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1 INTRODUCAO

[...] Sempre, e sempre de modo diferente,

a ponte acompanha os caminhos morosos

ou apressados dos homens

para la e para ca, de modo que eles

possam alcancar outras margens...

A ponte relne enquanto passagem que atravessa.

(HEIDEGGER)

Foram multiplos encontros e acontecimentos que nos levaram a desalojar, que nos
fizeram buscar novos indicios, novas fontes, investigar processos e ndo aceitar
discursos naturalizados. Entremeada as redes de afetos, afec¢des, linguagens e
conhecimentos que nos impulsionam a viabilizar espacostempos® de
problematizacdo e invengéo coletiva, cartografamos alguns possiveis da escola ao
acompanharmos o0s movimentos/processos de invencgdes culturais e curriculares
no/do/com o cotidiano. Como diz Certeau (1994), sdo esses relatos que nos situam
diante do mundo, que nos conduzem as travessias e aos deslocamentos. Alternando
0s momentos individuais com os momentos coletivos, fomos dividindo angustias,
alegrias, duvidas, descobertas, experiéncias e, sempre, retornavamos aos escritos,

tentando, assim, imprimir aqui um corpo poténcia de novos devires.

Em um primeiro movimento, apresentamos algumas situa¢des vivenciadas que
demonstram a infinitude e a incompletude de uma pesquisa e 0 quanto séo
fascinantes os estudos com os cotidianos escolares, pois ali encontramos o pulsar
de vidas que se entrelacam e se entrecruzam umas as outras, provocando-nos a
estar em constante e incessante movimento. Por meio das experiéncias tecidas com
alunos, professores e, ainda, dialogando com 0s nossos intercessores tedricos,
apresentamos um mapeamento das pesquisas que se aproximam da nossa tematica
de estudo. A partir dessa cartografia, delineamos o campo de problematizacdo do

estudo, bem como 0s nossos objetivos iniciais, enfatizando que a nossa intencéo

! Usaremos, como Nilda Alves e outros pesquisadores que investigam os cotidianos
escolares, esse modo de escrever junto algumas palavras, para enfatizar que esses
processos se dado, concomitantemente, e ndo separados, como se pensou na modernidade.
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neste percurso é estar aberta e atenta aos devires, aos deslocamentos e as linhas
de fuga.

Em um segundo movimento, procuramos contextualizar o lugar da pesquisa,
indicando como foram tracados alguns itinerarios, percursos, entrecruzamentos e
interfaces da pesquisa e de que forma fomos habitando e sendo habitada nesses
espacostempos da investigagcao que procuram articular e aproximar os estudos da
pesquisa cartografica com as pesquisas nos/dos/com os cotidianos, sobretudo
porque acreditamos na poténcia dos encontros com campos teorico-epistemologicos
diferentes para buscarmos juntos/coletivamente os possiveis da escola. Defendemos
0S usos de imagensnarrativas nas pesquisas, pois elas possibilitam uma
compreensao da nossa realidade social ampliando e potencializando os dialogos,
negociagdes e tradugdes das artes de fazer e de viver dos praticantes dos cotidianos
escolares que, num processo incessante, interagem com 0O NOSSO pensamento

deflagrando a criacdo e novos modos de pensar, sentir e fazer.

No terceiro movimento, convidamos alguns autores e os praticantes do cotidiano
para dialogarem conosco sobre culturas e artefatos culturais, defendendo com eles a
importancia de mais dialogos, para que possamos atravessar as fronteiras culturais
gue se dao por meio de processos de negociacdes, traducdes, hibridismos, taticas e
estratégias que estdo sempre imbricadas nas redes de afetos, afeccfes, linguagens
e conhecimentos. Apostamos que € por meio das conversacdes e narrativas que
professores e alunos fabricam as operacdes e invengbes nos usos e consumos de
artefatos culturais. Sao, portanto, essas narrativas que produzem os “[...] lugares de
sentido, inscrito e simbolizado” (AUGE, 1994, p. 76) em que os discursos se
pronunciam, a linguagem se efetiva e 0s possiveis se concretizam, autorizando e
legitimando as praticas arriscadas e contingentes daqueles que fazemvivem na

histéria.

No guarto movimento, apresentamos os discursos sobre curriculos delineando um
breve panorama dos estudos no campo do curriculo. Problematizamos como esses
discursos se constituem, se legitimam e, por fim, procuramos compor, por meio das
ricas e complexas experiéncias vivenciadas nas redes de conversagdes com 0S

alunos e professores como outros sentidos sao produzidos e enunciados fabricando,
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desse modo, novas concepg¢les de curriculos e culturas que para nés vao muito
além das prescri¢cdes e normatizacdes elaboradas pelos 6rgdos oficiais. Curriculos,
sobretudo, sédo praticas discursivas de negociacdes de sentidos, a partir dos
multiplos usos que os praticantes do cotidiano escolar, em suas redes de afetos,
afeccdes, linguagens e conhecimentos fazem dos produtos culturais colocados a
disposicéo pelo poder proprietério.

No quinto movimento, procuramos ampliar e fortalecer o campo do curriculo
apresentando os processos de fabricacdo das artes de fazer e de viver de
professores e alunos nos usos e consumos que fazem dos artefatos culturais que
circulam dentrofora da escola. Defenderemos, assim, a poténcia dos encontros com
os praticantes dos cotidianos escolares, pois, é nessas redes de afetos, afeccoes, e
conhecimentos que o0s processos de negociacdes, as taticas e estratégias se
ampliam e se fortalecem, dando brechas/fissuras/aberturas para novos espagos

narrativos e de enunciacao.

No sexto movimento, fizemos um paralelo das “artes de fazer” e de viver dos
professores e alunos com as “artes de nutrir’ (GIARD, 1996), pois acreditamos que
0s saberes tecidos nas experiéncias vao se hibridizando por meio das relacdes
estabelecidas entre os diferentes artefatos culturais. Com toques mAagicos,
professores e alunos transformam planejamentos antecipados e inventam e

reinventam novos processos curriculares.

Concluimos apenas por formalidade académica, pois este tipo de pesquisa que se
da nos cotidianos escolares interconectada aos processos de invencdo e criacao
nao tem fim. NOs, pesquisadores, é que precisamos nos afastar, temporariamente,
mas, sabendo que “a vida se repete na estagao” com muitos encontros, experiéncias

fazendo pulsar afetos, afec¢des linguagens e, sobretudo, muito conhecimento.
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1.1 RECOMECAR, RECOMECAR, RECOMECAR?

[...] que fazer sendo desafiar o0 acaso,

propor razdes, quer dizer, compreender?

Mas compreender ndo é fugir para ideologia,

nem dar um pseuddnimo ao que permanece oculto.
E encontrar na propria informac&o histérica

0 que a tornaré pensavel.

(MICHEL DE CERTEAU)

Iniciamos a escrita desta tese inspirada nas palavras de Linhares (2009) que, ha
muitos anos, busca potencializar movimentos instituintes que fazem multidGes,
grupos e coletividades resistir e criar outras formas de existéncia. Célia, ao nos
conceder uma entrevista, abriu as portas de sua casa e deu-nos uma aula de vida.
Até hoje retornam a nossa mente fragmentos do nosso didlogo. Ao perguntarmos a
professora como desejaria comecgar a conversa, ela nos respondeu que deveriamos
sempre comecar pelo que nos move. Foi, portanto, dessa maneira que conduzimos
a nossa pesquisa: impulsionada pelo que nos toca, por tudo que nos causa
incébmodo, estranhamento e, levada, também, pelos sonhos, sonhos das criancas,

sonhos dos professores e, principalmente, incitada por desejos coletivos.

Os sonhos apresentados por Linhares (2009), que se fazem presentes nas
narrativas de professores e alunos, acompanham-nos durante a pesquisa. Afinal, o
nosso empenho, assim como o de Célia e o de muitos pesquisadores que fazem
pesquisas com os cotidianos das escolas, esta em captar e tecer outras/novas redes
dos possiveis da escola, por meio das artes de fazer e de viver dos praticantes® do

cotidiano escolar.

Essa “forca” que procuramos buscar, na licdo de vida apresentada por Linhares
(2009), esta presente e latente nas escolas, como na atitude da professora Lourdes

que, apos mergulhar em uma lagoa, com toda a sua coragem e garra para salvar a

2 Palavras proferidas por Célia Linhares que ressoam nos nossos ouvidos indicando a forca
e poténcia dos cotidianos escolares.

® Interessa-nos, nesta tese, analisar o papel protagonista dos praticantes do cotidiano
escolar, portanto, praticantes sdo todos que, de alguma maneira, trabalham e atuam no
cotidiano escolar: professores, pais, alunos, diretores, coordenadores e demais servidores
gue produzem as escolas todos os dias.
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vida de uma colega de trabalho e de alguns alunos numa viagem de estudo, nao
resistiu... Fez a Escola da Travessia chorar e parar. Mas, mesmo assim, parar por
pouco tempo, pois, de forma magica, a forca de um coletivo explode de novo,
pulsando com mais intensidade ainda e nos ensinando que vale a pena resistir,
existir, produzir. Nesses momentos, as palavras de Célia Linhares (2009, p. 120)

pareciam ecoar nos corredores da escola: “[...] recomegar, recomecar”.

Essas palavras se fortalecem, ao se juntar as palavras de Joana, auxiliar de servigos
gerais, responsavel pela abertura dos portbes da Escola da Travessia todos os dias,

gue, com um sorriso cheio de esperanca, recebe-nos com muito acolhimento:

[...] Eu costumo dizer, para mim, que todos os dias, quando eu entro
aqui, no portdo, as seis horas da manha, que este dia deve ser como
se fosse 0 meu primeiro dia de trabalho aqui. A gente tem que
esperar que todo dia seja um novo dia, porque eu gosto de estar
aqui, eu gosto do que eu fago e eu aprendi muito aqui. Eu gosto de
aprender sempre.

Também se fortalecem, ao se juntar as palavras da professora Sueli que, nas
vésperas de um feriado, as 18 horas, busca o apoio do grupo para concluir um
Conselho de Classe e se emociona. Com lagrimas no rosto, continua: “[...] Eu
gostaria, antes de encerrar, de parabenizar a todos por tudo que ja fizemos até
agora e pedir que continuem acreditando. Listamos hoje muitos encaminhamentos

para o0 nosso trabalho. Boa-noite e um bom descanso para todos!”.

Ou, ainda, da professora Cida, que trouxe o seu convite de formatura para retomar
em uma rede de conversa o juramento realizado por ela e por seus colegas de turma

em 1982. Emocionada, releu alguns fragmentos:

[...] Uma pergunta basica acompanha toda a vida do homem: Quem
sou eu? E ndo é a cientificagdo do homem que dara resposta a essa
pergunta s6 a educacdo sera capaz disso, ela possibilitara a
redencdo, o questionamento e as reinvidicacdes para obter o minimo
necessario a vida: habitagdo, alimentagdo e saude. Durante nosso
tempo de estudo nessa instituicdo, que foi a UFMG, vasculhamos o
gue vem a ser essa inesgotavel fonte de criagcdo: o homem! E nossas
descobertas nos levam ao comprometimento de ndo tortura-lo, ndo
oprimi-lo, ndo esmagé-lo, ndo desvaloriza-lo. Assim ndés nos
comprometemos (CONVITE DE FORMATURA DA UFMG/ 1982).
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Apds nos apresentar o convite, a professora defende que, durante os 17 anos em

que esteve envolvida com a Escola da Travessia, procurou cumprir o que entende

como sendo a funcédo da escola:
[..] Para mim a funcdo da escola é inserir 0s nossos alunos na
sociedade. A minha expectativa € que eles possam ter acesso a tudo
0 que tém direito enquanto cidadao e acreditar que eles podem. A
escola precisa proporcionar subsidio igual ao que todas as outras
escolas oferecem, para que,independente de estarem aqui ou em
outra regido, possam dizer que ndo falte professor, que desde o
primeiro dia de aula a escola tenha esses professores, e esses
professores que aqui estiverem realmente consigam fazer a escolha
que eu fiz. Eu conheco o PPP dessa escola, afinal, participei da
producdo dele. Eu sei onde estou inserida e € aqui que eu quero
atuar e contribuir. Entdo eu acredito que a gente precisa ter essa
estrutura que a gente, infelizmente, enquanto rede municipal néao
tem. E s6 olharmos o turno vespertino, nés ndo temos até hoje

professor de Matematica, € justo isso? Nao temos pedagogo. Quem
esta segurando tudo isso aqui? A forca do coletivo desta escola.

Como aponta Linhares (2000, p. 46), ndo existe escola relampago, e o trabalho da
escola ndo pode prescindir de uma permanéncia para que a coletividade possa se
constituir. “[...] As campanhas milagreiras e 0s programas escolares do tipo
espetaculo demonstram os resultados funestos com que se enterram tantos e tanto
orcamento”.  Afinal, os processos curriculares ndo se enredam apenas com
prescricdes, mas, especialmente, com a¢fes de todos que praticam os cotidianos
escolares nos fazendo questionar e problematizar as dicotomias presentes nos
cotidianos escolares: curriculo prescrito/praticado, aprender/ensinar,

politicas/préticas, dentre outras.

Assim, fomos movida pelas “artes de fazer’ e de viver de professores e alunos da
Escola da Travessia, acompanhando os processos de inventividades da escola, ou
seja, O instituinte, que produzem afetos, afeccdes, linguagens, conhecimentos e
abertura para o exercicio da solidariedade, possibilitando, desse modo, o devir para

uma democracia mais expansiva e inclusiva.

Inspirada em Benjamim, Linhares (2000, p. 51) aponta também que dimensbes
éticas e estéticas de alta intensidade alimentam os movimentos das escolas. As
conversas com os professores falam do que eles vivemsenteminventam a cada dia.
No entanto, alguns discursos sobre a escola se desencontram das “artes de fazer”

dos professores e alunos:
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[...] Nesta usina de hibridismo que a escola publica constitui, ainda
convivem tanto os legados da Revolu¢cdo Francesa propondo,
revigorar as cidadanias na busca de igualdade, fraternidade e
liberdade, como o discurso marxista, que investindo na praxis
histérica, aposta na transformacéo da historia. Do outro lado, os
multiplos poderes de um capitalismo — que embora enfrentando
crises que mostram sua fragilidade — penetra em esferas cada vez
mais intimas da vida, auto proclamando-se como a saida Unica para
0s impasses historicos.

Sob esse enfoque, as experiéncias tecidas cotidianamente com os professores,
alunos e com todos os praticantes da Escola da Travessia e do nosso grupo de
pesquisa® sdo individuais e, principalmente, coletivas, pois conseguimos, com a
regularidade dos nossos encontros, com 0s estudos em grupo, nas multiplas trocas
de questionamentos, descobertas, nos conflitos de ideias, fortalecer as nossas “[...]
redes de afetos, conversagdes e agdes complexas” (CARVALHO, 2009, p. 187).
Assim, as discussdes coletivas possibilitam que cada um de nds produza sentidos
compartilhados, favorecendo a compreensdo muatua e estabelecendo redes de
solidariedade.

Buscamos em Larrosa (2009) argumentos para defender, junto com ele, uma
educacdo que atenda a experiéncia® e que seja sensivel & diferenca. O que requer
desenvolver um olhar atento aos “acontecimentos”, ndo nos detendo ao que os
seres humanos séo, mas considerando o que entre eles acontece, os modos pelos

quais se relacionam entre si, valorizando a experiéncia em relagao.

