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RESUMO

Neste texto, tratamos os efeitos dos afectos nos contextos de educagéo escolar, especi-
almente no ensino de gramatica, pensando linhas nas quais teorias e praticas como re-
cursos imanentes aos processos de ensino possam constituir-se cada vez mais com foco na
formag&o humana, no crescimento pessoal e afetivo. Tendo Deleuze como principal fonte
teodrica, apontamos para a necessidade de mudanga de pensar em educagdo como um
exercicio realizado a partir de um campo de encontros e afectos. Ressaltamos afectos como
variagOes de poténcia que transbordam identidades daqueles que por eles sédo afetados.
Trata-se de pesquisa bibliogréafica desenvolvida no Programa de Mestrado em Ensino de
Lingua e Literatura, da Universidade Federal do Tocantins.
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1. Introducdo

Todo educador sabe das dificuldades de se criar um campo de afecto em
seus alunos para que estes possam se sentir verdadeiramente estimulados,
apaixonados ou afetados por aquilo que lhes sera transmitido. Isso talvez seja
0 maior desafio da educacdo. Como diz Deleuze: por que escrever (estudar,
investigar) algo que, para nés, ndo apresenta nenhuma afinidade, nenhuma
apreciacéo, nenhum valor? (IAFELICE, 2015 p. 11)

Percebemos que, na teoria ou na pratica, as no¢des conceptuais
construidas ao redor de um dado objeto de ensino e estudo exercem in-
fluéncia no que concerne a tarefa de incentivar, ou ndo, os participes do
processo de ensino—aprendizagem a realizar um trabalho prazeroso com tal
objeto. Especialmente dentro dos labores educacionais, se comportamentos
de ameaga, imposi¢des, injusticas, desprezos ou semelhantes constituem
qualquer dada teoria ou pratica, ndo ha como existir afetividade no processo;
uma educacdo baseada em tais acdes e pensamentos, dentre outras formas
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desvalorosas de relaces praticadas nos ambientes de ensino, opfe-se ao
que seria 0 modo gerador de uma educacao criativa e libertadora.

Tendo isso como base das nossas inquietagdes, vislumbramos, neste
trabalho, refletir sobre os efeitos dos afectos existentes nos processos de en-
sino e sobre a indispensabilidade dos afectos positivos nesses contextos de
educacdo escolar e, diante disso, suscitar pensamentos e a¢des na tentativa
de construcdo de linhas de pesquisas nas quais teorias e praticas — como re-
cursos imanentes aos processos de ensino — possam constituir-se cada vez
mais com foco na formagdo humana, no crescimento pessoal e afetivo.

Dentre outras reflexGes que serdo abordadas, iniciamos, aleatoria-
mente, exemplificando uma caracteristica do territorio-aluno. Esse pode ser
visto como um dos individuos mais expostos a uma multiplicidade de sig-
nos e de encontros no contexto da educacdo. Vemos que a maioria dos alu-
nos, independente da fase na qual estejam, tem a tendéncia de se envolver e
se desenvolver com mais afinco nos conteidos pelos quais sentem prazer;
ou, como costumamos conceituar frequentemente, com os conteidos com
0s quais possui mais afinidade; sendo bastante comum a classe demostrar
maior interesse por determinada disciplina em razéo de gostar mais das me-
todologias abordadas nessa disciplina; ou da forma como os comportamen-
tos de todos os envolvidos se desenvolvem em sala. Desse modo, é evidente
a dimensdo da alteridade na criacdo de um campo de afecto dentro da sala
de aula: as agdes, as reacdes e/ou as passividades da coletividade no desen-
volvimento das situacfes educacionais afetam, positiva ou negativamente,
cada individuo dentro da sala.

