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0 espaco haptico deleuziano
e oS trés “erres” do curriculo

Kaustuv Roy

RESUMO - Gradientes de intensidade: o espago hdptico deleuziano e os trés “erres”
do curriculo. Seguindo Deleuze, fago uma tentativa para ir além da nogao, prépria do
senso comum, que concebe o espago, nas relagdes educacionais, como homogéneo e mero
ambiente. Proponho uma espécie de “diferenciagio espacial” que nos permita considerar
seriamente o espago como uma categoria ontolégica produtiva, como um acontecimento,
e ndo como um a priori, como um pano de fundo. Argumento que o préprio cariter do
espaco ¢ afetado pelo que ocorre nos processos de ensino e na aprendizagem e que,
inversamente, esses processos sio afetados pelo espago. Da mesma forma que a presenga
(ou a auséncia) da matéria determina a intensidade da curvatura gravitacional no espago
astrondmico, o qual, por sua vez, afeta as relagdes entre a matéria, assim também carac-
teristicas espaciais diversas podem ser associadas com diferentes priticas curriculares e,
inversamente, diferentes praticas curriculares podem afetar diferentemente o espago
curricular.

Palavras-chave: espago optico, espago hdptico, Deleuze, curriculo.

ABSTRACT - Gradients of intensity: deleuzian haptic space and the 3 R’s of curri-
culum. Following Deleuze, I make an effort to go beyond the commonsense notion of
space as ambient and homogeneous in educational relations . I undertake to bring about a
kind of ‘spatial differentiation’ whereby we begin to take seriously space as an ontological
category thatis emergentrather than a priori, an event rather than a backdrop, and argue,
that the very character of space is affected by and affects what goes on in teaching and
learning. Just as the presence (or absence) of matter determines the intensity of
“gravitational” curvature in astronomic space, which in turn mediates the relations between
matter, diverse spatial characteristics may be associated with, and seen to mediate,
different curricular practices.
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Mas a intensidade ndo é sensivel; ela é o ser do sensivel, em que o diferente se
refere ao diferente (Deleuze, 1988, p. 421).

Introducio

Ao aportar uma perspectiva deleuziana a educagio, este artigo problematiza
a concepgio que entende o espago como neutro e como mero ambiente, argu-
mentando que € necessaria uma critica do espago a fim de romper com os trés
“erres” das priticas curriculares modernistas' — a Representagio, a Recognigio
e a Recuperagdo —, ja que eles constituem uma triplice forga que é responsavel
pela constru¢@o danogdo de espago caracteristica do “senso comum” (cogitatio
natura universalis) (Idem, p. 238), mantendo, assim, os processos de aprendiza-
gem aprisionados em um espago conjuntivo incapaz de dar conta da diferenga
ou de escapar do idealismo platdnico. Apresento, neste artigo, duas nogdes
espaciais — a de intervalo de desorientagdo e a de circulo de discernibilidade,
consideradas como ferramentas de pensamento pelas quais se pode ter acesso
a uma sensibilidade espacial produtiva.

Gilles Deleuze, em sua obra, refere-se constantemente ao espago ndo como
um mero pano de fundo para o desdobramento de eventos e fendmenos, mas
como elemento ativo de um processo de produgdo. O texto de Mil platds, em
particular, tenta romper com o sentido do espago como inerte, como neutro ou
como mero ambiente. Nesse livro, Deleuze e Guattari argumentam que, exata-
mente da mesma forma que o tecido saido de um tear pode ser de comprimento
indefinido mas sempre de uma largura determinada, a qual € estabelecida pelos
limites espaciais do caixilho da urdidura, assim também as caracteristicas topo-
gréficas do espago — tornadas invisiveis e relegadas a simples pano de fundo
pelos pressupostos dominantes e pela for¢a do habito — determinam as possibi-
lidades e os limites daquilo que pode acontecer no seu interior. O termo “espa-
¢o” é aqui empregado em um sentido que indica, de maneira geral, um agregado
local de relag¢des distintivas, conectivas e direcionais entre fendmenos que for-
mam diferentes platds ou intensidades e que determinam, por meio dos fluxos,
das densidades e das ressondncias entre os seus termos, as relagdes afectivas
e as possibilidades produtivas (ou obstrutivas) que existem entre eles.

Os paralelos matematicos dessas alternativas de se conceber o espago sdo
oespagoseuclidiano e oriemanniano. O espagoeuclidiano, regido por axiomas
e pelo postulado das paralelas, expressa umdominio tautolégico que € uniforme
e homogéneo. Ou seja, todas as partes do espago euclidiano tém a mesma carac-
teristica e nenhuma delas influencia o que nele se passa e, inversamente, nenhu-
ma delas € influenciada pelo que nele ocorre. Conseqiientemente, ele se torna
invisivel e passa a ser considerado como um pano de fundo neutro, como um
mero ambiente, tal como o espago na fisica cldssica. O movimento paralelo em
termos de espagos sociais, comparavel as percepgdes espaciais euclidianas,
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seria a globalizagdo modemista do terreno e a emergéncia de espagos que sdo
“aplainados” e homogéneos, em contraste com a “rugosidade” e a heterogenei-
dade, digamos, dos espagos magicos, ritualisticos ou xamanicos, nos quais a
intensidade de certas préticas altera as relagdes espaciais (Grossinger, 1990).
Mesmo na Matematica, entretanto, ha outros modelos. Em contraste com o
espago euclidiano, o espago riemanniano é uma colcha de retalhos de vizinhan-
¢as ou uma colegdo de proximidades, um espago no qual a ligagdo entre uma
zona de vizinhanga e a préxima ndo € bem definida e pode ocorrer de incontaveis
maneiras (Weinberg, 1972). Cada vizinhanga tem uma certa curvatura que pode
ser diferente da curvatura de zonas proximais. Trata-se, pois, de um espago
amorfo e heterogéneo no qual podem ser mantidas relagdes e possibilidades
muito diferentes daquelas do espago euclidiano. Curiosamente, foi a geometria
riemanniana que abriu as portas para a revolugdo einsteiniana nas relagdes
cosmoldgicas (Morgan, 1998, p. 80). Uma inferénciarazoavel que pode ser feita
a partir desse fato € a de que, para que a imaginagdo pudesse inventar novas
trajetérias ou “linhas de fuga”, foi preciso que um novo espago emergisse, no
qual uma nova fisica pdde ser inventada. Esse mesmo argumento pode ser
estendido para as relagdes sociais e educacionais. Af, o espaco conjuntivo é
demasiadamente estreito e restritivo, como veremos, € 0 nosso esfor¢o neste
artigo serd sugerir a visdo de um espago disjuntivo que permita novos devires.
Seguindo Deleuze, farei uma tentativa para ir além da nogéo, prépria do
senso comum, que concebe o espacgo, nas relagdes educacionais, como homo-
géneo e mero ambiente. Essa no¢do permite que o espago, especialmente nos
discursos tradicionais que rodeiam a educagdo, se torne invisivel. Vemos se
desenrolar af, cada vez mais, um processo de padronizagio e de fragmentacio,
cujo principal efeito € eliminar as possiveis “urdiduras” ou intensidades afectivas
que criam descontinuidades e disjungdo. Proponho uma espécie de “diferencia-
cdo espacial” que nos permita considerar seriamente o espago como uma cate-
goria ontoldgica produtiva, como um acontecimento, € nio como um a priori,
como um pano de fundo. Argumentarei que o préprio carater do espago € afeta-
do pelo que ocorre nos processos de ensino e na aprendizagem e que, inversa-
mente, esses processos sdo afetados pelo espago. O pensamento, que € fruto
do habito, cria espagos que sdo igualmente criaturas do habito e que tém, assim,
suas intensidades achatadas. Inversamente, espagos que sdo concebidos de
acordo com a forga do habito tendem a produzir um pensamento que nédo foge
das categorias do habito. Em outras palavras, o termo ‘“espago”, mesmo na
simples descrigdo de relagdes sociais e pedagdgicas, ndo pode ser considerado
como uma metéfora e, conseqiientemente, torna-se importante distinguir as di-
ferentes caracteristicas espaciais envolvidas no desdobramento do curriculo
para que possamos pensar novos pensamentos. Para tomar de empréstimo um
conceito da ciéncia: da mesma forma que a presenga (ou a auséncia) da matéria
determina a intensidade da curvatura gravitacional no espago astrondmico, o
qual, por sua vez, afeta as relagdes entre a matéria, assim também caracteristicas
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espaciais diversas podem ser associadas com diferentes praticas curriculares e,
inversamente, diferentes préticas curriculares podem afetar diferentemente o
espaco curricular.

