutores, quatro sdo mestres, um especialista, e sete sdo pds-doutores.

Os docentes em sua maioria, ndo sdo naturais ou residem em Santa Vitéria do Palmar.

Para ministrar suas aulas, realizam grandes percursos de ir e vir pela imensurarvel
biodiversidade da paisagem do pampal’. Alguns se deixam envolver pela vastiddo e magnitude
da paisagem desses campos com seus contornos, suas cores e peculiaridades, outros passam por
ela em “alta velocidade”, sequer a percebem. Contudo, mesmo que de imediato ndo a percebam,
[...] somos sempre influenciados e modificados pelo que vemos e sentimos. Quando

damos um passeio pela praia, por exemplo, ao fim do trajeto estaremos diferentes do

que estdvamos antes. Por sua vez, a praia também nos percebe. Estara diferente depois

da nossa passagem: terd registrado nossas pegadas na areia - ou tera de lidar também
com o lixo com o qual porventura a tenhamos poluido [...] (MATURANA, 2001, p. 10)

16 O desejo, aqui, relaciona-se, segundo Guatarri, diretamente em posicédo de produzir seus objetos e os modos de
subjetivacdo que lhes correspondem. O desejo € revolucinario porque sempre quer mais conexoes.

17 pampa conceitua-se como grande extensdo de campo raso e plano, com pouca vegetagdo arbdrea, constituido
predominantemente por pastagens, e caracteristico da regido meridional do Rio Grande do Sul.
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O curso de Bacharelado em Comércio Exterior, oferecido pelo ICEAC, tem como
objetivo geral a formacdo de profissionais bacharéis com conhecimento de comércio
internacional, capazes de compreender, identificar, criticar, aprimorar e aplicar esse
conhecimento com capacidade técnica, através de sélida formacgéo tedrica e conhecimento
aplicado da area, para atuar tanto no setor publico quanto no privado, com um exercicio ético e
profissional do Comércio Exterior. Objetiva ainda, através do instrumental tedrico, a obtengéo
de conhecimentos para a interpretacdo critica e objetiva da realidade social, econémica, de
relacGes comerciais nacional e internacional, assim como, a capacidade de intervengdo nessa

realidade.

E oportuno, antes de prosseguirmos, mediante o objetivo geral do curso de Comex,
extraido o excerto [...] interpretacéo critica e objetiva da realidade [...] fazermos uma pausa e
(re)pensarmos a maneira de enxergar a ciéncia como um dominio de conhecimento objetivo.
Com base nesse argumento Maturana (1997, p. 80) novamente nos chama aten¢édo para o fato
de que

[...] afirmamos que a existéncia de um mundo objetivo, direta ou indiretamente
acessivel a nossa percepcdo e conhecimento, é uma condigdo necesséria para sua
existéncia, e consideramos o sucesso operacional da explicagdo cientifica como uma

prova de tal objetividade, mesmo quando falamos da ciéncia como um conhecimento
hipotético-dedutivo [...]

Nesta pesquisa, 0s sujeitos participantes foram quatro professores do ICEAC sendo trés
economistas e uma administradora. A selecdo desses sujeitos autopoiéticos baseou-se a partir
da realidade que juntos experienciamos no campus de SVP. N&o menos importante, seu
interesse, disponibilidade e confiangca em compartilhar com a pesquisadora algumas de suas

experiéncias de vida e de trabalho foram levados em consideragéo.

Convém destacar, que a questdo da confianca na perspectiva cartografica nos permite
integrar 0 aspecto ético e 0 aspecto espistemoldgico, apostanto, a0 mesmo tempo, em novas
praticas de conhecimento e novos modos de existir. N&o se trata de apelar para os imperativos
“confiem”, pois a confianca demanda tempo, temporalidade na qual se estabelece a sintonia
afetiva e 0 engajamento que nela se baseia, colocando em questdo a regulagdo dos vinculos na
pesquisa, assim como a propria definicdo do seu dominio, isto €, de suas regras e acordos
(PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2020,).

As repercussdes dessa diversidade de trajetorias no modo como os professores

percebem e vivem a docéncia, melhor dizendo, sua metacognicéo serdo exploradas nas analises
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desenvolvidas ao longo desta dissertacdo. Por ora, cumpre apresentar os sujeitos autopoiéticos
— docentes — e seus contextos de trabalho.

Vale ressaltar, que em face do carater de excepcionalidade imposto pela Pandemia do
Corona Virus, 0s encontros com 0s sujeitos autopoiéticos participantes desta pesquisa foram
realizados sob outra forma de presencialidade - webconferéncia

(https://webconf.ufpel.edu.br/b/den-gh2-ax2) -. N&do obstante, os encontros revelaram-se

momentos de partilha entre os sujeitos autopoiéticos e a pesquisadora. Instigados pelas questdes
movidas por esta investigacdo, cada qual participou com seu conjunto de vibragoes,

experiéncias e posicionamentos proprios na vivéncia de sua docéncia.

Importante ainda destacar, que 0s sujeitos autopoéticos — docentes —, ao participar da
pesquisa preencheram, de forma livre e espontanea, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE, a mesma considerou ainda, o atendimento as especificacbes ético-legais
seguindo as exigéncias previstas na Resolugdo n® 196/96*8. Houve ainda, a preocupagcéo inicial
em expor a justificativa e a intencdo da pesquisa, bem como as etapas das conversas,

organizadas em trés blocos que serdo apresentados no capitulo 5 deste trabalho.

4.2. Delimitacdo do Problema de Pesquisa

Diante das a¢cdes de acompanhamento, avaliacdo e orientacdo pedagdgica a partir das
observacdes e atendimentos realizados junto aos estudantes, paralelamente as conversas e
encontros pedagdgicos especificos com os docentes a respeito de dificuldades manifestadas por
esses estudantes relacionadas a prépria aprendizagem, especialmente no sentido de aprender e
significar conteudos, e ainda sobre seus enfrentamentos didatico e pedagdgicos com relacdo a
essas questdes, nos inquieta investigar de que forma o professor, como sujeito autopoiético,

percebe a sua préatica pedagdgica no espaco relacional da sala de aula do Ensino Superior?

Na busca por explicar essa questdo elencamos as seguintes intengdes:

18 Diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisa envolvendo seres humanos, do Conselho Nacional de Satde/
Comissdao de Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Ministério da Salde. Disponivel em
http://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/cns/1996/res0196 10 10 1996.html Acesso em 15 de junho de 2020.
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Intencéo Geral: Compreender a experiéncia cognitiva do professor no espaco relacional da
sala de aula do Ensino Superiore suas implicagcbes na constru¢cdo do conhecimento dos

estudantes durante o processo de ensino e aprendizagem.
IntencBes Especificas

1. Buscar as concepcdes epistemoldgicas do professor no Ensino Superior;

2. Conhecer o estilo pedagogico adotado pelo professor em suas metodologias de sala de aula;

3. Perceber de que maneira o professor identifica a construcdo do conhecimento dos
estudantes;

4. Descrever as dificuldades apresentadas pelos professores com relacdo a construgédo do

conhecimento dos estudantes;

4.3. Caracterizacao da Pesquisa

A investigacdo proposta sera realizada numa abordagem qualitativa com base nas
reflexGes de Lidke e André (1986), Mynaio (1993), Bogdan (1994), Bauer e Gaskell (2008) e
Flick (2009). A pesquisa qualitativa busca de forma detalhada interpretar determinadas
realidades, de acordo com Bauer e Gaskell (2008, p. 23) “a pesquisa qualitativa lida com
interpretacdes das realidades sociais”. Ainda, a pesquisa qualitativa envolve a obtengdo de
dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza
mais 0 processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.
Bogdan e Biklen (1994) elencam as seguintes caracteristicas para a pesquisa qualitativa e que

podem estar relacionadas a esta investigacdo sendo elas:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento principal;

2. A pesquisa qualitativa é predominantemente descritiva;

3. Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com 0 processo e nao simplesmente
com os resultados e o produto;

4. Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados indutivamente;

5. O significado € a preocupacao essencial na abordagem qualitativa.

De acordo com Esteban (2010), poderiamos “identificar” a pesquisa qualitativa por seu
objetivo, considerando também como finalidade a elaboracéo e o desenvolvimento teorico. A

autora caracteriza a pesquisa qualitativa como:
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[..] uma atividade sistematica orientada a compreensdo em profundidade de
fendmenos educativos e sociais, a transformagdo de praticas e cenarios
socioeducativos, a tomada de decisdes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos (p. 127)

Além disso, Esteban (2010), salienta que a compreensao sobre pesquisa qualitativa ndo
estad somente nos procedimentos metodoldgicos, mas também nos fundamentos tedrico-praticos

que 0s sustentam e orientam.

Descreve ainda, algumas caracteristicas que considera relevantes neste tipo de pesquisa,
dentre elas podemos citar o contexto, pois os fendmenos e acontecimentos sO séo
compreendidos adequadamente se considerados em seu contexto natural. Também, as situaces
e experiéncias devem ser consideradas em sua totalidade pelo pesquisador. Ainda, o
pesquisador constitui-se como instrumento principal devido a importancia que o mesmo
adquire durante a coleta de informacGes. Outros fatores relevantes sdo a interpretacdo e a
flexibilidade do pesquisador.

Diante disso, podemos descrever a pesquisa qualitativa como uma interacdo direta entre
0 pesquisado e o pesquisador, devendo haver muito rigor desde a coleta até a interpretacdo dos
dados obtidos. Segundo (PATTON, 1980 apud LUDKE; ANDRE, 1986) ndo existe a melhor
forma ou a mais correta, mas sim rigor e coeréncia do pesquisador de acordo com sua escolha

e 0 estudo pretendido.

4.4. Delineamento da Pesquisa

Segundo Gil (2017), por delineamento (design, em inglés) entende-se o planejamento
da pesquisa em sua dimensdo mais ampla, que envolve os fundamentos metodol6gicos, a
definicdo dos objetivos, 0 ambiente da pesquisa e a determinacéo das técnicas de coleta e analise
e interpretagéo de dados.

Ainda, o desenho de pesquisa € caracterizado por um esquema conceitual que auxilia o
pesquisador na definicdo de uma ordem logica das fases para a realizacdo da pesquisa,
facilitando assim a sua viabilidade. Nele sdo descritos os diferentes métodos e técnicas
escolhidos pelo pesquisador para que o problema de pesquisa seja tratado de forma eficiente,
guiando o alcance dos objetivos estipulados em cada fase de coleta e analise dos dados
(LAKATOS; MARCONI, 2009).
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Como principio de delineamento, no &mbito da abordagem qualitativa, a op¢ao nesta
pesquisa se dara pelo método Cartografia, considerada como uma abordagem relativamente
nova quanto a seu uso na pesquisa qualitativa no Brasil. A cartografia tradicional volta-se, como
arte, técnica e ciéncia a elaboracdo de mapas, cartas e outras formas de expressdo ou
representacdo de objetos, fendmenos, ambientes fisicose socioeconémicos, em uma tentativa

do homem de conhecer o mundo que habita (IBGE, 2008).

Para Rolnik (2016), o procedimento de cartografar baseado nos principios da
esquizoanalise, possibilita 0 mapeamento de paisagens psicossociais, 0 mergulho na geografia
dos afetos, dos movimentos, das intensidades, sendo possivel a captacdo de desmanchamentos

de certos mundos para a formacao de outros.

Deleuze e Guatarri (2011, p. 30) corroboram ao dizer:

[...] O mapa ndo reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o constroi.
O mapa ¢ aberto, é conectavel em todas as suas dimens6es, desmontavel, reversivel,
suscetivel de receber modificagBes constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido,
adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser preparado por um individuo, um
grupo, uma formag&o social. [...]

A pesquisa qualitativa de inspiracdo cartografica deverd tomar como desafio
fundamental o exercicio de manter o pensamento aberto, em um esfor¢o permanente de deixar-
se guiar pelos acontecimentos e pelos processos e movimentos que eles desencadeiam e
revelam. E muito comum que, no percurso da pesquisa, outros elementos surjam, 0s quais
poderdo ser relevantes a compreensdo do contexto-problema em analise, podendo implicar,
inclusive, na redefinicdo de metas e/ou estratégias de abordagem, propondo assim, uma
reversao no sentido tradicional de método. Trata-se de considerar os efeitos do processo de
pesquisar sobre 0 objeto da pesquisa, sobre o pesquisador, 0 campo e seus resultados durante
todo o seu percurso de desenvolvimento (PASSOS;KASTRUP; TEDESCO 2016).

A cartografia portanto, propde uma reversdo metodologica no sentido de afastar-se de
um conjunto de regras previamente estabelecidas, que sdo substituidas por pistas, na intencdo
de sugerir encaminhamento ou melhor dizendo, compor mapas. As pistas, por sua vez, servem
como referéncia, como oportunidade de calibragem, durante o percurso de investigacao, o que
sustenta 0 processo em uma condicdo de plasticidade e de fluidez (PASSOS; KASTRUP;
TEDESCO, 2016).

[...] o método da cartografia se ancora em uma compreensao da cognicao inventiva e
em um politica cognitiva criadora, reafirmando o seu afastamento da abordagem
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tedrica e da politica cognitiva da representacdo de um mundo supostamente dado [...]
(PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2020, p. 8-9)

Contudo, segundo Passos (2020), essa reversao no sentido tradicional do método, ndo
intenciona isolar o objeto ou o fenémeno estudado, pelo contrério, valoriza a rede de for¢as ao
qual ele estd conectado, no que diz respeito as suas articulacdes histdricas e conexdes com 0
mundo, em um movimento dindmico e permanente. O cartografo, portanto, ndo se afasta do
rigor do método, mas abre-se para sua ressignificacdo, uma vez que habita um territorio

existencial.

Nessa direcdo, ha neste trabalho de pesquisa, uma intencdo de mapear as experiéncias
cognitivas desses sujeitos autopoiéticos, conhecer os territérios que se configuram no espaco
relacional da sala de aula, os mundos que surgem neste espaco de viver a partir das diferentes
conversacdes as quais estdo envolvidos. Convém, neste ponto, retomar o conceito ao termo
conversar atribuido por Maturana (1997, p. 279) “chamamos de conversacfes o fluxo de
coordenacdes de acdes que nds, observadores distinguimos como ocorrendo entre seres
humanos que interagem recorrentemente na linguagem”. O conversar portanto, ocorre no

ambito das relacoes.

A figura a seguir, ilustra as fases da pesquisa, aparentemente organizada e sistematica.
No entanto, essa organizagdo “esquematizada” se altera no movimento autopoiético imposto
pela cartografia e também, pela participacdo implicada da pesquisadora que experimentou a
realidade pedagogica juntos aos sujeitos autopoiéticos (docentes), observou seu cotidiano no
periodo de 2016 a 2018. Passos (2020, p. 148) corrobora ao dizer que: “o aprendiz cartografo

se avizinha e se implica, experimentando o pertencimento ao que nao lhe ¢ privado”.
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Etapa 1

Pesquisa Bibliografica
Definicdo de Critérios

Pesquisa e Selecdo de
Artigos, Teses, Dissertacoes

Revisao délifercﬂu{
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] Etapa 2
Pesquisa Cartogrdfica
Escolha dos Sujeitos de Pesquisa y ——
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Aplicagao do Instrumento e
(Conversagoes) //

thAﬁéI’Eél Interpretacao dos Dados
g
~Apresentacao do Produto Final

o e A

Figura 1: Esquema das fases da pesquisa numa perspectiva de movimento
Fonte: Elaborado pela Autora com arte ao fundo de Landini, J. Ciclotrama. 2016.
Extraido de https://mymodernmet.com/rope-art-janaina-mello-landini/

4.4.1. A Origem do Método

Como método de pesquisa, a cartografia foi originalmente pensada por Gilles Deleuze
e Félix Guattari (2011), no final da década de 1960, no contexto da esquizoanalise que,
contrapondo-se a ideia de inconsciente tal como elaborado pela psicanalise freudiana, propde
que o inconsciente seja compreendido como uma maquina de producao que opera no social, no
presente (composicOes atuais), atravessando 0s sujeitos, seus territorios e suas relagdes
(MARTINES; MACHADO; COLVERO, 2013). Nessa perspectiva, as nocGes de eu e de
subjetividade sdo reconstituidas, sendo concebidas como devires, em movimento e em
producdo, em meio a multiplicidade, compondo paisagens e territorios diversos. A

subjetividade ndo se remete a um “eu”, é polifénica, multipla.

Deleuze e Guatarri (2011, p. 25) procuram demonstrar:

[...] todas as multiplicidades s&o planas, uma vez que elas preenchem, ocupam todas
as suas dimensoes: falar-se-a entdo de um plano de consisténcia das multiplicidades,
se bem que este “plano” seja de dimensoes crescentes segundo o niimero de conexdes
que se estabelecem nele. As multiplicidades se definem pelo fora: pela linha abstrata,
linha de fuga ou de desterritorializacdo segundo a qual elas mudam de natureza ao se
conectarem as outras.|...]


https://mymodernmet.com/rope-art-janaina-mello-landini/
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Nesta linha de raciocinio, os referidos autores desenvolvem a ideia de rizoma, no qual
a cartografia surge como um modo de acompanhar percursos, implicar processos de producao,
de perceber conexdes de redes de possibilitar o acompanhamento de movimentos e a construcao
de mapas. As entradas de uma cartografia séo maultiplas, pois o rizoma ndo tem um centro de
organizagdo, € um sistema acéntrico. O rizoma é uma antigenealogia (DELEUZE;
GUATARRI, 2011). Sob esse ponto de vista, a realidade é concebida como um mapa mével e
nela nada se decalca, nada se copia, se imita ou plagia. Logo, pesquisar € intervir. Ndo ha

separagdo entre o conhecer e o fazer.