Inquietados pelos insucessos perceptiveis nos processos de ensino e
aprendizagem em muitos dos ambientes educacionais, trazemos a reflexdo
0 que, frequentemente, presenciamos em relagdo aos procedimentos de en-
sino dos conteddos gramaticais, tanto em relagdo a sua préatica pedagogica
quanto ao convivio nos ambientes escolares.

lafelice, em sua tese de dissertagdo sobre a teoria dos afectos, bus-
cou, na leitura que Deleuze fez de Spinoza, elementos para se pensar em
educacdo como um exercicio realizado a partir de um campo de encontros e
afectos. Vale destacar, logo inicialmente, que o autor ressalta afectos como
variagdes de poténcia que transbordam identidades daqueles que por eles
sdo afetados. Em contextos educacionais, as varia¢fes de poténcia conjectu-
ram a motivacdo para compreender algo, interessar-se e se envolver por al-
go, gerada quando nossos proprios afectos nos induzem a busca. Essa bus-
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ca, consequentemente, levar-nos-a a um crescimento.

Segundo Deleuze, os afectos ndo sdo simples sentimentos ou afec-
¢des: eles “transbordam a or¢a daqueles que sdo atravessados por eles; sdo
saturacdes, zonas de limites, passagens de um estado a outro” (DELEUZE
apud IAFELICE, 2015, p. 100). Numa teoria dos afectos, o sujeito é deslo-
cado pelos afectos para tornar-se outra coisa diferente do que era — percurso
louvadamente cabivel ao sentido mais puro e concreto do ato de educar:
educar para transformar, desterritorializar-se'® e reterriorializar-se continua-
mente num processo de fluxos e agenciamentos transformadores e construto-
res de seres em agdo, ativos e participativos da sociedade a qual constituem.

Evidentemente, é um desafio pensar uma pedagogia dos afectos ou
pedagogia da diferenca em contextos tdo midiaticos, mercadolégicos e cor-
porativistas, pois ela exige o reconhecimento do singular, da diferenca, da
capacidade propria de cada corpo de afetar e ser afetado, como bem lembra
lafelice (2015). Entretanto, acreditamos na mudanga construida a partir das
acOes; de forma que, especialmente na educagdo, ndo havera transforma-
¢Oes se ndo houver uma busca por novas praticas de ensino, se ndo houver a
tomada de decisdo por trilhar novos caminhos com menos erros dos até
aqui trilhados, se ndo houver urgentemente mudanga de atitude e mais pra-
ticas afetuosas na transmissdo de conteldos e construgdo de conhecimentos.

Objetivamos, neste artigo, fazer uma reflexdo filoséfica acerca dos
afectos que envolvem educagdo, ensino e gramatica por preocuparmo-nos
com o0 quanto as posturas de rejeicdo — construidas por desconhecimentos e
sequelas de ensinos baseados meramente em reproducdes de procedimentos
estagnados, dentre outros causadores — tém se perpetuado e provocado
grandes desafetos para o ensino da Lingua Portuguesa no Brasil.

Para tanto, a luz de gramaticos, filésofos e estudiosos da area, fare-
mos humildes ponderagdes vislumbrando o traco de caminhos possiveis pa-
ra novas construgdes de concepgdes e praticas motivadoras nos contextos
de educacdo. Apds percepcoes e reflexdes acerca da natureza dos afectos

81 A desterritorializagio, segundo Haesbaert significa (1995, p. 181) “rompimento de valores,
tanto simbdlicos, com a destruicdo de simbolos, marcos histéricos, identidades, quanto
concreto, material — politico e/ou econdmico, pela destruicdo de antigos lacos/fronteiras-
politicas de integracdo. A reterritorializagédo, por sua vez, constitui o processo de reposicao,
aquisicéo, renovacéo desses agenciamentos.
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que vém envolvendo esses ambientes, enfatizamos especialmente a questéo
do ensino—aprendizagem da gramatica que, particularmente, sofre mais
contundentes influéncias negativas de praticas desnorteadas e teorias incon-
sistentes que dificultam o desenvolvimento de uma aprendizagem efetiva,
de construgdes de caminhos prazerosos, de fluxos continuos de transforma-
¢Bes e enriquecimentos subjetivos e coletivos.

2. Os afectos e a educagéo

Como dissemos, os afectos sdo variagdes de poténcias que transbhor-
dam identidades, mas ndo uma base identitaria de um “eu psicologico”, ser
ou ndo ser ndo é mais a questdo. Falamos de corpos que se modificam por
afeccdo, isto &, um estado de modificacdo possibilitado pelos afectos — as
variagdes, os fluxos. Somos, por natureza, segundo Spinoza, “[...] seres ne-
cessariamente afetados, seres que por viverem em relagéo estdo em todos os
momentos sendo afetados e afetando outros seres pela necessidade do en-
contro de corpos e ideias” (Apud IAFELICE, 2015, p. 28).