Larrosa (2004) argumenta que as palavras funcionam como potentes mecanismos
de subjetivacdo, pois produzem sentidos, mobilizam nossos pensamentos e
fabricam realidades. Para esse autor, nomear o que fazemos, 0 que pensamos, 0
que sentimos, 0 que e como percebemos as nossas experiéncias em Educacdo sédo

lutas “[...] em que se joga algo mais que simplesmente palavras, algo mais que

* Grupo de pesquisa coordenado pela professora Dr2 Janete Magalhdes Carvalho, na linha
Cultura, Curriculo e Formagéo de Professores, da Universidade Federal do Espirito Santo.
Atualmente, estamos realizando a pesquisa “Poténcia das redes de conversacdes e agdes
complexas na producdo do curriculo praticado no cotidiano escolar e as politicas
curriculares em agéao: entre formas, forgas e modos de constituigao”.

° As experiéncias pessoais e singulares de cada praticante do cotidiano é que fazem com
que a escola se torne infinita e plural. Sdo os diferentes sentidos atribuidos as mudltiplas
experiéncias das/nas escolas que as fazem se tornarem Unicas e diferentes.
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somente palavras” (p.153). E, portanto, desse modo que produzimos Culturas,
Curriculos e Educacéo.

Fio 1 — Batalhadores anénimos®

“[...] Na escola publica cada membro faz seu papel para que a maquina funcione. Apesar
desses diversos desfios na educacdo publica, encontramos cenas encorajadoras, como
esta: uma funciondria que dedica sua vida, ha muito mais que duas décadas, fazendo um
papel que nem seria 0 seu, mas que nos motiva a enfrentar os maus agouros que recaem
sobre quem oferece os melhores anos de sua vida a instituicdo social educacional chamada
escola” (RONCHI, 2011, grifo nosso).

Movimentos inusitados nos levaram a fabricar conhecimentos nos multiplos
espacostempos escolares e ndo escolares, por exemplo: no momento em que a

professora Raquel nos “arrancou” da sala dos professores para vivenciar uma

® A imagem, assim como o texto a seguir que a compde, foi retirada do blog do professor
Genildo Ronchi, professor de Artes da Escola da Travessia que nos permitiu sair do
anonimato. Propositadamente, deixamos o ato falho cometido pelo professor ao desejar
escrever desafios, pois a palavra “desfios” nos remete a muitos outros sentidos: desafios,
fios, desfios, desvios, enfim... Obrigada, Genildo!
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experiéncia fascinante com os seus alunos na horta; o professor Marcos que nos
conduziu ao museu de Histéria, Ciéncias e Biologia para acompanhd-lo em uma
viagem de estudo; a professora Rose nos encaminhou, equivocadamente,’ para a
reunido do Conselho de Escola que desembocou em um encontro coletivo
envolvendo todas as escolas da regido de S&o Pedro®; um grupo de alunos nos
incentivou a conhecer o Projeto Caminhando Juntos (Cajun), espaco utilizado por
eles no contraturno da escola, especialmente agora, que o Projeto Integral precisou
ser interrompido subitamente por falta de verba; a coordenadora do Cajun nos
sugeriu a ir a Escola Ilha das Caieiras (Escola Municipal de Vitéria) acompanhar o
dia de apresentacdo do Programa Cajun a comunidade de Sao Pedro. Fomos,
ainda, puxada pela mao dos alunos, para ajuda-los a bater a corda nas horas de
brincadeiras. Assim como fomos impulsionada a dar apoio aos alunos que tinham
que cumprir, como tarefa de casa, uma pesquisa. Vale ressaltar que muitos alunos
preferem usar o espaco da biblioteca da escola para as tarefas de casa, pois
encontram produtos culturais, como: revistas, jornais, livros, internet, que lhes
oferecem canais de informacbes e ideias que enriguecem e estimulam as suas

acoOes e estudos.

Esse movimento, chamado fluxos, fluxos de desejos, sempre estd em busca de mais
conexfes e agenciamentos. E um movimento que nos impulsiona, incessante e
interminavelmente. Deleuze e Parnet (1977, p. 12) nos acenam a mover O
pensamento afirmando que “[...] o movimento faz-se sempre nas costas do pensador
ou no momento em que ele pestaneja”. Fomos tentando acompanhar os devires,’

até mesmo aqueles devires que operam em siléncio, que sado quase imperceptiveis.

Para ndo abdicar do tempo de escrita e registro, tinhamos que, algumas vezes, abrir
mao de ir a escola. Outras vezes, aconteciam, concomitantemente, atividades que

nos interessavam em espacgos diferentes. Nesses momentos, soubemos como é

" Ao perguntarmos onde estava ocorrendo a reunido do Conselho, fomos encaminhada para
a reunido do Conselho de Escola e ndo para sala de reunido do Conselho de Classe, que
era a nossa intencéo inicial. Foi essa linha de fuga que nos fez entrar em outros/novos
lugares do labirinto.

¥ A regido de S&o Pedro se localiza no noroeste da baia de Vitoria, ES.

® Os devires s&o acdes que s6 podem estar contidos numa vida e expressos num estilo. Os
estilos se modificam e se alteram, sdo agenciamentos de enunciagéo. E um acontecimento
(DELEUZE; PARNET, 1977).
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angustiante ter que fazer uma escolha, como nos afirmou uma professora: “[...] Se a
gente fosse polvo e pudesse agarrar varias coisas ao mesmo tempo!”. Uma coisa
nos alegrou, quando retornamos a escola, depois de alguns dias ausente, e
escutamos dos alunos: “[...] Ei, Sandra, estava de férias? Nao te vi nesta semana?”.
Essa fala nos inclui na vida deles e nos institui na/da escola, produzindo junto com
eles saberes, quereres, afetos, afec¢bes, linguagens e conhecimentos, mas também

nos responsabiliza a participar desta luta.

Como aluna do Curso de Doutorado, as discussdes com os professores contribuem
com os deslocamentos, promovem desconstrucdes e nos impulsionam a continuar
os estudos com novas indicacfes de leituras ou releituras. Escutar as defesas de
dissertacbes e de tese dos amigos sempre abre possibilidades para novas
perguntas, novas ideias e problematizac6es articuladas as nossas questbes de
pesquisa. Como professora nos cursos de graduacdo em Pedagogia e nhas
licenciaturas, as perguntas, as inquietacdes dos alunos, as explicacdes, as
traducdes que fazem ao procurarem entender e produzir novos conceitos ajudam
nos a problematizar, compreender e buscar, junto com eles, alguns possiveis para a

escola.

De forma excepcional, deparamo-nos, nas madrugadas e em outros tempos, com
esses pensamentos borbulhantes que nos provocam a continuar ruminando e
incorporando todas as ideias que surgem, a partir das experiéncias vividas com a
pesquisa. E nesse sentido que entendemos a experiéncia como aquilo que nos
desaloja, que nos afeta e movimenta, que atravessa nossas almas, faz-nos sofrer,
porque ndo nos fornece respostas rapidas; faz-nos estranhar, incomodar, indagar,
duvidar; faz-nos desejar alguma outra coisa e, assim, inventar e reinventar nossas

proprias vidas, como afirma Larrosa (2004).

A nossa intencdo, nesta pesquisa de doutorado, foi cartografar as politicas das

astucias e criacdes de consumidores, além de visibilizar as taticas de inventividades

10 «

do homem ordinario,” “a arte do fraco”, usando as palavras de Certeau (1994, p.

101). Para isso, entendemos, como fundamental, conhecer cada vez mais o que

10 para Certeau (1994, p. 60), o homem ordindrio vem a ser o homem comum, o heroi
anénimo, aqueles que fazem do cotidiano um lugar praticado. E, ao mesmo tempo, “cada
um € ninguém”, pois € uma personagem disseminada, caminhante inumeravel,
inclassificavel.
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fazem os professores e os alunos, como o fazem, por que e para que o fazem, o que
usam, como usam, 0 que consomem, como consomem, o que fabricam com os usos
gue fazem dos artefatos culturais que circulam dentro e fora das escolas, pois essas
acoOes e criacoes fazem do cotidiano um “lugar praticado” e expressam os curriculos

e as culturas das escolas.

O estudo trata, portanto, de uma investigacdo sobre como os artefatos culturais,
concebidos como produtos em circulacdo na escola, variando de produtos
tecnologicos a recursos materiais e simbdlicos, utilizados por professores e alunos,

atravessam, nos cotidianos escolares, os curriculos e as culturas.

Toma como hipétese substantiva preliminar que, conforme afirma Pais (2003, p.
173), “[...] de nada valem as receitas pedagdgicas se nao existem condigdes para a
performatizagdo dos gostos e dos sabores”. Sabemos que os planejamentos
prescritos, as propostas curriculares sao, constantemente, ressignificados por meio
dos usos dos produtos culturais, fazendo fruir a experiéncia estética e a
sensibilidade das professoras que procuram, pelo dialogo, favorecer o
desenvolvimento légico, cognitivo, estético-expressivo e ético-moral de seus alunos
e alunas. Por isso, questionamos o valor das prescricbes e normatizagdes, no caso
de nao existirem espacostempos para que professores e alunos dialoguem sobre os
“usos” que fazem dos produtos cientifico-tecnoldgico-culturais que circunscrevem

suas acoes e, dentre eles, os artefatos culturais.

Percebemos, entdo, que, com esta nossa aposta, ao visibilizarmos o que fabricam
os alunos e as professores com o0s usos que fazem dos produtos culturais,
estaremos potencializando as for¢cas que fluem entre esses movimentos de criacao e
invencdo da escola. Sabemos o quanto se faz necessario discutir e divulgar as
taticas e artimanhas dos professores e alunos. Por meio delas, podemos anunciar
outros modos de fazer pedagdgico, diferentes daquele que costuma considerar os

professores e os alunos como (in)capazes, (im)potentes.

Consideramos fundamental que os planejadores da educacédo dos Ministérios, das
Secretarias Municipais, bem como das escolas ndo se preocupem apenas em enviar
produtos culturais para os praticantes do cotidiano. E necessério, principalmente,
dialogar sobre os usos que os professores e 0s alunos fazem desses produtos.

Certeau (1994) indica-nos que, além das imagens difundidas e dos tempos
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passados diante dos aparelhos e aparatos tecnoldgicos, devemos analisar o que o

consumidor cultural “fabrica” durante essas horas e com essas imagens.

Certeau (1994) sugere que essa “fabricacdao” € uma produgdo, “uma poética”,
palavra que vem do grego “poiein”, que significa criacdo e invencao. Ele supde que
os usuarios desses artefatos fazem uma “bricolagem” com e na economia cultural

dominante, burlando regras, seguindo seus préprios interesses.

Fio 2'* _ Cartazes espalhados nas paredes das escolas

Gravidez,

deixe sua Primeirq
VEZ pra mais tardg!

“"WURA DE VITORIA

Encontramos esses cartazes espalhados nas portas dos banheiros em diferentes escolas
municipais de Vitoria, bem como nos museus e parques municipais.

Em um encontro de professores em uma escola, a diretora apresentou aos
professores novos adesivos para serem colados nas portas dos banheiros dos
alunos, sobre gravidez na adolescéncia, e uma professora mencionou que, antes de

colar o adesivo, eles teriam que conversar com 0s alunos sobre o assunto e solicitou

1 As imagensnarrativas selecionadas s&o fios interpelados que se dissolvem em fragmentos
produtores de indicios e sinais que nos levam aos multiplos sentidos tecidos nas redes de
linguagens, conhecimentos, afetos e afec¢ces nos usos dos artefatos culturais. Foram esses
multiplos fios que nos embalaram na composi¢éo desta tessitura.
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que o grupo discutisse essa tematica. A diretora disse que, naquele encontro, ndo
teria tempo para tratar daquela questdo. Outros encontros aconteceram e muitos
outros assuntos tomaram conta da pauta. Os adesivos foram colados na semana
seguinte, da mesma forma, como tantos outros produtos culturais que sdo anexados
as paredes das escolas ou apresentados em outdoors nas ruas das cidades. Resta-
nos saber sobre os usos que os professores e 0s alunos estdo fazendo desses
aparatos que circulam nas escolas e, também, fora delas. O que estamos fabricando
a partir desses usos e consumos? Percebemos que os professores e, também, os
alunos solicitam e produzem espacos e tempos para dialogarem sobre 0s usos que
fazem desses artefatos culturais que circulam em suas vidas. Afinal, sdo essas

circularidades de sentidos compartilhados que produzem os curriculos e as culturas.

Fio 3 _ Mae-adolescente-aluna

N\

! A A A
“:»AU

e T

i‘

Na hora do intervalo, a mae-adolescente-aluna amamenta o seu filho. Por nado ter
onde deixar o0 seu bebé, as vezes, ela precisa leva-lo para a escola.

Esses mesmos adesivos estavam presentes na porta da Escola da Travessia, na

porta do Museu de Histéria, Biologia e Ciéncias e, provavelmente, em muitos outros
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espacostempos, assim como tantas outras propagandas, andncios, imagens,
narrativas presentes nos multiplos produtos culturais que circulam dentrofora das

escolas passam a habitar ou ndo as mentes de alunos e dos professores.

Assim, nesse processo continuo de negacles, negociacles, rupturas, fissuras,
desconstrucdes, deslocamentos, invencoes, coletividade, complexidade, pluralidade,
cooperacao e transformacado, apresentamos ao Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo a nossa tese, na linha de
pesquisa Cultura, Curriculo e Formagao de Professores, que objetiva problematizar
0s “usos e consumos” dos artefatos culturais, que circulam dentrofora das escolas,
pelos praticantes do seu cotidiano, a fim de potencializar as forgcas que compdem 0s

movimentos de invencdo da escola.

Acreditamos que esta pesquisa trard importantes contribuicdes para o fortalecimento
das redes de linguagens, conhecimentos, afetos e afeccdes, de modo que as
discussbes coletivas favorecem a producdo de sentidos compartilhados, a
compreensao mutua e o estabelecimento de redes de solidariedade, acenando para

Nnovos possiveis para a escola e para as politicas publicas em Educacao.

Esperamos que vocés, nossos leitores e interlocutores, persistam junto conosco no
gue nos propde Certeau (1994, p. 41): entender como uma sociedade inteira ndo se
reduz a rede da vigilancia e descobrir quais sdo os procedimentos que “[...] jogam
com 0s mecanismos da disciplina e ndo se conformam com ela, a ndo ser para
altera-los”. E ainda esse autor que nos ensina que, no momento em que uma
sociedade ndo oferece mais saidas simbdlicas e expectativas de espacos a pessoas
ou grupos, onde nao existem outras alternativas a ndo ser uma forma ou outra de
permanecer no ‘mesmo quadrado”, o relato surge fazendo a travessia, o

deslocamento. Assim nascem 0s novos espacos (lugares praticados).

Fio 4 — Encontros e conversas
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Encontros fundamentais para trocas de questionamentos, descobertas, conflitos de ideias e
producdo de sentidos compartilhados. Ressaltamos que esses encontros acontecem
independentemente de hora marcada e cronometrada. As conversas se expandem pelos
corredores, pontos de 6nibus, nas redes sociais, na hora do café.