Ao emprestar uma definicdo de rizoma, Deleuze e Guatarri (2001, p. 25-26), concebem-
no como um sistema complexo, diferenciado com formas muito diversas. Todo rizoma
compreende linhas de segmentaridade segundo as quais ele é estratificado, territorializado,
organizado, significado, atribuido; mas compreende também linhas de desterritorializacdo pelas

quais ele foge sem parar.

Para melhor compreender a nocdo de rizoma os autores descrevem algumas

caracteristicas aproximativas da estrutura rizomatica que considero importante explorar.

1 e 2) Principios de conexdo e de heterogeneidade: qualquer ponto de
um rizoma pode ser conectado a qualquer outro, em tramas, em
conectividade, sem uma ordem estabelecida de comego e fim entre

elementos heterogéneos.

3) Principio de multiplicidade: inexiste a condi¢do de unidade (o sujeito
ndo € uno, o0 objeto ndo é uno). Com a auséncia de pontos ou posi¢des
hierarquicas, como em uma arvore ou raiz, hd somente linhas, situadas

num plano.

4) Principio de ruptura assignificante: um rizoma pode ser rompido,
quebrado em um lugar qualquer, e tambeém retoma segundo uma ou
outra de suas linhas e segundo outras linhas. Dito em outras palavras o
rizoma compreende linhas de segmentaridade segundo as quais ele é
estratificado, territorializado, organizado, significado. Ao mesmo
tempo, possui linhas de desterritorializacao pelas quais foge sem parar—
linhas de fuga. Estas linhas ndo param de se remeter uma as outras. Por

esta razdo, nao se pode contar com um dualismo ou uma dicotomia,
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nem mesmo sob a forma rudimentar do bom e do mau. Faz-se uma
ruptura, traca-se uma linha de fuga. A ruptura é a oportunidade de
reestratificar o conjunto, reconstituir o sujeito, desde as ressurgéncias

edipianas até as concrecdes fascistas.

5 e 6) Principio de cartografia e de decalcomania: um rizoma néo pode
ser justificado por nenhum modelo estrutural ou gerativo. Ele € estranho
a qualquer ideia de eixo genético ou de estrutura profunda, como no
decalque que segue a ordem da reproducdo, daquilo que ja esta dado

por uma estrutura ou eixo.

Diferentemente do rizoma, os sistemas arborecentes sdo sistemas hierarquicos, nos
quais residem centros de significancia, poder, subjetivacdo, memarias organizadas e centros de
comando que por sua vez, influenciaram e ainda influenciam muito o pensamento ocidental,
em varias areas do conhecimento. Entretanto, é preciso compreender que rizomas e sistemas
arborescentes ndo vivem isolados um do outro.

[...] existem estruturas de arvore ou de raizes nos rizomas, mas inversamente, um
galho de &rvore ou uma divisdo de raiz podem recomegar a brotar em rizoma (...) No
coragéo de uma arvore, no oco de uma raiz ou na axila de um galho, um novo rizoma

pode se formar. Ou entdo € um elemento microscépico da &rvore raiz, uma radicula,
que incita a producéo de um rizoma [...] (DELEUZE; GUATARRI, 2011, p. 33)

Indo além, os autores percebem que assim como 0 rizoma, 0 pensamento nao é

arborescente e o cérebro ndo é uma matéria enraizada nem ramificada.

[...] o que se chama equivocadamente de “dendritos” ndo assegura uma conexdo dos
neurbnios hum tecido continuo. A descontinuidade das células, o papel dos axonios,
o funcionamento das sinapses, a existéncia de microfendas sinapticas, o salto de cada
mensagem por cima destas fendas fazem do cérebro uma multiplicidade que, no seu
plano de consisténcia ou em sua articulacdo, banha todo um sistema, probalistico
incerto, uncertain nervous system. Muitas pessoas tém uma arvore plantada na cabeca,
mas o préprio cérebro é muito mais uma erva do que uma arvore (...) a arvore ou a
raiz inspiram uma triste imagem do pensamento que ndo para de imitar o mdltiplo a
partir de uma unidade superior, de centro ou de segumento [..] (DELEUZE;
GUATARRI, 2011, p. 34-35)

A partir do que foi dito, a cartografia, portanto, € um método de investigacdo que nao
busca desvelar o que ja estaria dado como natureza ou realidade preexistente, colocando em
questdo, o paradigma da representacdo, do sujeito separado do mundo. “Os atos de cada
pesquisador, sdo atos de conhecer, que acessam um plano de forgas, habitando-o,
transformando ¢ intervindo” (PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2016, p.148).



73

Isso implica, necessariamente, segundo Maturana e Varela (2001), a importancia do
conhecer enquanto uma acéo efetiva no dominio de existéncia do sujeito na criagdo da
realidade. A vida é por si s6, um processo de cognicao e justificam isso ao dizer que “todo ato
de conhecer faz surgir um mundo... [...] todo fazer € um conhecer e todo conhecer é um fazer”
(MATURANA ;VARELA, 2001, p. 31-32).

Nesta perspectiva, a realidade se apresenta como processo de cria¢cdo, Como poiesis, 0
que faz com que, em um mesmo movimento, conhecé-la seja experencia-la, participar do seu
processo de construgdo. Desse modo, fazer surgir um mundo é comprometer-se ética e
politicamente com a responsabilidade de nossas acdes no ato de conhecer e também de ensinar.
Significa ainda, a nossa participacdo constitutiva no trazer a mdo a realidade que vivemos a
cada instante (MATURANA, 1997).

Por fim, Deleuze e Guatarri (2011, p. 30), (re)afirmam a provisoriedade do mapa: “um
mapa tem mdaltiplas entradas contrariamente ao decalque que volta sempre “ao mesmo”. Um
mapa € uma questdo de performance, enquanto que o decalque remete sempre a uma presumida
“competéncia”. O mapa, assim entendido pelos autores, faz parte do rizoma por seu carater

aberto e conectavel em todas as suas dimensoes.

Mais adiante, em descobertas e discussdes, voltaremos a cartografia como método,
quando serdo aprofundados conceitos, especialmente os que descreveram a dindmica atencional
da cartdgrafa, sempre a espreita ao que foi sendo produzido como material para a pesquisa,

detectando signos, fluxos de falas, ideias e forcas circulantes.

4.5. Procedimento de Analise dos Dados

Iniciamos a andlise dos dados resgatando a intencdo desta pesquisa que trata de
compreender a experiéncia cognitiva do professor no espaco relacional da sala de aula do
Ensino Superior, e suas implicagfes na construgdo do conhecimento dos estudantes

durante o processo de ensino e aprendizagem.

Para que isso fosse possivel, 0s encontros provocaram situacdes que oportunizaram aos
professores pronunciarem-se sobre a realidade experienciada nesse espaco relacional. Nas
conversas vivenciadas, tive acesso a alguns momentos da experiéncia vivida por esses sujeitos

autopoiéticos, e, € sobre esses momentos de conversa que construi minhas interpretagdes.
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Desassossego-me ao iniciar a leitura e proceder a uma certa organizagdo do extenso
material, para processa-lo sob a forma escrita. O referencial teérico ampara-me, tenho recursos
de sobra para pensar, para acessar experiéncias, autores, pensamentos e escrever. No entanto,
estou quase imovel, o pensamento ainda encontra-se desorganizado. A angustia se faz, uma

“outra” autopoiese, dentre as tantas realizadas ao longo desse trabalho? Certamente.

Ouvindo as falas (as narrativas), lendo e relendo as transcri¢des, mediada pelos recursos
atencionais, desenhos territoriais comecam a se esbocar. Territorios esses que surgem sob o
formato de diferentes mundos, diferentes epistemologias que se tocam e interpenetram-se
assimetricamente, onde sobretudo héa linhas de forcas que chegam, que saem, que se colidem

em curso intenso. Algumas mais perceptivas, outras menos.

Deleuze e Guattari (2011), consideram que somos como individuos ou grupos (assim
também os territorios), atravessados por linhas que nos compdem. Algumas nos sao impostas,

outras nascem sem muita explicacdo e ha aquelas que devemos inventa-las.

Apontam trés tipos de linhas que comp&em nossas relacfes: as de segmentaridade dura
ou molar, finita, visivel e consciente esta relacionada a organizacdo dos territorios (Estados,
instituicBes), a previsibilidade, a funcionalidade, a condicéo de inicio e fim bem estabelecida,
a estabilidade, ao sedentarismo: sexo, idade, profissdo, raca. A linha de segmentaridade flexivel
ou molecular, caracterizadas por relacbes moleculares diz respeito a condicdo
desestabilizadora, némade, migratéria, instavel. Possibilita o duplo tracado (vaivém) de
territorializacdo e de desterritorializa¢do, coloca em contato com o0 movimento, a angustia. A
linha de fuga representa a linha dos afetos (atracdo e repulsa), invisivel, insconciente, ndo
admite segmentos. E puro fluxo, que nasce entre, corpos, € a passagem do incontrolavel, traca
devires. Toda e qualquer formacdo do desejo no campo social se da através do exercicio ativo

dessas trés linhas, sempre emaranhadas, sempre imanentes uma as outras (ROLNIK, 2020)

Pode-se dizer, que tais linhas dizem respeito aos movimentos dos sujeitos, movimentos
do desejo, de afetar e de ser afetado, responder as afetacGes. Afetos s6 ganham espessura de

real quando se efetuam, quando experimentam intensidades.
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Isso sO € possivel entre sujeitos, em agenciamentos'® que propiciam o embarque em
linhas de fuga e também, linhas de segmentariedade. Producdes de subjetividades em curso, em

ato, em movimento, localizada em um territorio de pulsacées de toda ordem (ROLNIK, 2020).

Por opcdo metodologica, a leitura do material obtido, a analise das descobertas e a
composi¢ao das dicussdes foram guiados por aquilo denominado de “gestos atencionais”, uma
das pistas que a cartografia lanca. Por seu carater inventivo, o método cartogréfico necessita
que a aten¢do do cartografo seja ativada.

Importante salientar, que a funcdo da atencdo, aqui entendida, ndo é de simples selecdo
de informacdes, seu funcionamento ndo se identifica a atos de focalizacdo para preparar a
representacdo das formas de objetos, mas se faz atraves de deteccdo de signos e forcgas

circulantes, ou seja, de pontas do processo em curso (KASTRUP, 2020).

Nessa perspectiva, Kastrup (2020), ao tomar como ponto de partida a ideia de uma
concentracdo sem focalizacdo define quatro variedades do funcionamento atencional que

fazem parte do trabalho do cartografo.

A primeira, é o rastreio, um gesto de varredura do campo, a atencdo que rastreia visa
uma espécie de meta ou alvo movel. Para o cartografo, o importante é a localizacdo de pistas,
de signos de processualidade. Rastrear é também acompanhar mudancas de posicdo, de
velocidade, de aceleracdo, de ritmo. Tudo caminha até que a atencdo, numa atitude de ativa
receptividade, é tocada por algo (KASTRUP, 2020).

A segunda, é o toque, sentido como uma rapida sensacao, um pequeno vislumbre, que
aciona em primeira médo o processo de selecdo. Aqui Deleuze é citado por Rolnik (2020), ao
fazer uma diferenciacéo da percepc¢édo haptica da percepcéo Otica. A dtica organiza 0 campo em
figura e fundo, remete ao dualismo cognitivo sujeito-objeto caracteristica da representacéo,
enquanto a haptica coloca estes dois componentes lado a lado, em um mesmo plano. Olhos,

ouvidos e outros 6rgdos sdo chamos a tatear, a explorar, a rastrear.

[...] a subjetividade do cartdgrafo é afetada pelo mundo em sua dimensdo de matéria-
forca, e ndo dimensdo de matéria-forma. A atencdo é tocada nesse nivel, havendo um

19 Em relagdo ao agenciamento, Guatarri e Rolnik afirmam que este comporta componentes heterogéneos, tanto
de ordem biolégica, quanto social, maquinica, gnosiol6gica, imaginaria. As maquinas, no sentido lato, ndo sé as
maquinas técnicas, mas também as sociais, tedricas, estéticas, etc., nunca funcionam isoladamente, mas por
agregacao ou por agenciamento. Uma maquina numa usina esta em interacdo com uma maquina social, etc.
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acionamento no nivel das sensagdes e ndo no nivel das percepgdes ou representacdes
de objetos [...] (ROLNIK, 2020, p. 42)

O toque pode levar tempo para acontecer, e ter diferentes graus de intensidades e,
sobretudo, seguir multiplas entradas, ndo seguindo um caminho unidirecional para chegar a um
fim determinado. Através da atencdo ao toque, a cartografia procura assegurar o rigor do
método sem abrir mdo da imprevisibilidade do processo de producdo do conhecimento,

exigéncia do processo de investigacdo ad hoc.

A terceira, 0 pouso, indica que a percepc¢do, seja ela visual, auditiva ou outra, realiza
uma parada e o campo se fecha, numa espécie de zoom, na perspectiva de um certo
enquadramento no campo perceptivo. Um novo territorio se forma, a atengdo muda de escala.
N&o obstante, € preciso ressaltar que o movimento que chamamos de zoom ndo deve ser
confundido com um gesto de focalizacéo, posto que em cada momento na dinamica atencional

é todo o territorio de observacéo que se reconfigura (KASTRUP, 2020).

O quarto, é o reconhecimento atento ou variedade atencional, referencial que Kastrup
(2020), empresta de Bergson, caracterizado por nos reconduzir ao objeto para destacar seus
contornos singulares, ocorre na forma de circuitos. Neste caso, 0 processo de reconhecimento
ndo se da de forma linear, como um trajeto Unico ou uma marcha em linha reta. Tampouco, se
faz através do encadeamento de percep¢fes ou associacdo cumulativa de ideias. Este gesto
atencional possibilita a desconstrucdo da noc¢do tradicional de reconhecimento, aquela que
produz reencontros com imagens ou esquemas anteriromente conhecidos, num processo

marcado pela adicdo, pela linearidade nos encadeamentos.

A dindmica atencional, nos ajuda a pensar que o conhecimento produzido por meio do
método cartografico, “ndo resulta da representacdo de uma realidade preexistente”, posto que
aintencdo é cartografar um territério que, em principio, ndo se habitava. Assim, o decalque é
afastado. Tomando como exemplo, “ndo se trata de se deslocar numa cidade conhecida, mas de
produzir conhecimento ao longo de um percurso de pesquisa, 0 que envolve a atencdo e, com

ela, a propria criacdo do terrritorio de observagao” (KASTRUP, 2020, p. 45).

Assim, no contato continuado com as falas (narrativas) a atengdo suspensa, como
sugerida por Kastrup (2020), cuja definig¢do ¢ “prestar igual atencdo a tudo” essa atencao aberta,
sem focalizagdo especifica, permitiu o surgimento de dois territérios (categorias) assim

nomeados, conforme figura a seguir:
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Figura 2: Desenho dos territdérios numa perspectiva de movimento e entrelagcamento.
Fonte: Elaborado pela Autora com arte ao fundo de Landini, J. Ciclotrama. 2016.
Extraido de https://mymodernmet.com/rope-art-janaina-mello-landini/

Os territorios do “Emocionar(se) e do Relacionar(se) emergiram da analise dos dados,
sendo que estes ndo se encerram em si mesmos. Os territorios aqui apresentados tratam de um

recorte do estudo proposto, apresentando caracteristicas proprias.

Bebendo nessa fonte, da dindmica atencional, adentramos o universo da leitura do
material obtido. Deseja-se que os dados misturem-se quanto ao seu momento de producéo, a
fim de compor a discussdo, muito embora os dados produzidos pela experiéncia singular e
implicada da cartograda encontrem-se espalhados tal como um rizoma pelo texto: cenarios,

acontecimentos, realidades experenciadas no campo pedag0ogico, autopoiésis.

Por tudo o que foi dito até aqui, 0 que estd em jogo é acompanhar um processo, e ndo
representear um objeto, as cartografias que se seguem prestaram atencdo aos caminhos
percorridos nas conversas com 0s sujeitos autopoiéticos desta pesquisa. Pretenderam estar
atentas a0 movimento dos seus pensamentos, em compreender como a docéncia se expressa,

como se (re) inventa, como se espalha em intensidades e cria novos mundos.
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5. AONTOLOGIA DA EXPLICACAO: DESCOBERTAS E DISCUSSOES

Quando é verdadeira, quando nasce da
necessidade de dizer, a voz humana néo
encontra quem a detenha. Se lhe negam a
boca, ela fala pelas méos, ou pelos olhos, ou
pelos poros, ou por onde for. Porque todos,
todos, temos algo a dizer aos outros, alguma
coisa, alguma palavra que merece ser
celebrada ou perdoada pelos demais.