O termo “afecto diz respeito a diferenga de intensidade, de mudanca
e da variagdo da nossa poténcia de existir e da for¢a de agir” (IAFELICE,
2015), desse modo, compreendemos que afectose refere a fluxo, movimen-
to transitorio de um estado a outro, e isto ocorre tanto no corpo afetado co-
mo no corpo afetante. Tal variacdo de poténcia, transi¢do, mudanca, dife-
renga de intensidade pode ser benéfica ou maléfica, na medida em que pode
ocorrer um aumento de poténcia de agir do corpo ou uma diminuic¢do que,
em cada situagdo de acontecimento, deve provocar um resultado distinto —
esperado ou ndo, necessario ou ndo, prejudicial ou benéfico.

Em épocas de crises nos paradigmas que norteiam as praticas educa-
cionais, aumentar nossa poténcia significa expandir nosso territorio através
de agdes; criar caminhos rumo a construgdo de um processo de coemergén-
cia entre escola e sociedade; desenvolver a funcéo social da escola; concre-
tizar a dimenséo politica ou publica da educacéo.

A escola precisa ser a causa interna dos afectos, o principal ambiente
de criagdo de movimentos e transformacdes, de passagem de estados, de
criacdo de relacbes de afectos desdobradas em uma multiplicidade de en-
contros para além de somente professor—aluno, por exemplo. Ao criarmos
relacBes com outros corpos, somos suscetiveis a expansdo ou diminuicéo, a
ocorréncia deste ou daquele dependerd do modo como os afectos ocorrem
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em nos. Ser afetado significa passar a uma perfeicdo maior ou menor do
que o estado anterior, ou seja, no processo de variag¢do, no qual o corpo afe-
tado, sofrendo uma afeccdo que diminui sua poténcia de agir, passa a um
estado de perfeicdo menor (tristeza). Contrariamente, quando o corpo afeta-
do sofre uma afeccdo que aumenta sua poténcia, passa entdo a um estado de
perfeicdo maior (alegria).

Segundo lafelice (2015), a educacdo escolar, além de parecer nao
compreender a importante questdo da origem dos nossos afectos, esta cada
vez menos preocupada com o crescimento critico e criativo do aluno e, cada
vez mais, foca em desenvolver métodos rigorosamente voltados para fins
mercadoldgicos, de modo que, a preparacdo e adaptacdo do aluno para o
mercado de trabalho é a preocupacdo primordial da educagédo escolar. Para
esse filosofo, a educagdo de hoje, “¢ refém de for¢as mercadoldgicas inte-
ressadas em preparar seres autbnomos e livres, mas sempre condicionados a
aceitar e a reconhecer a necessidade de se alinhar aos mecanismos de po-
der” (Ibid., p.12).

Além disso, o autor ainda denuncia uma reducdo do espaco para o
‘pensar’. A educacéo escolar parece privilegiar apenas a recognicdo, ou se-
ja, estudar aquilo ja pensado ao invés de aprender o proprio movimento do
pensar; assim:

[...] terminamos por confundir o “reconhecer” com o “pensar”. Ora, o pen-
samento ndo tem uma funcdo meramente recognitiva: alias, ele ndo tem
jamais tal fungdo — se o tomamos em seu aspecto criativo [...]. Somente o
pensamento, enquanto poténcia criadora, pode romper definitivamente com a
representacdo e a recogni¢do e aprender as coisas em sua singularidade, em
sua diferenca essencial. (SCHOPKE, 2012 apud IAFELICE, 2015, p. 21)

A partir dai comegamos a entender o porqué de um ensino baseado
em atividades exaustivas, avaliacbes ameacadoras, competicdo de notas,
decorebas, enfim, um processo escolar vicioso no qual predominam saberes
prontos a serem reconhecidos. Evidentemente, nesse processo de elevacéo
da passividade ao ajustamento social meramente mercadol6gico, ndo ha a
definicdo de um Unico culpado; ha, com certeza, uma série de fatores en-
volvidos que se complementam e se fortalecem nessa constru¢do de um
ensino de desvalorizagdo do pensamento critico e criativo.