1.2 CARTOGRAFIA SOBRE AS PESQUISAS QUE TRATAM DOS USOS DOS
ARTEFATOS CULTURAIS NAS ESCOLAS

Com o intuito de mapear as pesquisas que estdo sendo realizadas no Brasil, que se
aproximam da nossa tematica de estudo, analisamos os anais dos dois eventos de
maior repercussao nacional (ANPED, 2007 a 2010 e ENDIPE, 2008 e 2010). Para
nossa dissertagdo de mestrado, também realizamos esse trabalho e procuramos
conhecer os estudos que se articulavam com a nossa tematica de pesquisa. Nessa
época, 0s anais analisados foram dos mesmos eventos, porém de anos anteriores
(2003-2005). Assim, pudemos observar que alguns autores, como Alves (2003,

2010a), Momo (2008) e muitos outros, com quem dialogamos naquela ocasiao,
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continuam com seus grupos de pesquisa envolvidos com as suas temaéticas,

mudando apenas alguns enfoques.

A releitura do texto de Nilda Alves (2003) “Cultura e cotidiano” foi fundamental para
que pudéssemos entender, a partir de sua afirmagéo, que o mais importante ndo é
buscar compreender a relagdo do cotidiano escolar com a cultura ou a relagao
educacdo e cultura, mas sim compreender a riqueza, a diversidade e a
complexidade dos cotidianos escolares, das culturas e da educacdo. Para essa
autora, a variedade de artefatos culturais d4 sempre a sala um aspecto meio caotico,
tornando dificil captar as l6gicas que a organizam. Por isso, entendemos e
defendemos, como fundamental, os estudos que tratam dos usos que professores e
alunos fazem dos artefatos culturais ao campo de curriculo, no sentido de entender
como 0S sujeitos se constituem nos multiplos contextos cotidianos e,

concomitantemente, produzem os curriculos e as culturas nas escolas.

A nossa intengcdo em apresentar este trabalho de revisdo de literatura é,
especialmente, mostrar argumentos e defender em que sentido a nossa pesquisa
traz contribuicdes ao campo dos estudos em curriculo, formacdo de professores e a
Educacao, no ambito geral. Nesse contexto, verificamos, ao analisar os 15 trabalhos
apresentados no GT de Curriculo, da 30% Reunido da Associacdo Nacional de Po6s-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (Anped) no ano de 2007, que apenas trés
trabalhos se aproximam da nossa questao de investigacdo. O primeiro € o de nossa
autoria “Artefatos culturais usados por professores/as e alunos/as no cotidiano
escolar como possibilidades de ressignificar o curriculo”. O artigo trata do estudo
realizado no mestrado sobre como os artefatos culturais (revistas, jornais, propostas
curriculares e outros), usados por professores e alunos se expressam no curriculo e

no cotidiano escolar.

Ja nessa época, percebiamos a necessidade de analisar os processos de invencao
dos curriculos praticados por professores e alunos a partir dos usos dos artefatos
culturais que circulam nas escolas, pois acreditamos que, ao problematizarmos 0s
usos e consumos dos produtos culturais pelos praticantes do cotidiano,
entenderemos as mudltiplas logicas que estdo embaralhadas na fabricacdo dos

cotidianos escolares. Cartografar esses movimentos plurais, dinamicos, inusitados
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presentes nas praticas cotidianas contribui para pensarmos como préaticas de

emancipagao se produzem em ambientes de regulagao.

O segundo trabalho, “Repetir, repetir, repetir. o caminho que o experimentador
inventa e segue, cotidianamente”, é da autora Angela Francisca Caliman, da
Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), que utiliza o pensamento cartografico
de Gilles Deleuze para problematizar as imagens construidas sobre a crianca, a
aprendizagem e o cotidiano. Aponta que os movimentos cotidianos de rebeldia agem
por entre os campos de acdo dos valores estabelecidos, provocando mudancas
significativas. Por isso, entendemos ser necessario penetrar nos labirintos do
cotidiano escolar, procurando pistas para compreender 0S usos e consumos dos
produtos culturais. Capturar, conforme nos ensina Fiorio (2007), os movimentos de
rebeldia de professores e alunos, observando de que forma esses movimentos se

expressam nos curriculos das escolas.

O terceiro artigo selecionado, “Curriculo e autopoiese: um espaco vivo de
construcdo de conhecimento”, é da pesquisadora Maria Zuleide da Costa Pereira, da
Universidade federal da Paraiba (UFPB), que buscou compreender como o curriculo
escolar pode se traduzir num espacgo vivo de autoprodugcdo do conhecimento.
Questionava: de que modo, na cotidianidade da escola, as praticas pedagdgicas e
as experiéncias dos sujeitos constroem, de forma criativa e autopoieticamente, seus
saberes? Quais sao os elementos geradores que, por si proprios, colaboram para o
processo de autoproducdo desses saberes? Assim como Pereira (2007),
acreditamos que ndos construimos o mundo em que vivemos durante nossas vidas,

bem como somos produzidos ao longo dessa mesma viagem.

Ainda nos anais de 2007, analisamos os 20 trabalhos apresentados no GT de
Educacdo e Comunicacdo e destacamos duas pesquisas. A primeira foi
desenvolvida por Iracema Munarin, da Universidade federal de Sao Carlos (UFSC).
A autora apresenta 0s processos que as criancas criam para elaborar os sentidos
das midias e relaciona-los com suas experiéncias. Munarin analisou a forma como
estdo se constituindo as brincadeiras infantis, a partir de histérias, programas de
televisdo e outras midias eletr6nicas. Aponta que as criangas refletem e questionam,
a sua maneira, 0 mundo que as cerca. Assim, entendemos que essa investigacao

possui uma interlocu¢cdo com a nossa pesquisa, ja que a autora trabalha a partir do
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imaginario midiatico para visibilizar a invencdo que as crian¢as produzem com esse
artefato. Percebemos, nas conversas com os alunos, como estdo a cada instante
produzindo mdltiplos sentidos por meio dos usos e consumos das narrativas das
novelas, de desenhos animados e filmes, que séo trazidos para fazerem parte das

redes de linguagens, conhecimentos, afetos e afec¢des das escolas.

O outro texto selecionado é “Infancia e narrativa: reflexdes sobre as revolugcdes
culturais na infancia da contemporaneidade”, da autora Adriana Hoffmann
Fernandes, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj). Aponta que o modo
de producao social da contemporaneidade, ao promover a relacdo da crianca com a
midia, tece uma nova concepcédo de crianca e de Educacdo que ndo pode ser mais
desconsiderada pela escola. A pesquisa também identifica 0os sujeitos como ativos

construtores de sentido e produtores de cultura.

Na 312 Reunido Anual da Anped, em 2008, no GT de Curriculo, foram apresentados
17 trabalhos. Selecionamos apenas dois que possuem aproximagdes com 0 NoSso
tema de estudo: o primeiro texto, “Olhar sem ver: escolas invisiveis e curriculos
praticados”, das autoras Maria Luiza Cinelli e Alexandra Garcia, da Uerj, apresenta
andalises de cinco cenarios escolares retirados de dissertacdes sobre as préticas
escolares desenvolvidas na UFF, na Uerj e na Universidade de Campinas
(Unicamp). As analises demonstram que a observacdo cotidiana das escolas
permite captar saberes, fazeres e jogos de poderes incontaveis, ora percebidos, ora
embacados pelos préprios jogos de poder presentes nos contetdos, nos curriculos,
nas praticas pedagdgicas, nos campos da didatica e da avaliacdo e nas interacdes
entre 0s mundos de dentrofora da escola. As autoras apontam que essas pesquisas
contribuem para a compreensao dos caminhos e producdes curriculares, culturais e
de sentidos multiplos que nos permitem considerar a presen¢a e a ampliacdo de
processos emancipatorios no cotidiano das praticas e na tessitura de subjetividades

democraticas.

O segundo texto € de Alik Wunder, da Unicamp. Logo no inicio, encontramos uma
citacdo de Roland Barthes, do livro “A camara clara”, a que tivemos acesso durante
a nossa poés-graduacao: “A fotografia € a morte que o gesto do fotégrafo ira
embalsamar’ (BARTHES, 1984, p. 28). Relacionamos o trabalho dessa autora com

as nossas intengfes nesta pesquisa, quando a pesquisadora descreve que 0 seu
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desejo nao € falar “[...] sobre as fotografias, mas de escrever e pensar pelas
fotografias, atravessando e sendo atravessada por elas” (p. 28), abrindo, assim,
multiplos sentidos imprevisiveis e desestabilizadores sobre as escolas. Pretendemos
como Alik, que, ao procurar entender os sentidos expressos pelos alunos e
professores nos usos que fazem dos artefatos culturais em suas acdes e invencdes
cotidianas, possamos pensar outros/novos possiveis para 0s curriculos e as

culturas.

Ja no GT de Educacdo e Comunicacdo, desse mesmo ano, percebemos mais
trabalhos que falam dos artefatos culturais nas escolas, porém o foco de analise
parece que nao estd nos usos que os professores e o0s alunos fazem desses
produtos. Dos 25 trabalhos apresentados, selecionamos apenas dois artigos. O
primeiro é o de Pereira (2008) e o segundo é o de Fresquet (2008). Observamos que
alguns pesquisadores usam o termo meio de comunicagcdo para designar alguns
aparatos culturais tecnoldgicos e, ao conceituarem, costumam considerar “[...] todas
as interfaces modernas de comunicacao (radio, TV, computador, telefone, cinema,
jornal, videogame, etc.), independente da tecnologia empregada” (PEREIRA, 2008,
p. 3). A pesquisa desse referido autor teve o objetivo de mapear os trabalhos
realizados com, sobre ou por meio das midias nas escolas de ensino fundamental
da cidade de Florian6polis e depois conhecer em detalhes algumas dessas

atividades.

Em sua pesquisa, esse autor conclui que existem computadores, maquinas
fotogréficas, jornais, revistas, gibis, acesso a internet e até filmadoras em boa parte
das escolas de Ensino Fundamental de Florian6polis. Entretanto, destaca que nao
existe formacao suficiente ou adequada para promover ou estimular usos criticos e
criativos desses meios de comunicagdo, mas também néo especifica como sdo os
usos que os professores fazem dos artefatos. Aponta que as professoras parecem
ainda néo ter se dado conta de que poderiam ser mediadoras desses usos, ou seja,
apresenta a falta, e ndo destaca o que e como fazem os professores. Conclui
dizendo que muitas escolas que vislumbram a possibilidade de mediar os usos dos

meios de comunicagéo parecem nao saber como fazé-lo.
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Diferentemente da postura de analisar a falta, pretendemos visibilizar os usos e
consumos que as professoras e os alunos fazem desses produtos culturais,
articulando e dialogando com as redes de linguagens, conhecimentos, afetos e
afeccdes das escolas, tecidas no coletivo escolar e que vao se engendrando com
outras/novas préticas de producédo de culturas, de formacao continuada e invencao

do curriculo.

O texto de Adriana Fresquet (2008), da UFRJ, também contribui para a nossa
pesquisa, porque a autora destaca que o0s instrumentos e os elementos do cinema
(que também entendemos como artefato cultural) enderecam o olhar de alunos e
professores para visualizar e fazer filmes aprendendo sobre a histéria do cinema,
sobre criacdo e, sobretudo, a olhar para o mundo, as pessoas e as coisas com outro
foco, sob outra dtica. Por meio do cinema, acredita que € possivel quebrar a
assimetria do ato de aprender. Assim, professores, cineastas e alunos aprendem,
legitimando o direito deles de pensar, decidir e expressar por si suas ideias do

mundo e seus sentimentos.

Foi no GT de Educacdo de criancas de zero a seis anos, que encontramos a
pesquisa realizada por Mariangela Momo, ainda nos anais da 312 Reunido Anual da
Anped (2008). A autora mostra como as criancas das escolas publicas séo
produzidas, formatadas, fabricadas pelo consumo, configurando novos modos de ser
crianca e de viver a infancia. Ela inventariou os artefatos e praticas da cultura
popular massiva presentes no ambiente escolar, realizando conversas com criangas
e professoras, fotografando, coletando desenhos e fazendo registros em diario de
campo. Durante esse periodo, também coletou artefatos como: revistas, jornais,
propagandas televisivas, muasicas, brinquedos, alimentos e publicidade de roupas e
produtos infantis, além de outros, a fim de expor e compor tanto a cultura da
sociedade industrial quanto a da infancia contemporanea. Assim, ao tomar a infancia
como construcdo cultural, social e histérica, expde como esses sujeitos infantis que
vao a escola séo fabricados, produzidos pelo consumo nas condi¢des culturais em
gue estdo engendrados. Encontramos poténcia nesse trabalho para dialogar com a
nossa temética, pois escutamos, nas redes de conversa¢des, como a constituicao

de si é atravessada e, muitas vezes, engessada por esses recursos midiaticos,

entretanto outros sentidos também sado inventados, jA que os usuarios desses
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artefatos nunca estdo entregues a passividade e a disciplina, como nos ensina
Certeau (1994).

Em 2009, no GT de curriculo da 322 Reunido Anual da Anped, foram apresentados
17 trabalhos. Reapresentamos a nossa tematica em um novo artigo, “Burlas e
artimanhas de professores e alunos: tecendo redes de saberes, valores e
pensamentos... o curriculo praticado nas escolas”. Apontamos, mais uma vez, que
professores e alunos, ao consumirem os produtos culturais, fabricam, nas mdultiplas
redes de saberes, poderes e fazeres, o curriculo e a escola. Destacamos, ainda, a
importancia de se criar espagos e tempos para que os professores e alunos possam
dialogar sobre suas experiéncias e se constituirem numa comunidade
compartilhada. O parecer favoravel a apresentacdo do nosso trabalho argumenta:
“[...] por se tratar de uma proposta de pesquisa que tem potencial de contribuicao
para 0 campo, somos de parecer favoravel a sua aprovacdo”. Nessa ocasido,
recordamos que fomos provocada por Antdnio Carlos Amorim, da Unicamp, sobre as
possibilidades da escola na atualidade. Acreditamos nas possibilidades da escola e
as defendemos porque sabemos que, cotidianamente, milhares de professores e
alunos estdo em cada localidade do nosso “planeta” tecendo redes de linguagens,
conhecimentos, afetos e afec¢cdes, com o intuito de produzir e inventar escolas. Por
isso, consideramos fundamental o estudo das artes de fazer dos praticantes do

cotidiano escolar.

Outro trabalho apresentado, nesse mesmo ano, que se aproxima da nossa tematica,
foi “Conversa de professor: sobre praticas, teorias, escolas e carnaval’, de Nivea
Andrade, da Uerj. A autora evidencia os aspectos culturais e as redes de
significados e conhecimentos que vao informar o curriculo. Andrade (2009)
problematiza os limites e as possibilidades de produzir uma teoriza¢éo das praticas,
chamadas por Certeau (1994) de taticas sem discurso. A pesquisadora buscou, em
Certeau (p. 143) o fenbmeno de “[...] estetizacédo do saber implicito no saber-fazer’ e
explica que esse movimento reconhece, nas praticas cotidianas, “[...] um saber néo
sabido, um saber sobre 0s quais os sujeitos nao refletem”. Esse saber “[...] fica
circulando entre a inconsciéncia dos praticantes e a reflexdo dos nédo-praticantes,
sem pertencer a nenhum” (p. 6). Andrade conclui que a narrativa apresentada pela

professora com quem conversava durante a pesquisa era um saber em si, e que 0
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seu discurso como pesquisadora nao seria “[...] uma teoria sobre a préatica de uma
professora, mas uma teoria sobre aquilo que a professora dizia sobre a sua pratica”
(2009, p. 7).