Eduardo Galeano
Celebracédo da voz humana/2

A fala individual de cada um, a partir deste momento, o leitor estd sendo convidado a
partilhar descobertas, preocupacdes, desejos e variagdes de velocidade, ritmos que se alternam,
no decorrer das falas dos sujeitos autopoiéticos. Uma conversa com roteiro mais ou menos
definido, nunca fechada em si mesmo, mas aberta ao inesperado, atenta ao ndo dito e sensivel
na escuta sobre os seus modos de pensar e de atuar no mundo. Cartagrafa-los foi, sem davida,

uma experiéncia enriquecedora.

O processo de “conversar” contou com perguntas, questdes abertas que funcionaram
mais como um convite ao sujeito autopoiético para falar longamente, com suas préprias
palavras e com tempo para refletir. Buscou acompanhar a processualidade do relato, ou seja,
movimentos, linhas intensivas, fragmentos de sensagdes. Assim, a entrevista aproximou-se de
uma conversa.

[...] entre conversa e conversagdo, diriamos que a entrevista funciona, ndo como uma
conversacdo entre sujeitos preestabelecidos, mas como uma conversa que procede por
intersecOes, cruzamentos de linhas, agenciamentos coletivos de enunciagdo. Um som
qualquer ouvido durante a entrevista ou uma fala aparentemente sem sentido podem
disparar processos imprevistos. Questfes aparentemente desconectadas com a
conversa podem tracar linhas de vizinhanga ou de indiscernibilidade. Uma conversa

ndo € condicionada por especificidades, ela se faz nos encontros [...] (DELEUZE;
PARNET, 1998, p.120)

Assim, as perguntas que nortearam as conversas durante os encontrosse articulam na
tentativa de refletir sobre aintencdo desta dissertagdo e de gerar o mecanismo explicativo, ao
fendmeno que pretendemos explicar. Foram cuidadosamente elaboradas, no sentido de evitar

engessamentos e de ndo comprometer ou embassar 0s acontecimentos/percep¢des no fluxo das
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conversas. Enfim, de funcionarem como um conjunto aberto de pistas para sugerir
encaminhamentos.
[...] as questdes séo fabricadas com outra coisa qualquer. Se ndo deixam que vocé
fabrique suas questdes, com elementos vindos de toda parte, de qualquer lugar, se as
colocam a vocé, ndo tem muito o que dizer [...] o objetivo ndo é responder a questdes,

é sair delas [...] uma entrevista poderia ser simplesmente o tragado de um devir [...]
(DELEUZE; PARNET, 1998, p.9-10)

Nesse momento, antes da apresentacdo dos blocos que conduziram as conversas,
parece-me importante fazer uma apresentacdo dos sujeitos desta pesquisa, a partir de alguns
elementos que revelem em certa medida, algumas de suas caracteristicas, sem com isso, ferir o

compromisso ético que exige a preservacao da identidade desses sujeitos.

Quadro 1: Apresentacao dos Sujeitos Autopoiéticos

Sujeito Autopoiético — A ICEAC, Economista, Masculino, 41 anos

Doutorado
(SJA-A) 14 anos de formado

12 anos de docéncia

Sujeito Autopoiético — B ICEAC, Economista, Feminino, 31 anos
Pds-Doutorado

(SJA-B) 09 anos de formada
03 anos de docéncia
Sujeito Autopoiético — C ICEAC, Economista, Masculino, 38 anos
Doutorado
(SIA-C) 10 anos de formado
05 anos de docéncia
Sujeito Autopoiético — D ICEAC, Administrador, Feminino, 32 anos
(SIA-D) Doutorado

09 anos de formado
16 anos de docéncia

Fonte: Elaborado pela autora.

Vale ainda informar, que as conversas realizadas com 0s sujeitos autopoiéticos nessa

pesquisa foram gravadas e, posteriormente transcritas ipsis litteris para sua analise.

O quadro a seguir tém o objetivo de mostrar os blocos que conduziram as conversagoes,

que serdo exploradas no decorrer deste capitulo.
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Quadro 2: Blocos que conduziram as conversas

Formacéao

Género

Idade

Pos-graduacéo

Tempo de formacao

Cursos que atua e/ou atuou

Disciplinas que ministra e/ou ministrou
Tempo de docéncia

BLOCO 1

Apresentacéo dos
Sujeitos Autopoiéticos

0O O O O O O OO0

BLOCO 2 o Por que ser professor (a)?
Avaliacao das vivéncias pessoais de aprendizagem
o Explicagéo da realidade docente

O

A autopoiese

BLOCO 3 o Mundos presentes nos sujeitos autopoiéticos

o Aprendizagem dos sujeitos autopoiéticos
(estudantes)

o Concepcdes de Ensinar

O espaco relacional da
sala de aula

Fonte: Elaborado pela autora

Importante destacar, que os dois territdrios cartografados a seguir, ndo possuem
fronteiras bem delimitadas em funcéo do plano de continuidade que mantém entre si, uma vez
gue um ndo existiria sem os demais. A existéncia de fronteiras estaveis isolando os territorios
foi recusada, motivo pelo qual esta observacao se faz necessaria. A intencao foi de converter as

percepcOes em uma escrita razoavelmente organizada e, sobretudo, reflexiva.

5.1. O TERRITORIO DO EMOCIONAR (SE)

Este primeiro territorio, marcado por trés eixos investigativos busca descrever a emocao
que possibilita a acdo docente dos sujeitos autopoiéticos, como constituem seu repertério para

agir, a partir da emocéo a qual estdo inseridos. De que emocdes estamos falando?

Sabemos que o exercicio da docéncia é comum entre 0s sujeitos autopoiéticos desta
pequisa. No entanto, este comum os difere, se mostra heterogéneo, a partir do momento que
sdo atravessados por suas historias pessoais, pelas vivéncias académicas que experienciaram,
pela ciéncia de atuacdo, pelo seu transitar entre um caminho explicativo ou outro, 0 da

objetividade sem paréntese e da objetividade entre parénteses. Tudo isso performa seus modos



81

de raciocinar, de constituir suas verdades, de avaliar e viver aquilo que definem como docéncia

e como aprendizagem.

O quadro a seguir apresenta as provocagdes que orientaram as conversas com 0s sujeitos

autopoiéticos dessa pesquisa.
Quadro 3: Questdes orientadoras das conversas.

1) Por que ser professor (a)?
2) Avaliacgdo das vivéncias pessoais de aprendizagem

3) Explicagéo da realidade docente

Fonte: elaborado pela autora

E preciso dizer que as emocdes ndo sdo o que habitualmente chamamos de sentimento.
Na vida cotidiana distinguimos as diferentes emocdes olhando as acBes e posturas ou atitudes
do outro, cada emocdo implica em que somente certas acGes Sa0 possiveis para a pessoa ou
animal que as exibem. Aquilo que distinguimos como emocdes sdo disposi¢des corporais que
especifiam a cada instante 0 dominio de acGes em que nos econtramos, e que 0 emocionar,
como fluir de uma emocdo a outra, é o fluir de um dominio de a¢des a outro. (MATURANA,
1997).

EIXO 1 - Por que ser professor (a)?

Dificil a pergunta, nunca parei pra pensar nisso, bom na verdade eu sempre
tive essa coisa mais da questdo da pesquisa, sempre tive afinidade com a
pesquisa, quando cheguei no mestrado e no doutorado tive certeza disso, a
sala de aula eu descobri aos poucos pra te falar a verdade. O primeiro
momento que eu tive contato com a sala de aula mesmo, ndo foi uma
experiéncia boa, mas eu tinha nocdo que se eu quisesse seguir a carreira
académica, isso era uma coisa que eu iria aprender ao longo da vida. Ainda
estou no inicio, estou engatinhando essa parte da docéncia. Cheguei em SVP
ndo tendo certeza de que eu gostava da docéncia, eu sempre gostei da parte
da pesquisa académica. A docéncia fui descobrindo aos poucos... (SJA-B)

Posso falar livremente? Eu ja trabalhei na iniciativa privada, entdo eu
conheco bem os dois lados. Por que ser professor? E mais uma realizacao
pessoal do que monetaria ou pensando em carreira, eu dou aula porque gosto,
financeiramente eu ganharia mais no mercado privado do que como professor
em universidade federal enté@o, ser professor € uma realizagdo muito mais
ligada ao que eu gosto de fazer do que financeiramente, porque eu gosto de
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dar aula, gosto de conviver com os alunos, eu gosto de aprender. E um
ambiente onde a gente pode estar continuamente aprendendo, se mantendo
intelectualmente ativo e convivendo com pessoas sensasionais.(SJA-A)

Olha, sdo varios motivos, primeiro que eu gosto do ambiente académico, o ser
professor ndo é so a parte didatica, ndo é s6 o ensino e a sala de aula, o ser
professor também € uma das escolhas onde se escolhe para ser um pesquisador
e também o ambiente académico, o ambiente cientifico, entdo sdo varios
motivos, um deles eu gosto da ciéncia, gosto de fazer ciéncia, gosto de
aprender a ciéncia, gosto do ambiente cientifico académico, o ambiente onde
se procura o conhecimento, a verdade e geralmente também tem o
relacionamento interpessoal nesses ambientes. E o motivo de ser professor
dando aula é que eu gosto de ensinar, gosto de discutir e também de aprender,
receber também ensinamentos e motivagdes sobre o conhecimento dos alunos,
gosto desse ambiente da sala de aula também. Sempre foi uma caracteristica
minha de gostar de discutir o conhecimento e de transmitir aquilo que eu
conheco, a gente se enche muito, fica cheio de algo e gosta de transmitir aquilo
que a gente tem, vontade de transbordar, de passar isso para outros me satisfaz
como professor. Também tem outras questdes profissionais de saber que tem
uma boa remuneracéo. (SJA-C)

Eu sempre brinco que em metade da minha vida eu sou docente,porque
comecei a docéncia com 16 anos. Quando estava na graduacao fiz estagio e
fiquei muito na davida, vou pra academia ou sigo no mercado? Quando fui
para uma empresa no setor financeiro em estagio, eu vi que aquilo ndo era pra
mim. Eu vi que o fato de conviver com as mesmas pessoas na mesma dinamica
todos os dias, jamais me faria feliz. Ai acabei optando pela docéncia no ensino
superior. Ser professor é mais do que uma profissdo, eu acho que é uma
escolha de vida, é uma coisa que se vive assim, praticamente 24 horas do dia.
Eu acho que ser professor é uma escolha que transcende as paredes da
universidade, as paredes da sala de aula. E uma das profissdes mais lindas
guando a gente pensa que a educacdo transforma vidas. Ser docente, essa
ecolha é simplesmente porgue é a forma como eu me vejo. Eu preciso desse
contato com o aluno. (SJA-D)

Este primeiro eixo - Por que ser professor? - aparece marcado por algumas

caracteristicas que especificam os dominios de suas acdes.

A figura 3 a seguir apresenta a sintese das caracteristicas de suas narrativas.
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Figura 3: Caracteristicas das narrativas — Por que ser Professor?
Fonte: Elaborado pela Autora com arte em segundo plano de Landini, J. Ciclotrama.
2016. Extraido de https://mymodernmet.com/rope-art-janaina-mello-landini/

A pergunta inicial - Por que ser Professor? —coloca-os frente a si mesmo, faz com que
se preocupem em buscar respostas, em (re)pensar escolhas. S&o levados a indagar-se na sua
acdo de ser profesor, que pode ser percebido na colocacdo: [...] Dificil a pergunta, nunca parei
pra pensar nisso [...] A colocacdo, apesar de ndo ter sido consoante nas narrativas, se revela
marcante, chama atencdo no sentido de precisarem explicar sua emocdo, melhor dizendo,
explicar como fazem o que fazem na existéncia de sua docéncia, tornando evidente o caminho
explicativo da objetividade entre parénteses (MATURANA, 1998).

Maturana (1997), postula que nesse caminho explicativo, as explicagbes sao
constitutivamente ndo reducionistas e ndo transcendentes, porque nesse caminho ndo ha a busca

de uma unica e Gltima explicacdo para nada. Quando um observador aceita esse caminho
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explicativo, torna-se consciente de que dois observadores que fazem surgir duas explicacfes
que se excluem mutuamente, em face daquilo que para um terceiro observador pareca ser a
mesma situacdo, ndo estdo dando explicacbes diferentes para a mesma situacéo, mas todos 0s
trés observadores estdo operando em dominios de realidade diferentes, igualmente legitimos e

estdo explicando diferentes aspectos de suas respectivas préaxis de viver.

Pelos relatos, observa-se que a escolha de ser professor acontece num fluir emocional
que passa de um dominio de ac¢Ges a outro, fica evidenciado em suas falas o prazer que sentem
em ensinar e aprender, fazer ciéncia e conviver com os estudantes na sala de aula, o quanto
valorizam essa convivéncia. A pesquisa, bastante fixada nas suas falas, constitui um dominio

de acdo de extrema relevancia, posto que cria um territério.

Ressalta-se ainda, o carater do belo atribuido a profissdo por seu poder de
transformacéo, afirmando que a educacdo consiste na transformagdo pela convivéncia
(MATURANA, 2001).

Me encanta aquele olhinho prestando atencédo e te acompanhando, fazendo
perguntas, ou trazendo dificuldades, ou ndo entendendo. Essa troca dentro da
sala de aula, isso me encanta muito. (SJA-D)

N&do obstante, no momento em que se deparam com a docéncia, suas vivéncias

repercutem em certa medida, na resisténcia e até na dificuldade em territorializar-se.

No mestrado fiz estdgio docéncia e acho que como pra todo mundo, o estagio
docéncia é uma coisa horrivel, acho que agora esta comecando a se alterar,
mas inicialmente, a gente era jogado numa sala de aula, normalmente,
naquelas piores turmas que os professores ndo queriam dar aula, te jogavam
na sala de aula, tu ndo tinha nenhum tipo de acompanhamento e de ajuda
didatica e pedagdgica. (SJA-B)

Apesar disso, a mencdo [...] adocéncia fui descobrindo aos poucos [...] evidencia seu
carater autopoiético, as mudangas estruturais que ocorrem nas interagdes com os outros. Pode-
se dizer, que descobrir equivale a conhecer, a aprender que é indissociavel do viver, viver esse
se que faz no cotidiano com os estudantes, com os colegas de profissdo e com o ambiente
académico como um todo integrado, configurando assim, o carater relacional da cognicéo.
Aprendem a ser professores, experienciando a realidade que se expande, se conecta, se

modifica, fazendo emergir novos mundos. Enfim, outras autopoieses.
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No comeco o cara vai se reinventando, vai testando, ndo tenho uma formacao
em educacdo, eu tive que aprender, eu sou muito curioso, assisti muito video,
li muito, conversei com pessoas da educacao pra ver como eu vou ajustar. Eu
acho que qualquer curso superior deveria ter uma cadeira optativa de
docéncia, isso falta. No comeco foi muito dificil pra mim, o comeco foi dificil,
porque eu sabia o contedido, mas sera que estou fazendo certo? (SJA-A)

Eu também tive uma experiéncia de que em outros lados eu recebia criticas, é
ruim receber criticas. Logo no inicio a gente recebe mais, a gente ndo vai
acertando, aos poucos a gente vai ficando mais maduro, vai entendendo, vai
deixando de lado um ou outro comportamento, substituindo por outros mais
efetivos. (SJA-C)

Normalmente, a gente ndo tem muita no¢cdo de como agir em algumas
questdes, a gente vai aprendendo ao longo do processo, de certa forma me
sinto desafiada na medida que eu vou encontrando algumas dificuldades em
relacdo a algum tipo de perfil de aluno. (SJA-B)

O verbo “transmitir” enaltecido na narrativa faz alusdo a objetividade cartesiana, a
visdo representacionista de mundo que fortemente fixadas em nosso viver, continua a modular
nossas estruturas internas. Aqui verifica-se como é dificil a superacdo do senso comum que
fundamenta a pratica do ensino entendida como transmissao mesmo que de imediato ndo a

percebamos.

[...] eu enquanto docente me cobro muito no sentido de ter exceléncia no que
eu estou transmitindo [...] (SJA-D)

[...] eu vejo que tenho bom conhecimento para transmitir para os alunos, eu
consigo transmitir bem o conteddo [...] (SJA-C)

[...] a gente vé que tem muito a aprender ainda, as vezes ndo € a questdo do
contetdo, mas € o jeito de passar o contetdo [...](SJA-B)

E oportuno refletir, que “emsinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria produc¢do ou a sua constru¢do” (FREIRE, 1996, P. 47).

Contudo, num dado momento da sua aula, o professor precisa mostrar que também conhece.

[...] o professor que entra em aula e se faz entendido pelos alunos é o professor
gue sabe muito, que tem conhecimento e se dedica muito para ter aquele
conhecimento [...] (SJA-D)



86

EIXO 2 - Como se deram as vivéncias pessoais de aprendizagem?