O fato é que o modelo pedagdgico tem sido relegado as representa-
¢Oes, a busca do saber ja pensado, j& conhecido, pronto e acabado, o que,
segundo lafelice, vem aumentando a producéo de afectos passivos, reativos,
tristes, criando valores e simulacros que infiltram em nossa consciéncia de-
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sejos, vontades e aspiragdes passivas sem nos darmos conta disso. Estamos
tdo identificados com tais afectos que com eles somos felizes, tristemente
felizes. Ndo reconhecemos a poténcia dos afectos, enquanto movimentos,
deslocamentos e devires, pois eles pouco tém a ver com a nossa costumeira
forma de pensar, cristalizada pela ideia que temos de n6s mesmos e também
do mundo (lbid., p. 14).

Segundo Spinoza, todo ser humano possui uma esséncia singular,
denominada conatus. Toda esséncia possui um grau de poténcia de afetar e
ser afetada para perseverar na busca da manutengdo existencial no sentido
de se constituir como um todo fragmentado por partes extensivas e, simul-
taneamente, como abertura para novos afectos e afec¢des. Isto é, todos nés
possuimos uma subjetividade que nos garante a singularidade, ou seja, te-
mos um conjunto de caracteristicas que nos define, mas que, a0 mesmo
tempo, afirma nossa coletividade, j&4 que ndo somos seres individuais. E
nessa coletividade que usamos do nosso grau de poténcia para influenciar
ou se deixar influenciar pelo todo que nos cerca, a fim de criar ou ndo co-
nexdes; fazemos esse trabalho durante toda a nossa vida.

Dentre varios outros causadores de adversidades, o que pode inflar
significativamente a construgdo de desafetos é que profissionais confusos
em relagdo aos principios educacionais transmitem inseguranga aos alunos;
caso encontrem-se insatisfeitos com questfes profissionais, transmitem an-
tipatia aos alunos; e, em situacdo de desconhecimento ou desvalorizacdo
dos contetdos de sua disciplina, obviamente, transmitirdo desanimo e desa-
pego. Assim, sucessivamente, constroi-se um circulo de dissabores com a
educacdo escolar. Trazemos ao debate a necessidade de todos esses aspec-
tos necessitarem ser repensados, mudados e transformados urgentemente.

3. Afectos passivos e ativos

Os afectos passivos sdo definidos por paixGes e podem aumentar a
nossa poténcia de agir. Quando exercemos um cargo profissional, por
exemplo, tendemos a realiza-lo cada vez melhor se houver um interesse por
ele. Os afectos passivos sdo, portanto, definidos pelo prazer, pela paixéo,
pelo gostar. Mas, se por um lado esses afectos podem aumentar nossa capa-
cidade de agir, por outro, eles podem nos levar ao estado de perfeicdo me-
nor, na medida em que, quando estamos afetados por eles, nossas acGes
também passam a depender deles; ou seja, se a paixdo diminuir a producédo

1814 Revista Philologus, Ano 24, N° 72. Rio de Janeiro: CiFEFiL, set./dez.2018.



’ 7, ¢ £~ ’ ’
6 *I"l‘ll‘A . -/ﬁ/(l)"l nense (A’ ¢ ')/III/IAJ . %“/(»(/IIYIJ « /l Nl/(ll.)/ll' 3

também diminuira.

Enquanto determinado por uma afecgdo passiva, o0 homem se percebe
impotente diante de seus proprios afectos; ele separa-se daquilo que pode,
distancia-se e afasta-se da sua capacidade de agir. Toda forma de imobiliza-
¢éo ou de fixacéo de acdo tem como causa 0 investimento de um afecto pas-
sivo que assume a capacidade de ser afetado do conatus. (IAFELICE, 2015,
p. 46) (Grifo nosso)