Assim como temos acreditado, a pesquisa de Andrade (2009) aponta que oS
conhecimentos escolares vao muito além de tudo o que aprendemos nas escolas e
que ndo constam na “grade” curricular, mas que sdo primordiais a nossa formacao.
Conhecimentos que s&o alimentados permanentemente por tudo e por todos
agueles que fazem parte das nossas redes de relacoes.

Outro artigo apresentado que merece atencdo é o de Andrade e Dias (2009). As
autoras também apostam em percursos entre imagens, sons, videos e textos que
propiciam um navegar caético pelas ciéncias, capaz de lanca-las para fora das
fixacbes dos conhecimentos, culturas e curriculos. Consideram que as imagens
contidas nas propagandas, quadrinhos, fotografias, cinema, dentre outros artefatos,
deflagram possibilidades de pensar o campo da educacgao e exploram os conceitos
de diferenca, representacdo e curriculo. Problematizam: como poderiamos pensar
com tais poténcias para os curriculos em ciéncias, tdo presos a demarcacoes,
fixacbes de conceitos, generalizacdo de fendmenos? Como resistir a tantas e
intensas delimitacbes? Para elas, resistir, fugir, escapar envolve uma redistribuicao
dos possiveis, um enfrentamento do condicionamento dos curriculos as referéncias,
as identidades, as personificacdes. Curriculos, sentidos, efeitos, conhecimentos

invadidos pelas possibilidades de abertura de vazios.

Nesse mesmo ano, no GT de Educacdo e Comunicacdo, foram apresentados 22
trabalhos. Em muitos deles, aparecem artefatos culturais em seus descritores, como:
jogos eletrénicos, televisdo, cinema, internet, videos, telenovelas, blogs, enfim... O
texto apresentado por Ferreira e Oswald (2009), da UERJ, “Jovens e jogos
eletrénicos: novas narrativas, novos leitores, novas competéncias de leitura”, trata
de uma pesquisa em que o0s autores analisam a relagcdo dos jovens com 0S jogos
eletrbnicos. A pesquisa permite compreender o significativo papel que a imagem
desempenha na transformacéo da forma de ler e de produzir conhecimento e cultura

das novas geracoes.
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Outro texto que merece destaque é “Diarios da pratica docente em blogs: aspectos
da reflexdo entre professores”, das professoras Adriane Halmann e Maria Helena
Bonilla, da UFBA, em que as pesquisadoras analisaram a reflexdo partilhada sobre a
pratica docente em blogs e apontaram que os blogs ndo se constituem apenas como
aparato técnico, mas atuam como fenémeno social, em um processo criativo cheio
de singularidades. Percebe-se que o0s professores se articulam em grupos
colaborativos na busca de solu¢des conjuntas, formando redes de aprendizagens

cooperativas e de inteligéncia coletiva.

Nos anais do XVI Endipe, escolhemos apenas dois textos para tecer alguns
comentarios: o primeiro é da pesquisadora da UFRJ, Carmem Teresa Gabriel, pelo
fato de ndo sair da nossa cabeca uma provocacao feita por ela na ultima reunido da
Anped, apds a apresentacdo do nosso trabalho: como € que podemos, diante dos
usos que os professores fazem dos produtos culturais, pensar a producdo de
conhecimentos nas escolas? Recorremos, entdo, aos seus escritos para defender
com ela que “[...] produzir conhecimentos € operar no universo de significados,
atribuir sentidos aos fenbmenos naturais e sociais” (p.12). Nessa perspectiva, a
autora entende que a producdo do conhecimento escolar € producao de discursos

sobre esses diferentes fenbmenos que ocorrem em um contexto especifico.

Assim, a partir dessa afirmacdo, sugere como necessario identificar tanto as
condicdes de producéo, distribuicdo e consumo dessa prética discursiva especifica,
como os seus efeitos de poder. Destaca, portanto, que os estudos dessas condi¢bes
e efeitos oferecerdo pistas interessantes para enfrentarmos as questdes que
envolvem critérios epistemoldgicos, pedagdgicos e politicos de classificacao,
selecéo e distribuicdo do conhecimento escolar. Complementa afirmando que essas
investigacdes envolvem diferencas e hierarquias entre diversos tipos de
conhecimento, validade, credibilidade do conhecimento escolar e 0 acesso a essa
modalidade de conhecimento, que enriquecerd a perspectiva de hibridizacdo dos

curriculos.

O artigo da professora Maria Regina Gomes, da Ufes, traz fragmentos da discussao
realizada durante os processos inventivos efetivados nas redes de saberesfazeres
compartilhadas nos cotidianos de uma escola publica do municipio de Vitéria/ES.

Procurou compreender o conhecimento tecido em cada agédo cotidiana pelos
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diferentes sujeitos, utilizando relatos dos educadores/as e imagens da escola, como
“[...] formas de trazer a cena fios e nos das tramas que davam sentido as praticas
que la se efetivavam” (GOMES, 2008, p. 11). Ao participar das redes de saberes,
fazeres e poderes que se trancavam na escola, nas brincadeiras, nos encontros
para bate-papo, nas salas de aulas, nos corredores, no refeitorio, produziam-se 0s
curriculosformacdo. A autora também acredita que esses movimentos
praticoteoricopraticos ampliam as redes de conhecimentos, significados e valores e

falam do modo de viver desses ordinarios praticantes.

No Endipe de 2010, Alves apresenta dois textos que merecem atencéo especial. No
primeiro, relaciona as ideias de Certeau com o pensamento de Foucault, ao estudar
a arqueologia do sistema panoptico dominante e reforga, assim, a importancia de
estudos e pesquisas com os cotidianos escolares, a fim de “[...] buscar modos de

compreender aquilo que nao nos foi ensinado a enxergar” (ALVES, 2010a, p. 51).

Outra relacdo importante estabelecida pela autora foi com os conceitos de taticas de
Certeau e o conceito de habitus de Bourdieu. Ressalta que as acdes de professores
acontecem a partir das multiplas redes educativas, que, em contextos variados, nos
fazem compreender o mundo, as pessoas com quem nos relacionamos e,
principalmente, nos fazem agir como agimos e ser 0 que somos. Apresenta-nos 0s
seguintes contextos de formacdo: o da formacdo académica; o das praticas
pedagogicas cotidianas; o das politicas de governo; o das pesquisas em educacao;
o dos movimentos sociais; o das producdo e usos de midias; e o das vivéncias das

cidades.

JA4 no segundo texto, escrito em parceria com Inés Barbosa de Oliveira, nesse
mesmo evento (Endipe, 2010), as autoras apresentam a importancia dos usos de
imagens e narrativas de professores nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos,
especialmente, por enriquecer os “[...] nossos olhares/escutas/leituras da vida
cotidiana das escolas pesquisadas” (ALVES; OLIVEIRA, 2010). Para essas autoras,
pelo estimulo imagético, as realidades vivenciadas, mas ainda ndo narradas na vida
cotidiana, permitem “[...] perceber e interpretar melhor a complexidade desses
cotidianos, encontrando, assim, algumas das tantas existéncias tornadas invisiveis

(Santos, 2004) pelo ‘olhar’ universalizante e generalizante da modernidade” (p. 12).
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Como Peres e Sampaio (2010), pensamos que mobilizar os diferentes sentidos e as
redes de significados que tecem as ideias, as imagens, as concepc¢des presentes
nos cotidianos escolares ajuda-nos a pensar e praticar uma escola que a todos
ensina e, ainda, a combater o desperdicio da experiéncia e investir, como nos
provoca Boaventura de Sousa Santos (2006), na expansdo do presente e na
contracdo do futuro. As autoras, nas suas investigacoes, valorizam os saberes e
fazeres dos professores e dos alunos, tornando o presente campo permanente de

descobertas:

[...] 0 que sabem/ainda ndo sabem as criangas? Como valorizar os
saberes ainda frageis, mas potencialmente fortes? Que acdes
pedagdgicas realizar, de modo a ampliar os conhecimentos infantis?
Como lidar com as criangas sem desconsidera-las? Sem
desqualificar seus modos (legitimos) de estar e intervir no mundo?
Sem acreditar que 0 presente — muitas vezes marcado pelo
“‘desconhecimento”, pela auséncia de direitos - ndo determine, de
modo inexoravel, seus futuros? (PERES; SAMPAIO, 2010, p. 9).

As pesquisadoras defendem que cuidar do presente € investir em possibilidades
futuras, aspecto fundamental para a constru¢cdo de uma escola cuja prética cotidiana

contribua efetivamente para a emancipagéo social.

O painel apresentado no XV Endipe, no ano de 2010, por Shirlei Sales, Maria
Carolina Silva e Danielle Carvalhar, “O curriculo dos artefatos culturais
contemporaneos: orkut, filmes, desenhos e brincadeiras”, apresenta trés pesquisas
com base na perspectiva pés-estruturalista dos estudos culturais e dos estudos de
Michel Foucault. As pesquisadoras analisam a conexdo entre midia e educacao,
procurando investigar os modos como os diferentes artefatos culturais atuam na
producdo de identidades e subjetividades infantis e juvenis. As pesquisas
apresentadas indicam como é de fundamental importancia para a educacéo analisar
de que forma a midia tem contribuido na fabricacéo de identidades e subjetividades

diferentes.

Esta experiéncia de conhecer as diferentes perspectivas de pesquisa e mapear as
investigagdes que se aproximam ou se afastam das nossas problematizacdes e dos
nossos objetivos de pesquisa foi fundamental para entendermos a necessidade de

conhecer cada vez mais as singularidades dos modos de fazer e de viver de
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professores e alunos que sempre produzem muito além das normas e modelos que

tentam explicar esta rede tdo complexa que € o cotidiano escolar.

Como afirma Oliveira (2011, p. 88) os pesquisadores nos/dos/com os cotidianos se
debrucam em suas pesquisas nas especificidades e sutillezas das préaticas de
professores e alunos, produtores incessantes de interferéncias e criagdes, que no
dinamismo concreto da vida cotidiana, configuram realidades “[...] sempre hibridas,
impossiveis de enquadramento em qualquer modelo ou receita de como deve ser

isto ou aquilo”.

1.3 NAO HA VERDADE SEM ALTERIDADE:*? PROBLEMATIZAGCAO E
OBJETIVOS DA PESQUISA

Fazemos um convite a todos que ndo desejam a mesmidade e, sim, a alteridade e a
diferenca, a correrem conosco, abrindo espacos e tempos ao dialogo, aos bons
encontros e as relacbes entre os seres humanos. Vivemos em um mundo
globalizado que, a cada dia, se torna mais individualista, mais competitivo e,
consequentemente, mais excludente. O socidlogo Bauman (2001) nos ajuda a
analisar esta sociedade fluida, efémera, denominada por ele de modernidade

liquida.

A velocidade em que a vida escorre tem proporcionado avancgos cientificos,
tecnolégicos, maior possibilidade de acesso a informacbes e aos meios de
comunicagfes. Com isso, as fronteiras culturais vém sendo rompidas, porém, no
mesmo instante em que estamos conectados ao mundo, sentimo-nos
desconectados, desprotegidos, inseguros, estranhos nele. Vivemos na era da
incerteza, com distintas catéstrofes ambientais, como terremotos, tsunamis, bem
como catastrofes da humanidade, guerras e muitas outras atrocidades decorrentes,

principalmente, da desigualdade e da excluséo social.

2 KOHAN, W. O. (Org.). Devir-crianca da filosofia: infancia da infancia. Belo Horizonte:
Auténtica Editora, 2010.
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Bauman (2001) aponta que, cada vez mais, nos tornamos incapazes de enfrentar a
pluralidade de seres humanos e a ambivaléncia de todas as decisOes
classificatorias. Ele nos alerta que, quanto mais houver esfor¢co para suprimir a
diferenca e tentar homogeneizar a diferenca, mais dificil sera a nossa interagdo com
estranhos. O mundo ndo sabe prosseguir quando se depara com o estranho, pois,
como nos diz Bauman (2001, p. 122): “A principal caracteristica da civilidade é a
capacidade de interagir com estranhos sem utilizar essa estranheza contra eles e
sem pressiona-los a abandona-la ou renunciar a alguns dos tracos que os fazem

estranhos”.

Na escola, o cenario ndo é diferente. Os professores se queixam da falta de espacos
e tempos de encontros em que possam expressar seus saberes, seus anseios, suas
davidas, seus incomodos, suas estranhezas, fazer amizades, pensar projetos
coletivos. Instabilidade, insegurancga, insatisfacdo, desanimo, descrenca atravessam
a vida de professores, que pulam de escola em escola, as vezes porque a politica
nao lhes favorece produzir “pertencimento”, tdo importante aos locais de trabalho.
Outras vezes, apenas a necessidade de ir a busca de mais reconhecimento,
valorizacdo, amizade, alegria, acolhimento, seguranca, novos sentidos os faz

procurar outras escolas.

Para tentar explicar e preencher esse vazio criado pela modernidade, que invade as
nossas almas e 0s nossos corpos, Baumam (2001) recorre a Certeau (1984, p. 132),
guando declara que o poder diz respeito a territério e fronteiras e que as armas dos
fortes séo classificacdo, delineamento e divisdo. Nesse sentido, os fortes dependem
da corregcdo de mapeamento. Em seguida, Baumam explica que a diferenga entre
os fortes e os fracos “[...] € a diferenca entre um territorio formado como no mapa —
vigiado de perto e estritamente controlado — e um territério aberto a invasdo ao

redesenho das fronteiras e a projecao de novos mapas”.

Certeau (1994, p. 199) nos conta que, em Atenas, 0s transportes coletivos se
chamam methaforai, que quer dizer, “metaforas” e explica que os relatos/narrativas
S840 Nossos transportes coletivos, ou seja, sdo nossas metaforas, que vao conduzir
nossas travessias e deslocamentos. Precisamos, portanto, dos relatos para nos

situar diante do mundo. Assim, todo relato compde uma prética de espaco, pois 0s
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relatos atravessam e organizam lugares. Eles fazem itinerarios, produzem percursos
de espaco. Ao distinguir espaco e lugar, esse autor, explica que “[...] um lugar é a
ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem elementos nas relacbes de
coexisténcia” (CERTEAU, 1994, p. 201). Ja o espago vem a ser um lugar praticado.
Em suas pesquisas, Certeau se deteve nas a¢des narrativas, pois, segundo ele, sao
elas que nos permitem precisar mapas, percursos, as operacoes e fabricacées dos

usuarios.

E nesse sentido que vimos capturando as narrativasimagens de professores e
alunos nos usos que eles fazem dos artefatos culturais que circulam dentrofora das
escolas, pois elas expressam as praticas que organizam 0s espacos escolares, aqui

entendidos, como lugares praticados onde impera a lei do préprio.

Certeau exemplifica dizendo que uma rua definida por um urbanista € transformada
em espaco (lugar praticado) pelos pedestres por meio dos usos que fazem da rua,
assim como as escolas séo transformadas em lugares praticados pelos usos que

professores e alunos fazem dos artefatos culturais nos multiplos espacostempos.

No cotidiano escolar, percebemos que os professores e também os alunos buscam
criar suas marcas, seus percursos, a partir dos usos que fazem dos diferentes
produtos culturais que Ihes séo disponibilizados (livros didaticos, planos, diretrizes,
objetivos curriculares, revistas, jornais, livros de literatura, videos, celulares, I-
Phones etc.), procurando sempre a lei de um lugar proprio, lugar de autoria e de
criacdo. No entanto, vivem em constante tensdo, demonstram-se inseguros,
precisando de didlogos com seus pares para a legitimacdo da suas ac¢des efetivas.
Os relatos produzem, portanto, uma autorizacdo das praticas sociais, arriscadas e

contingentes.