Ha uma série de razdes pelas quais torna-se importante distinguir minucio-
samente a heterogeneidade das caracteristicas espaciais. Em primeiro lugar, es-
sas distin¢des facilitam a identificagdo das for¢as que habitam ou atravessam
um terreno particular, permitindo, assim, gerar novas rela¢des de devir e trans-
formacdo. Além disso, a compreensdo de que o espago ndo € um pano de fundo
fixo ou inerte contra o qual as coisas acontecem mas, em vez disso, que ele é
contingente e participativo, libera um potencial tedrico considerdvel e nos ajuda
arepensar formas de organizar a resisténcia ao poder e a dominagio. Ao mesmo
tempo que essa compreensdo demonstra a impossibilidade de fechamento so-
bre superficies descontinuas (Patton, 2000), também nos ajuda a escapar a opres-
sdo das teleologias reducionistas. E importante observar que o espago, neste
caso, ndo pode ser confundido com termos tais como “clima de aprendizagem”,
“ambiente” ou “ambiéncia”, que sdo freqlientemente empregados na literatura
educacional. Em outras palavras, o espago ndo € uma metédfora para o “tom de
um contexto”, nem para “estado de espirito”, ou para outras variaveis psicoldgi-
cas, mas uma categoria ontolégica.

A urgéncia da questdo educacional que estou analisando por meio da pers-
pectivadeleuziana é enfatizada por duas passagens que tomo de empréstimo de
um ensaio de Wen-Song Hwu. Na primeiracitagdo, Hwu cita Samuel Beckett:

Algumas observagées gerais, para comegar. Em minha situagdo, o que devo
fazer, o que farei, como continuar? Por pura e simples aporia? Ou por afirma-
¢Oes e negagdes que acabam por se verem invalidadas assim que sdo pronun-
ciadas? Deve haver outras manobras (Hwu, 1998, p. 22).

Na segunda passagem, Hwu cita Deleuze:

O que posso saber ou ver e expressar nessa ou naquela situagdo para ter luz e
linguagem? O que posso fazer, que poder posso reivindicar e que resisténcia
posso acionar? O que posso ser, com que dobras posso me cercar ou como
posso me produzir como sujeito? (Idem, p. 24).

Trata-se de questdes que, muitos de nds, tedricos ou praticantes do curri-
culo, tendemos, muitas vezes e em diferentes contextos, a nos fazer, a medida
que os problemas que cercam a escola espiralam ao nosso redor com uma com-
plexidade helicoidal. Para nos estimular a ver tudo isso de uma forma nova e
renovada, poderiamos comegar por desnaturalizar a mais 6bvia e na aparéncia a
mais transparente e menos problematica das “substincias”: o espago. Para que
“outras manobras” se tornem possiveis, temos que comegar com aquilo que
mais freqiientemente tomamos como dado.
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Representacio e ilusao

As préticas curriculares convencionais, presas como estdo em paisagens
extremamente tecnicistas e estéreis, raramente permitem que sejam feitas ques-
tdes além daquelas relacionadas com utilidade, competéncia ou medigdo
(Kliebard, 1992; Hartley, 1997). Elas geram um espago pré-fabricado quetende a
ser estéril, uma vez que a percepgio, no seu interior, continua sob o dominio da
profunda supersti¢do platonica da mente concebida como um espelho que refle-
te arealidade (Rorty, 1979). Como resultado, sobre uma tal superficie, a aprendi-
zagem € vista como recuperagdo de um mundo que existe 14 fora. E, para que a
recuperagdo ocorra, o espelho deve refletir de forma acurada, deve ser imaculado
e neutro, ndo admitindo distor¢@o, diferenga ou difra¢do de novos devires. Ou
seja, o plano do espelho deve ser achatado e “verdadeiro”, embora varios teori-
cos, de perspectivas diversas, tais como Jean Piaget, Michel Foucault e Richard
Rorty, tenham demonstrado a impossibilidade de sustentagido dessa metafora
ocular (Piaget, 1985; Rorty, 1979; Foucault, 1984). E suficientedizer, aqui, que a
nogdo de “reflexdo” pressupde uma correspondéncia material e uma relagéo
ndo-mediada entre o “fora” e o “dentro”, um pressuposto que vem se mostran-
do bastante problematico.

A metifora Gptica da reflexdo podem-se acrescentar duas outras nogdes-
chave que dominam o espago platdnico — a recognicio e a representagio. Esse
triplice legado do platonismo e do cristianismo fazcomque o mundo da experiéncia
se conforme a um modelo pré-dado de interioridade. Nas palavras de Deleuze,

A representagdo deixa escapar o mundo afirmado da diferenga. A representa-
¢do tem apenas um centro, uma perspectiva vinica e fugidia e, portanto, uma
falsa profundidade; ela mediatiza tudo, mas ela ndo mobiliza nem move nada
(Deleuze, 1988, p. 106).

Esse centro unico estd sempre recuando porque € projetado a partir da
Idéia, a qual, para sempre, estd fora de alcance. Subordinar a experiéncia do
mundo da diferenga e da multiplicidade & nogéo de representagdo — uma cépia
interior e fiel do exterior —, pensada sobre tal espaco, significa validar a experién-
cia a partir de um “dnico centro”: uma repeti¢do exata. Mas a pura repetig¢do é
impossivel: “A representagdo € o lugar da ilusdo transcendental. Esta ilusdo tem
varias formas (...) que correspondem particularmente ao pensamento, ao sensi-
vel, aIdéia e ao ser” (Idem, p. 420). Vejamos por que isso € ilusério.