Assim, vemos no afecto passivo uma limitacdo, pois mesmo aumen-
tando a poténcia de agir, essa acdo € acompanhada também por um estado
de impoténcia, uma vez que toda a a¢éo do individuo é voltada para a ma-
nutencdo do afecto passivo; isto €, para o prazer. Na perspectiva educacio-
nal isso quer dizer, por exemplo, que quando um aluno passa a se interessar
por um dado objeto de estudo, e esse interesse é provocado por um agente
exterior ligado a afectos passivos (a metodologia do professor, obtengéo de
boas notas, sensacdo de superioridade em relacdo aos outros alunos), o alu-
no podera estabelecer um bom encontro com o dado objeto, no entanto, sua
poténcia de agir, em relagdo a esse objeto, sera limitada por uma dependén-
cia, isto é, caso haja alguma falha na poténcia provocada pelo agente exte-
rior, 0 aluno se desestimulara.

Um bom ou mau encontro, segundo Deleuze, é determinado pelo
critério do util. Isso quer dizer, por exemplo, que, quando o corpo do aluno
se compde com o corpo do professor mais o corpo da disciplina, ocorre
uma composicao entre corpos. As relacdes presentes nos corpos desses dois
altimos somam-se ao corpo do aluno, de modo que os trés se conservam e
progridem juntos. Esses encontros podem ser levados por afectos passivos.
Conforme Iafelice explica, “um bom encontro, mesmo que seja gerado por
uma afeccdo passiva, aumenta a minha poténcia de agir. Uma afec¢do desse
tipo é uma alegria-paixao” (2015, p. 48). No entanto, como o fildsofo ad-
verte, “todo esforgo esta direcionado para que haja uma manutengdo dessa
alegria e, também, com relagéo ao objeto que a proporcionou” (Id., ibid. 48).

O inverso ocorre quando somos movimentados por uma afeccdo
passiva negativa. Segundo Deleuze, no momento em que percebemos que
algo ou alguém nao se compdem conosco, uma parte de nossa poténcia ten-
de a se afastar daquilo. A poténcia diminui, ndo no sentido de haver menos
poténcia, mas porque uma parte dela esta tentando evitar aquilo que nao se
compOs conosco e que percebemos como sendo um mau encontro (DE-
LEUZE apud IAFELICE, 2015, p. 46).

Isso acontece, por exemplo, quando o corpo do aluno ndo se compde
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com o do professor; consequentemente, pode acontecer uma diminuicdo da
poténcia de agir do aluno em relagdo a disciplina. Esse encontro denomina-
se tristeza-paixao. Sempre que um encontro implica uma diminui¢éo de po-
téncia de agir, a0 menos um dos corpos submetidos a esse encontro, que so-
freu a diminuicdo de poténcia, foi afetado pela tristeza, ou seja, sua potén-
cia de agir tornou-se dependente de um afecto de tristeza. “Quando nos re-
lacionamos com alguma coisa que ndo se compBe conosco, por natureza
temos a tendéncia de destrui-la, ou seja, a tristeza nos conduz ao 6dio” (1A-
FELICE, 2015, p. 49).

Os afectos passivos parecem entdo nos levar a um estado de instabi-
lidade, pois, mesmo nossa poténcia aumentando ou ndo por uma afeccéo
passiva, corremos o risco de tornar nossas a¢6es dependentes dessa afeccao
na medida em que na primeira instdncia h4 uma aproximacdo por interesse
externo, como causa de dependéncia; e na segunda instancia ha afastamen-
to, como causa de decepgdo. Quando as agdes de um aluno para com a dis-
ciplina dependem de sua relagdo com o professor, por exemplo, essa de-
pendéncia ¢ efeito de uma a¢do inadequada, isto é, uma acdo que ndo partiu
de um fator interno, do préprio aluno. Quando ha um interesse proprio do
aluno pela disciplina, a acdo, nesse caso, teria como causa uma ideia ade-
quada, sendo assim, definida por afecto ativo.

Os afectos ativos, portanto, sdo frutos de um processo interno reali-
zado em n6s mesmos. E possivel que uma afeccio passiva se torne ativa,
pois, muitas vezes, para que possamos realizar uma acdo, é preciso que haja
uma paixdo-inicial para que nossa poténcia de agir aumente, mas também é
preciso que haja uma transformagdo no sentido de que o interesse va além
da paixdo, que fagca um processo inverso em que a poténcia da agéo, ao in-
vés de crescer para 0 sentido exterior, passe a crescer a partir do interior.
Em outras palavras, é preciso fazer com que a agdo, mesmo que tenha sido
motivada por um fator externo, passe a ter como motivacdo um interesse
préprio; para que se constitua como uma ideia adequada, um progresso, um
avanco pessoal, um crescimento intelectual.