A necessidade e a demanda de encontros nas escolas para conversar com 0s pais,
com os alunos, com a equipe de professores, com os planejadores de diretrizes
curriculares, de politicas de educacdo, com o Conselho Tutelar, com os Conselhos
de Escola sédo constantes. Como nos ensinam Certeau e Giard (1996, p. 338), “[...]

uma cidade respira quando nela existem lugares de palavra”, por isso defendemos,
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junto com esses autores, a necessidade de mais espacostempos para as

conversagdes nas escolas.

Kohan (2010) afirma que nédo existe verdade sem alteridade e que bastaria essa
verdade para relermos a histéria inteira das ideias pedagdgicas e abrirmos novas
escolas e préaticas educativas. No entanto, ressalta que as coisas importantes
costumam ser as mais dificeis de ler. Assim, faz-se necessario repeti-las uma e mil
vezes. O que estamos considerando “coisas” importantes de serem lidas e ditas,

nesta pesquisa?

Mais uma vez, e se for necessario, teremos que repetir uma e até mil vezes, como
nos ensinou Kohan, que acreditamos na necessidade de mais espacostempos nas
escolas para circularidades de sentidos, pois, assim, estaremos abrindo as
possibilidades de renovacdo e invencdo de novos rumos para a escola e criando

politicas dessas praticas coletivas.

Interessa-nos, nesta tese: problematizar a maneira dominante de pensar e realizar
as possibilidades educativas e encontrar as brechas em que o novo e 0s possiveis
da escola se apresentam; problematizar o instituido e captar os movimentos
instituintes™ que revolucionam os espacostempos marcados e cronometrados pelo
tempo chrénos; acompanhar os fluxos que fissuram espacos para o tempo aion fluir.
Questionamos, portanto, o valor das prescricdes e normatizagcfes, diante da nao
existéncia de espacostempos para que os professores e alunos dialoguem sobre 0s
“‘usos” e “consumos” que fazem dos produtos cientifico-tecnologico-culturais que

circunscrevem suas acoes e, dentre eles, os artefatos culturais.

Vivemos um momento bastante significativo na pesquisa “Poténcia das redes de

conversacfes e acdes complexas na producdo dos curriculos praticados no

3 Segundo Linhares (2002, 2004), os movimentos instituintes nutrem suas forcas das
memdrias de lutas éticas que, embora vencidas, ndo podem ser exterminadas pela imensa
capacidade de reinvencdo da histéria. Sdo, portanto, acfes politicas gestadas pelo e no
coletivo de forcas, que sdo produzidas historicamente e se enderecam com cOmpromissos e
sonhos de liberdade e sabedoria para outros modos de fabricar educacéo e cultura.
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cotidiano escolar e as politicas curriculares em acéo: entre formas, forcas e modos
de constituicao”, que é coordenada pela professora Janete Magalhdes Carvalho. Os
pesquisadores apresentaram aos professores 0s textos que escreveram a partir das
experiéncias vividas no cotidiano da escola, durante o ano de 2010. Vale ressaltar
gque os movimentos dessa pesquisa se imbricam nos movimentos da nossa
pesquisa, pois, muitas vezes, estamos em uma acao que nasce do movimento de
um grupo e que se finaliza em um movimento individual do nosso pensamento. Mas,

basta um novo encontro para que esse pensamento se torne coletivo de novo.

Também os professores e alunos saem desses multiplos espacos de conversacdes
e acdes complexas tocados por algo que os fascina ou que os estranha, ou seja,
que lhes causa incdbmodo, mas também os potencializa. Tantas foram e sdo as
colocacoes, as falas, os movimentos, as palavras de professores e alunos que nos
desalojaram e, com certeza, os fizeram mudar de lugar também. Citaremos, aqui,

algumas delas:

Diretora, [a aluna, ao usar aqui a palavra ‘diretora’, para me chamar,
talvez tivesse o intuito de dizer: ‘Vocé é alguma autoridade que pode
resolver o meu problema?’], eu quero ir para outra turma. Eu néo
posso ficar nesta turma. Eu chego tarde, porque moro muito longe
desta escola e tenho que vir a pé. Estou atrasada nos meus estudos
porgue eu morava na roca e la nao tinha escola perto, ndo. O que eu
tenho que fazer para estar na outra turma? Eu ndo me sinto bem
nesta turma. Sera que estou na série certa?

Essa aluna, ao escutar uma conversa de que havia uma possibilidade de mudanca
de um colega para outra série, problematiza e questiona'* os critérios de
organizacdo das turmas e dos espacostempos escolares. Sera que a escola precisa
estar organizada de forma seriada? Uma professora, do segmento de 12 a 42 série,
acena que vao fazer uma experiéncia diferente na organizacdo dos alunos para
favorecer a aprendizagem: “Nas quartas-feiras, vamos fazer o projeto ciclo de
aprendizagens. Os alunos vao sair das suas turmas e vao buscar novas

»

aprendizagens em outros grupos e com outros professores”. “Como funcionara essa

4 Como apontam Deleuze e Parnet (1977, p. 11), as questdes sdo sempre fabricadas,
assim como qualquer outra coisa. “[...] Se ndo nos deixam fabricar nossas questdes, com
elementos vindos de toda parte, ndo importa de onde, se apenas nos sdo colocadas
guestdes, se apenas nos séo ‘colocadas’, entdo ndo temos grande coisa a dizer”.
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ideia?”. “Estamos planejando, venha ver, participe com a gente!”. Essa atividade
sera iniciada em junho. Como esse, muitos outros exemplos de processos de

criacao e invencao da escola vao se dando incessantemente.

Em outra conversa com um grupo de alunos que estavam fora da sala de aula em
um projeto de atendimento as dificuldades cognitivas dos estudantes, fomos
provocada novamente. “Aluno especial nao reprova, ndo?”. “Por que vocé esta nos
perguntando isso?”, questionamos. “Porque eu fiquei reprovado, mas o meu colega
Tomas, que ‘é especial’, ndo ficou. Por qué?”. O aluno questiona os critérios de
aprovacao e reprovagdo da escola, ou melhor, parece estar desinformado de quais
sdo os critérios de avaliacdo adotados pela sua escola. Sera que estamos abrindo
espacostempos de dialogos na escola? Os alunos e, também, os professores podem

expressar suas duvidas, seus anseios, seus desejos, suas expectativas?

Uma outra situacdo merece nossa analise: “Hoje chegou uma nova professora,
entdo eu devo estar perto de ter que sair”, pondera a professora Rita. “Por qué?”,
questiona o grupo de professores. “Porque ela é professora efetiva e eu estou em
extensdo”, responde com tranquilidade, pois ja estd acostumada com a rotatividade
e com 0 néao lugar ocupado pelas professoras que se encontram nessa situacao.
Esse “ndo-lugar’ (AUGE, 1994) é predestinado, pelo menos, enquanto estiver em
extensdo de carga horéria: “Pede, entao, para vocé ficar no segmento de 5% a 87,
assim vocé ndo precisa sair agora, no meio do ano, ndés ainda estamos sem
professor’, sugere outra professora, tentando amenizar o problema e buscar
alternativas possiveis. “Como podemos fazer algum projeto coletivo se, quando
comecamos a conversar e pensar em possibilidades de trabalhar juntos, a colega
precisa sair? Nada contra a professora nova, mas nao temos continuidade, tudo se

interrompe”.

Augé (1994) apresenta que um lugar pode se definir como identitario, relacional e
historico e explica que um espaco em que nao se define nem como identitario, nem
como relacional, nem como historico se definira como um “ndo lugar”. Esse autor
acredita que a supermodernidade é produtora de néo lugares. Um mundo onde as
ocupagles provisorias se multiplicam e que produz, ao mesmo tempo, grandes

luxuosidades e também infinitas desumanidades produz néo lugares.
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Augé (1994) recorre a Certeau (1990) para argumentar que os nao lugares e,
também, os lugares nao existem sob uma forma pura; sdo, antes, “polaridades
fugidias” (p. 74). O lugar nunca é completamente apagado, assim como o nao lugar
nunca se realiza totalmente, eles estdo sempre embaralhados nos jogos das
identidades e rela¢des. Portanto, os lugares e os néo lugares, bem como os lugares

e espacos definidos por Certeau (1994), eles ndo se opdem; eles se entrecruzam.

Voltando as redes de conversacfes provocadas pelas professoras: elas clamam
pela continuidade e permanéncia de seus lugares nas escolas, pois professores e
alunos desejam estabelecer relagcdes menos efémeras, desejam iniciar e finalizar um
trabalho e, desse modo, ocupar o “lugar antropoldgico” defendido por Augé (1994).
O lugar antropoldgico “[...] € simultaneamente principio de sentido para aqueles que
o habitam e principio de inteligibilidade para quem o observa” (p. 51). As
professoras, ao se manifestarem desanimadas e desestimuladas em ter que sair no
meio de um ano letivo para recomecar o trabalho em outras escolas, demonstram a
importancia de habitar o lugar antropoldgico, pois, como afirma esse mesmo autor,

ele “[...] ndo faz histéria vive na histoéria” (p. 53).

Recorremos ainda as nossas redes de conversacdes e convocamos a fala de um
aluno que, assim que chegou a escola, no meio de um ano letivo, procurava fazer
novos amigos. Ele precisou mudar de cidade e de escola, por motivo de mudancas
de emprego da mée (o pai — ndo o vé ha muitos anos):
Eu fico um pouco com o ‘pé atras’ quando eu nao conheco as
pessoas. O diferente assusta. Uma coisa que a gente ja ouviu falar,
mas nunca viu é mais fécil, mas quando a gente nunca viu, nem
ouviu falar, quando a gente ndo conhece tem que tomar cuidado, a

gente ndo pode se arriscar. Eu gosto dos meus amigos velhos, mas
também acho bom conhecer gente nova.

Assim, o lugar antropologico, na definicdo de Augé (1994, p. 76), “[...] € o lugar do
sentido inscrito e simbolizado”. Inclui ainda na nocéo de lugar antropologico que os
sentidos sejam colocados em agdo: “[...] a possibilidade dos percursos que nele se

efetuam, dos discursos que nele se pronunciam e da linguagem que o caracteriza”
(p.77).
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A escola, vista desse modo, é espago de pluralidade e de diferengas. Por isso,
entendemos que 0 nosso estudo, que tem como intencéo tratar a complexidade dos
cotidianos escolares, além de apresentar a riqueza presente nas artes de fazer dos
professores, é potente nos estudos do campo dos curriculos, dos conhecimentos,
das culturas e da formacdo de professores. Para isso, pretendemos visibilizar os
usos e consumos que as professoras e alunos fazem dos produtos culturais que ali
circulam, articulando e dialogando com as redes de afetos, afec¢des, linguagens e
conhecimentos das escolas que sao tecidas no coletivo escolar e que vao se
engendrando com outras/novas praticas de formacao continuada e invencdo do

curriculo.

Essa intencionalidade encontra fundamentacdo em outros autores. Como nos
apresenta Alves (2010 a, p. 1200), é preciso estar atento a todos 0s contextos e
praticas coletivas de formacgao, principalmente, “[...] porque os outros estdo em nos
encarnados, pelos dialogos travados com textos, pelas conversas tidas com

praticantes dos cotidianos, para permitir que o virtual se atualize e se mostre”.

Somos, portanto, diariamente interpelados pelas narrativas da midia, dos jornais, do
cinema e dos demais artefatos culturais que produzem multiplos significados nas
complexas redes de subjetividades dos praticantes dos cotidianos escolares. As
fronteiras curriculares ja foram rompidas e os inUumeros conhecimentos cientificos,
culturais, valores, linguagens, afetos e afeccdes presentes nos artefatos culturais
que circulam nas escolas estdo embaralhados nessas redes de subjetividades que

nos constituem.

Consideramos, assim, fundamental o estudo das relacbes entre as culturas, os
curriculos, os cotidianos escolares e as praticas pedagdgicas, a fim de entendermos
as complexidades ali presentes. Nesse contexto, trabalhamos com a seguinte
problematizacdo: quais sdo e Como S80 0S US0S € CONsSUMOoS que 0s praticantes
ordinarios do cotidiano escolar fazem dos artefatos culturais que circulam nas
escolas e que, por meio de negociacgfes, taticas e estratégias potencializam a

fabricacdo de conhecimentos, linguagens, culturas, afetos e afeccdes?

Esses interminaveis questionamentos nos envolveram a penetrar nos mdltiplos

contextos cotidianos, a fim de visibilizar os usos que professores e alunos fazem dos
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artefatos culturais que circulam nas escolas, para entender 0S processos
curriculares que estdo engendrados nas redes de linguagens, conhecimentos, afetos

e afeccdes das escolas. Nesse sentido, escolhemos alguns percursos iniciais:

a) analisar como os produtos culturais sdo usados por alunos e professores, a
fim de descobrir o que € inventado por suas possibilidades criativas e

imaginativas a partir dos usos e consumos;

b) problematizar os processos curriculares tecidos nas redes de afetos, afeccoes
linguagens e conhecimentos a partir dos usos e consumos dos produtos

culturais que circulam nas escolas;

c) cartografar os usos e as traducbes dos produtos culturais (indagacdes
curriculares, materiais didaticos, revistas e demais objetos tecnoldgicos e
ideologicos) que sdo oferecidos nas escolas para serem consumidos pelos

professores e alunos engendrando processos de aprenderensinar;

d) analisar os possiveis da escola a partir dos usos e traducdes realizadas pelos
professores e alunos nas mdltiplas redes de afetos, afec¢bes, linguagens e
conhecimentos que séo produzidas nas redes de socialidades e comunidades

compartilhadas.

O movimento deste estudo, como nos ensinou Larrosa (2003, p. 31), é um labirinto:
“aberto ao infinito”. As vezes multivoco, prolifico e indefinido. Um espaco de
pluralizacdo, uma maquina de desestabilizacdo e dispersdo, mas é nos meandros
desse labirinto “[...] sem centro e sem periferia, sem marcas e infinitamente aberto”,

como nos propde o0 autor, que NOS propusemos penetrar.

Mesmo sabendo o quanto & fundamental ndo perder o foco, saboreavamos os
deslizes que davamos ao mergulhar em outros temas, em outros angulos e
dimensdes. Mas é para isso que valem as trocas e intercambios de ideias, ndo é
mesmo? Sobretudo porque essas ocasides nos serviram para ampliar os dialogos
com amigos, estudiosos das multiplas e complexas tematicas que atravessavam o

cotidiano da pesquisa.
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Oliveira e Geraldi (2011, p. 14), ao citarem Mia Couto, alerta-nos que quem vive em
labirintos esta sempre com fome de caminhos. No entanto, os caminhos que
trilhamos “[...] escondem sob a hiperlucidez de suas razdes segredos a serem

desvendados”.

Fio 5 - Labirinto

Esta obra criada em 1972 é da mostra Open Systems, em cartaz no museu londrino Tate
Modern. Labirinto com paredes e portais transparentes feitos de filtros coloridos de
plastico.
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2 ITINERARIOS, PERCURSOS E ENTRECRUZAMENTOS DA
PESQUISA

“Cada estudo particular € um espelho de cem faces
(neste espaco os outros estdo sempre aparecendo),
mas um espelho partido e anamorfico

(os outros ai se fragmentam e se alteram)”.