Em primeiro lugar, a representagdo pressupde a identidade no conceito.
Duas coisas sdo idénticas apenas se elas coincidem em um conceito idéntico.
Mas uma tal identidade esta secretamente fundada em um sujeito pensante que
“da ao conceito seus concomitantes subjetivos: memdria, recognicio, consci-
éncia de si” (Deleuze, 1988, p. 420). O resultado dessa supressdo da diferenga
pelo sujeito pensante é que o pensamento perde a “genitalidade de pensar”
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(Idem p. 421). Isto significa que o préprio processo pelo qual o pensamento
surge € fundado por meio de uma “profunda fratura” no interior do processo de
pensamento. A conseqiiéncia curricular disso é que as experiéncias diferenciais
no curriculo sio, de modo geral, vistas como suspeitas, sendo freqlientemente
rejeitadas, ja que ndo se conformam aos objetivos pré-estabelecidos que estdo
dirigidos para certas formas de desenvolvimento sécio-econdmico. Para preve-
nir uma tal “desordem”, o plano curricular torna-se cada vez mais “aplainado”,
“curado” dos seus “acidentes”, com a finalidade de se obter uma medicao exata
€ uma extragdo precisa. Mas, como veremos, a propria representagio € possivel
apenas por meio de uma diferenga que € recuperada no interior do quadro
fenomenolégico do organismo, estando, portanto, fundamentalmente em desa-
cordo com o ethos modernista:

Os céus dos gregos eram irredutivelmente diferentes dos nossos. A natureza da
diferenca (...) estd enraizada no vocabuldrio conceitual. Ela ndo pode ser
alcangada pela descri¢do feita por um vocabuldrio behaviorista, de dados
brutos. (...) Qualquer tentativa para descrever um conjunto de prdticas por
meio do vocabuldrio conceitual, do sistema de significados utilizado para ex-
pressar o outro, so pode resultar em violéncia (...). Ndo existe, nas ciéncias
naturais, tanto quanto nas humanas, qualquerconjunto de categorias que seja
neutro ou culturalmente independente e por meio do qual umapopulagdo - seja
de objetos ou de agdes — possa ser descrita (Kuhn apud Hiley, 1991, p. 21).

Essa € a primeira ilusdo do representacionismo, uma ilusdo que pode ser
chamada de paradigmadtica e que corresponde ao pensamento.

A segunda ilusdo consiste na subsungdo da diferenga a semelhanga. Em
outras palavras, permite-se, sob essa visdo, que a diferenga “sé se faca sentir
sob a condicdo de uma assimila¢do do diverso tomado como matéria do concei-
toidéntico” (Deleuze, 1988, p. 421). Isto significadizer que a diferenga € sentida
apenas na extensio quantitativa, na qual ela é distribuida e, em tltima instincia,
resulta em seu anulamento, pois cada uma dessas extensdes deve, também ela,
ter uma identidade a fim de ser reconhecida. Essa forma de ilusdo pode ser
chamada de “semblematica”. Um bom exemplo disso é o discurso sobre o
multiculturalismo e a diversidadeem educag@o. Como salientaram Mahalingame
McCarthy (2000, p. 5-6), esse discurso reduz-se, em geral, a recognigdo e a
legitimagao de outras culturas. Tal processo de essencializagdo contribui muito
pouco para desafiar as percepgdes monoliticas entranhadas nas ideologias do-
minantes. Trata-se da experi€ncia da diferenca em sua distribui¢do ao longo da
extensionalidade numérica, uma experiéncia que utiliza o “material bruto” da
diversidade para expressar a identidade ou a homogeneidade étnicas.

Tudo isso nos prepara para a terceira ilusdo: embora a representagdo impli-
que afirmagdes diferentes —isto €, uma identificag@o positiva com o objeto Ideal
ao longo de uma extensdo numérica —, essas afirmagdes sdo, a0 mesmo tempo,
“afirmag¢ées de diferencas”, uma vez que “¢é préprio da esséncia da afirmagdo
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ser em si mesma multipla e afirmar a diferenga” (Deleuze, 1988, p. 423). Isso se
passa dessa maneira porque cada afirmagéo surge tdo-somente a partir da colo-
cacdo de um problema, e os problemas nada mais sdo do que “colocagdes dife-
renciais”. A representagio acaba, pois, mais uma vez, por ser iluséria e, efetiva-
mente, por ser uma dissimulagdo da diferenga. As teorizagdes construtivistas
radicais em educagio compreendem isso e admitem o caréter problematico de
um problema apenas na medida em que ele é um problema para um observador
particular:

Os construtivistas negam que os problemas tenham uma existéncia indepen-
dente... Para o construtivista, um problema se define unicamente em rela¢do
aquele que o resolve. Umproblema é um problema apenas na medida em que
ele parece problemdtico para aquele que o resolve e apenas de acordo com a
maneira daquele que o resolve (Confrey, 1991, p. 117).

Em outras palavras, o problema construtivista possibilita posicionamentos
diferenciais, e o problemético se torna uma afirmagdo da diferenga e ndo a re-
presentacdo de um problema Ideal. Essa € a terceira ilusdo, e pode ser chamada
de sintagmatica, uma ilusdo que corresponde a Idéia.

Podemos ver, assim, que toda identidade produzida pelo representacionismo
¢ tdo-somente um efeito “dptico” que esconde o movimento mais complexo da
diferenga e que, por isso, consegue impedir a possibilidade de novas formas de
pensar. Dito de outro modo, o pressuposto implicito que esta inscrito na légica
do espago invariante, que € a impossibilidade de uma repeti¢do pura e infinita,
nega ao pensamento, devido a sua tendéncia Optica, o acesso ao problema de
sua prépria génese. Sdo essas relagdes Opticas proprias de um espago invariante
—as quais questionaremos a seguir — que t€ém dominado, com sua insisténcia na
uniformidade e na homogeneidade, as praticas curriculares convencionais. Ndo
¢ dificil ver que as relagdes Opticas que estdo associadas com as ilusdes
transcendentais, as quais nos referimos antes, prestam-se a conformidade e a
repeti¢do, gerando uma superficie sobre a qual pode ser sustentada a ilusdo da
medicdo exata, da certeza e do controle.

Entretanto, a partir do movimento da “reconceptualiza¢do” em educagio e
do advento do existencialismo, da fenomenologia e das perspectivas pds-estru-
turalistas em educagio, diferentes teéricos tém tentado, sob diferentes formas,
desenvolver uma nova linguagem que se afaste do campo platonico (Pinar, 1975,
1994). Por exemplo, em seu ensaio, Hwu transcreve uma importante pergunta
que Maxine Greene faz a esse respeito: “Qual é o significado existencial de um
‘espago moral’ no qual as questdes que surgem ndo inspiram nem provocam a
acdo em um mundo tecnologizado e estéril?” (Hwu, 1998, p. 27). Em outras
palavras, como podemos confrontar e interromper as velhas continuidades que
forgcam o movimento novo que surge a continuar agarrado aos velhos modelos?
Outros autores, como Oliver e Gershman (apud Hartley, p. 72), por exemplo, t€ém
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observado que “a educag@o ignora o ‘saber ontoldgico’”. Com isso eles querem
dizer que o curriculo convencional ignora questdes fundamentais sobre a expe-
riéncia de “estar-no-mundo” e termina por substituir o mistério e aimprobabilidade
que caracterizam a nossa existéncia pelo repetitivo e pelo banal (Serres e Latour,
1995). Além disso, para tedricos como Bowers, os espagos dominantes ndo
permitem “a linguagem e a teoria necessarias para iluminar as multiplas rela-
¢des” entre o conhecimento e o processo de mercantilizagdo. Se analisarmos a
mercantiliza¢do de uma maneira deleuziana, como a repeti¢doinorginicade uma
idéia, essa critica de Bowers pode também ser vista como uma tentativa de
afastamento do terreno da repeti¢do nua (Bowers, 2000, p. 263). E finalmente,
como observou Hwu, a compreensio que nos tem sido possibilitada pela anili-
se foucaultiana da relagdo saber-poder tem tornado o espago da auto-critica
ainda mais problematico, na medida em que o proprio sujeito aparece como
constituido pelo poder. Levando em conta todas essas preocupagdes tedricas,
podemos afirmar que a tarefa de tentar ir além dos trés “erres” tradicionais
(reading,‘riting, rithmetic) e de ir em busca de espagos ndo-platdnicos adquire
uma nova e renovada urgéncia.