Desde o colégio eu sempre fui um pouco auto-didata, eu ndo valorizava tanto
0 papel dos professores porque eu gostava e tinha mais facilidade de estudar
sozinha. 1sso mudou um pouco quando eu entrei na pés. Com o passar do
tempo essa ideia que eu tinha, “posso aprender sozinha”, foi mudando,
quando tu tens contetdos mais faceis é mais facil tu aprender sozinho, no
momento que comeca um nivel de complexidade, tu comecas a ver como bons
professores fazem a diferenga.As vivéncias que eu tive e tenho, tém uma
contribuicdo fundamental para a docente que eu sou hoje, eu tinha a cabeca
muito fechada até sair da faculdade, na pds eu comecei a ver o impacto que a
docéncia tem nos alunos. Eu tive momentos diferentes ao longo da minha
trajetoria, eu ndo valorizava tanto a condicdo docente pelo meu perfil de
estudante, mas com o convivio com outros colegas e também em sala de aula
eu alterei totalmente essa minha percepcéo. Como docente, quando eu cheguei
na faculdade eu estava acostumada com um padréo de professor na Economia,
a gente tem um padrdo de professor, tanto na graduacdo como na poés-
graduacdo, o professor muitas vezes ndo esta disposto a facilitar a vida dos
alunos, néo esta disposto a querer de fato, repassar todo o conhecimento dele,
isso na &rea da economia a gente vé muito, na area das exatas existe muito
isso. (SJA-B)

Parabéns pela pergunta! Quando eu comecei a graduacao, eu hunca quis ser
professor, nunca quis porque a minha mae é professora, professor ganha
pouco, ndo sdo téo valorizados, ndo, ndo... Ai depois eu tive contato com o
professor a nivel de graduacdo, vi que era um pouco diferente, comecei a
pensar... talvez seja uma profissdo bacana, mas nesse meio tempo eu tive muito
professor ruim, a maioria dos meus professores ndo foram bons, daqui a pouco
ndo tinham uma formacdo adequada, ndo era o que eles queriam. Eu tive
poucos bons professores, acho que durante a graduacdo posso destacar trés
ou quatro professores e, teve dois que mudaram a minha percepcao, eles
davam aulas excelentes, ai pensei: bah!se eu conseguir ser um pouquinho
desses dois professores... foram uns dos principais responsaveis pela minha
escolha de ser professor, eu comecei a me basear neles, planejavam a aula,
tinham uma didatica fantastica, tu perguntava, eles respondiam, a aula tinha
comego, meio e fim e aquilo me brilhou, nossa, que legal! (SJA-A)

Vou falar da minha vivéncia universitaria, recebi tua motivacéo quanto a isso,
de pensar sobre a vida, as minhas escolhas de ser professor universitario. A
vivéncia universitaria que eu tive, eu gostei. Na graduagdo eu ndo consegui
viver muito a universidade, eu trabalhava bastante no periodo que cursei,
gostaria de ter vivido mais, mas 0 quanto eu vivi eu gostei bastante. O estudo,
0s colegas que eu tive, um professor ou outro que se dedicava mais ou que
comentava mais sobre economia, ciéncia econdmica ou entdo, outras
disciplinas que ndo eram especificas da economia, mas que marcavam no
sentido de entender o mundo, de procurar conhecer da ciéncia, a biblioteca, o
conhecimento dos livros, todo aquele mundo inteiro de conhecimento, essas
coisas me marcaram na universidade. Dentro da minha experiéncia, sendo
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sincero e honesto contigo, eu acho que a minha graduacéo foi facil, poderia
ter sido mais exigido, mais demandado pra ter havido maior esforgo e até
melhor formacao, mas eu gostei muito do ambiente, gostava dos professores,
via com certo romantismo a profissdo de professor. Enquanto estava na
graduacdo ndo pensava em ser professor, foram situagdes profissionais da
vida que me levaram a fazer mestrado e doutorado e depois pensar em ser
professor. (SJA-C)

Na faculdade, embora tenha sido boa aluna em algumas matérias especificas
eu ndo ia tdo bem, acho que até pelo interesse e estilo das aulas. Eu tive
professores que chegavam, liam slides das 07h00 as 23h00 e aquilo era
aula.Professores que ndo tinham preparado a aula, era simplesmente pegar
um texto e entregar pra turma ler, fazer resumos. Algumas aulas, hoje eu tenho
um pouco mais de nocéo disso, provavelmente o professor ndo soubesse nem
0 que ele queria ensinar com aquela aula, o professor ndo vai preparado pra
uma sala de aula. Eu tenho péssimas lembrancas de algumas disciplinas da
faculdade em funcdo de que eu ndo conseguia aprender direito e também, as
vezes 0 professor ndo propiciava esse conhecimento. Mas eu também tive
excelentes experiéncias, excelentes professores, as disciplinas que tinham mais
célculo, que eram mais objetivas eu tenho lembrancas muito boas. As
experiéncias que nao foram téo boas e contribuiram para a docéncia de hoje
€ 0 respeito que o professor precisa ter em relagdo ao aluno.Algumas
experiéncias eu cuido para que ndo se repitam, a gente vive na graducéo, na
pos-graduacdo é, o descaso, as vezes, do docente com os alunos. Quando eu
penso em boas experiéncias me vem uma professora na cabeca, foi uma das
que mais contribuiu e me incentivou a entrar na pesquisa. Quando fiz as
disciplinas com ela, a primeira coisa que me vem a cabeca é a simplicidade
que ela trazia o contetido. Eu t6 respondendo certo? (SJA-D)

Este segundo eixo - Avaliagao das vivéncias pessoais de aprendizagem - avanga nas

suas reflexdes sobre as realidades que experenciaram no espaco relacional das salas de aula que

frequentaram.

Maturana (2001), destaca que tornamo-nos o tipo de seres humanos que somos de

acordo com o modo pelo qual vivemos em uma maneira sistémica, contribuindo com nosso

viver para conservar o tipo de seres que vimos a ser. Na medida em que somos sistemas

determinados estruturalmente, estamos abertos a qualquer manipulacéo estrutural a partir das

trocas com o meio. Sujeito e meio sdo afetados de acordo com sua prépria estrutura,

selecionando caracteristicas um no outro, produzindo uma deriva conjunta.

O excerto da narrativa abaixo, corrobora com as palavras de Maturana:

[...] eu tinha a cabeca muito fechada até sair da faculdade, na pos eu comecei
a ver o impacto que a docéncia tem nos alunos [...] (SJA-B)
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A Figura a seguir apresenta a sintese das caracteristicas de suas narrativas.
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Figura 4: Caracteristicas das narrativas — Avaliacdo das vivéncias pessoais de
aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela Autora com arte em segundo plano de Landini, J. Ciclotrama.
2016. Extraido de https://mymodernmet.com/rope-art-janaina-mello-landini/

Pelos relatos observa-se a multiplidade de distingdes no explicar da experiéncia,
inauguradoras de novas reflexdes e problematizacdes, posto que exercer a atividade docente no
momento atual, presentifica, em certa medida, os professores incorporados no estudante que
esses sujeitos autopoiéticos foram um dia.

Observa-se um desconforto com relacdo ao emocionar dos seus professores. Os
distinguem de maneira despreparada, desinteressada, desorganizada, sem um plano de aula,
sem objetivo com a disciplina ministrada. Ainda, ndo valorizavam a presenca deles em sala de
aula, ndo se demonstravam satisfeitos pelo convivio em sala de aula. Ademais, as relagées em

JOgo nesse emocionar, tornavam o conhecimento inacessivel.

A experiéncia cognitiva vivida na graduagdo, foi marcada tanto por interacfes
negadoras, quanto pelo surgimento de novos mundos, novos fazeres, que continuam a influeciar
na docéncia que exercem atualmente. No vivido, cada um ainda se constrdi professor de

maneira diferenciada na busca novas formas de relacionamento com seus estudantes.
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89

Fica aqui evidente, que nosso ponto de vista é resultado de um acoplamento estrutural
dentro de um dominio experencial. Toda experiéncia &€ modificadora, na conservacdo de um
tipo particular de ser humano (MATURANA, 1997).

Vou falar pra ti, ndo fala pra ele [risos] ele ndo foi um bom orientador, mas
era uma Otima pessoa, eu gostova muito dele, via ele, a profissdo dele, a
atuacao dele na universidade, o relacionamento dele com os seus alunos, eu
gostei bastante, foi algo que também me encantou e me fez ver que o
relacionamento, a profisséo do professor ali com o aluno pode ser bem legal.
Foi 0 que me marcou. (SJA-C)

Durante a graduacéo teve dois professores que mudaram a minha percepcao,
davam aulas excelentes, ai eu pensei, bah! se e conseguir me formar e ser um
pouquinho desses dois professores. Foram uns dos principais responsaveis por
eu optar pela carreira de professor. (SJA-A)

A partir das narrativas, observa-se que no percurso autopoiético de cada um, a docéncia
acontece em movimentos de territorializagdo, desterritorializagdo e reterritorializagdo num
esforco de dinamizar sua atuacdo docente hoje e, embora, tragam a experiéncia de seus
professores e professoras, reconhecendo-0s na sua atividade, também procuram diferenciar-se

nela, abandonando territérios, construindo outros.

Assim, epistemologias vao surgindo e sendo moldadas na préxis do viver de cada sujeito
autopoiético, percepcdes vao sendo alteradas, querem realizar algo diferente do que estavam

acostumados a viver em suas salas de aula.
As narrativas mostram um pouco disso:

Eu sempre tento entrar na aula, e acho que consigo, tento chegar muito alegre
no sentido de passar um sentimento muito bom pra eles, quando eles estdo na
sala comigo eu tenho que dar o meu melhor. Eu tento passar pra eles a
importancia do quéo e importante pra mim estar ali.(SJA-D)

Dar aula, € o professor preparar aula, quando eu vou dar aula na graduagao
eu gasto um dia todo estudando, preparando o meu material e mesmo quando
eu dou a disciplina eu tento melhorar a disciplina. Uma coisa importante pra
mim é ouvir o aluno, quando um aluno fala que ndo entendeu eu tento explicar
de outra forma até ele entender, tento me colocar no lugar dele, tento deixar o
aluno bem confortavel, porque mesmo meus bons professores, eles eram um
pouco rigidos: tu és aluno, eu sou professor, tinha uma hierarquia. (SJA-A)

N&o adianta a gente complicar e tornar mais dificil o aprendizado, porque de
certa forma, a gente ndo esta desempenhando o papel, a gente tem que buscar
repassar tudo aquilo que a gente sabe da melhor forma possivel. (SJA-B)
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A pergunta Eu t6 respondendo certo? chama atencdo da cartografa, que atenta ao
movimento das narrativas ndo consegue deixar esse “detalhe” desabercebido. A pergunta,
apesar de parecer acidental, distraida, nos empresta novamente um sentido para pensar até que
ponto as epistemologias empiristas determinam nosso pensamento, sobre a “verdade”, a
“exatiddo”das respostas. Esse marco epistemoldgico nos persegue a interpretar uma realidade
estavel, causal, linear. Nossa inteligéncia, acostumada a esse tipo de chamamento, sente a

necessidade de responder “certo”.

Eu ndo posso de forma alguma néo ter conhecimento sobre um tema, porque
0 meu papel é saber sobre esse tema ja que é minha responsabilidade a
disciplina e tornar isso mais aplicavel e digamos assim, mais acessivel
possivel. (SJA-D)

Novamente, a atencdo da cartografa enquanto um mdsculo que se exercita, captura
intensidades, signos nas narrativas quando detecta: “padrao de curso”, “padrdo de professor”,
“disciplinas que ndo eram especificas da economia marcavam no sentido de entender o mundo”
Tais colocagdes evidenciam as amarras do empirismo, a visao representacionista na educacao

e seu efeito na cogni¢do humana.

Fazem parecer que conhecer € controlar variaveis da realidade, determinar a
regularidade do fendmeno, ressalta o caminho explicativo da objetividade sem parénteses na
qual um apelo ao conhecimento equivale a uma peticdo de obediéncia, uma realidade objetiva
e independente que atribui validade as explica¢cdes. O mundo, neste caso, é invariante, nossas
acGes ndo o modificam (MATURANA, 1997).

As narrativas mostram um pouco desta influéncia sobre nosso pensamento:

Nas disciplinas tedricas eu tenho uma grande dificuldade de tornar o conteddo
interessante, mas eu acredito que iss0O seja muito porque eu nNdo sou uma
pessoa digamos assim tedrica, eu sou uma pessoa muito pratica, eu preciso
ver resultados, as coisas comigo séo literalmente preto no branco. (SJA-D)

Depois de fazer a exposi¢ao formal do conceito, a gente faz uma dialogacéo,
eu verifico se houve ou ndo apreensdo daquele conhecimento transmitido
perguntando pra um e pra outro. (SJA-C)

Para além de tudo o que refletiu-se até 0 momento, é possivel perceber a compreensao
gue surge na reflexdo por parte do sujeito autopoiético, sobre o seu processo de conhecer. O

excerto da narrativa demonstra um pouco disso: [...] vou falar da minha vivéncia universitaria,
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recebi tua motivacao quanto a isso, de pensar sobre a vida, as minhas escolhas de ser professor
universitario[...] (SJA-C)

EIXO 3 - Explicagdo da Realidade Docente

A minha experiéncia é minuscula [pausa]. Quando eu entrei na Furg eu tinha
uma percepcao totalmente diferente, e 0 que mais me marcou, impactou e de
certa forma mudou o jeito que eu leciono desde entdo, é realmente ver como
tu podes fazer diferenca pra um aluno. Nao sé a questdo de diferenca em
termos dele aprender pra passar na disciplina, mas a questao de auto-estima,
tem gente que ja entra na universidade se sentindo muito inferior, isso me
marcou muito. Um dos maiores problemas iniciais € a base, os alunos chegam
com bases muito distintas, a base tem diminuido ano ap6s ano, os alunos
entram ndo sabendo o minimo de cada area.Eu acho que um dos maiores
desafios da universidade pra todos os docentes € se manter motivado, com o
passar do tempo, a maioria tende a se acomodar e a docéncia € uma area que
a gente ndo pode se acomodar, a gente tem que se manter sempre atualizado.
E ndo € na questdo de estar atualizado em relagdo ao conteido, a gente tem
que estar atualizado em relacdo as questdes sociais e culturais dos alunos,
porque realmente muda muito. Tem que entender como chegar nesse perfil
mutante de aluno, como conseguir ser efetivo pra passar o conteudo. Em
termos de universidade, um dos maiores problemas, de certa forma, as pessoas
ndo tém a nocdo do que é uma carreira docente, as pessoas acham que
simplesmente tu vai 14, da aula uma, duas vezes por semana e € isso. Isso é
uma coisa que pesa na maioria das pessoas que de fato se dedicam na carreira.
Eu acho que pra maioria dos alunos os professores ndo fazem tanta diferenca,
pra alguns sim, mas pro geral, eu acredito que néo. (SJA-B)

O processo de dar aula é muito gratificante, porque eu gosto de aprender.E
muito bom estar na universidade, tu ta sempre jovem, sempre ativo, e também
tem a questdo da pds-graduacao, eu gosto muito também, tanto do ensino como
da pesquisa. Aqui eu tenho a oportunidade de desenvolver uma carreira
também como pesquisador,oportunidade de desenvolver o conhecimento, de
conviver com pessoas interessantes e, também, fazer a extenséo, eu acho muito
importante fazer a extensdo. Outra coisa, as pessoas estdo entrando com um
background educacional muito baixo, ndo sabem o portugués, ndo sabem
matematica, isso € uma dificuldade, ai tu gera uma bola de neve, porque se ele
ndo sabe o basico, como ele vai fazer uma graduacéo. Eu acho que o professor
universitario é muito importante, ele tem a capacidade de mudar a vida do
aluno, e acho que muito dos meus colegas que estdo ali na frente ndo tem essa
nogdo. Se ele der uma boa aula, tentar escutar o aluno ele vai mudar a vida
do aluno. Eu acredito que um professor pode mudar a vida de varias pessoas,
centenas, milhares de pessoas.(SJA-A)
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A ideia de que a profissdo é boa, de ser uma universidade federal, de ter
estabilidade, ter uma boa remuneracéo e de fazer o que gosta na da sala de
aula. Existe uma dificuldade de ensinar os alunos, eles estdo vindo muito
heterogéneos de habilidades, alguns ja estdo aptos a receberem um
conhecimento, ja tem um conhecimento prévio para receber aquilo que esta
sendo transmitido na hora, outros ndo tém. E grande a heterogeneidade, ai
gera uma certa dificuldade, e também por parte dos interesses dos alunos,
alguns sdo desinteressados. Existe uma dificuldade na construgdo do
conhecimento devido a habilidades prévias e também, de interesse. Eu acredito
que na formagéo académica dos alunos, na formacao profissional o professor
tem grande relevancia, o exemplo, a forma como ele atua, a relacdo com os
alunos, tanto para o bem, quanto para o mal. Agora, para a formagéao pessoal,
o dia-a-dia fora da universidade, eu acho que o professor universitario em
relacdo aos alunos j& adultos, ndo tem tanta relevancia. [pausa] Assim, ndo
acho que seja de grande relevancia, relevancia sempre vai ter. (SJA-C)

A dificuldade de ser docente como um todo, de transmitir esse conhecimento.A
gente tem uma responsabilidade muito grande perante a sociedade, perante 0s
nossos alunos, e a dificuldade disso € fazer com que as pessoas entendam a
nossa importancia, o valor da nossa atividade, isso € um pouco dificil e, as
vezes, mostrar isso para os proprios alunos. Quando a gente pensa em Univ.
Fed. vem a questao ndo s6 da estabilidade, mas da possibilidade de construir
0 conhecimento, eu falo ndo s6 da sala de aula, mas da possibilidade de se
dedicar a pesquisa, fazer com que realmente esse conhecimento seja
construido e levado a diante. Enquanto docente eu tenho uma
responsabilidade muito grande, mas a oportunidade é condinzente com essa
responsabilidade por poder atuar nos cursos de graduacéo, trabalhar com a
pesquisa, conhecer colegas que tém uma experiéncia enorme. A convivéncia
entre os professores é muito rica, ndo s6 no sentido de parceria, mas de troca
de conhecimentos. Eu elencaria também a possibilidade de conhecer pessoas
na sala de aula com realidades muito diferentes, o ganho de conhecimento ndo
¢ s6 deles, a gente acaba ganhando muito, porque acaba conhecendo
realidades e vendo perspectivas com olhos que a gente nunca tinha pensado.
Entdo, entender a realidade do outro, entender a dificuldade do outro,
conhecer o problema dele, acaba sendo muito gratificante. E muito
gratificante porque é um trabalho de formiguinha... O fato de estar em sala de
aula mantém a gente sempre jovem. (SJA-D).