(MICHEL DE CERTEAU)

Logo que decidimos que a nossa pesquisa seria no bairro Sdo Pedro, de imediato,
as imagensnarrativas que atravessaram 0 nosso pensamento foram as que
visualizamos, ainda quando estudante do Curso de Pedagogia na Ufes, do filme
produzido pelo cineasta e jornalista Amiltom de Almeida, “Lugar de toda pobreza”.
Esse filme, como disse o seu roteirista, Henriqgue Gobbi, apresenta a historia de uma
“cidade partida”. Proibido a época pela censura federal, o filme, clandestinamente,
andou pelas maos de muitos capixabas, brasileiros e, também, estrangeiros.

Somente mais tarde houve autorizagdo para a sua divulgacao.

Esse periodo ficou marcado por grande efervescéncia no cenario nacional.
Estavamos em plena transicdo do periodo de ditadura politica para a
redemocratizacao do Pais. Recordamo-nos, por exemplo, de participar de passeatas
na luta no “Movimento de Diretas Ja”. Nessa época, ainda como estudante do Curso
de Edificacdes da antiga Escola Técnica Federal do Espirito Santo (Etfes), hoje

denominada Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes).

O movimento civico das “Diretas Ja” foi um dos maiores da nossa histéria e um
grande marco na politizacdo da sociedade brasileira, reprimida durante os governos
militares. Grandes manifestacbes populares aconteceram em todo o Pais,

reivindicando o restabelecimento das eleicbes diretas para presidente da Republica.

Mais adiante, em 1992, tivemos que ocupar novamente as ruas, para o
impeachment do presidente Fernando Collor de Mello. O impeachment interrompeu
0 primeiro governo eleito diretamente ap6s 29 anos e marcou ainda o cenario

politico mundial, j& que Collor foi o primeiro presidente na América Latina a ser


http://educacao.uol.com.br/cidadania/ult4490u1.jhtm
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destituido do cargo por esse processo. Ele teve ainda seus direitos politicos

cassados, tornando-se inelegivel por oito anos.

Voltando a falar do bairro Sdo Pedro. O langamento do filme e do livro “Lugar de
toda pobreza”, de autoria de Amilton de Almeida, Henrique Gobbi, Hel6 Sant’Anna e

Gildo Loiola, foi um acontecimento em 1983, como aponta Dias (2001, p. 7):

Dezesseis de junho de 1983. Nove da manha. Ndo cabe mais
ninguém no Centro de Artes da Universidade Federal do Espirito
Santo. Estudantes, intelectuais, jornalistas, funcionarios da
Universidade, curiosos de plantdo. O choque é grande, ha choro por
todo o lado. Num teldo, desfilam fortes imagens de pessoas da
periferia de Vitoria, disputam alimentos com urubus. Jovens e idosos,
senhoras e criangas, mesmo recém-nascidos que vivem no lixo.
Caminhdes coletores sao literalmente atacados ao chegarem ao local
de despejo.

Fio 6 — “Lugar de toda pobreza”

AGAZETA — VITORIA (ES). SABADO, 38 DE JUNHO D 1983

‘ “Lugar de Toda Pobreza”,
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O bairro S&o Pedro se torna mais visivel a partir do
documentario/denuncia “Lugar de toda pobreza”,
em 1983.
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A partir desse filme, que foi produzido por meio de depoimentos das pessoas que ali
viviam/sobreviviam, junto ao lixo e do lixo que era produzido na cidade, o bairro Sao
Pedro, que se localiza na regido noroeste da llha de Vitéria, ficou conhecido como o
‘lugar de toda pobreza”. Esse local era, portanto, ao mesmo tempo, o depdésito dos
restos dos moradores que viviam de um lado da cidade e a casa, comida e fonte de

renda dos que viviam neste outro lado.

Uma cena que nos chamou a atencdo: chegava o caminhdo de lixo e um dos
moradores gritava com o auxilio de um megafone: “Olha o mercadinho!”. Nesse
instante, criancas, velhos, adultos e urubus avancavam e pulavam dentro do carro,
disputando comidas, roupas, sapatos e objetos que eram catados, selecionados e
escolhidos para serem vendidos e, com a renda, possuiam possibilidades de

comprar outros alimentos.

“A gente vive assim, & um sofrimento horrivel. E estdo querendo tirar o lixo daqui, 0
lixo € importante pra gente!” (DONA FLORINDA,1983).

Desses restos, ou seja, daquilo que ndo mais nos servia, pessoas viveram,
adoeceram, morreram... Entretanto, lutaram, construiram e, com liderancas
marcantes, como a de Dona Leda, presidente da Associacdo dos Catadores de Lixo

do bairro Sdo Pedro, o movimento comunitario foi se constituindo e fortalecendo.

Sempre que atravessavamos o caminho para chegar a escola, sentiamos o desejo
de rever o filme que tanto marcou aquela época. Fomos a rede A Gazeta tentar
encontrar o filme e ndo tivemos sucesso. Depois, uma aluna do Curso de
Pedagogia, que é moradora do bairro Sdo Pedro, disse-nos que viu o video na
escola em que fez o Ensino Fundamental e que o traria para que pudéssemos matar

o desejo de rever o filme.

“A chegada do caminh&o de lixo era muito aguardada com ansiedade ja que era a
esperanga de chegar novidades” (MARIA APARECIDA, 1983).

O documentario que temos, elaborado 20 anos depois da produgao do filme “Lugar
de toda pobreza”, com imagens do filme anterior, se contrapde as imagens atuais do
bairro Sdo Pedro. Saciam, em parte, a nossa sede de escutar narrativas de

moradores do bairro. As entrevistas realizadas com os moradores que ali
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permanecem h& mais de 26 anos e com o roteirista do filme nos ajudam a retomar

momentos marcantes da historia desse bairro.

Reconhecer a importancia do passado, na construcdo de um campo cientifico, é
reconhecer a nossa condicdo de ser afetado, movido, como pesquisadores e
professores, pelo passadopresente. E, a0 mesmo tempo, somos impulsionados a
nos questionar incessantemente sobre o porqué de nossas pesquisas, 0 que
pesquisamos, para que pesquisamos, com quem pesquisamos, onde pesquisamos e

COMO pesquisamos.

Os depoimentos das moradoras que viveram/sobreviveram como catadoras de lixo e
gue puderam acompanhar o desenvolvimento do bairro demonstram a forca e a
poténcia dessas pessoas, que certamente foram passando de geracdo a geracao as
suas experiéncias de luta e de superagao para seus filhos e netos. Como bem
expressa Henrique Gobbi (2003), “[...] uma forca que é essencial aos seres
humanos, [...] a vontade de viver e de continuar dignos”. Ou, ainda, como proclama
Dona Sebastiana Vianna (2003), que ali permanece até hoje: “O importante é que eu
estou aqui! T6 viva!”. No entanto, essa mesma senhora, em sua narrativa, deixa-nos
alguns questionamentos: “Mas os pobres mesmo foram embora. Onde foi sendo
aterrado o lixo, ndo tem mais pobre. As pessoas que tinham dinheiro € que foram

ocupando o nosso lugar”.

Hoje, 28 anos depois do langamento do filme “Lugar de toda pobreza”, podemos
problematizar. como esse “lugar”’, analisado como o lugar de toda pobreza, foi
transformado em “espaco”, ou seja, “lugar praticado” pelos moradores de Sado Pedro

ao longo desse tempo? Que movimentos foram desdobrados desse lugar?
Para Certeau (1994, p. 202):

[...] o espago estaria para o lugar como a palavra quando falada, isto
€, quando é percebida na ambiguidade de sua efetuacdo, mudada
em um termo que depende de multiplas convencgdes, colocada como
ato de um presente (ou de um tempo), e modificando pelas
transformagdes devidas a proximidades sucessivas.

Os relatos dos moradores do bairro, bem como os dos praticantes do cotidiano das

escolas transformam lugares em espacos e espagos em lugares, que se organizam

a partir dos jogos das relagfes que uns mantém com 0s outros.
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Certeau (1994, p. 199), ao citar Janet (1928), marca a importancia dos relatos
afirmando: “[...] o que criou a humanidade foi a narragédo”. Distingue percursos de
mapas para explicar como se operam e como se dédo as demarcacoes de lugares.
Para ele, itinerario seria uma série discursiva de operacdes, enquanto mapas seria
uma descricado redutora totalizante das observacdes. Os relatos cotidianos contam
como se dao os fazimentos, os processos de producdes dos espacos, ou seja, tudo
aquilo que ali se fabrica. Eles possuem, portanto, a funcdo de autorizacdo e de

instituicdo das préaticas.

Por isso, aqui estamos, mais uma vez, catando imagensnarrativas para compor o
percurso de uma pesquisa. Conversando com professores e alunos, encontramos,
na biblioteca da escola, livros produzidos pelos alunos das escolas do bairro,
contando, ao seu modo, um pouco dessa historia. Localizamos, também,
dissertacfes e teses de pessoas que escolheram tecer/trocar experiéncias com

esses moradores.

Dias (2001) nos conta que, no final do século XIX, essa regido era a area rural do
municipio de Vitoria, onde predominava a existéncia de sitios. Nesse local, ja existia
a llha das Caieiras, colbnia de pescadores que foi habitada, inicialmente, pelos
colonos das fazendas de café e mercadores que evadiam para a cidade em busca

de melhores expectativas de vida, dedicando-se a exploracdo da pesca.

A segquir, transcrevemos um texto elaborado pelas criancas da escola vizinha, uma

das primeiras escolas do bairro, também conhecida como “Escola Grito do Povo”:

Antes era tudo mangue, entdo teve muitas invasdes e eles
construiram varias casas. Mas ndo eram como casas de hoje em dia,
eram barracos em cima do mangue, chamados palafitas. Muitas
dessas pessoas catavam caranguejo pra vender. Morar nas palafitas
era perigoso. O povo era muito unido, ai os moradores pediram a
prefeitura para aterrar ali para eles morarem. Quando jogavam o lixo
as pessoas e as criancas iam procurar comida no lixdo. Eles
moravam no lixao e sofriam muito.

E tinha as pinguelas, era como se fossem umas pontezinhas de
madeira (DONA JOSEFA).

Era tudo em comunidade, tudo o que faziamos em S&o Pedro era em
comunidade. A gente sempre se reunia. Hoje tem tudo aqui: tem
acougue, farmacia, tem supermercado, aqui tem médico (DONA
MARIA).
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Em entrevista com a moradora do bairro e auxiliar de servigos gerais da escola ha

mais de 25 anos, perguntamos quais foram as maiores conquistas dos moradores

de S&o Pedro e quais séo as principais e atuais demandas. Ela afirma:
[...] academia publica, posto de saude. Falta ainda muita coisa,
porque aqui tem muito morador, tem muita gente mesmo. Eu acho
gue aqui, no bairro, precisa ter mais esporte. Esses meninos amam
futebol, por isso tinha que ter um campo de futebol, com professores
que dessem aulas de futebol. Isso ia levantar a autoestima deles,
entende? Fazer campeonatos, levar eles para jogar em outros

bairros. Sair daqui, conhecer outros lugares. Eles ficam por ai
jogando pelada, mas ndo tem ninguém para incentivar.

Perguntamos, em seguida, qual era o principal problema a ser resolvido no bairro, e
a moradora respondeu rapidamente: “[...] Sem duavida, a violéncia. De um modo

geral, né? Tem muito menino que morre aqui, no bairro”. “Morre de qué”, indagamos.

[...] Envolvimento com a droga. Por isso, penso que esses meninos
tém que ter uma ocupacdo. As meninas também precisam ter uma
atividade, como: danga, ginastica e que ofereca também a
alimentacdo. Eu mesma ja passei por isso. Tinha que trabalhar em
casa de familia e passava o dia inteiro fora, s6 voltava a noite, e 0os
meus filhos ficavam mesmo sozinhos, como a maioria dos moradores
daqui. Eu tive trés filhos e perdi o mais velho com a droga. E uma dor
enorme que eu nao desejo isso para ninguém.

Certeau (1994, p. 214) esclarece que, no relato, a fronteira funciona como um
terceiro, ou seja, jogo de interagdes: “[...] € como um vacuo, sim-bolo narrativo de
intercambios e encontros”. A fronteira tem uma funcdo mediadora, articula, € uma
passagem. Fomos, assim, atravessando fronteiras, abrindo e descobrindo novos
atalhos, como nos dias em que o transito, para chegar a escola, nos impedia de
cumprir o horario combinado com os professores e alunos. Entdo, procuravamos
outros caminhos, impulsionada pelas orientacbes dos moradores. Na escola,
entremeada as linhas molares, moleculares e de fuga, fomos fazendo travessias e
deslocamentos por meio das narrativas dos praticantes do cotidiano e nos deixando

levar pelos acontecimentos.
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Fio 7 _ Tirando os possiveis do (im) possivel

(Foto: Vitor Nogueira) — Lixdo de Sao Pedro (1983)

Os meninos nos altos de seus balangos ficam apenas com os possiveis que fazem
girar e espalhar sonhos e desejos de dias melhores.



Fio 8 — Ilha das Caieiras (Junho de 1983)

(Foto: Vitor Nogueira)

Moradores sobreviviam no lixo/do lixo
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Fio 9 _llha das Caieiras (2011)

Novo pier, local de encontro dos moradores da vila de pescadores.

2.1 A ESCOLA DA TRAVESSIA®®

A Escola Municipal de Ensino fundamental (EMEF) da Travessia se localiza na
Avenida Central, 285, no bairro Sdo Pedro Ill, municipio de Vitéria/ES. Tem ja 25
anos de existéncia. Tem um plano de acdo atualizado que, segundo registro, foi
produzido pela equipe para o ano de 2009-2010, com o seguinte objetivo:

O presente plano propde atividades a serem desenvolvidas no
contexto escolar buscando fortalecer as relacbes entre os diferentes

> A escolha do nome Escola da Travessia foi para intensificar a ideia de que os cotidianos
escolares sdo espacgostempos de movimentacdo, ndo de fixacdo, mas de intercambios de
saberes, culturas, afetos e afecgdes.
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sujeitos numa perspectiva de organizacdo dos varios segmentos na
busca da participacdo coletiva nas decisdes onde todos s&o
corresponsaveis para a melhoria no processo ensino-aprendizagem
(PLANO DE ACAO, 2009)

Fio 10 — S&o Pedro 3*°

"Em Vitéria-ES, existe um bairro com o nome de Sdo Pedro. O papa esteve la. Hoje tem
dignidade, mas também clama por paz. Um cenario medieval ou provinciano. Um lugar que
ja foi de toda pobreza” (RONCHI, 2011).

Possui também o Projeto Politico-Pedagdgico que foi enviado pela dire¢cdo para
aprovacdo na Secretaria de Educagdo do municipio de Vitéria, no ano passado.
Nesse projeto, encontramos um pouco do Historico da Escola, caracteristicas
socioecondmicas e culturais da comunidade escolar, descricdo detalhada das suas
estruturas fisicas, bem como das necessidades de ampliacdo e melhorias.
Encontramos, ainda, os principios filoséficos e pedagdgicos e os principais teéricos

que foram assumidos no texto escrito como referéncia do trabalho a ser

'® Foto e texto da imagem retirados do blog do professor Genildo Ronchi.
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desenvolvido na escola. Entretanto, sabemos que os curriculos realizados nos
cotidianos escolares extrapolam tudo isso que esta prescrito. Seguem alguns

trechos retirados do documento:

[..] a realidade socioecondmica se caracteriza como classe
econdmica média e baixa. Os pais dos alunos, em sua maioria,
exercem funcdes no setor Terciario. Nota-se também que ha um
indice consideravel de pais desempregados e autbnhomos (diarista,
garcom, domeésticas dentre outros) nesta regido. A maioria dos
alunos vive em uma realidade familiar de pais separados, sendo
criados por um dos cbnjuges, avd ou outra parenta. Na localidade
existe uma infra-estrutura precaria necessitando de saneamento
basico, urbanizacdo, areas de lazer e programas habitacionais
(PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2009).