4. Quais afectos tém sido envolvidos no ensino de Gramatica?

O que me parece, no fundo, é que nds - tanto leigos como estudiosos do as-
sunto - ndo temos sabido muito bem fazer a avaliagdo dessa disciplina que incomo-
dou e revoltou a tantos nos bancos escolares, mas que, ultimamente, tem sido téo
avidamente perseguida pelo homem comum, que, agora, a busca e a respeita como
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algo do “do bem” e ndo “do mal”, como antes lhe parecia. Estranho mistério! (NE-
VES, 2015, p. 29)

Uma das problematicas que mais tem ganhado destaque nos Ultimos
anos é o modo como 0s aspectos gramaticais tém sido abordados nas aulas
de Lingua Portuguesa. A critica maior recai sobre o trabalho excessivamen-
te normativo e centralizado na metalinguagem. Essa ¢ a “gramatica” que
tem sido apresentada nas escolas: um suposto conjunto de regras do
“bem”falar e escrever, da “boa” linguagem, do “certo e errado”. Essas tém
sido as nomenclaturas que vém atribuindo a gramatica uma suposta figura
de carrasco.

Segundo Neves (2015), a gramatica tem esse carater normativo pelas
préprias condigdes em que surgiu, dentro de um contexto ocidental, época
na qual a ameaca de sobrepujamento da lingua grega pelas linguas “barba-
ras” conduziu toda sua feitura no sentido de estabelecer uma norma-padrao,
considerada superior, cujo compromisso era o de criar uma lingua comum a
todos de determinada comunidade. A disciplina gramatical foi instituida a
partir de modelos e assim foi estabelecida como imposicdo de padrdes.
Desse modo, “toda gramatica tradicional ocidental estd afeigoada a trajetd-
ria que culminou na sua institui¢do” (NEVES, 2015, p. 33).

As marcas da visao tradicional ocidental ainda pesam fortemente no
tratamento da gramatica nas escolas. Conforme menciona Neves (2015, p.
18), reavendo uma fala de Slama-Cazacu, ainda que se considere o fato de
que a crianga possui uma consciéncia forte em torno de sua lingua - tendo,
portanto, capacidade de refletir sobre a mesma - a escola, direcionada pelo
trabalho tradicional da linguagem, ensina a crianga a “desaprender” o pen-
sar sobre a lingua, desde a pré-escola. “Assim, gradativamente, a escola de-
senvolve uma sistematizacdo mecénica, e [...] a gramatica vai passando a
ser vista como um corpo estranho, divorciado do uso da linguagem” (NE-
VES, 2015, 18).

Obviamente, com o passar do tempo, as no¢des acerca da natureza
da gramatica foram ressignificadas. Hoje, os manuais, por exemplo, sdo or-
ganizados em um contexto sécio cultural e cientifico totalmente diferente.
A natureza da linguagem passou a ser vista com novos olhos. Com o adven-
to das ciéncias contemporaneas, desde o século XX, a lingua e a linguagem
se sobressairam como objetos de estudo, livres do cunho valorativo do po-
der politico, social e estético. Nessa empreitada, os linguistas contribuiram
de forma significativa, questionando o modo como a escola trata o ensino
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de linguagem, apontando falhas em relacdo ao ensino tradicional, e inserindo
o0 tema da variacdo linguistica a partir da nogdo de lingua considerada em
seu real carater multifacetado (FARACO; CASTRO, 1999).