O problema estd localizado, entdo, em uma pragmatica que, na pratica edu-
cacional, seja capaz de produzir fissuras secretas, nas quais um pensamento
diferente possa se inserir e se alojar, escapando, assim, da tirania das metiforas
Opticas. Isso serd possivel, na minha opinido, se prestarmos ateng@o a natureza
do préprio espago e se tentarmos buscar geografias alternativas que focalizem
as fraturas e as falhas que podem nos afastar do terreno representacionista e
dialético, terreno no qual as trajetérias sdo desde sempre conhecidas de ante-
mao. A insisténcia de Beckett de que “deve haver outras manobras” torna-se
uma busca por novas superficies curriculares que sustentem blocos renovados
de devir e que possam nos abrir para as surpresas de outras “dobras” tectdnicas
que liberem em nés mesmos e em nossas racionalidades novos e inesperados
gradientes que nos ajudem a ir além da opressdo dupla da recognigdo e da
representacdo. Foi com essa inten¢@o que me voltei para Deleuze, cuja obsessio
consiste em produzir topografias “ndmades” e espagos que abram a possibilida-
de de novos devires, na esperanga de que essas topografias e espagos renova-
dos possam inspirar a prética curricular.

Fundamentalmente, Deleuze desenvolve formas de livrar o terreno de nos-
sas operagdes cognitivas das muletas do idealismo platonico, da identidade
cartesiana e dadialéticahegeliana, elementos que marcam de antemao as trajeté-
rias ao longo das quais o pensamento pode operar, obstruindo, assim, novas
possibilidades de devir. Deleuze tenta se afastar desse velho e ja palmilhado
terreno, explorando as possibilidades dos devires indeterminados, das fissuras
diferenciais, das dimensdes fractais, dos intervalos infinitesimais e dos espagos
intersticiais que alteram nossas relagdes com o conhecido. Sdo essas a¢des que
t€m a possibilidade de nos liberar das muletas de um ethos modemista que,
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tradicionalmente, enfatiza a autonomia e o isolamento em vez da heteronomia e
dainclusdo, as margens e os limites deterministas em vez das conexdes invasivas,
das relagdes contingentes e dos novos devires (Deleuze, 1992; Bateson, 1979).
Consideremos o seguinte depoimento:

A ultima vez que estive em um protesto de rua senti uma diferenca qualitativa.
Eu ndo conhecia ninguém, ninguém me conhecia. De repente, a haste de um
cartaz foi jogada em minhas mdos. As coisas estavam acontecendo em todos os
lados, sem as distingoes comuns, as coisas passavam de um ponto a outro, de
mdo em mdo, muitas vezes sem palavras, como se féssemos todos partes de
uma vibragdo ou de uma onda que ndo tinha nenhum ponto de origem. As
sensagades passavampela gente e eu sentia fortemente que éramos os constituin-
tes de um espago um tanto alterado em vez de individuos com destinos separa-
dos. Pela primeira vez senti a possibilidade de um espago diferente (trecho de
correspondéncia com um participante de uma passeata de protesto).

Elias Canetti escreveu, de forma elogiiente, sobre as transformagdes que
ocorrem nas multiplicidades (Canetti, 1962). Vemos, no depoimento acima, uma
sibita mudanga no observador que é jogado em relagdes espaciais diferente-
mente ordenadas e nas quais os experienciais-afectivos ndo se conformam ne-
cessariamente as geografias habituais do espago identitdrio e, contudo, essa
desorientacdo € capacitadora e ndo incapacitadora, plena de sugestdes de no-
vas possibilidades que ndo poderiam ser imaginadas de outra forma. Além dis-
so, deve-se observar que o que vemos nesse depoimento ndo é uma simples
dissolugdo de fronteiras, mas a emergéncia de uma ordem “rizomatica”, de uma
multiplicidade. O desafio, naturalmente, consiste emencontrar e inventar novas
formas de efetivamente criar e minimamente inserir esses espacos deleuzianos
em meio ao cotidiano, uma tarefa que € tdo sutil quanto intricada. Na busca da
pragmatica dessas possibilidades, tento aqui, como um primeiro passo, esbogar
certas distingdes conceituais entre as caracteristicas dos diferentes espagos
que emergem em torno das diferentes formas de pratica curriculare que afetam
profundamente as conseqii€ncias materiais dessas relagdes.

O haptico e o 6ptico

O quadro tedrico que utilizo para fazer essa distingdo entre duas diferentes
concepgdes do espago baseia-se na nogio de espaco “haptico”, que foi primei-
ramente proposta por Alois Riegl e foi depois desenvolvida por Gilles Deleuze,
que as vezes também utiliza, de forma equivalente, a no¢do de espago “liso”
(Deleuze e Guattari, 1997, p. 202). Seguindo Riegl, Deleuze estabelece uma dis-
tingdo entre o héptico e o 6ptico ou, alternativamente, entre o espago liso € o
espaco do Estado, uma distingdo que implica complexas diferengas entre eles. O
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espago 6ptico, como vimos anteriormente, € caracterizado por trés metéforas
Opticas. Cada uma delas, a saber, a recognigio, a recuperagdoe a representagdo
carregam, implicitamente, o pressuposto do mundo como repeticdo. Em con-
traste com o espago “optico”, que pode ser pensado como uma visio distancia-
da, uma vez que ele € guiado pela possibilidade de uma intermindvel repeti¢édo, o
espago héptico é produzido pelo ato de se ver as coisas de perto — uma espago
de intensidades em vez de um espaco de distancias. E como se tocissemos as
coisas com os olhos: uma experiéncia de visdo que se pode chamar de “tatil”.
Nessa experiéncia, quanto mais de perto se olha, mais variagdes se vé: cada
olhada fraciona-se em novas configuragdes. Cézanne falava da necessidade de
se ver as coisas bem de perto, de modo que os objetos separados ndo fossem
mais vistos como tais, mas deslizassem uns em dire¢@o aos outros, fundindo-se
ao mesmo tempo com as sensibilidades do observador e produzindo, assim,
blocos tinicos de sensacdo. A variabilidade e a dispersdo infinita quesdoprdprias
da produg@o desses blocos de intensidades ndo podem ser apreendidas pelas
interioridades fixas da representagdo. Além disso, deve-se compreender que, em
vez de ser o resultado da sensag@o, o espago da intensdo distribui a sensibilida-
de; ele € como um gradiente de mudanga ao longo de cujas inclinagdes as
sensagdes t€m certas distribui¢des.