Alguns profissionais da escola se preocupam em atualizar os registros da escola:
“Estes projetos, Sandra, encaminhamos para a Seme, mas n&o constam ainda no
nosso Plano de Ac¢do. E muito dificil para gente dar conta de registrar tudo o que
fazemos” (Professora RITA). Essa fala revela o quanto os registros escritos e
imagéticos ndo déo conta de representar o curriculo vivido e praticado no cotidiano

escolar.

Recordamo-nos de que, em um dos encontros, uma professora desabafou falando
sobre a dificuldade dos alunos de respeitar os professores, explicando que, ao
chamar a atencdo de um aluno que estava atrapalhando a sua aula, escutou: “E,
professora, aqui vocé pode até mandar, mas la fora quem manda é ndis”. A
professora disse ter escutado que esse aluno € peca importante de uma “boca de
fumo” que se localiza nos arredores da escola. A escola possui, no turno matutino,
357 alunos e, no vespertino, 349 e 77 funcionarios. A maioria dos alunos mora na
regido da grande S&o Pedro. Em Conselho de Classe, uma professora comenta:
“Temos muitos alunos da mesma familia. Na minha sala, tem irméos, primos, que

sao irmaos e primos dos alunos da sala ao lado”.

Outro dia, durante uma apresentacdo de um dos textos produzidos pelos
pesquisadores que estavam realizando uma pesquisa ha escola, fomos

interrompidos pelo comentario de uma professora:
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[...] O problema é o seguinte: o que nds vivemos aqui & que 0s
alunos parecem nao ver mais sentido nos estudos. Eles néo
conseguem achar que o estudo € importante para eles. A gente até
convoca a familia para conversar, mas eles também ndo sabem o
gue fazer para motivar os filhos a estudarem. Um dia, estava o maior
tumulto, na hora da saida e quando fui ver o que acontecera, fui
abordada por um aluno que me pegou pela méo para apresentar-me
ao seu tio. O menino parecia carregar um troféu, ao dar a méo para
aquele tio. Logo depois, fiquei sabendo, pelas falas de outros
colegas, que aquele homem é quem faz chover e faz aparecer o sol
aqui, em Sao Pedro. Os valores, portanto, séo outros. O importante é
ser chefe de boca de fumo?

Com a experiéncia tecida nesses 20 meses nessa escola, percebemos que, mesmo
com todas as dificuldades enfrentadas, com tantas questdbes a serem
problematizadas, a vida pulsa intensamente dentrofora da escola. Constantemente,
a Escola da Travessia recebe visita de familias procurando vagas para os filhos, que
deixam reservas para o ano seguinte e, ali mesmo, recebem informacdes onde

podem encontrar casas para alugar, quais sédo os valores do aluguel.

Alguns professores também moram nos arredores da escola e, na hora do almoco,
conseguem ir para casa, fazer os ajustes domésticos e voltar para o segundo turno;
outros, que residem mais distante, buscam restaurantes vizinhos para enfrentar a
segunda jornada e ainda temos aqueles que almocam na prépria escola. Na sala
das professoras ha um aparelho de micro-ondas para que as marmitas possam ser

aguecidas.

E comum o bate-papo, na porta da escola, de pais ou de outros parentes que
aguardam a saida das criancas, ou mesmo de irméos mais velhos que estudam em
um turno e voltam para buscar os menores. Assuntos diversos circulam nos bancos

improvisados pelos praticantes dos cotidianos, dentrofora da escola.
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Fio 11 _ O que encontramos atras desse portdo e desse muro?*’

[...] N6s que passamos apressados

Pelas ruas da cidade
Merecemos ler as letras
E as palavras de Gentileza

Por isso eu pergunto
A vocé no mundo
Se é mais inteligente
O livro ou a sabedoria

O mundo é uma escola
A vida é o circo
Amor palavra que liberta
Ja dizia o Profeta

(MARISA MONTE)

" Como Aves (2010), defendemos que, ao entrarmos na escola, carregamos todos o0s
conhecimentos e significacdes que ja foram incorporados em nossas redes de afetos,
afeccdes, linguagens e conhecimentos, assim como 0 que aprendemos e ensinamos has
escolas ficara tecido nas redes. Este muro, portanto, j& desmoronou.
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Mais uma vez nos deparamos com a questdo: como expressar em palavras tantas
experiéncias vividas? Tantas perguntas que se embaralham diante de sorrisos,
alegrias, encantamentos, esperancas, aprendizagens, trabalho, fluxos, intensidades,
linhas molares, linhas moleculares, linhas de fuga, cansaco, sofrimento, tristeza, dor,
forca, coletivo, garra, luta, confraternizacdo, desejos, sonhos, duvidas, taticas,
estratégias, processos de negociacdes, redes de linguagens, conhecimentos, afetos,
afeccdes. Pensamos nas imagens. Quem sabe elas nos ajudam na expressao do

vivido e dos multiplos sentidos tecidos na pesquisa?

Fio 12 _ Bate o sinal: intervalo
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Todos vao para a hora do lanche e patio. As alunas ignoram o sinal e a saida dos amigos e
da professora. Uma amiga ensina a outra como finalizar a atividade. Trocas, intercambios
de afetos, afecc¢des, linguagens e conhecimentos...
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Fio 12 _ “Escola: ndo é uma simples palavra, mas, sim, um lugar de

aprendizagem!”
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A escola precisa ter sempre suas grades? Sabemos que o homem
ordinario ndo se deixa aprisionar e, por tras das grades, encontramos
muitas outras poténcias.

Fio 13 _ “Como se fora a brincadeira de roda, memdria!

De méaos dadas com os amigos nos deliciamos nas cirandas.



Fio 15 _“Oba! Feijao com carne seca!”
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O cardéapio do dia é conferido pelos alunos assim que entram na escola.
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2.2 TESSITURAS: UMA LONGA PREPARACAO

Fio 16 — “Metamorfose”

(ROMERO BRITTO)

Nunca acreditei em verdades Unicas. Nem nas minhas, nem nas dos
outros. Acredito que todas as escolas, todas as teorias podem ser
Uteis em algum lugar; num determinado momento. Mas, descobri que
€ impossivel viver sem uma apaixonada e absoluta identificacdo com
um ponto de vista.

No entanto, a medida que o tempo passa, e n6s mudamos, e 0
mundo se modifica, os alvos variam e o ponto de vista se desloca.
Num retrospecto de muitos anos uma coisa me impressiona por sua
consisténcia. Para que um ponto de vista seja util, temos que
assumi-lo totalmente e defendé-lo até a morte. Mas, a0 mesmo
tempo, uma voz interior nos sussurra: N&o o leve muito a sério.
Mantenha-o firmemente, abandone-o sem constrangimento.

(PETER BROOK)
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Neste estudo, vimos acompanhando movimentos e processos que fabricam os
curriculos, as culturas, os conhecimentos, as praticas pedagogicas e 0s cotidianos
escolares, por meio de conversacoes que fortalecem a coletividade dos praticantes
do cotidiano e, com isso, as invencdes de possiveis para uma escola mais potente,

significativa, solidaria e de diferengas.

Em 2002, comecamos nossa trajetéria como pesquisadora nos/dos/com o cotidiano,
convidada por Ferraco, que nos apresentou muitos autores cotidianistas. Com Alves
(2001, 2003), aprendemos a rever 0S N0SSOS escritos produzidos em anos
anteriores. Foi assim que, vendo-nos através de nossos proprios textos, percebemos
gue nossos processos de subjetivacdo estdo em constante movimento e que somos
e pensamos, em alguns aspectos, diferente daquilo que pensavamos algum tempo
antes. Esse movimento tem sido “in-tenso!” Percebemos como € impossivel, depois

de tantos confrontos e entrelagamentos de ideias, continuar sendo o que éramos.

No entanto, observamos também que, ao mudar de lugares, temas de estudo,
autores de referéncia ou mesmo de espacostempos de pesquisa e de trabalho,
muitas vezes, continuamos em busca das mesmas questdes, talvez de formas mais
elaboradas ou mais aprofundadas. Foucault (2006, p. 288) explicita esse movimento

de pesquisa que circula em torno de nés mesmos:

[...] morri de tédio escrevendo esses livros: eles se pareciam demais
com os precedentes [...]. Quando escrevemos livros, desejamos que
estes modifiguem inteiramente tudo aquilo que pensavamos e que,
no final, nos percebemos inteiramente diferentes do que éramos no
ponto de partida. Depois, nos damos conta de que no fundo pouco
nos modificamos.

Parece contraditério que, ao mesmo tempo em que afirmamos que muita coisa
mudou, pensamos que nao houve tanta mudanca assim. Como podemos explicar
esse paradoxo? Tentaremos elucidar contando o que temos aprendido com estes

movimentos de fazer pesquisa cartografica com o cotidiano escolar.

Tentaremos fazer articulagbes e aproximacdes da pesquisa cartografica com a
pesquisa no/do/com o cotidiano, pois acreditamos na poténcia dos didlogos com a
multiplicidade de campos teoricos e epistemologicos onde um conjunto de caminhos
se apresenta com contribuicoes de diferentes autores, areas, ciéncias em busca de

novas possibilidades e invengdes. Precisamos, portanto, articular os diferentes
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saberes as diferentes linhas, aos diferentes caminhos, pois o que nos interessa €
como se d& o processo de formacdo da subjetividade que se enreda nos multiplos
espacostempos que atravessam uns aos outros por meio dos usos e consumos de

produtos culturais, pois, como aponta Farina (2008, p. 7):

[...] O que interessa no estudo dessas configuragdes, interferéncias
e agenciamentos sdo as relacbes de forca e as forcas liberadas
nessas relacdes (politica), os critérios de referéncias produzidos a
partir delas, que permitem ao sujeito relacionar-se consigo mesmo e
com o0s outros (ética). O desdobramento estético dessas
configuracdes pode ser visto como as formas de expressédo de uma
ético-politica, como as formas de expressdo de uma sensibilidade
cognitiva, de uma subjetividade.

Aceitamos o desafio proposto por esta banca, em momentos anteriores, € nos
arriscamos a escrever as nossas “artes de fazer” pesquisa, que se dao por meio das
redes de afetos, afeccdes, linguagens e conhecimentos estabelecidas com os
praticantes do cotidiano escolar, com 0s n0ossos intercessores tedricos, com 0 N0SSO
grupo de pesquisa, com os professores e amigos do Curso de Doutorado, com o0s
alunos do Curso de Pedagogia e das licenciaturas da Ufes e com todos 0s outros

atravessamentos que agenciam as nossas vidas.

Foi durante o mestrado, ao participar de alguns trabalhos com o nosso grupo de
pesquisa, que aprendemos que o “uso” da cartografia, no cotidiano escolar, contém
uma potencialidade que ndo podemos desprezar. Para Carvalho (2008, p. 129), a
pesquisa cartografica tem, como pressuposto basico, uma perspectiva processual,
ou seja, “[...] deixar que as circunstancias determinem a trajetoria da pesquisa”. No
entanto, a autora indica atencdo a algumas possiveis problematizacdes que séo
comuns aos acompanhamentos dos processos de pesquisa cartografica, tomada
como pesquisa de campo inserida nos cotidianos escolares: a definicdo do problema
de pesquisa (a questdao da focalizagc&o); a intervencdao do pesquisador de modo
participativo e dialdgico; o processo de producdo de dados; a participacdo horizontal
dos envolvidos no processo; a autoria socializada e, principalmente, ser vista como

uma das possiveis leituras e interpretacdes da realidade.

Apresentaremos alguns movimentos vividos nesta trajetéria de pesquisa. N&o
pretendemos descrever esses movimentos seguindo qualquer ordem temporal, pois

pesquisas que se dado com os cotidianos escolares ndo escapam das mesmas
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guestdes que comparecem nas escolas, sobretudo porque estamos, junto com 0s
professores e alunos, imbricados as complexidades, incertezas, aos inusitados, aos

imprevistos peculiares a todos os espagostempos escolares.

Entendemos, como Morin (2007), complexidade como outro modo de organizagao
de nossas ideias, que seja capaz de religar os conhecimentos fragmentados e
articular o local com o global, ou seja, o microssocial com as representacdes e
formas instituidas em um contexto mais amplo, macrossocial, favorecendo as

analises das implicacdes sociais, historicas e politicas pelo coletivo.

Delineando o projeto de pesquisa

Nestes 25 anos vividos como professora de Educacdo Infantil, de Ensino
Fundamental, de Ensino Superior, de Pds-Graduacao ou, ainda, como coordenadora
ou diretora pedagdgica, temas e interesses de estudo ndo nos faltaram. A
dificuldade comeca ao ter que fazer escolhas. O que pesquisar? Por que pesquisar?
Que guestdes e agenciamentos nos atravessam? O que mais nos instiga e nos

mobiliza? Tantas outras questdes pululam no pensamento...

Para escrever o projeto de pesquisa, tivemos que ler muitos e muitos livros, escrever
muitos e muitos textos, registrar algumas problematizacdes e debrucar sobre elas,
pensando em possiveis hipoteses para os problemas. Tinhamos adorado escutar,
na orientacdo de monografia: “Escreva, escreva todos 0s seus pensamentos,
sentimentos, o que vocé tem certeza, o que vocé desconfia”. E, assim, fomos
perdendo o medo e aprendendo a escrever. A metafora usada naquela época era a
do mergulho e “mergulhei, mergulhei de cabega mesmo!”. Alguns professores
alertavam: “Nao € melhor usar boias?”. Fomos dialogando com o0s autores
cotidianistas que procuram sempre escrever sobre 0s processos metodologicos das
pesquisas. Durante o mestrado, como dito, conhecemos e recorremos aos autores
gue escrevem sobre pesquisas cartograficas e histéricas. Nesse processo, fomos
conversando com professoras, alunos e percebiamos que os movimentos de
invengao e criagdo dos curriculos praticados nas escolas nos instigavam cada vez

mais. Assim, fomos pensando em projetos e problemas de pesquisa nesse campo.



74

Os estagios em pesquisas foram fundamentais neste processo de aprendiz de
cartografa dos cotidianos escolares. As discussdes em grupos, as colocacdes
impregnadas de experiéncias articuladas com teoria, conhecimento, sabedoria, tudo
nos fazia desejar cada vez mais o estudo, a persisténcia na pesquisa, a crenca nos
possiveis da escola. Esse movimento de criar conhecimento diferente daquele
aprendido na Modernidade é definido por Alves (2001) por praticateoriapratica. A
pratica e a teoria estdo misturadas as redes de saberes, poderes, valores,
sentimentos, pensamentos, conhecimentos e aos usos, consumos de artefatos

culturais.