Mas, se por um lado os linguistas contribuiram para um repensar so-
bre o ensino dos aspectos normativos — incentivando a troca de exercicios
exaustivos e mecanicos pela experiéncia de lidar com os aspectos gramati-
cais em sua funcionalidade no texto; por outro lado, suas propostas, que
apesar de serem positivas ainda sdo teoricamente insuficientes, trouxeram
algumas confusdes, pois, de certa forma, sugeriram a exclusdo da gramatica
na escola, o que acabou influenciando para desnortear a préatica de professo-
res. O que se vé € que: 1) quando se opta pela abordagem tradicional, o foco
reincidente é o trabalho excessivo e descontextualizado de regras gramati-
cais; 2) quando se opta pela abordagem textual, os aspectos gramaticais sdo
esquecidos; 3) quando se opta pelas duas formas de abordagem, o trabalho
se da de modo desmembrado.

Poderiamos dizer que essa situacdo pode decorrer de uma ma forma-
cdo dos professores que dificulta a compreenséao e apreensdo das mudangas
qualitativas essenciais para a renovagdo do ensino de lingua. No entanto,
apesar de ser uma realidade inegéavel, a ma formacdo dos professores ndo
pode ser vista como bode expiatorio, como Unico ou maior causador de tais
problemas. Além de fatores externos como o sistema burocratico que co-
manda a escola, a falta de estrutura fisica e psicoldgica de alunos e profissi-
onais envolvidos no processo, a inexisténcia de um capital cultural consis-
tente no caso de alguns alunos etc.; h4 ainda, como vérios autores salien-
tam, a questdo de que, mesmo que os professores fossem bem formados, o
problema persistiria, uma vez que sdo guiados por teorias — e 0s autores
ressaltam quase que exclusivamente a teoria da linguistica, que ndo possui
completude e consisténcia suficiente para um efetivo trabalho na resolucéo
desse problema, e esquecendo toda a contribuicdo da filologia e da filosofia
da linguagem.

A gramatica é, portanto, envolvida por um conjunto de afectos nega-
tivos: a historicidade marcada por preconceitos e imposicées, a insisténcia
de uma visdo que a toma como um marcador de poder e uma ferramenta de
exclusdo e, ainda, o fato de ndo termos conseguido fazer ainda uma avalia-
cdo propicia de sua natureza disciplinar. Esses afectos negativos tém provo-
cados maus encontros, distanciando tanto professores quanto alunos de uma
experiéncia fértil com a gramatica.
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Diante desses afectos, alunos e professores podem apresentar diver-
sas posturas no que se refere a motivagdo de suas buscas ou rejeicGes pelo
estudo e ensino de gramatica. Uma perspectiva baseada nos moldes tradici-
onais, por exemplo, pode promover maus encontros e relegar o ensino de
gramatica somente ao exercicio de afectos passivos. Nessa perspectiva, um
aluno que se interesse pela disciplina gramatical talvez seja levado a isso
por afectos criados no encontro com a abordagem do professor; com o pro-
prio conteldo gramatical (e € por isso que as pesquisas acerca da natureza
dos livros didaticos tém sua relevancia); e, até mesmo, com a sensacdo de
poder linguistico, ‘firmado pela sociedade capitalista’, que esse contelido
pode lhe oferecer; assim como também, pode acontecer o inverso: desinte-
resse por sentimentos de aversdo. Nenhuma dessas situagdes pode, de fato,
configurar um encontro frutifero entre a gramatica e o aluno se este néo for
levado a refletir sobre o real valor e importancia dessa disciplina em sua vi-
da. A partir dai, o professor deve entender que perguntas como “Porque es-
tamos estudando isso?” e “Em que parte da minha vida irei precisar desse
conhecimento?” N0 podem ser ignoradas.

Falamos, portanto, de encontros e desencontros, composi¢do ou de-
composi¢do de corpos entre varios pares: aluno-professor; aluno-abordagem;
aluno-contetdo; aluno-sociedade etc. Enfim, falamos de aumento ou dimi-
nuicdo de poténcia influenciada por afectos passivos instaveis. A educacao
tem incitado a producéo desses (des)encontros na medida em que se confi-
gurou em um conjunto de ambientes escolares que promovem, entre outros
fatores, competicdo de notas, afirmacdo de supostos padrdes de subjetivida-
des restritos, abordagens e organizacGes padronizadas de contelidos ja prontos,
falta de estimulo para a producdo de afectos critico-ativos e muitos outros
fendmenos prejudiciais ao desenvolvimento linguistico dos alunos.