O espago héptico €, assim, um espago titil em vez de um espago visual no
qual “a variabilidade, a polivocidade das dire¢des € um trago essencial” de sua
cartografia (Idem, p. 54). E uma superficie construida a partir de variages conti-
nuas de tom e cor, um cromatismo que ndo se restringe a esbogos ou margens e,
portanto, a recognic¢ao, a representacdo ou a recuperagio de coisas ou de obje-
tos. Nessa rede de proximidades, observador e observado estdo em estreito
contato, que chega a ser de fusdo, ndo no sentido de produg@o de uma identida-
de entre eles, mas no sentido de produgdo de novas multiplicidades. H4 uma
multiplicidade de pontos de observagdo, embora nenhum que oferega qualquer
perspectiva privilegiada particular. Sdo exemplos disso o deserto e o mar. Nes-
ses espagos, os pontos vizinhos tém relagdes apenas titeis entre eles, feitas de
densidades, correntes, fluxos e outros elementos desse tipo:

O espago liso, hdptico e de visao aproximada caracteriza-se por um primeiro
aspecto: avariag¢do continua de suas orientagées, referéncias e jungées; opera
gradualmente. Por exemplo, o deserto, a estepe, o gelo ou o mar, espago local
de pura conexdo (Ibidem, p. 204).

Esses espagos sdo multiplicidades na medida em que sdo produzidos por
meio de uma colchaderetalhos de conexdes, de cole¢des de vizinhangas. Como
ndo existe nenhuma pista visual pela qual possamos nos orientar, nao h4 nenhu-
ma vantagem real em vermos por meio de uma visao distanciada em um espago
desse tipo. Em outras palavras, ao se adotar uma visdo distanciada ou uma visio
“objetiva”, ndo podemos nos elevar a uma posigao transcendente. O que conecta
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os diferentes pontos sdo relagdes titeis e ndo pontos fixos de referéncia em um
espago que funciona como um mero ambiente. O observador ndo pode, aqui,
manter uma posicionalidade fixa em relag@o ao exterior, na medida em que os
vetores, de uma forma similar a dunas de areia, estdo constantemente mudando.
O observador deve manter uma relagdo diferente com esse espago.

Outro aspecto importante é que, diferentemente do que ocorre no espago
optico, as distincias entre os pontos ndo sdo, aqui, invariantes, mas, em vez
disso, “constituem-se segundo diferengas ordenadas que fazem variar intrinse-
camente adivisdode uma mesma distancia” (Deleuze e Guattari, 1997, p. 204). Em
outras palavras, as determinagdes que surgem das observagdes miltiplas ndo
coincidem com separagdes preexistentes. mas geram distancias variadas pela
infinita diferenciacdo de uma mesma distancia. Ou seja, pela construgio da
diferenga, nés produzimos distancias varidveis — geramos o préprio espago.
Isso € o que chamo de espago de intensdo: seus gradientes sdo determinados
ndo por coordenadas preexistentes, mas pelas intensidades as quais nés o sub-
metemos.

O espago héptico €, assim, um espago de afecto e ndo um espago de medi-
das e propriedades, um espago de acontecimentos e ndo um espago de coisas;
ele é ocupado por “intensidades, ventos e ruidos, forcas e qualidades tacteis e
sonoras (...). Estalido do gelo e canto das areias” (Idem, 1997, p. 185). Podemos
logo ver que ndo se trata de um espago de representagdo e recognigdo no qual
a “idéia” e a “forma” dominem. Em vez disso, trata-se de um terreno de conexdes
proliferantes e devires infinddveis nos quais a identidade é sempre uma
multiplicidade, uma vez que ela ndo pode nunca permanecer em um lugar o
tempo suficiente para ser medida e reificada. As coisas e os acontecimentos
deslizam uns em dire¢@o aos outros, produzindo multiplicidades hibridas que
ndo podem ser plenamente medidas utilizando-se critérios representacionistas.
Mais do que isso: em um tal espago, nem mesmo os critérios sdo estiticos, mas,
em vez disso, desenvolvem-se em conexdo com o contexto.

O espago estriado ou dptico, por outro lado, € um terreno muito mais regu-
lado ou governamentalizado; ele “¢ definido pelas exigéncias de uma visdo
distanciada: constincia da orientagdo, invariancia da distancia por troca de
referenciais de inércia, jungdo por imersdo num meio ambiente, constitui¢do de
uma perspectiva central” (Ibidem, p. 205). Em outras palavras, o espago éptico
pode estar associado com as necessidades centralizadas de um Estado
“pandptico” e com os imperativos de controle (Foucault, 1979); é o dominio da
representacdo e da recogni¢do. Sua perspectiva, que pode ser caracterizada
como uma perspectiva de senso comum, pressupde a constancia da
espacialidade, o que contribui para simplificar e reduzir as varidveis a parametros
manipuldveis. No espago haptico, por outro lado, os fendmenos fundem-se com
os processos de seu surgimento ou de sua manifestagdo porque ele prdprio é
contingente, na medida em que € uma construcdo feita pela infinita sucessdo de
vinculos e pelo carater mével do processo de passagem de um espago a outro.
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Em contraste, o espago dptico é um espago uniforme: pressupde-se que ele
exista anterior e independentemente do surgimento dos fendmenos. Enquanto a
qualidade do espago héptico € indeterminada, complexa, incerta e estd aberta ao
“que pode acontecer”, isto €, ao repentino e ao inesperado, o espago 6ptico é
marcado pela constincia e por um caréter de ambiente que € o resultado de uma
visdo distanciada.

Mas no mesmo momento em que Deleuze faz essa distingdo, somos adver-
tidos de que os “os dois espacos s6 existem de fato gragas as misturas entre si
(...)- (...) organiza-se até mesmo o deserto; o deserto se propaga e cresce” (Deleuze
e Guattari, 1997, p. 180). O deserto, nesse caso, é¢ uma alusio ao espago hdptico
ou liso; enquanto, por um lado, as partes do deserto se organizam por meio de
uma intervengdo deliberada, ao mesmo tempo, em outro ponto, ha ainda mais
desertificacdo. Isto €, o espago haptico estd constantemente traduzindo-se no
éptico, enquanto o espago regulado ou éptico, por sua vez, estd sempre se
transformando no haptico. Embora ndo estejam em absoluta oposicdo, coexis-
tindo sob formas complexas, isso ndo reduz, absolutamente, as diferencas entre
eles. Na préxima se¢do, desenvolverei outra maneira de descrever essas diferen-
cas, utilizando uma metdfora matemdtica que nos permita ver um outro aspecto
desses diferentes espagos, para passar, depois, as implicagdes curriculares de
tal tipo de andlise.