Este terceiro eixo - Explicacdo da realidade docente - continua a revelar o seu
emocionar, mediante os caminhos explicativos que transitam e por vezes assumem na
experiéncia e explicacdo dessa realidade. A explicagdo se mostra rizomaética, revela

movimentos de desejo (producdes de sentido), de encontros e de agenciamentos.

Importante mencionar, que o desejo € maquinico, produtivo, constitutivo, posto que
nunca desejamos uma coisa sO, desejamos sempre um conjunto de coisas. O desejo cria
territorios, pois agencia elementos (GUATARRI e ROLNIK, 1986).
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E oportuno destacar, que a palavra realidade do latim significa “coisa” relaciona-se a
operacdo de distingdo desempenhada por um observador, a especificacdo de uma entidade
através do recorte operacional de seu background. A realidade, portanto, € um dominio de
coisas, um dominio especificado e, nesse sentido, aquilo que pode ser distinguido é real.
Contudo, o real na analise epistemoldgica, é percebido de maneiras distintas pelo observador,
tendo em vista o caminho explicativo o qual se encontra na préxis do seu viver. A realidade é
portanto, uma proposicdo que usamos como uma nocao explicativa para explicar nossas
experiéncias (MATURANA, 1997).

A figura a seguir, apresenta a sintese das caracteristicas de suas narrativas.
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Figura 5: Caracterlstlcas das narrativas — Expllcagao da realidade docente.
Fonte: Elaborado pela Autora com arte em segundo plano de Landini, J. Ciclotrama.
2016. Extraido de https://mymodernmet.com/rope-art-janaina-mello-landini/

Nesse ponto da anélise, € possivel compreender gque as linhas do desejo operam em co-
percepcdo: a linha flexivel, molecular, dos afetos, das intensidades, do inconsciente, do olho
vibratil - das deterritorializag¢6es - . A linha dura, molar, consciente, dos territorios, que age em
funcdo da representacdo e da raz&o totalizadora do olho fisioldgico, da retina, olho do visivel.
Por meio desta copercepcao, a apreensdo do que € visto pode ser amplificada, especialmente,
pela acdo do olho vibratil, este que alcancga o invisivel (ROLNIK, 2016).
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Na explicagdo da realidade ha a referéncia de uma dificuldade comum de aprendizagem
dos sujeitos autopoiéticos — estudantes —, mediante a singularidade de seus mundos. Suas
distingdes os coloca numa necessidade de estabelecer pontes de convergéncia ante suas

concepcdes de ensinar e suas acdes frente a aprendizagem dos estudantes.

Reflexdo e movimento de (re)invencao, de superar algo da ordem do impedimento,
colocam-se em jogo. Tencionar, desmontar, romper, transformar, o mapa é aberto. E necessario,

as vezes, recomecar a tecitura, fato nem sempre agradavel.

De inicio eu pensava assim: isso ai eles ja deviam saber, eu ndo vou explicar
0 que eles ja deviam chegar sabendo, mas com o passar do tempo eu comecei
a pensar, de que adianta eu estar explicando isso se eles ndo sabem a parte
anterior, estou explicando para quem? (SJA-B)

Por exemplo, Macroeconomia, tinha gente fazendo trés vezes a disciplina
comigo, ou porque gostavam muito de mim ou porgue eu ndo conseguia
motivar, eu ficava triste, frustrado porque eu ndo conseguia motivar o aluno
pra importdncia da disciplina que eu estou dando, isso me deixa meio
frustrado. (SJA-A)

A gente tem alunos que vém pra graduagdo muito fechados em que o mundo
deles é o mundo realmente como tu me explicou, e o conhecimento e a
experiéncia de estar numa universidade tem necessariamente que trazer um
mundo. (SJA-D)

A atengdo novamente em suspensdo nos traz a seguinte imagem: [...] o professsor nao
tem importancia ou ndo faz tanta diferenca na vida dos estudantes [...]. A descri¢do revela-se
um ponto cego na experiéncia da realidade, pois suas explica¢cbes demonstram interacdes
humanas que tornam possivel incorporar os sujeitos autopoiéticos — estudantes — no seu mundo,
aceitando-os como legitimos outros na conviéncia. Maturana (1998, p. 94), afirma que

“somente se aceitamos o outro, o outro ¢ visivel e tem presenca”.
As narrativas nos fazem refletir um pouco sobre isso:

Ter um campus no interior com realidades muito distintas, isso me fez ver o
guanto que eu ficar um pouco depois da aula para explicar a matéria pra um
aluno que tem uma dificuldade maior, que tu vé que nédo € corpo mole, na
verdade, é dificuldade que o aluno tem, como isso pode fazer a diferenca, e
pra mim isso foi importante, eu vi a diferenca que fez dar uma atencéo maior,
buscar um cuidado maiorpra esse aluno. (SJA-B)

A gente estava discutindo, dialogando sobre aquela ferramente, eles estavam
aprendendo, ai tu vé o brilho no olho, bah! Entéo € isso! Que legal! Isso é o
encantamento, entdo esse conhecimento é legal de ser transmitido, claro, é
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uma questao tanto de orgulho, a gente fica orgulhoso de fazer isso, bah! eu fiz
isso por aquela pessoa, eu construi. (SJA-C)

As vezes, o0 que falta para o aluno da graduac&o é ser ouvido, é colocar ele do
lado e ouvi-lo. As vezes, ele so precisa falar, pois ele ndo tem ninguém que o
escute. (SJA-A)

A tonica do encontro atravessa suas experiéncias. O que aprendem é sobretudo, um
modo de viver, logo esse viver é um fazer e vive-versa, dito de outra maneira, € um vir a ser
dos sujeitos autopoiéticos no dominio dessa existéncia (MATURANA, 2001). A docéncia,

recursivamente € tida como uma oportunidade de ensinar, de aprender junto, de conviver.

Né&o obstante, as linhas duras que compdem essa realidade subsistem na imagem [...] se
ele ndo sabe o basico, como ele vai fazer uma graduagdo [...] gera um impasse, expde
tensionamentos na experiéncia dessa realidade sobre a cognicdo em particular. A explicacdo
reflete a cognicdo seguindo o caminho explicativo da objetividade sem parénteses, decalca o

pensamento, correndo-se o risco de tornar as interacGes precarias.

A esse respeito, Maturana (1997), admite que o conhecimento é um comportamento
aceito como adequado por um obervador num dominio particular por ele ou ela especificado.
H4, necessariamente, tantos dominios cognitivos diferentes quantos critérios diferentes que o

observador possa usar para aceitar um comportamento como adequado.
A narrativas abaixo, permitem reflexdes sobre isso:

Alguns alunos estdo mais preparados do que outros, é claro que eu tenho a
visdo de que dentro daquele campus, ndo é o mesmo nivel universitario no
Emait em Harvard ou Stanford, ndo € o mesmo nivel universitario, é diferente,
ndo sdo 0s mesmos alunos, mas num nivel basico, mediano no Brasil, é nesse
nivel que eu quero comparar. Entdo, eu identifico o nivel apropriado de
complexidade para ser construido esse conhecimento nas minhas disciplinas,
eu identifico essas habilidade, capacidades. (SJA-C)

Normalmente, a gente cria uma expectativa de acordo com a turma, nas
primeiras aulas, por exemplo a turma de gestdo eu tinha uma expectativa mais
baixa em relacé@o a eles, até pela participacdo em sala de aula a gente vai
criando expectativas, tu vai criando uma expectativa de acordo com o perfil
gue tu vai analisando nos primeiros dias de aula. (SJA-B)

A realidade docente experimenta ainda, tencionamentos de outras ordens ao se deparar
com as seguintes imagens: “ se manter motivado ” e “as pessoas ndo tém a nogdo do que é uma

carreira docente”. Tais afirmacGes operam como linhas que atravessam suas relagOes e
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produzem efeitos no viver, de forma mais ou menos intensa e (im)perceptiveis. No entanto,
podem influenciar de maneira significativa na atuacdo docente do sujeito autopoiético e na

conservacao de sua organizacao.

E cansativo dentro da universidade publica, porque tu ndo tem
reconhecimento. Tu tem muitos colegas que ndo fazem a parte da pesquisa,
ndo fazem a parte de gestdo e que fazem o minimo possivel na parte da
docéncia. (SJA-B)

Tem muita gente que ndo esta preocupado em dar aula na graduacéo, ou esta
preocupado s6é com a publicacdo, ou ndo estd nem ai para o aluno, esta
cansado, por isso, eu fico chateado quando n&o tem meritocracia. (SJA-A)

As emocdes que percorrem a explicacdo da experiéncia docente seguem, com
intensidades distintas, os dois caminhos explicativos, o da objetividade entre parénteses, e o da
objetividade sem parénteses. Porém, suas explicacfes sdo mesmo tempo, objeto de reflexao
nelas mesmas. Por diversas vezes, € possivel observar em suas narrativas, o “dar-se conta” dos

diferentes dominios de realidade o qual se encontram.

As narrativas, num movimento incessante, nos confirmam aprendizagens sobre modos
de viver, que sO se tornam possiveis numa realidade experenciada, nunca representada. A
autopoiese s6 é possivel na experiéncia, na acdo, no fazer. Isso torna claro que “todo ato de

conhecer faz surgir um mundo” (Maturana, 2001, p.31-32).

Assim, 0 “surgir um mundo” na experimentacdo da realidade docente ganha forca ao

ouvir: [...] € muito gratificante, porque é um trabalho de formiguinha [...]

O Territdrio do Emocionar (se) mostrou o carater maquinimo do desejo presente no ato
de ensinar. O professor ndo deseja apenas ensinar, ele deseja um conjunto de coisas, deseja
pesquisar, aprender, conviver, fazer ciéncia, criar, conhecer e transformar realidades, deseja
manter-se jovem e motivado, deseja liberdade, autonomia. Desejos criadores de territdrios
contudo, os territorios sempre comportam dentro de si vetores de desterritorializacdo e de
reterritorializacdo. Isso significa dizer que o viver, ou melhor dizendo, a docéncia, acontece em

constante movimento de um territério para outro. A vida, a docéncia é autopoiese.
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5.2. TERRITORIO DO RELACIONAR (SE)

Este segundo territorio cartografado e convém mais uma vez explicar: os territorios ndo
guardam proporcdo de maior ou menor, de primeiro e Gltimo, de postulagdo hierarquica de
qualquer ordem. Por seu carater rizomatico, seus limites ndo sao claros, ja que se interpenetram
o0 tempo todo. Avangam sobre, sdo avancados, em razao disso, qualquer ponto de reflex@o nessa

andlise, pode ser conectado a qualquer outro e deve sé-lo.

Neste territdrio os trés eixos orientadores que acompanham as narrativas, buscam
refletir sobre a convivéncia dos sujeitos autopoiéticos — professor e estudante — no espago
relacional da sala de aula, seus mundos, suas aprendizagens, epistemologias e metodologias

que se fazem presentes, processos de pensamentos, territorios que se constituem, ou néo.

O quadro a seguir apresenta as provocagdes que orientaram as conversas com os sujeitos

autopoiéticos dessa pesquisa.

Quadro 4: Questdes orientadoras das conversas

1) Mundos presentes nos sujeitos autopoiéticos — estudantes —

2) Aprendizagem dos sujeitos autopoiéticos — estudantes —
3) Concepcoes de Ensinar

Fonte: Elaborado pela autora

EIXO 1 - Mundos presentes nos sujeitos autopoiéticos — estudantes —

Algumas das reflexdes que tu estas me fazendo eu nunca tinha feito na vida.
Quando tu vai pra uma faculdade no interior tu tens uma nogéo muito maior
do impacto da universidade na vida das pessoas. Eu acho que no Carreiros em
alguns cursos mais elitizados, tu ndo tem tanto essa nog¢do. Quais sdo 0s
mundos? [pausa] Sdo diversos, tu entras na sala de aula, em 10 minutos em
contato com os alunos, tu vé realidades muito distintas. Mundos diferentes de
todas as formas, tem pessoas mais vulneraveis que a universidade é quase que
o impossivel que foi possivel, tu v& de um maior nivel s6cio-econémico que ja
tem outra visdo da universidade, tu vé alunos que ddo importancia de fato para
a universidade, alunos que parece que a universidade é um programa de lazer.
Em Santa Vitoria tem todas as realidades, tem gente de fora, gente da cidade,
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€ uma mistura gigantesca de mundos. Na FURG carreiros, talvez, agora tenha
também, mas na minha época as turmas eram mais homogéneas. E bom, é um
aprendizado pra todo mundo, ndo s6 como professor estar lidando com esses
diferentes perfis, como é importante para o aluno também. A faculdade te traz
varias realidades. (SJA-B)

E uma pergunta super bacana, porque cada pessoa tem seu préprio mundo.
Uma das coisas que eu tento fazer é até o final do semestre chamar cada um
pelo seu nome, eu acho super importante eu conhecer o nome dos meus alunos.
No momento que eu sei 0 nome de cada um eu consigo estabelecer uma relagéo
e entender o mundo deles, cada um tem uma realidade, cada aluno tem uma
experiéncia. Eu tento entender o mundo do aluno, eu gasto muito tempo, eu
gosto de acabar a aula e ficar conversando. Quando ele chega mais cedo eu
pergunto: Quais sdo as disciplinas que tu estas fazendo? Que semestre tu
estas? De onde tu vens? Tu trabalhas? Eu tento ver isso ai, no momento que
eu conseguir entender o mundo deles, ter pelo menos uma nocéo de onde esse
aluno veio, eu consigo deixar a disciplina mais atraente pra eles. A
universidade é uma esperanca de uma vida melhor pra eles, é a oportunidade
de mudarem de vida, uma vida melhor. Esse é o mundo mais presente que eu
observo, uma oportunidade, de ter uma vida melhor. (SJA-A)

Ah! S80 muito heterogéneos, tem de tudo, tem muitos novos, outros que sao
mais velhos, tém alunos de SVP que é uma cidade pequena, alguns alunos sao
de grandes capitais, 0s jovens procuram bastante interacdo social, os mais
velhos procuram, sei la, o sonho de se formar, outros se preocupam bastante
com a profissado futura, outros s6 querem um emprego melhor depois ou dizer
que estdo se formando, outros ndo sabem o que querem. Uns gostam de
aprender, outros ndo estdo muito interessados em aprender, mas ter uma
profissdo, & bem heterogéneo. Tem uns que sdo muito inteligentes, outros ndo
tém tantas habilidades, € bem heterogéneo. (SJA-C)

A gente vé diferentes mundos, as vezes parece que cada aluno tem varios
mundos inclusive, porque eles vém com um mundo e acabam mudando e
voltam atras. Quando a gente trabalha com aluno nos semestres iniciais do
curso e nos finais fica muito claro, a interferéncia do conhecimento e das
experiéncias que eles tém. Eu vejo mundos muito diferentes, 0s nossos alunos
tem perfis muito diferentes, a gente tem mundos de pessoas que estao fazendo
graduacdo com uma idade mais avancada, porque foi o Gnico momento que
isso foi propiciado, agente tem mundos de alunos que com dezesete anos
deixaram a familia e foram para uma cidade, as vezes, milhares de quildmetros
distante para realizar um sonho, a gente tem mundos de pessoas que se nao
fosse por auxilios jamais teriam a possibilidade de estudar, a gente tem
também, pessoas com uma vivéncia muito grande que acabam trazendo muito
conhecimento e agregando muito para a sala de aula.(SJA-D)

Este primeiro eixo - Mundos Presentes nos Sujeitos Autopoiéticos — estudantes —

comporta distingbes dos sujeitos autopoiéticos — professores — acerca desses mundos. As
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narrativas apresentam expressoes semelhantes e marcantes nos modos de percebé-los no espago

espaco relacional da sala de aula do Ensino Superior.

A Figura 6 a seguir, apresenta a sintese das caracteristicas de suas narrativas.