5. Consideracdes finais

Para transformarmos a paix&o em agéo é necessario que as ideias inade-
quadas deixem de atuar para que as adequadas possam agir. E somente a par-
tir das ideias adequadas que poderemos produzir afectos ativos. Porém, néo
existe uma ideia adequada sem antes haver uma nogdo comum que pressu-
ponha. (IAFELICE, 2015, p. 65)

A teoria dos afectos de lafelice nos faz concluir que, quando afeta-
dos por uma paixao-alegre, ou seja, quando algo faz bem para o individuo,
essa propria afeccdo levard a formar, por meio da razdo, no¢Bes comuns
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com o corpo que o afetou. Desta forma, hd uma paixdo-alegre quando se
encontra na alteridade nogbes comuns e relaciondveis entre os individuos.
A similitude comanda este processo de reconhecimento da paixdo-alegre,
de modo que ndo existira paixdo-alegria sem que antes exista uma similitu-
de de composi¢do entre os corpos. “Quando nossa razdo nos leva a formar
uma nocao comum, isso quer dizer que ela percebe elementos que estdo em
nés como em outro corpo” (IAFELICE, 2015, p. 65-6).

Isso é afetuosamente valido e urgente para 0s contextos educacio-
nais, onde, impreterivelmente, teorias e praticas na producdo de subjetivi-
dade precisam atender a uma demanda da coletividade, de forma que o pra-
zer e o estimulo brotem de uma proporgéo de relagcGes, ideias e a¢Oes criati-
vas e libertadoras, de uma vivéncia de poténcias positivas em que as ideias
adequadas prevalecam e formem individuos criticos e atentos.

Entendendo que essa ideia adequada é uma acdo no sentido de ser
proveniente do préprio individuo, ela esta relacionada ao afecto ativo. Es-
pecialmente nos ambientes de ensino, urge a necessidade de praticas peda-
gogicas que resgatem o afecto-paixdo rumo ao afecto-acdo na busca da
concepcdo e aplicacdo de uma perspectiva educacional embasada na peda-
gogia da diferenca, proposta tdo claramente por lafelice. A ideia adequada a
ser vivenciada na educacdo escolar, muito especialmente em relaco aos
conteidos gramaticais, quando a compreensdo da funcionalidade é primor-
dial, é a oportunidade de absorcdo e compreensao de um conhecimento ba-
seado na realidade, na esséncia objetiva da coisa; é quando o conhecimento
ndo se restringe a representacdo do objeto conhecido; quando o ensino pro-
picia conhecer as razfes internas de sua producdo; quando as rela¢fes de
ensino oferecem a razéo total da ideia e asseguram a deducdo completa de
todas as suas propriedades.

Concordamos, alegremente, que € preciso acao afetuosa. Especial-
mente no trato com o ensino da gramatica, pois € “somente pelo esforgo de
nossa razdo que podemos transformar nossas ideias inadequadas — e, conse-
quentemente, nossos afectos passivos — em ideias adequadas, causando nos-
sos proprios afectos” (Id., ibid., p. 69). E preciso que todos os envolvidos
nos processos de ensino se movimentem na criacdo de afectos ativos, so-
mente assim a gramatica — base para o ensino da lingua portuguesa — tor-
nar-se-& algo expressivo. A expressividade, a funcionalidade e a riqueza da
lingua portuguesa carecem de destaque, movimentacdo, divulgacdo; tudo
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isso é mais facilmente possivel com um ensino rizomatico'®?, afetuoso e in-
contestavelmente necessario da gramatica, para isso € preciso liberta-la das
ideias inadequadas que foram criadas em seu percurso historico. Isso signi-
fica que precisamos enxerga-la através de um olhar livre de pré-
julgamentos desvalorosos quanto a sua natureza disciplinar. Com essa ini-
ciativa podem surgir possibilidades de percebé-la e recebé-la com prazer,
na construcdo de uma afeccdo alegria-paixao e, a partir dai, encaminha-la
para uma afecc¢éo ativa na composicdo de um ensino emancipador dos sabe-
res escolares e da prépria Lingua Portuguesa como um todo.
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162 5 pensar rizomatico, derivado do termo rizoma oriundo da filosofia de Deleuze e Guattari,
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