O espaco haptico e as curvas de Mandelbrot

Uma boa maneira de se pensar o espago hdptico ou némade € por meio das
chamadas curvas de Mandelbrot ou da geometria fractal (Bassingthwaighte e
Leibovitch, 1994). Os fractais sdo agregados cujas dimensdes espaciais, em vez
deinteiras, tendem a ser fracionarias. Eles apresentam uma variagdocontinuaem
sua direcionalidade. Um exemplo disso seria a linha da costa maritima ou o
contorno de um floco de neve. Na geometria convencional, as dimensdes sdo
sempre um inteiro: uma linha tem uma sé dimensdo, uma superficie tem duas
dimensdes, e assim por diante. Mas as angularidades infinitamente proliferantes
de uma construgdo semelhante a de um floco de neve ou o agregado das
infindaveis irregularidades de uma linha costeira sdo de umatotalizagao infinita
e sua dimensdo excede a de uma linha. Isto €, esse tipo de construgdo produz
uma dimensdo que pode ser matematicamente mostrada como sendo fracionaria
ou fractal: neste caso, entre 1 e 2, ou entre inteiros. Ou seja, esse agregado de
irregularidades, cuja proliferacdo depende da escala que estd sendo utilizada
para medicdo, ou da perspectiva do observador, acaba por ser mais do que uma
linha e menos do que uma superficie. Portanto, aquilo que, de longe ou de uma
perspectiva Optica, parece ser constituido por simples curvas com dimensdes
euclidianas ou inteiras, quando visto mais de perto apresenta irregularidades
infinitamente complexas e ziguezagues infindavelmente proliferantes, cujos agre-
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gados tém uma dimensionalidade que extravasa o dominio do espago euclidiano
regular para atingir um terreno diferente, um terreno caracteristicamente inters-
ticial. Esses fractais podem nos dar uma indicagido de como s3o os espagos
hépticos. Quanto mais nos aproximamos deles, maiseles proliferam, extravasan-
do as nogdes de espaco sustentadas pelo senso comum.

Qual seria, no curriculo, o paralelo ontolégico disso? Poderiamos, talvez,
comegar por dizer que quanto mais de perto nds investigamos as fronteiras do
conhecido e do conhecedor e as intersec¢des entre elas, mais complexo e inde-
finido o conhecimento parece ser. Além disso, a medida que descobrimos rever-
sdes, supressodes, contradi¢des, falhas e buracos inimaginados, bem como as
paixdes e as politicas que jazem sob aquilo que € legitimado e socialmente esta-
belecido como conhecimento (Foucault, 1972; Latour, 1993), maior ser a possi-
bilidade do surgimento de novos conhecimentos nos intersticios curriculares. E
isso nos d4 uma indicagdo da ambigiiidade e da incerteza do “Leviata” (cf.
Latour, 1993), pois é por meio dessas interfaces e dos investimentos afetivos
que nelas colocamos, que nossas identidades sdo construidas (Sumara e Davis,
1998). Mas € essa préopria ambigiiidade que acaba por se constituir também em
uma fonte para se entrar em uma nova expressdo. Prestar cuidadosa ateng¢do a
essas irregularidades, tendo em vista objetivos pedagdgicos, nos permite re-
introduzir o plano 6ptico do conhecido — “interpeld-lo” (Haraway, 1992, p. 41) —
em variagdes cromdticas que, a medida que entramos em relagdes ticteis com
ele, ndo sdo estéticas mas proliferantes. E por meio de umare-introdugdo nessas
descontinuidades que novos devires se tornam possiveis.

Para fazer uma sintese do espago haptico deleuziano podemos dizer o se-
guinte: a) ele ndo tem direcionalidade constante e sofre continuas mudangas de
orientagdo; b) ele é varidvel, homogéneo e descontinuo; c) ele tem um niimero
fraciondrio de dimensdes, isto €, possui uma caracteristica espacial intersticial;
d) ele ndo tem uma dimensdo maior do que o contetido que se move através dele,
em outras palavras, o espaco tende a se confundir com aquilo que nele est4
inscrito — na verdade, o que nele estd inscrito € o que faz com ele surja; e) ele é
constituido por uma “acumulagdo de proximidades” ou por uma colcha de reta-
lhos de vizinhangas que n3o sdo necessariamente semelhantes; e f) ele ndo se
conforma as metaforas 6pticas da representag@o e da recognigdo e aos idiomas
da interioridade das paisagens platénicas. Em vez disso, ele define um devir —
isto é, um espago de devir, preocupado ndo apenas com o que, nele, € devir, mas
com o seu proprio devir.

Opticidade, hapticidade e curriculo
Ao refletir sobre certos aspectos do pensamento curricular convencional,
podemos dizer que, em geral, ele tem sido governado pela opticidade. Isso quer

dizer que ele tem se centrado: a) no “visual”, préprio da visdo distanciada, e ndo
no tictil, caracterizando, assim, uma separagio entre conhecedor e conhecido;

101



b) na inspegdo e no controle de amplos corpos de conhecimento, com base em
uma orientag@orelativamente fixa, desde uma perspectiva que tem estimulado a
crenga na homogeneidade e na previsibilidade e ndo a aposta nas contingéncias
e nas conexdes; c) na crenga no conhecido e ndo em uma sensibilidade por
aquilo que estd além do conhecido. As técnicas de avaliagdo desenvolvidas a
partir desse padrdo tém, por sua vez, se envolvido ainda mais em relagdes espa-
ciais dpticas. Ao invés de se moverem em dire¢do ao espontineo e ao gerativo,
ao contextual e ao coletivo, essas técnicas — ao estabelecerem resultados pré-
determinados e adotarem medidas padronizadas e outros meios de controle que
sdo tipicos da visdo distanciada - tém se destacado por sua opticidade “clssica”.

Embora tenham sido feito alguns esforgos para incluir uma dimens@o téctil
e, algumas vezes, uma maior participagao dos estudantes no processo de cons-
trugdo de conhecimento, a “curvatura” geral ou as caracteristicas espaciais mais
gerais tendem a diregdo 6ptica (NCTM, 2000). Além disso, a quase inexisténcia
de qualquer efeito real na direc@o tatil tem ocorrido por duas razdes principais:
em primeiro lugar, aoreproduzir acrenga na competi¢do individual como o prin-
cipal meio de devir nas sociedades modernas, as praticas curriculares, ao invés
de tentarem imaginar as possibilidades de um espacodiferente, t€m contribuido
para construir um espago no qual a exploragdo eficaz da atual perspectiva tem
sido o objetivo principal; em segundo lugar, os objetivos de aprendizagem tém
permanecido estranhos aos reais processos da prépria aprendizagem, o que se
expressa em uma demanda obsessiva por um processo de medicao e avaliagdo
que é concebido de forma separada da aprendizagem. Sdo, ambas, perspectivas
Opticas que insistem em uma interioridade fixa de representag@o.

Assim, o cardter do espago dptico platdnico — ao depender da invariincia
que € prépria da visdo distanciada e ao enfatizar a aparente autonomia e a
certeza do conhecido, e ndo os espagos irregulares e cheios de riscos da visio
préxima que sdo reveladores da incerteza e da complexidade, tal como na prolife-
ragdo das curvas de Mandelbrot — tem tido um forte efeito sobre a natureza da
construgdo curricular que domina o pensamento educacional. Deleuze diz que o
préprio Platdo ndo ignorava essa incontroldvel proliferagdo de “diferencas oce-
anicas” e tentou suprimir seu carater ‘“‘maléfico”, ao descarta-las como simula-
cros (Deleuze, 1988, p. 420). E nesse contexto— o estabelecimento de mecanis-
mos regulatérios para as ordens regulares de coisas e a tendéncia a situar as
diferentes partes do conhecimento no interior da aparente certeza de um pers-
pectiva dptica, em vez de também prestar atengao as proliferacdes, as falhas, as
aporias e a impossibilidade de um conhecimento pleno — que a opticidade tem
nos levado a um estado de negagio no qual o curriculo tem insistentemente se
recusado a admitir os limites do que pode ser conhecido (Bateson, 1991).