’ Mundos Singulares \
,’ Mundos de Esperanca \\
| Mundos de Oportunidade !
\\ Mundos em Construgao ,' .
. Mundos Vulneriveis - @000
S ~ < . > ” P s ~ .
SSTNE—— - ’ \
=S S ,' Mundos Singulares \\
N 1 Mundos de Esperan¢a ]
. ‘\\\\\ ‘\ Mundos de Oportunidade ,'
Mundos Presentes > J— N A
//'/ P e N : B -7
> //i,_,._.;-/-:;r;*‘ et Mundos Singulares \\
. = " 1 Mundos em Construgio \
. o ' Mundos do Aprender ]
Vi 4 @ % Mundos de Oportunidade 1
7~ \ Mundos de Esperanc¢a ,/
’ 7’
Mundos Singulares N
Mundos do Conhecer \\
Mundo de Oportunidade ‘I
Mundo do Esfor¢o )
\ Mundo de Coragem //
*. Mundo do Sonho ’

Figura 6: Caracteristicas das narrativas — Mundos Presentes nos Sujeitos Autopoiéticos
Fonte: Elaborado pela Autora com arte em segundo plano de Landini, J. Ciclotrama.

2016. Extraido de https://mymodernmet.com/rope-art-janaina-mello-landini/

Percebe-se que o fazer docente acontece na fluidez desses mundos, complexos, de
contornos indefinidos, provisorios, de pulsacGes de toda ordem, reconfigurando a todo instante,
0 espaco relacional da sala de aula. Dai a se pensar que o estar estruturalmente acoplado ao
vivido, que é uma das defini¢cbes da Teoria da Autopoiese constitui-se numa forte razdo pela
gual pendem em muitos momentos argumentos para originar uma pedagogia para 0S Nnovos

tempos, para novas maneiras de conhecer e de ensinar.

Sobre isso, no decorrer da conversa, imersos nas explicagdes sobre o seu viver e 0 seu
fazer docente € possivel perceber um ato de voltar a si mesmos, ou ainda, perceber uma ruptura
qguando a atencdo aberta detecta: [...] Algumas das reflexdes que tu estas me fazendo eu nunca

tinha feito na vida [..]
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A mengdo a “a universidade € uma esperanca” e “realizacdo do impossivel que se
tornou possivel” denota sensibilidade a caminhada dos estudantes na sua historia de vida. As
narrativas permitem-nos inferir que a universidade no viver desses estudantes representa um
mundo, uma oportunidade de buscar pedacos de seus sonhos outrora atropelados e esquecidos

face as vulnerabilidades presentes na experimentacao da realidade.

Freire (1996), corrobora ao dizer que a docéncia precisa estar tomada por outro saber, 0
de estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes coragem de querer bem aos educandos e a
propria prética educativa a qual se participa. Isso significa dizer que a afetividade ndo assusta,
ndo é preciso ter medo de expressa-la nesse espaco relacional. A afetividade ndo se acha

excluida da cognoscibilidade.

A nocdo de sensibilidade e querer bem postulado por Freire, volta a aparecer nas
narrativas denotando preocupacao, investimento e compromisso ético com o ensinar. ldentifica-

se ainda, a rejei¢do a atitudes paternalistas neste espaco relacional.

Eu tenho um sentimento de preocupacao, as pessoas acham que vao terminar
a faculdade e esta tudo resolvido e as coisas ndo sdo bem assim, eu gostaria
que eles pensassem que estdo no meio do processo, que a universidade é s
mais uma etapa para alcancarem o objetivo, ndo é simplesmente um diploma
que resolve a situacdo. (SJA-B)

As vezes me parece que os professores acabam passando a mdo na cabeca dos
alunos, ah! mas ele tem esse problema, vamos passar ele, vou apagar as faltas
porque ele teve um problema no caminho, o sentido ndo € esse, mas a gente
acaba entendendo os mundos dos outros, e isso tem que refletir de alguma
forma na nossa forma de ensinar e de ser enquanto docente. (SJA-D)

Se o0 aluno chegar na aula e ver, p6 o professor ja esta na aula, ele cumpre
horario, porque tu educa também pelas tuas atitudes, pelo exemplo, é muito
facil falar, mas e dar o exemplo? (SJA-A)

Eles reconheceram que o demandar, o confiar € porque eu estava me
importando com eles, eu ndo estava ignorando, nem desfazendo ou
menosprezando a capacidade deles, e eles reconheceram isso. (SJA-C)

Merece atengdo especial também, o excerto [...] na minha época as turmas eram mais
homogeéneas [...] E preciso dizer, que 0 homogéneo nos coloca na perspectiva da objetividade
sem parénteses, define e uniformiza cogni¢fes e modos de vida, pauta-se em relacbes de
semelhanca. Nesse sentido, a dualidade, novamente, se expressa, quando diz: [...] Tem uns que

sdo muito inteligentes, outros ndo tém tantas habilidades [...]
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N&o obstante, o sujeito autopoiético reconhece que o homogéneo cede seu lugar, é
transversalisado pela singularidade dos mundos presentes no espaco relacional da sala de aula.
Mundos que perfomam cognic¢des distintas e, a0 mesmo tempo, acarretam mudancas estruturais
reciprocas de maneira contingente com a historia de interacfes desses sujeitos autopoiéticos
(MATURANA, 1997).

As narrativas mostram essa concepgao:

Esses mundos que eles trazem acabam interferindo no meu mundo, porque eu
passo a ver as coisas de forma diferente. (SJA-D)

No momento que eu conseguir entender o mundo deles, ter pelo menos uma
nogao de onde esse aluno veio, eu consigo deixar a disciplina mais atraente
pra eles. (SJA-A)

Tu olha o perfil de aluno que a gente tem hoje em dia, e o perfil de aluno que
eu tinha quando estudava, ou ha 5 anos atras, é muito diferente. A coisa esta
mudando muito, muito rapido. (SJA-B)

O principio da multiplicidade aparece marcado neste eixo. A realidade, enquanto
multiplicidade, apresenta-se como um mapa movel, a qual reconfigura a todo instante, 0 espago
relacional da sala de aula. Ao conhecé-la, o sujeito autopoiético — professor —, ao passo que se
reconstroi, busca um modo particular de conversar e atuar neste espago, conforme suas proprias
experiéncias. Conhecedores e aprendizagens precisam proliferar nesse contexto carregado de
inquietacdes e possibilidades de existir. Nas palavras de Maturana, (2001, p. 32) “toda reflexao

faz surgir um mundo”.

EIXO 2 - Aprendizagem dos sujeitos autopoiéticos — estudantes —

Independente do ambiente que frequentaram, a base dos alunos, ano apés
ano, tem diminuido. Isso mudou o jeito que eu leciono as aulas, seria uma
obrigacao eles saberem o que veio anteriormente, muitas vezes, ndo € culpa
deles ndo saberem. Se tu queres que o aluno aprenda mesmo, tu vais ter que
voltar em alguns pontos que ficaram pra tras. Outra questéo, eu vejo alunos
com uma forca de vontade gigantesca, pegando a faculdade vendo que é
uma baita oportunidade, principalmente, pessoas mais vulneraveis,
tentando aproveitar todas as atividades, todos o0s projetos que a
universidade pode oferecer, isso me encanta porque sao realidades
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diferentes. Quando eu era aluna da graduacdo eu ndo tinha essa percep¢ao
de universidade. (SJA-B)

A principal dificuldade do estudante hoje, € a leitura, eles ndo tém uma pré-
leitura, e talvez, estejam mal acostumados, muitos colegasso dao slides, o
cara so estuda pelo slide, eles ndo abrem o livro. O estudante hoje, ndo esta
acostumado a ir na biblioteca. Ai perguntam: ah! Professor, mas eu tenho
que ler o livro? Eu falei, ter tu ndo precisas. Ah! Entdo, pra eu passar na
prova nao preciso ler o livro? Daqui a pouco tu é um génio, tu ndo precisas,
mas pra passar, realmente, acho que tem que ler o livro [risos]. Nao sabem
estudar, deixam pra Ultima hora, e tem um problema hoje também, o
celular, eles ndo conseguem parar. (SAJ-A)

Existe dificuldade em habilidade prévia dos alunos e esforco deles pra
construcdo do conhecimento. Habilidades eu digo conceitos ou
conhecimentos que pressupunha-se ja deveriam vir mais ou menos
desenvolvidos pra graduacéo, habilidades de Ensino Médio. Alguns alunos
mais velhos que ha algum tempo viram esses conceitos e, 0 outro, € a
resiliéncia no estudo. Resiliéncia é a capacidade de esforco e de saber que
parte dessa construcdo do conhecimento néo € na transmissao do professor,
mas sim, na do aluno em casa estudar. Na graduacéo, grande parte dessa
construgdo do conhecimento € do aluno sozinho. Esse processo de reflexao,
de conexdo de informacdes, de conhecimentos internos tém que serem feitos
sozinhos, mais ainda na vida adulta dentro da Universidade. Eu vejo que
h& uma baixa resiliéncia, um baixo esforco dos alunos.(SJA-C)

Hoje em dia, os alunos tém preguica de pensar, preguica de ter esforco
entdo, tudo o que envolve esforco é dificil. Parece que as coisas que
demandam esfor¢co sdo deixadas de lado ou colocadas como menos
importante e isso ndo é porque a minha disciplina tem célculo e € um pouco
mais dificil para alguns cursos e algumas pessoas, isso € como um todo.
Quando a dificuldade se apresenta, 0 mais simples é abandonar, isso € um
dos grandes problemas no aprendizado hoje. Algumas pessoas nao estao
abertas ao ensino, a aprender ou a compartilhar informac6es, embora
estejam na universidade, ndo querem mudar a concep¢do das coisas. A
imaturidade é também, um fator que dificulta. (SJA-D)

Neste segundo eixo - Aprendizagem dos Sujeitos Autopoiéticos — estudantes — a
referéncia ao ato cognitivo expressa as distingdes do sujeito autopoiético — professor — com

relagdo as emocgdes presentes na aprendizagem dos estudantes.

Suas distin¢des a respeito da aprendizagem dos sujeitos autopoiéticos — estudantes—
constituem um conjunto de coisas como for¢a de vontade e deficiéncias anteriores de
aprendizagem e maus habitos de estudo, e... e... e.... O “€” conjung¢do presente no rizoma, o “e”
dos heterogéneos tdo abordado no decorrer de suas narrativas. O “e” dos mundos presentes no

espaco relacional da sala de aula do Ensino Superior. O “e” que em muitos momentos endurece,
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decalca, embaca a visdo no sentido de observar uma mudanga no comportamento desses

sujeitos. O “e” que também os desterritorializa na experiéncia da realidade docente.

Comecemos dizendo que o critério utilizado para saber se alguem tem conhecimento, é
uma acdo efetiva no dominio no qual se espera uma resposta, isto €, esperamos um
comportamento efetivo num contexto que assinalamos ao fazer a pergunta. A avaliacdo de

haver ou ndo conhecimento ocorre sempre num contexto relacional (MATURANA, 2001).

A Figura 7 a seguir, apresenta a sintese das caracteristicas de suas narrativas.
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Figura 7: Caracteristicas das narrativas — Aprendizagem dos Sujeitos Autopoiéticos —
Fonte: Elaborado pela Autora com arte em segundo plano de Landini, J. Ciclotrama.

2016. Extraido de https://mymodernmet.com/rope-art-janaina-mello-landini/

As reflexdes continuam a sucitar o desejo de problematizar os conceitos historicamente
construidos na significagdo do ato cognitivo, linhas de segmentaridade dura, territorialidades
que subsistem sob a expressdo “habilidade prévia dos alunos”. NoO entanto, 0 sujeito
autopoiético, na experimentacdo da realidade docente movimenta-se, refinando seu
entendimento na relacdo pedagogica com o estudante quando diz:

Eu tento analisar sempre a reflexdo que o aluno fez, eu tento fazer reflexéo

sobre aquilo que ele tentou fazer, se aquilo tem alguma ligac&o. E 6bvio
que a gente tem um padréo de resposta certa, ndo um padrao assim, tem
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que seguir exatamente o que tu disse, mas tem alguns pontos, tu tem uma
questdo, tu quer que ele aborde pelo menos aqueles pontos, mas eu sou bem
aberta em termos de corregdo. (SJA-B)

Hoje, eu entendo muito os alunos quando chega 22h00 e eles néo
conseguem se manter acordados. Em funcéo disso eu tento fazer uma aula
muito variada com leitura, com atividade expositiva, participativa no
quadro com resolucdo de exercicios. (SJA-D)

Alunos que tém dificuldade, por exemplo, de fazer um percentual, eu volto
e retomo tudo. Eu me esforco para que esses alunos venham todos juntos.
(SJA-C)

A condicdo de aprender encontra obstaculo também, mediante os maus habitos de
estudo e a deficiéncia de leitura, associada ao fato de alguns colegas de profissao fazerem o uso
de slides como ferramenta didatica principal.

Nessa medida, o uso de slides parece desencorajar autopoieses, pois alimenta uma
passividade cognitiva e reforca o descompromisso com a aprendizagem. Ao mesmo tempo,
conserva maneiras de ensinar e de aprender. Freire, (1996, p. 77) nos diz: “estudar
descomprometidamente como se misteriosamente, de repente, nada tivéssemos que ver com o

mundo, um 14 fora e distante mundo, alhedado de nds e nos dele”.

Tem colega que d& aula ha 30 anos e usa 0 mesmo slide, n6s estamos em
2020, o cara ta usando um livro de 1983. (SJA-A)

Muitas vezes, para o aluno, o contetdo € o slide do professor, e eu sempre
digo que o slide ndo é para eles, e sim para mim. O slide é para organizar
0 meu raciocinio. (SJA-D)

No entanto, € preciso refletir sobre a raiz dos problemas descritos com relacdo a
formacdo fragil de alguns estudantes, seu descompromisso ou resisténcia em criar outras
realidades. 1sso tudo nem sempre surge por geragao expontanea, mas € também, um modo de
viver produzido socialmente, resultado das diferentes posi¢cGes cognitivas nas relacoes

humanas.

Maturana argumenta:

[...] a tarefa de criar uma democracia comega no espago da emog¢do com a seducao
mutua para criar um mundo no qual continuamente surja de nossas acdes a
legitimidade do outro na convivéncia, sem discriminacdo nem abuso sistematico. Tal
empreendimento é uma obra de arte, um produto do desejo de convivéncia
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democratica, ndo da razdo. A democracia é uma conspiragdo social para uma
convivéncia na qual a pobreza, o abuso e a exploracao séo erros a serem corrigidos e
sdo corrigidos porque se tem o desejo de fazé-lo [...] (MATURANA, 1998, p. 77)

Nessa perspectiva, a aprendizagem e a permanéncia do sujeito autopoiético — estudante—

na universidade requer a expansdo do olhar para além das teorias e conceitos cientificos. Requer

a compreensdo de que cada ideologia politica define um tipo de humanidade (MATURANA,

1998).

Tem um problema educacional no Brasil muito grande, grave, que é a base
educacional, o Fundamental e o Médio, porque tem disparidades, tém
pessoas que vao ter um bom Fundamental e um bom Médio, vai facilitar
muito a graduacdo, outras pessoas ndo vao ter essa facilidade. (SJA-A)

Mudar realidades enquanto docente é trazer outras perspectivas, tornar
esses alunos mais pensantes, fazer com que reflitam e sejam criticos quanto
a sua realidade, quanto a sua atuacao. Que bom seria se conseguissemos
mudar a realidade de todos os nossos alunos que estdo em momentos
dificeis, que vém de familias carentes. (SJA-D)

Alunos que tinham uma condicao mais vulneravel, pareciam ter vergonha
de estar na universidade. Eles ndo se sentiam confortaveis. (SJA-B)

Ainda, a tecnologia representada pelo uso excessivo do celular gera incomodo na

relagdo ensino e aprendizagem. Por fazer parte da vida cotidiana dos sujeitos autopoiéticos —

estudantes —, 0 espaco relacional da sala de aula configura-se em um espaco de coordenacéo de

acOes com os celulares. Pode-se dizer que atualmente, esse comportamento que se expande,

alterando a dindmica estrutural dos sujeitos, € um modo de viver (MATURANA, 2001).

Esse modo de viver, gera em certa medida, impoténcia e frustracdo, posto que concorre

com a informac&o ndo cientifica/académica .

O nosso perfil de aluno vai mudando, hoje com a internet o desafio do
professor € um pouco maior porque informacdes que eu falo o aluno acha na
internet nem sempre de fonte segura, e assim como existe material ruim, existe
material bom e a dificuldade acaba sendo tentar fazer uma mediacéo disso
tudo. Eu tenho alunos que estédo na sala me escutando e pesquisando na
internet, mas ele ndo esta me escutando, ndo esta prestando aten¢éo no que eu
estou dizendo. (SJA-D)

Considerando ainda, que a aprendizagem configura-se também, sobre maneiras de atuar

em outros espagos, € ainda, ao aprender constituimos um repertorio para agir em determinadas
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situacdes, 0 sujeito autopoiético — professor — retira 0 conhecimento cientifico da rigidez dos

estratos, encontra-se em devires quando diz:

Me faz gostar de ser docente essa coisa de estar sempre aprendendo, ndo s6 a
questdo de conteudo, de método. A gente das ciéncias exatas é muito de
método, aperfeicoar o método estatistico, realmente, eu gosto disso. Mas, a
sala de aula me faz olhar para os alunos de outra forma.(SJA-B)

Cabe a n6s ensinar ndo so o contetdo, aplicar aquele conteddo, mas torna-los
mais reflexivos e criticos. Tento passar pra eles o aprendizado de se
conhecerem, refletir sobre suas vivéncias que afetam a vida dos outros. As
pessoas podem deixar marcas muito boas ou muito ruins na vida da gente. A
gente, enquanto professor, tem que propiciar essa reflexdo. (SJA-D)

A mencdo “a minha disciplina tem calculo e é um pouco mais dificil para alguns cursos
e algumas pessoas” normatiza o “facil” e o “dificil” no processo de ensino e aprendizagem.
Esse pensamento, historicamente construido, ou dito de outra maneira, este modo de viver, nos
fornece pistas para pensar como tais dualismos etiquetam epistemologias, imp&em

racionalidades ao fendbmeno do conhecer.