A opticidade tem tido duas outras conseqii€ncias. Ao se apoiar, em termos
de cognigdo, nos pontos discretos e no conhecimento fragmentdrio, ela tem
produzido e mantido uma clara divisdo entre o observador e o observado: no
caso do curriculo, entre o professor, o aprendiz e as dreas disciplinares. O resul-
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tado disso é um isolamento entre a vida vivida e as 4reas disciplinares. Em
segundo lugar, a tendéncia da topologia da espacialidade 6ptica tem sido, em
virtude de sua visdo distanciada, a de “ignorar o periodo transicional entre
estalidos cognitivos, estando assim carente de uma aprecia¢do das relagdes
naturalmente ocorrentes que se formam em torno do acontecimento” (Woods e
Murphy, 2002). Dito de outra maneira, conduzida pelos impulsos de seus prépri-
0s pressupostos, a visdo dptica € extremamente seletiva em seu foco de atengéo
e tende a ignorar a nebulosidade, a pouca clareza, que rodeia os eventos ou 0s
fenomenocs. Deleuze e Guattari ddo um exemplo interessante dessa nebulosida-
de: onde, por exemplo, perguntam eles, se situa a Revolug@o Francesa? Ela se
situa no momento da tomada da Bastilha ou nos eventos imediatamente prece-
dentes? Ela se situa nas execugdes, ou, ainda,em algumoutrolugar? (Deleuze e
Guattari, 1997).

Olhado de bem perto, qualquer “acontecimento” se parece com milhares de
goticulas difusas de micro-eventos, multiplicidades e devires-fendmenos que
apenas post-facto podem ser agrupados e classificados em grandes e arbitrarias
classes. Em termos curriculares, a opticidade ou a visdo distanciada tem se
concentrado tdo-somente em produzir o ja conhecido como uma planaridade
coerente. Além disso, ela tem se limitado a tapar os “buracos” existentes no
conhecimento e a conter as bordas e as fronteiras dos fendmenos cognitivos:
“Constitui uma grande ironia do pensamento racional consciente o fato de ele
ser cego a outras formas de envolvimento cognitivo, acreditando, assim, que s6
existe ele na paisagem mental” (Kirshnere Whitson, 2000, p. 383). A tentativa de
tornar as coisas claras e a prova de vazamento faz com que aquilo que Woods e
Murphy chamam de “perfodo transicional” entre momentos cognitivos — que
sdo tdo interessantes em uma visdo hdptica de mundo — parecga, em um esquema
optico, inteiramenteimprodutivo e indesejavel.

Assim, a préxima coisa a fazer é buscar uma brecha que possibilite o
surgimento do héptico e sua operacionalidade. Devemos lembrar, sobretudo,
que o haptico deleuziano € um devir-espago, um espago que ndao é meramente
um ambiente, mas que estd, também ele, envolvido no processo de emergéncia
que agrupa as vizinhangas da mudanga e do devir em relagdes ticteis e ndo em
relagdes visuais. Na se¢do seguinte, sugiro certas formagdes esquimogénicas
abertas que podem permitir que surja um momento haptico no ensino, permitin-
do-nos escapar do plano dos trés “erres”.

O intervalo de desorientacio e o circulo de discernibilidade
Para comecar, vamos relembrar o que dissemos sobre a geometria fractal e
sobre as formagdes irregulares que se assemelham as dos flocos de neve. Mate-

maticamente, cada mudanga brusca de dire¢do produz uma descontinuidade,
uma vez que, naquele ponto, nenhuma tangente a curva pode ser tracada. A
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medida que olhamos de mais perto, essa mudanga de direcionalidade ocorre em
intervalos cada vez menores, fazendo surgir o que pode ser chamado de “micro-
intervalos de transformagdes”, o que possibilita que ocorra uma proliferagido
indefinida de angularidades. Como vimos, tal proliferagdo indefinida no interior
de intervalos finitos ou limitados t€ém conseqtiéncias estranhas — ela passa do
dominio das dimensdes inteiras para dimensdes fractais, as quais ndo t€m qual-
quer representac¢do na realidade ordindria. Em outras palavras, ela produz uma
brecha no plano dos trés “erres”. Os micro-intervalos de transformag@o néo
podem ser contidos no interior da interioridade ordenada da representagio interna.

Ao proceder por fracionamento e ndo por linearidade, o micro-intervalo de
transformag@o ou desorientag@o introduz um certo grau de hapticidade no cur-
riculo. Esse fracionamento ou essa proliferacdo é possivel somente quando
negamos o representacionismo e nos abrimos para aquilo que vou chamar de
nosso “circulo de discernibilidade”. Freqiientemente, em virtude da operagio
de representac¢do, que atua para minimizar as conexdes e as conectividades
entre acontecimentos e fendmenos, esse circulo tem um raio extremamente pe-
queno. O fracionamento, em contraste, faz proliferar as conectividades. Se admi-
timos que a educagdo é um processo de novas formagdes ou de transformagdes,
sugiro, entdo, que devemos prestar maior atengao aos micro-intervalos da prati-
ca pedagédgica. Pois é no nivel do micro-intervalo que se produz uma brecha
tactil ou haptica e que nossa visio 6ptica desaparece de vista. Em outras pala-
vras, para além das interagdes de grande escala entre conhecedor e conhecido,
que caracteriza a perspectiva 6ptica, temos que voltar nossa atengdo para todas
as infinitamente pequenas ocorréncias e enunciados que sio comumente consi-
derados como ndo tendo nenhum valor educacional, sendo, conseqiientemen-
te, ignorados na pratica de sala de aula. Cada uma dessas ramificag¢des, ocorrén-
cias e perturbagdes menores na atmosfera de aprendizagem, pode ser investigada
em termos das intensidades que as constituem. Em outras palavras, o primeiro
passo em dire¢do a hapticidade é dado por uma expansdo do circulo de
discernibilidade, ou melhor, por sua subversdo. Em geral, esse circulo tem
pardmetros bastante fixos, guiados que sdo pelas vérias ilusdes do
representacionismo. Eles definem o que € considerado como digno de ser nota-
do e o que deve ser descartado. Trata-se de um processo 6ptico que se caracte-
riza precisamente por ter um raio relativamente fixo. A possibilidade de notar
fissuras e fraturas que produzem novas aberturas torma-se muito maior quando
colocamos o perimetro desse circulo sob suspeita.

Portanto, o que, acima de tudo, quero enfatizar, aqui, ¢ um devir atento a
dois fatores na pratica pedagdgica: 1. o pequeno intervalo de desorientagio e 2.
o circulo de discemibilidade. O intervalo de desorientagdo, por meio do fendme-
no do fracionamento, nos permite escapar das ciladas do representacionismo.
Isso ocorre sempre que efetuamos uma parada; deste ponto de parada salta uma
floragdo, um brotamento, que ndo sdo possiveis sob as praticas curriculares
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convencionais, uma vez que elas dependem de um momentum linear. A principal
coisa é observar cuidadosamente o terreno turvo sobre o qual o conhecimento
pisa e o seu conseqiiente esforgo para tornar-se limpido, apresentando, assim,
uma interioridade e uma reflexividade ilusérias. Sob a nova dindmica permitida
pelo intervalo de desorientagdo, a natureza do espago que emerge em breves
cintilagdes € tictil porque chegamos muito perto do que esti acontecendo.?