Nas disciplinas tedricas eu tenho uma grande dificuldade que é tornar o
conteldo interessante, porque eu ndo sou uma pessoa tedrica, eu sou muito
pratica, eu preciso ver resultados, as coisas comigo sao literalmente preto
no branco. Quando a disciplina é muito tedrica, a minha preocupacéo é
fazer com que o aluno entenda que estamos avancando, adquirindo
conhecimento, que no final da disciplina o conhecimento vai ser maior,
mais profundo. E isso é uma grande dificuldade pra mim, fazer com que
seja interessante, mas eu acredito que em funcdo de que coisas muito
tedricas para mim, ndo sao interessantes. (SJA-D)

Epistemologias continuam a destacar a necessidade de nossas a¢des serem guiadas pelo
dogma bésico do conhecimento objetivo, ou ainda, a atribuicdo de uma validade universal aos
Nnossos argumentos racionais. A esse respeito, Maturana (2001, p. 145), alega que “todos os
dominios cognitivos sdo dominios de a¢des adequadas de um observador em seu dominio de

experiéncias”.
A narrativa faz referéncia a essa concepcgao:

Eu vou trazer o que a ciéncia mostra, a corrente principal, 0 mainstream.
A aprendizagem cientifica de usar o método, de construir o pensamento
cientifico, e ndo uma forma de pensar e de construir o conhecimento que
provavelmente ndo va levar a verdade, das formas menos técnicas.(SAJ-C)
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A aprendizagem, circula pela complexidade do real. O conhecimento valido é
atravessado pela singularidade dos mundos dos estudantes, pelas epistemologias que se
convervam nos sujeitos autopoiéticos — professores — . No entanto, é na complexidade que
experimentam intensidades, sdo afetados, constituem territorios, reconstréem seus mundos,

criam expectativas e encantamentos.

Expectativas? Eu acho que tenho muitas [risos] sou aquela professora que
entra com motivacdo mil no primeiro dia de aula, dizendo e explicando mil
coisas que eu quero gue acontecam, acho que as vezes os alunos ficam
tontos. (SJA-D)

Eu td na universidade, porgque eu sou extremamente encantado com ela,
com a oportunidade de conviver com pessoas, principalmente, quando tu vé
0s teus alunos se desenvolvendo. Bah! isso € sensacional, é o que mais em
encanta, ver o desenvolvimento dos meus alunos. (SJA-A)

Muitas vezes eu vejo aquelas carinhas surpresas: ah! é assim! Eu gosto de
sentir isso. (SJA-C)

Sobre o fenbmeno cognitivo, as descricdes deixam claro a necessidade de um
movimento de autoria e de responsabilidade por parte do sujeito autopoiético — estudante — na

construcdo do proprio conhecimento. Reclamam seu movimento autopoiético.

Esse processo de reflexdo, de conexéo de informagdes, de conhecimentos
internos tém que serem feitos sozinhos, mais ainda na vida adulta dentro da
Universidade. (SJA-C)

Eu fico frustrada quando os alunos vém me dizer que tém dificuldade na
hora da prova. Dificuldade com a lista de exercicios em branco, com 0s
espacos para calculos dos exercicios sem um rabisco. (SJA-D)

No espaco relacional da sala de aula, a aprendizagem, ou ainda, o conhecer acontece
por meio oscilagdes, vibracdes e tencionamentos. O sujeito autopoiético — professor — busca
linhas de fuga que o permita romper as raizes e operar novas conexdes cognitivas. Nao obstante,
a aprendizagem acontece sobre territorialidades endurecidas, num esforco de torna-la

pragmatica, racional, verdadeira.

Eu tento mostrar e fazer om que os alunos construam esse conhecimento de
uma forma mais proxima que va levar a verdade. (SJA-C)

Por mais que eu tenha a minha linha de pesquisa econdmica ortodoxa
tradicional como muitos dos meus colegas, eu ndo deixo claro isso para 0s
alunos. Eu busco apresentar outra linha econdmica que eu ndo concordo
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tanto de uma forma mais positiva para os alunos terem nocéo da existéncia
de diferentes linhas econémicas. Eles tém que refletir sobre isso. (SJA-B)

Nesse ponto, Maturana e Varela (1991-1998), nos possibilitama reflexdo de que no
caminho explicativo da objetividade sem parénteses, operamos como Se a razao permitisse um
acesso pelo menos aproximado a uma realidade transcendente. No entanto, a cogni¢éo nédo é
representacdo, mas acao corporalizada e que o mundo que cognoscemos ndo € preestabelecido,

mas sim atuado por intermédio da nossa historia de acoplamento estrutural.

Nessa perspectiva, uma educacdo baseada em conceitos é recogni¢do, ndo promove 0

pensamento, o surgimento de mundos.

EIXO 3 - Concepcoes de Ensinar

A gente € da escola da Economia, bem tradicional. Basicamente, em termos
metodoldgicos eu utilizo o quadro, a transposi¢ao de resumos, busco seguir
um livro texto, mas em termos metodoldgicos mais amplos, o que eu busco
passar para os alunos é sempre trazer exemplos dessas questdes tedricas de
economia para o contexto da realidade deles. As vezes chego a dar exemplos
muito simples que eles consigam visualizar aquele conceito econémico no dia-
a-dia. Isso eu comecei a fazer, porque a gente comeca seguindo a teoria
econdmica e isso fica muito abstrato para os alunos. Entédo, dar exemplos da
realidade deles, das preocupac6es e questdes que estdo no dia-a-dia, faz com
que eles tenham mais facilidade de visualizar as questbes econdmicas que
normalmente a gente passa de uma forma mais formal.(SJA-B)

Eu me considero um oldschool, sou um cara que gosta de quadro, de giz, mas
eu também uso muito o moodle. Gosto de usar o quadro para o aluno da
graduacdo, ndo gosto de ficar dando slide, porque daqui a pouco tu ndo é um
professor tu é um passador de slide, dai tu perdeu o aluno. Eu gasto de 10 a
15 minutos pra escrever um quadro, nesse meio tempo, deixo eles
conversarem, agora quando eu estiver explicando, por favor, vamos prestar
atencdo e funciona perfeitamente. Ai 0 que acontece? Eu passo um segundo
quadro, novamente € hora de conversar e disseminar informacdes entre eles,
é assim que eu faco. Eu gosto do quadro principalmente, para o aluno da
graduacdo, porque daqui a pouco € um aluno que trabalhou, ele tem uma
necessidade de falar, se ele copiar é meio por osmose. (SJA-A)

Ah! Metodologias dentro daquelas classificagdes... como é que chama?
Expositivo dialogadas. Entdo, a exposi¢do do conhecimento nas minhas
disciplinas, interacdo, didlogo, resolugdo de exercicios problemas dentro do
conhecimento exposto pra tentar a fixacdo e o aprendizado através de
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exercicios problema. E diferente das disciplinas que exigem mais dialogo e
reflexdes acerca de problemas onde ja se tem as ferramentas para discutir
aqueles problemas. Digamos assim: eu tenho que ensinar Estatistica, isso seria
mostrar a construgéo e o desenvolvimento de uma ferramenta estatistica para
que nas disciplinas de Comex, Rl e Economia se usem essas ferramentas na
construcdo e na analise econdmica ou sdcio-econdmica, porque eu ndo estou
trabalhando a teoria estatistica, entdo ndo seria o debate sobre a Estatistica,
ndo é uma abordagem didatica de debate na construcdo do conhecimento
através de ver ou analisar diferentes posicoes sobre determinado tema, porque
a construcdo é a aprendizagem de uma ferramenta, claro que tem certos tipos
de visdes, mas basicamente, em geral, é isso. (SJA-C)

Nenhum aluno merece chegar na minha sala e eu ler os slides ou apresentar
uma aula totalmente monétona. Eu tento usar diferentes metodologias,
dependendo da minha disciplina, a maioria é relacionada a financas ou
administracéo, fica um pouco dificil, as vezes, usar alguns instrumentos que é
possivel em outras. Entéo, o que eu tento fazer € trazer uma disciplina que alie
momentos descontraidos, de reflexdo, de concentracgdo. Tento trazer uma parte
da aula mais fundamentada nos conceitos, em autores, em pesquisa, em livros
que é uma parte mais expositiva. Depois procuro fazer um momento mais
pratico para gue eles consigam aplicar o conteudo, fazer a interloc¢do com a
realidade, porque as vezes entre a teoria e a pratica tem uma alteracdo nesse
meio de caminho. Costumo utilizar bastante estudo de casos. Na disciplina de
Finangas, utilizo principlamente, lista de exercicios. Por ser um conteido bem
técnico, tem muitas formulas eu costumo fazer jogos, bingos, domin6. Com
essa forma de organizacdo, consigo manté-los atentos e interessados no
contetdo. (SJA-D)

Neste terceiro eixo - Concepc¢des de Ensinar - 0s sujeitos autopoiéticos continuam a
explicar o fendmeno do conhecer e o fazer docente, a partir das coeréncias de suas experiéncias.
A referéncia ao ato cognitivo, sua matriz epistemoldgica e as conversagdes presentes no espaco
relacional da sala de aula continuam a vibrar nesse plato®. Teorias e concepgdes de ensinar
presentes nesse espaco, performam cognigdes e refletem nas redes de conversagdes que seréo

preservadas no viver de ambos sujeitos autopoiéticos.

Maturana (2001), assinala que uma teoria € um sistema explicativo que correlaciona
muitos fendmenos (experiéncias) de outra forma aparentemente ndo correlacionados. Uma
teoria é valida para aqueles que aceitam tanto o critério de validacdo das explicagdes que ela

requer, quanto o critério de conectividade interna que a torna um sistema conceitual plenamente

20 Deleuze e Guatarri chamam de plat6 toda multiplicidade conectavel com outras hastes subterraneas superficiais
de maneira a formar e estender um rizoma. Cada plat6 pode ser lido em qualquer posicdo e posto em relagdo com
qualquer outro.
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coerente. Por isso hé tantos tipos diferentes de teorias quantos tipos diferentes de combinacGes

entre critérios explicativos e diferentes critérios para conectividade conceitual interna.

Sobre isso, no espaco relacional da sala de aula, os sujeitos autopoiéticos — professores
— diferem naquilo que desejam aceitar como um sistema adequado de explicacdes ou teorias.
Essa diferenca resulta dos diferentes objetivos sobre os quais operam no processo de gerar suas
respectivas explicagdes e teorias (MATURANA, 2001).

As narrativas aproximam-se um pouco dessa concepcao:

Quando a gente tem um plano de aula, tu tens um objetivo especifico com
aquela aula dentro da disciplina. (SJA-D)

Eu baseio as minhas disciplinas na ciéncia. E um curso de graduacao,
entdo, eu ensino 0 mainstream, ndo € a ciéncia atual, ndo é o estado da arte
da Macroeconomia, da Economia ou do Comércio Exterior. Digamos
assim, a ciéncia classica, a corrente principal. Ndo trago diferentes
posicdes. Até trago de certa forma, mas o que ja foi mais debatido.(SJA-C)

Analogamente, no espaco relacional da sala de aula, cada sujeito autopoiético —
estudante — seleciona as pertubagdes que ele ou ela admite como uma interagcdo. Mesmo assim,
ambos sujeitos autopoiéticos selecionam, um no outro, caminhos de modificacGes estruturais
enguanto mantém uma relacdo (MATURANA, 1997).

A narrativa abaixo, ilustra um pouco desse pensamento:

A gente sabe que existem alunos que ndo vao ter interesse, ndo vao
aproveitar 100% da nossa experiéncia, do nosso conhecimento. As vezes,
os alunos estdo ali s de corpo presente. (SJA-D)

A Figura 8 a seguir, apresenta a sintese das caracteristicas de suas narrativas.
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Figura 8: Caracteristicas das narrativas — Concep¢des de Ensinar.
Fonte: Elaborado pela Autora com arte em segundo plano de Landini, J. Ciclotrama.

2016. Extraido de https://mymodernmet.com/rope-art-janaina-mello-landini/

E oportuno retomar, que do ponto de vista da biologia do conhecer, a aprendizagem,
requer uma organizacao circular na qual o vivo se caracteriza por ser um processo recursivo ou

repetitivo, a depender de sua associacdo com outros processos (MATURANA, 1997).

Nesse sentido, o ensinar e o aprender no fluir de realidades humanas variaveis,
maultiplas, conecta-se a outros pontos, tenciona-se, desmonta-se na medida do possivel. Como

produzir agenciamentos a partir das teorias, em vez de reproduzir o mundo?

A disciplina de Introducé@o a Economia traz uma série de possibilidades para
os alunos. Eu vejo isso, vejo os alunos questionando, trazendo assuntos que
eles queriam analisar, pesquisar,isso € uma coisa que eu vejo no dia-a-dia da
docéncia. (SJA-B)

E muito facil eu passar no quadro o que esta no livro, mas fazer esse trabalho
de contextualizar o contedo dentro da realidade de cada um, isso é dificil. Ai
é que esta a diferenca, ai que estd o impacto do professor e o impacto da
disciplina na vida do aluno, ai que faz surgir um mundo. (SJA-A)

O professor tem que tornar o contetdo acessivel, e tornar o conteido acessivel
ndo é colocar questdes simples, mas fazer com que o aluno entenda a
aplicabilidade do que eu estou falando, entenda que o conteldo vai ser
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importante ndo so se ele estiver na empresa que trabalha, mas que aquilo €
importante em diversas areas. (SJA-D)

As concepgOes de ensinar conservam modos de viver, se ddo “entre” as coisas, em
direcdes perpendiculares, em movimentos transversos e com variagdes de velocidade. Assim,
territorializar, desterritorializar, reterritorializar uma teoria, uma disciplina, um livro, um texto,
para que possam agenciar na singularidade de mundos presentes no espaco relacinal da sala de
aula constitui-se num desafio autopoiético. Desafios que assumem a possibilidade de
desestratificagdo e formacéao de novos fluxos entre as coisas. No percurso cognitivo, como fazer

a linha, e ndo o ponto?
As narrativas refletem sobre isso:

Como eu dou aula em diversos cursos, eu tento estudar o curso, tento ver
onde eu me encaixo. Eu tenho que capturar a esséncia de cada curso pra
conseguir lancar uma questdo e ter um debate na sala de aula. Isso é dificil.
(SJA-A)

Na disciplina de Gestéo Estratégica, eu ndo tinha nenhum dominio, nunca
tinha visto na minha vida, tive que estudar para dar aula,e, os alunos,
também ndo eram os mais interessados. Foi uma experiéncia péssima, acho
que tanto pra eles quanto pra mim. Se o professor tivesse dominio dessa
area, essa disciplina poderia fazer surgir um mundo para os alunos. A
minha inexperiéncia acabou tirando esses horizontes. (SJA-B)

Eu tive alunos que concorreram em licitagdes municipais com planos de
negocios feitos em sala de aula e ganharam. Isso € muito bom, a gente vé
que ndo foi meramente uma disciplina a mais no curso. (SJA-D)

O fenbmeno do conhecer se expande como um todo, traca outras linhas, mas também
tropeca no modelo cartesiano que separa mente e corpo. Linhas duras, nem sempre conscientes
e perceptiveis nas conversagdes presentes no espaco relacional da sala de aula, mas especificam

condutas nesse dominio.

Cegueiras? Eu sei que tem muitas, mas eu acho que ndo enxergo mesmo.
[risos] Deixa eu pensar... O relacionamento com os alunos, eu ndo sou uma
pessoa tdo facil, tdo aberta para se relacionar com os alunos. Isso é uma
caracteristica propria. Por isso, de inicio ja existe uma barreira de
relacionamento que eu estou tentanto quebrar aos poucos. (SJA-B)

Existe uma certa cegueira, eu acho que é por opg¢do. Eu opto por ter um
distanciamento controlado, acho que é saudavel e proveitoso. Eu acho que
seria essa a cegueira, de conhecer mais os alunos, saber deles. (SJA-C)
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A forma como eu vejo as coisas ndo é necessariamente a correta, por isso
é importante entender os outros mundos, quanto mais a gente entende do
outro, das outras situacGes, menos cego eu fico. A gente sempre tenta fazer
o melhor pelo que nos parece melhor. (SJA-D)

Nesse ponto da analise, Freire (1996), incrementa a reflexdo sobre as narrativas acima

ao dizer que o sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacao

dialégica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdao em

permanente movimento de historia.

Nessa volta atenta, a cartdgrafa captura outra imagem, permitindo a identificacdo de

outro fluxo entre territorialidades endurecidas. O rizoma rompe-se, busca outros caminhos.