Além disso, quanto mais de perto investigamos o que estd acontecendo,
mais comegamos a nos tornar conscientes de nosso circulo de discernibilidade
—daquilo que nos permitimos ver —, enquanto nossas rela¢gdes com os arredores
torna-se discernivel como o produto de acumulagdes anteriores de um habitus
optico. Essas profusdes, antes indiscerniveis e pouco sentidas, nos afastam
dos velhos esquemas e de uma realidade auto-censurada e nos aproxima de um
territério mais amplo e mais inclusivo. Deleuze diz que, nesses momentos, blo-
cos de afeto podem se desprender em dire¢@o a um devir préprio, envolvendo-
se em um devir que ndo pode ser capturado no interior dos trés “erres”. Medo,
inspirag@o, alegria podem, por si mesmos, sem referénciaa um corpo particular,
preparar o terreno (Deleuze, 2002; Deleuze e Guattari, 1997b). Vimos uma evidén-
cia disso no depoimento anteriormente citado, aquele da experiéncia da pessoa
que havia participado de uma passeata de protesto. Sem divida, mais cedo ou
mais tarde, esses afectos e essas intensidades acabam por ser capturados pelas
estruturas dpticas e retornam ao controle de uma geografia particular, mas nés
conseguimos, mesmo assim, ter um vislumbre de um terreno némade, livre das
compulsdes da representacio e da recuperagio. E esse acesso a gradientes de
intensidade que permite que nos tornemos produtores de expressdes que este-
jam livres da necessidade de se conformar a imagens ideais. Se conseguirmos
apreender esse poder de produgdo do afecto nos tornaremos, entdo, capazes de
reforgar a nossa criatividade e a nossa capacidade de transformara vida. Os dois
fatores acima nos ajudam a chegar a isso.

Os dois conhecimentos

Finalmente, um movimento haptico diferente e importante no curriculo ocor-
re quando nos damos conta de uma outra distingfio entre formas de conheci-
mento. Reporto-me adistin¢do que Michel Serres faz entre “implica¢do” e “expli-
cacdo”:

Aqui dois tipos de conhecimento se colocam frente a frente, mas nds sé pratica-
mos e consideramos o segundo... Arrancar algo das sombras freqiientemente
significa destrui-lo, enquanto colocar algo sob as sombras significa protegé-lo.
Nos nunca calculamos o custo de nossos métodos; nos acreditamos que eles

sdo livres. Tudo tem seu prego, até mesmo a claridade (Serres e Latour, 1995,
p. 147).
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Trazer as coisas para o “ofuscamento da luz” tem seu préprio preco. A
opticidade nega esse custo ao insistir na explicagdo como o tinico modo capaz
de nos dar alguma garantia. Mas Serres observa que a luz tem seu préprio prego,
que € resgatado na escuriddo, muitas vezes em termos de “destrui¢do” e outros
custos sociais e ecoldgicos profundos — visiveis ou invisiveis. Em certa medida,
a hapticidade assume esse custo, ao admitir regides de indecidibilidade e de
indeterminabilidade e ao manter relagdes ticteis com elas. Uma relagdo tictil é
uma colcha de retalhos de intensidades que no se arroga qualquer pretensio a
explicar plenamente o conhecimento, mas que trabalha de forma lateral, servin-
do-se mais da “implicag¢@o” do que da “explicagdo” e caminhando em direcdo a
uma ressondncia entre conhecedor e conhecido e ndo a uma dominagdo do
primeiro sobre o segundo. Além disso, a hapticidade, ao construir um plano
imanente no qual o conhecedor, o conhecido, e os processos de conhecer nao
sdo distintos mas se relacionam entre si, como momentos em um fluxo héptico,
responde ao apelo de Serres para se “inventar uma teoria do conhecimento
obscuro, confuso, escuro, ndo-evidente” (Idem, p. 148).

Conclusio

Deleuze aborda o héptico a partir de muitos angulos, sempre induzindo,
evocando ou observando movimentos ndmades que atravessam as classes, as
normas e as categorias reificadas, para nos mostrar a ilusdo do pensamento
representacional: “nds agimos, pensamos e imaginamos, mas acabamos, de-
pois, por nos tornar escravizados as formas que nés préprios criamos (Colebrook,
2002, p. 148). Isso se da por meio de nossas préprias agdes, que acabam se
solidificando sobre umplano éptico. Uma maior ateng@o as complexidades dina-
micas que subjazem ao ja conhecido pode produzir micro-intervalos de transfor-
macdo. Além disso, o circulo de discernibilidade pode gerar pequenos esquizos
ou fraturas no aparentemente inconsuitil dominio dos trés “erres” da ordem
platonica. Livres das metéforas 6pticas que impdem visdes unitarias e distancia-
das, os fendmenos aparecem, entdo, ndo como o resultado de intui¢des isola-
das, mas como multiplicidades. Isso leva a produgido de um espago no qual
emerge um novo pensamento, que consegue se subtrair a interioridade de uma
forma pré-existente. A hapticidade atua em conjunto com a apreensdo da forma
e da idéia: ela ndo as nega nem pretende substitui-las. Ela introduz, entretanto,
um grau de liberdade que permite que se imaginem novas formas e “linhas de
fuga”. O curriculo torna-se, entdo, verdadeiramente, uma agao de transformagio
que ndo se deixa simplesmente reduzir aos efeitos dpticos da recognicédo e da
representagdo.
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Notas do tradutor

1. Os trés "erres" do curriculo referem-se aos trés elementos basicos do curriculo da
escola elementar que, em inglés, comegam, todos, foneticamente, pela letra “r’”: reading,
‘riting, ‘rithmetic (o ap6strofe marca a consoante nao pronunciada). O autor joga aqui,
como se observa no desenvolvimento do artigo,com os trés "erres" da critica deleuziana
darepresentacdo: representagdo, recogni¢do, recuperagdo.

2. O autor faz aqui um jogo de palavras entre “haptico” e “happening”, aproximando as
trés letras iniciais e coincidentes das duas palavras para se referir a um “Hap”. No
original, a frase aqui traduzida I€-se assim: “Under this fresh dynamic, the nature of
space that emerges in brief flashes is tactile because we come very close to what is
happening”. E o autor continua, no trecho suprimido na tradugdo, citando um outro
autor: “The Hap ‘makes its presence felt when one happens onto something, in the
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haphazard guess, the happenstance situation, in happiness and haplesness... The Hap
eludes the hegemony of method’ (Weinshemier apud Sumara e Davis, 1998)”. Como se
v€, 0 jogo continua na citagdo aduzida pelo autor, com os “hap” iniciais das palavras
“haphazard”, “happenstance”, “happiness” e “haplesness”.

Tradugio de Tomaz Tadeu, do original em inglés (com agradecimentos a prof.*
Sandra Mara Corazza, pela ajuda na revisao).
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