N&o precisa me chamar de professor, se ele te chamar de professor, fica
com um pouco de medo de fazer perguntas bobas. A gente tentar romper
esse elo entre aluno e professor, deixar o aluno mais proximo de ti, acho
iSso super importante. Isso falta, olhar o aluno como ser humano. Eu me
preocupo com cada aluno. (SJA-A)

No mapa autopoiético de sua experiéncia cognitiva o rizoma continua sua expansao,

entra, sai, foge sem parar. Os sujeitos autopoiéticos mantém seu compromisso com a

aprendizagem dos estudantes, refletem sobre suas epistemologias, metodologias, buscam

mudangas.

Se tivesse um curso de formacdo: Como dar aula? Se eu tivesse tido uma
cadeira especifica, teria ajudado bastante. Tu tem conhecimento, tu sabes
0 gque tem que fazer e tu ndo consegue passar para o individuo e, tu so6 vai
adquirir essa expertise ao longo dos anos. E desafiador pra quem n&o vem
da area da educacédo, ndo ter uma cadeira de metodologia nisso. (SJA-A)

Existe 0 aprendizado de situacBGes assim: eu nunca fiz a conexdo desse
conceito com outro, ai 0 aluno traz. Esse aprendizado acho que acontece
menos comigo, acho que acontece menos. Pois €, nunca tinha pensado
nisso... [pausa]. (SJA-C)

As vezes, me questiono, parace que a ementa da disciplina é um pouco
truncada, é um contetido que foi organizado por quem ndo é da area, ou
por quem nunca ministrou a disciplina. Eu acabo me perguntando: sera que
isso é necessario? (SJA-D)
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As linhas continuam a misturar-se nas narrativas. Nesse ponto, € claro a incidéncia do
pensamento arborecente sobre suas epistemologias. A objetividade persiste numa racionalidade

para um argumento convincente com relacédo a neutralidade do fenémeno do conhecer.
Neste momento, a emocao especifica outro dominio de acdo.

A Economia esta diretamente ligada a politica, querendo ou nédo. Eu so tento
mostrar a ponto de vista econdmico da teoria econdmica, independente de
posicéo politica. Eu vejo que alguns alunos tentam buscar a minha opiniao
politica, tentam fazer com que eu me posicione politicamente. Sempre fugi
disso. (SJA-B)

Uma coisa que eu cuido é de assuntos politicos, porque tem o cara do partido
A, B e eu ndo estou ali para dar opinido, t6 ali pra ouvir todo mundo,
intermediar e fazer uma coisa agradavel para as pessoas se inter-
relacionarem-se melhor. (SJA-A)

E um curso de graduacdo, as minhas disciplinas sdo para trazer a corrente
principal, ndo sdo disciplinas optativas. Entdo, a minha abordagem é bem
especifica, bem cientifica a corrente principal, para ndo ser um ensino
idiossincratico, para ndo ser a defesa de uma ideologia politica. (SJA-C)

Nesse ponto da analise, é possivel perceber o quanto a educacdo conserva modos de
viver e consequentemente, de conhecer. Metodologias repercutem no despertar o interesse dos
sujeitos autopoiéticos - estudantes - pelas teorias, a0 mesmo tempo que estabelecem, no espaco

relacional da sala de aula, diferentes redes de conversacdes.

Sobre isso, Maturana (1997), argumenta que o dominio racional no qual construimos
Nossos argumentos racionais, podem mudar somente se nossas emogdes e estados de espirito

mudarem.

O Territdrio do Relacionar(se) apresentou-se com seus relevos, seus porvires. Lugar de
complexidade. As narrativas langam o fenémeno do conhecer em um fluxo de intensidades, em
alguns momentos sensibilidades encontram-se endurecidas, mas na sua maioria fogem e criam
outras possibilidades de relagbes ou modos de viver a pratica educativa. Os sujeitos
autopoiéticos — professores — consciente ou inconscientemente, transitam entre um caminho

explicativos e outro.
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O pensamento arborescente decalca em muitos momentos suas epistemologias, mesmo
assim, buscam desertar da condicdo empirista, heranca historica que continua a modular nossas

estruturas internas.

Também neste territorio, as experiéncias sao atravessadas por linhas que carregadas de
intensidade definem autopoieses. O efeito de ser atravessado por elas pode durar alguns
instantes ou se manter por muito tempo, pode ser passageiro ou ganhar maior dimensao em
nossas vidas (DELEUZE e GUATTARI, 2011).



6. CONSIDERACOES DE UMA REALIDADE CAMBIANTE

O pensamento pode ter elevacdo sem ter elegancia, e, na propor¢ao
em que ndo tiver elegancia, perderé a accdo sobre os outros. A forca
sem a destreza é uma simples massa.

Fernando Pessoa, 2006
Livro do Desassossego

Os territdrios observados, como um caleidoscépio, se reconfiguraram a cada instante,
abriram o espaco visual, mental, cognitivo e afetivo da cartografa para que o pensamento
pudesse escapar, desmontar, conectar, crescer em suas dimensdes. Nesse sentido, as
autopoieses cartografadas fizeram o arejamento e 0s aquecimentos necessarios para que a

escrita se desse em movimentos.

A cartografa comemora esta finalizacdo que se aproxima em um intenso misto de
satisfacdo e exaustdo. Satisfacdo, porque a experiéncia de cartografar os sujeitos autopoiéticos
dessa pesquisa, 0s mundos que trazem consigo na praxis de seu viver, a possibilitou reflexdes
sobre o0 seu proprio conhecer. Seus mundos também reconstruiram o dela, contribuiram para a
sua autopoiese. Satisfacdo acompanhada também, de uma congruéncia muito grande da
cartografa com os autores que deram sustentacdo tedrica a esta dissertacdo. Refletir sobre suas
epistemologias a permitiu experienciar outros dominios de realidade, uma outra relacdo com o

fendmeno cognitivo.

Exaustdo, porque o ato de escrever é um ritual solitario e introspectivo que exige muito
esforco, abdicacdo e entrega de si para trazer a luz as linhas dessa breve reflexdo sobre o
fendmeno do conhecer. A exaustdo foi potencializada pela sensacdo de asfixia, causada pela
pandemia. Desconforto fisico e psiquico, soliddo, mudancas de rotina, estresse e ansiedade

fizeram-se presentes na experiéncia dessa dissertagéo.

Houve, neste trabalho de pesquisa, uma intencdo de explorar as experiéncias cognitivas
humanas e as paisagens, pela combinacdo de nuancas e pela simultaneidade de distingbes por
parte dos sujeitos autopoiéticos na explicacdo da realidade docente, que mesmo aparentemente

associados em muitas das suas falas, por vezes se movimentaram em lugares contraditorios.
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Nessa caminhada, Maturana ofereceu-nos uma epistemologia cuidadosa e elaborada ao
explicitar sua oposi¢cdo ao pensamento objetivista tradicional do ocidente o qual exalta a
racionalidade, limitando as nossas possibilidades de reflexdo. Nesse sentido, tornou possivel o
entendimento de como a experiéncia pessoal modula as perguntas que nos colocamos, nossas

explicagcOes, nossas emogdes, nosso modo de raciocinar e consequentemente, de ensinar.

Vale lembrar, que Maturana atribui importancia ao viver, que é de onde o conhecer
surge, por esse motivo, a vida € um processo de cogni¢do que se dd em uma dinamica relacional
gerada a partir da linguagem. Dai a importancia de observarmos as redes de conversagdes que
se conservam nos sujeitos autopoiéticos — professor e estudante — no espaco de relacional da
sala de aula. Por seu carater transformador, a pratica pedagégica em momento algum & trivial,
pois preserva maneiras de atuar no mundo epossibilita reflex6es sobre as incongruéncias que

podemos mudar.

Na mesma dire¢do, o método de cartografia escolhido, por seu carater rizomatico como
proposto por Deleuze e Guatarri (2011), permitiu cartografar as experiéncias cognitivas dos
sujeitos autopoiéticos sob a visualizacdo de dois territorios intercomunicantes: o Territorio do
Emocionar(se) e o Territorio do Relacionar(se). Neles, o0s sujeitos autopoiéticos deslocaram-se,
perambularam, mesmo sem dar-se conta, entre um caminho explicativo e outro, o da
objetividade sem parénteses e 0 da objetividade entre parénteses. Na sua praxis de viver, a
docéncia, desloca-se a outros lugares, envolve-se em agenciamentos. Ora territorializa, ora

desterritorializa, em certos momentos se faz nos dois movimentos conjugados.

Cada sujeito autopoiético experimentou mais ou menos a intensidade de cada territorio,
no curso das linhas mais duras, das mais flexiveis e daquelas que podem ser criadas. Os

experimentou a partir de suas histdrias de vida. Com seus tempos.

Nesta cartografia, a biologia do conhecer aparece em alguns momentos, timida e
mesclada de concepcdes empiristas, representacionistas. Nao obstante, 0s sujeitos autopoiéticos
reconhecem que a docéncia, o conhecer, ndo podem endurecer-se, anestesiar-se. A docéncia
mostrou-se equanto um lugar de aprender, de conviver; um territorio de pulsacbes de toda
ordem, de desejos agenciados como demonstrado ao longo dessa pesquisa. Acima de tudo, a

docéncia se mostra por parte dos sujeitos autopoiéticos, como uma acao interessada e atenta.

Reiteramos que numa cartografia, 0 mapa, contrariamente ao decalque, possui multiplas

entradas e saidas, como sugerem Deleuze e Guatarri (2011). Isso permite-nos uma certa
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liberdade de optar pelo aprofundamento de algumas discussdes especificas. Uma vez que o
mapa é movel e, tal como o rizoma, € um sistema acéntrico, conexdes das mais heterogéneas

puderam ser feitas a partir das narrativas.

Esta pesquisa, ndo se propde a interpretacdes totalmente certas ou erradas, tampouco
homegeneizar os sentidos, e sim interpretacbes compativeis com cada um, posto que
escolhemos o que queremos ouvir e aprender. Esta cartografia indica que o carater autopoiético
da docéncia ndo deixa margens para conclusdes, apenas faz emergir perspectivas, devires,

movimentos de sentimentos diversos.

Porque sempre falta, sempre faltara tempo para olhar mais, observar mais, compreender
mais, aprender mais, apreender mais. Territorializar(se), desterritorializar(se),
reterritorializar(se). O desejo nunca se da por acabado, sempre desejara criar outros mundos,

outras possibilidades de existir, de conhecer, ou melhor dizendo, de atuar no mundo.

Nesse sentido, na tentativa de aproximar esta cartografia a condicao de rizoma, o final
ndo se permite identificavel, pois “um rizoma ndo comega nem conclui, ele se encontra sempre
no meio, nas coisas, inter-ser, intermezzo” (DELEUZE; GUATTARRI, 2011, p. 48).

No entanto, a materialidade da dissertagao exige o recorte da “finaliza¢do”. Assim, peco
ajuda aos sujeitos autopoiéticos desta pesquisa e despe¢o-me provisoriamente. Desejo que a
leitura desse trabalho deixe a impressdo de termos sido atravessados por uma enorme sensacao

de desassossego.
Notas Autopoiéticas

Tu me fez pensar em varios pontos que eu nunca tinha pensado em minha vida.
A gente aprende com todas essas reflexdes. Essas perguntas geralmente a
gente ndo se faz, sdo analises que passam desapercebidas. No dia-a-dia, a
gente so segue o fluxo. (SJA-B)

Adorei conversar contigo. E muito importante a gente pensar nisso que estas
propondo, faz a gente pensar a forma de aula, a educagéo. Muito obrigado por
me proporcionar isso. As vezes, o cara tem que parar e refletir, no dia-a-dia,
correndo a gente ndo consegue. As perguntas foram muitos legais, inteligentes,
bem elaboradas. Proporcionaram uma auto-reflexdo. (SJA-A)

Eu agradeco pelas conversas e convivio que tivemos — aprendi e refleti muito
contigo (SJA-C).

Figuei bem feliz em participar, o bom € que a gente acaba refletindo sobre
muitas coisas. Enquanto eu conversava contigo eu fui refletindo e, certamente,
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agora eu vou refletir sobre muita coisa que a gente conversou. Eu agradeco
por poder contribuir e por poder refletir bastante contigo. (SJA-D)

Por tudo o que foi dito até aqui, explicar a experiéncia de ser um professor, uma
professora, ndo esgota-se nesse momento, ao contrério, linhas continuam a escapar, a subsistir,
aavancar. Como ja mencionamos repetidas vezes, a docéncia é autopoiética, é sempre um fazer,

um vir a ser.



7. REFERENCIAS

BASTOS, Caciele Guerch Gindri de. Iniciando a Docéncia: a construcéo do perfil profissional
na visdo dos futuros professores de ciéncias da UFPEL. 2015, Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Programa de P6s-Graduacdo no Ensino de Ciéncias e Matematica da Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal de Pelotas.

BAUER, Martin W.; GASKELL, George. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som:
um manual pratico. Petrépolis: Vozes, 2002.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em educacao: introducéo a teoria
e aos métodos. Portugal: Porto Editora, 1994.

CAMBI, Franco. Historia da Pedagogia. Sdo Paulo: Unesp, 1999.
CAPRA, Fritjop; LUISI, Pier Luigi. A Viséo Sistémica da Vida. S&o Paulo: Cultrix, 2014.
CHALMERS, A.F. O que e ciéncia afinal?. Brasiliense, 1993.

DAMASIO, Anténio R. O erro de Descartes: emocao, razdo e o cérebro humano. 32 Ed.
Séo Paulo: Companhia das Letras, 2012.

DELEUZE, Gilles; GUATTARI Félix. MIL PLATOS. Vol. 1. 22, Ed. S&o Paulo: Editora 34,
2011.

DELEUZE, Gilles; GUATTARI Félix. MIL PLATOS. capitalismo e esquizofrenia Vol. 1. 18,
Ed. Sdo Paulo: Editora 34, 1997.

DELEUZE, Gilles; PARNET, Claire. Dialogos. Sdo Paulo: Escuta, 1998.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Aurélio Século XXI: o dicionario da lingua
portuguesa. 3. Ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1999.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Séo Paulo: Paz e Terra, 1996.
FREIRE, Paulo. Educacéo e Mudanca. 34. Ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2011.
GIL, Antonio Carlos. Como Elaborar Projetos de Pesquisa. S&o Paulo: Atlas, 2017.

GIL, Robledo Lima. Saberes ambientais: pontes de convergéncia que enagem no espago de
convivéncia da formagdo de educadores. 2012, Tese (Doutorado em Educagdo Ambiental) -
Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo Ambiental, Pro-Reitoria de Pesquisa e PoOs
Graduacao, Universidade Federal do Rio Grande - FURG.

GUATARRI, F. e ROLNIK, S. Micropolitica: cartografias do desejo. 4° Ed. Petropolis:
Vozes, 1986.

LARROSA, Jorge. Saber y educacion. Educacdo & Realidade, 22(1), jan/jun. 1997.



121

LAKATOS, E. M.; MARCONI, M. A. Metodologia cientifica. 5° ed. S&o Paulo: Atlas, 20009.

LUDKE, M., ANDRE, M. Pesquisa em Educacéo: abordagens qualitativas. S0 Paulo: EPU,
1986.

MORIN, Edgar. A Cabeca Bem-Feita: repensar a reforma reformar o pensamento. 22. Ed.
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2000.

MATURANA, Humberto; VARELA, Francisco. A Arvore do Conhecimento. Sdo Paulo:
Palas Athena, 2001.

MATURANA, Humberto. Cognicéo, Ciéncia e Vida Cotidiana. Belo Horizonte: UFMG,
2001.

MATURANA, Humberto. Emocbes e Linguagem na Educacdo e na Politica. Belo
Horizonte: UFMG, 1998.

MATURANA, Humberto; VERDEN-ZOLLER, Gerda. Amar e Brincar Fundamentos
esquecidos do humano. Séo Paulo: Palas Athena, 2004.

MATURANA, Humberto. A Ontologia da Realidade. Belo Horizonte: UFMG, 1997.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em
saude. 2.ed., Sdo Paulo — Rio de Janeiro, Hucitec-Abrasco, 1993.

ROLNIK, Suely. Cartografia sentimental: transformacdes contemporaneas do desejo. 2°
ed., Porto Alegre: Editora Sulina — Editora da UFRGS; 2016.

SCHLEE, Aldyr Garcia. Vocabulario de Jodo Simdes Lopes Neto. Bauru, SP: Canal6, 20009.

VARELA, Francisco; THOMPSON, Evan; ROSCH, Eleanor. A Mente Corpérea, Ciéncia
Cognitiva e Experiéncia Humana. Lisboa: Instituto Piaget, 1991.

MARTINES, Wania Regina Veiga. O cotidiano da producdo de cuidados em salde mental e
producdo de prazer: uma cartografia. 2011, Tese (Doutorado em Ciéncias) - Programa
Interunidades de Doutoramento da Escola de Enfermagem e da Escola de Enfermagem de
Ribeirdo Preto da Universidade de Séo Paulo.

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). NocOes bésicas de cartografia.
Disponivel em:
http://www.ibge.gov.br/home/geociencias/cartografia/manual_nocoes/introducao.htm.
Acessado em 21 abr 2020.

Martines, W., Machado, A., & Colvero, L. (2013). A cartografia como inovacdo metodoldgica
na pesquisa em saude. Revista Tempus Actas Saude Coletiva. p. 203-2011. Disponivel em:
http://www.tempusactas.unb.br/index.php/tempus/article/view/1354 .

Acessado em 20 abr 2020.



http://www.tempusactas.unb.br/index.php/tempus/article/view/1354