Com um rigor nos prazos, na qualidade do que faziamos, comecamos a al¢car 0os
primeiros voos. Escreviamos problemas que gostariamos de investigar nas
pesquisas, seleciondvamos 0S campos que mais nos interessavam e discutiamos
em nossos encontros. Como foram potentes 0S nossos inumeros encontros!
Analisamos revistas “Nova Escola”, “Patio”, “Amae Educando” e também resolucdes,
pareceres, diretrizes curriculares, documentos do Ministério de Educacéo e Cultura
(MEC). Fizemos leituras de pesquisas apresentadas nas Anpeds, Endipes e em
tantos outros congressos, enfim... Quanto trabalho! Afinal, acho que nés todos
gostamos muito de trabalho.

Mas, nado € so trabalho. Junto de muito trabalho, também surgem afetos e afeccdes.
Nunca faltou bolo e mimos nos aniversarios, festas de encerramento de semestre,
de confraternizacdo a cada tese defendida. Alegrias e surpresas, momentos de
descontracéo, que sempre faziam 0 nosso grupo pulsar ainda mais. Nao podemos
deixar de falar dos importantes embates de ideias, brigas, conflitos, polémicas,
radicalismos. Se trabalharmos na e com a diferenca, temos que entender que
sempre existirdo outros tantos discursos, e eles precisam ser bem-vindos. Nao
podemos trabalhar com um pensamento Unico, apesar de nossa intolerancia, muitas
vezes, nos impedir de enxergar que 0s pensamentos sdo heterogéneos e que é
nessas diferencas que nos constituimos. Apos o mestrado, apresentamos 0 nOSSO
trabalho em muitos congressos. Assim, cada vez mais, fomos registrando novas
ideias, comentarios, sugestdes, indagacdes, articulando os conceitos de Certeau ao

pensamento de Boaventura, Bhabha, Foucault, Deleuze.

Os textos de autores que também dialogam com essas mesmas fontes séo

essenciais, pois, muitas vezes, eles pensam o0 que ndao pensamos, sentem diferente
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do que sentimos, interpretam sobre outros pontos de vista, e as discussbes e

diferencas de entonagdes sempre contribuem e enriquecem a orquestra.

Producéao e andlise dos dados da pesquisa

O que diferencia produzir de coletar dados? O ponto central do produzir e nao
coletar dados esta no “fazer com” e, para isso, quanto mais abertos estivermos ao
encontro, ao diadlogo, melhor ele se efetivara. Porém, € preciso saber esperar a hora
de chegar, de entrar, de ser convidado, de aceitar os empecilhos, de entender as
resisténcias. Deixar um pouco as circunstancias acontecerem foi um grande

aprendizado, pois € dessa forma que o inesperado e o inusitado se apresentam.

Ferraco (2008, p. 27) afirma que o cotidiano € o “[...] préprio movimento de tessitura
e partilha das redes”. Desde o inicio de 2010, estamos compartilhando das redes de
afetos, afeccdes, linguagens e conhecimentos dos protagonistas e autores do
cotidiano da Escola da Travessia. O fato de estar inserida em uma pesquisa, como
copesquisadora, ja facilitou a nossa entrada nos bastidores da escola. Nesse
sentido, compreendemos, hoje, o quanto foi valioso todo esse processo, 0 quanto foi
importante tecer a nossa pesquisa ho mesmo local em que ja estavamos produzindo
pesquisa. Rever registros dos diarios de bordo do ano anterior e compara-los com

os produzidos durante este ano tem sido muito importante na anéalise dos dados.

Por isso, procuramos escrever todos os detalhes possiveis: 0S Nnossos
encantamentos, 0s nossos incOmodos, as nossas tantas e infinitas perguntas. Por
mais que procurdssemos leva-las para discutir com e no grupo, querendo que eles
nos ajudassem a achar a famosa “salvagado”, retornavamos com mais e mais
guestdes para pensar, pensar e registrar esses movimentos interminaveis. Mas foi
por meio de discussdes e conversas no grupo que descobrimos que tudo aquilo que
nao se ajusta mais ou que esta fora da ordem, que transborda os modelos € que

deve ser problematizado, pois € ai que se instala a diferenca.

Como nos ensina Certeau (2006, p. 79), “[...] de residuos, de papéis, de legumes,
até mesmo das geleiras e das ‘neves eternas’, o historiador faz outra coisa: faz deles

a histéria”. Nesse sentido, concordamos com Certeau quando pondera que, assim
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como o historiador, o pesquisador e os praticantes dos cotidianos escolares
comecgam a produzir e fabricar histérias com o gesto de separar, de reunir, cortar,
analisar as fontes. “[...] Longe de aceitar os dados, ele os constitui. O material é
criado por acdes combinadas, que o recortam no universo do uso, que vao procura-
lo também fora da fronteira do uso” (p.81), reinventando-os a partir de novos fluxos

de forgas.

No decorrer da pesquisa, vivenciamos uma situagao: pouco tempo para dar
continuidade aos registros de bordo, acentuado com a ansiedade de querer concluir
o trabalho. Assim, uma tatica usada, ou seria estratégia? (Podemos dizer uma tatica
gue esta se transformando em estratégia?), foi de, ao transcrever as fitas, ir fazendo
algumas andlises. Misturavamo-nos aos diarios de bordo daquele dia, pois tinhamos
receio de ndo conseguir voltar para registrar agueles acontecimentos. Isso sem
contar a necessidade de criar codigos para reduzir os tempos de registros, mas néo
podemos deixar de registrar que, em muitos momentos, 0 que acabara de registrar
ndo estava nos diarios, nem mesmo nos arquivos fotogréficos, estava em um lugar

muito especial, nos arquivos dos meus pensamentos.

Os diarios de bordo, as fotografias, os textos, os desenhos de alunos, os cadernos
de planejamentos das professoras, tudo guardado/arquivado em pastas (haja
organizacao!). No meio de tantos fragmentos, vamos compondo as nossas ideias e

as nossas invencodes cotidianas de professorapesquisadora:

Logo que cheguei a escola, ao subir as escadas, deparei-me com
Lorena, uma ex-aluna, e com Teresinha, colega de trabalho quando
atuei como professora substituta na Ufes. Lorena falou: ‘Sandra! Néo
morre mais, falei de vocé hoje!’. ‘Ebal’, respondi. ‘Me conta como
foi...”. Ela estava descendo as escadas com a sua turma e me disse:
‘Vou te contar, sim, s6 me espera terminar...’. Lorena esta atuando
como professora de 2° ano e disse que, cada vez que planeja suas
aulas, ela se recorda das aulas de alfabetizacéo e de sua professora
[claro que fiquei toda orgulhosa, mesmo sem saber se as memarias
eram de bons ou maus encontros]. Entdo! Ao chegar a sala, antes
de comecar a primeira reunido, as redes de afetos, afeccoes,
linguagens e conhecimentos comecam a se fazer. Lorena me conta
sua trajetéria profissional e também pessoal até chegar a ser
professora na Escola da Travessia. Teresinha que, atualmente esta
pedagoga de 1° ao 5° ano, também me conta seus longos percursos
diarios que s6 terminam apds correr 10km por dia, pois adora
participar de maratonas. Foi em uma dessas gostosas conversas que
Lorena me convidou para entrar na sua sala pois tinha um monte de
coisas para me mostrar do que estava produzindo com seus alunos
(DIARIO DE BORDO, 2010).



77

Alves (2001) ressalta que o trabalho desenvolvido na pesquisa nos/dos/com o0s
cotidianos exige que se estabelecam mdltiplas redes de relacdes: entre o
pesquisador e os problemas especificos que ele quer enfrentar e, ainda, entre o
pesquisador e 0s outros sujeitos dos contextos cotidianos referenciados.
Resolvemos deixar o relato de bordo de 2010 e atualiza-lo. A pedagoga maratonista
ja ndo estd mais na escola, foi para o Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes).
Depois dela ja tivemos outra que também néo ficou. Mas temos outro maratonista,
que é o professor de Educacédo Fisica que, no ano passado, tinha saido da escola,
mas conseguiu retornar neste ano. Lorena, também, nas horas livres, buscou o
calcadao e se juntou ao grupo de corredores de rua para aliviar o stress do dia e

cultivar salde e bem-estar.

Tecer o pensamento em rede exige multiplos caminhos e inexisténcia de hierarquia.
Alves (2001) nos atenta para a necessidade de uma abordagem multirreferencial, ou
seja, aquela que se propde a uma leitura plural, que tanto implica versdes
especificas quanto linguagens apropriadas as descricbes exigidas, em funcédo de
sistemas de referéncias distintos considerados heterogéneos. Por isso, continuamos
lendo, discutindo, perguntando, defendendo os motivos que nos levam a usar tais
conceitos como referéncia e a abandonar outros que jA ndo respondem mais as
nossas inquietacdes. Assim, vamos aprendendo nas multiplas redes de dialogos que

estabelecemos com todos que fazem parte da nossa vida.

Durante a pesquisa, o gravador, o bloco de ideias e a maquina fotografica séo
sempre 0s companheiros. Porém, em diversas situacdes, € constrangedor, e até
mesmo impossivel a sua utilizagcdo, entdo s6 nos resta a memoria, o sentimento, a
emocdo. Sao momentos de ansiedade, angustia, duvidas, incertezas. Temos a
sensacao é de estar em um labirinto, sem saber se realmente existe um ponto final

ou uma saida.
Entretanto, Ferraco (2001, p. 92) contribui mais uma vez, lembrando:

[...] todo o conhecimento que criamos/inventamos revela em parte
guem somos [..]. Por ser invencdo, ndo h& como antecipar
caminhos. Somos levados, por movimentos caoticos
(ordem/desordem), a percorrer redes efémeras de representacfes e
praticas que se configuram e desaparecem nos tempos/espacos das
vivéncias.
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Certo dia, estdvamos participando com os alunos do Curso da R&dio Recreio
promovido pela Seme, quando um aluno nos pediu que segurassemos 0 Sseu
caderno para que ele pudesse fazer uma apresentacdo. Ao nos deparar com 0
caderno na mao, nao resistimos a curiosidade e pedimos licenca para dar aquela
olhadinha. No caderno, tinha pauta e registro da ata de uma das reuniées do grémio
da escola, que mencionava a necessidade de maior participagcao do grémio no turno
vespertino; cuidados quanto ao uso dos espacos e materiais coletivos. E assim que
os fios vdo sendo tecidos. Depois disso, conversamos sobre o grémio e,
rapidamente, fomos convidada para participar da reunido do grémio estudantil,
quando foi novamente discutida a funcdo do grémio estudantil e maneiras de
promover maior participacdo e envolvimento de todos os turnos e projetos da Escola

da Travessia.

Essas fontes de pesquisa sdo consideradas pelos pesquisadores dos cotidianos
escolares fundamentais, por isso fomos guardando cada bilhetinho recebido dos
alunos, reportagens, fotografias, desenhos, documentos e textos sugeridos pelos

professores para leitura.

A sala dos professores é um arquivo aberto. A todo instante saem varias “pérolas”,
nos multiplos artefatos culturais que ali circulam entrelacados as narrativas dos
professores. Voltando para casa e desabafando com uma das colegas de pesquisa,
pensamos: “O que ja vivemos aqui, nesta escola, atravessados a tudo que ja
vivemos como alunos e também como profissionais de educacéao, ja temos assuntos

para muitas e muitas teses”.

Um dia, assistindo a um filme com os alunos, percebemos um movimento de risos e
alvoroco. A professora, ao se aproximar do grupo, rapidamente entendeu o motivo e
colocou a mao no nariz: “Gente, vamos respeitar a visita, temos aqui uma pessoa
importante, uma mestre, quase doutora!”. No mesmo instante, um aluno, sussurra:
‘Eu também mereco este respeito!”. Interviemos a partir da fala do aluno,
confirmando que todos, naguele instante, estdvamos envolvidos e participando do

mesmao pProcesso.

Movimentos de escritura
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Como escrever tantos pensamentos, sentimentos, dulvidas, descobertas? Qual
palavra tera a for¢ca necesséaria para defender os nossos argumentos, 0S NOSS0S
desejos, as nossas crencas? Como selecionar os melhores exemplos, as situacdes
mais inusitadas, mais surpreendentes que nos fizeram fazer perguntas
inesgotaveis? Como escrever todo esse processo de pesquisa, todos os sentidos
produzidos e compartilhados com os praticantes do cotidiano?

Alves (2001) ensina-nos que seria por meio de uma escrita que se expresse com
multiplas linguagens de sons, com cheiros, toques e imagens, movimento importante
nas pesquisas com os cotidianos, denominado pela autora como “narrar a vida e
literaturizar a ciéncia”’. Esse tipo de escritura agencia uma atitude que requer
perguntar e problematizar muito mais do que encontrar respostas; “[...] que duvide
no proprio ato de afirmar, que diga e desdiga, que construa outra rede de

comunicagao” (p. 30).

Assim como Alves procurou especificar alguns movimentos da pesquisa
nos/dos/com os cotidianos, Kastrup (2007) apresenta quatro variedades da atencao
do cartografo: o rastreio, o toque, o pouso e o reconhecimento atento. Ela nos
aponta que, a partir desse trabalho de atencdo, podemos identificar a producéo de

dados de uma pesquisa e a dimensao construtivista do conhecimento.

Dialogando com essas quatro variedades de atencédo apresentadas por Kastrup,
podemos dizer que, inicialmente, apenas foi possivel rastrear. Colocamo-nos
bastante aberta e, sem uma focalizacdo imediata, saimos embalada pela voz de
Marisa Monte: “[...] Eu sou uma borboleta pequenina e feiticeira ando no meio das
flores procurando quem me queira”, mesmo ja tendo clareza de quais eram 0s
nossos objetivos, permitimo-nos participar das inUmeras redes de afetos, afeccdes,

linguagens e conhecimentos da escola.

Mas, como foram se configurando as comunidades de afetos? Carvalho (2009, p.
80) nos ajuda problematizando ainda mais: “Como pensar o afeto e a afeccédo
produzindo ‘bons encontros’ no sentido da instauracdo de uma poténcia coletiva?”.
Complementa mais adiante:

[..] Se os afetos nascem pelas afec¢Bes e/ou pelos encontros,

tendem a se desenvolver em redes ou circulos sociais, entendidos
como uma realidade subordinada a um conjunto de cédigos, regras,
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simbolos, representagbes, em suma: um sistema de
interconhecimento (p. 87).

A segunda variedade de atencao, apresentada por Kastrup, diz respeito ao processo
de selecdo, “algo acontece e exige atengao”. Recordamo-nos de Varios
acontecimentos que nos impulsionaram a correr para o diario de bordo e registrar
perguntas, problemas, pistas para as quais ndo poderiamos deixar de renovar a
nossa atencdo. O mesmo ocorria nos diadlogos tecidos com 0s nossos referencias
tedricos e com as releituras dos registros da pesquisa. Ao ler e reler alguns textos ou
mesmo procurando entender melhor alguns conceitos ou categorias, marcavamos

0S aspectos que precisariam de maior dedicacao, estudo e olhar atento:

O toque pode levar tempo para acontecer e pode ter diferentes graus
de intensidade. Sua importédncia no desenvolvimento de uma
pesquisa de campo revela que esta possui multiplas entradas e néo
segue 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
producédo do conhecimento [...] (KASTRUP, 2007, p. 19).

A terceira variedade da atencdo, o gesto de pouso, indica que a percepcado do
cartografo realiza uma parada, e o campo de observacdo se fecha. Nesse momento,
um novo territério se forma, o campo de observacdo se reconfigura. Ja no
reconhecimento atento, que vem a ser 0 quarto gesto, a autora explica que a atitude
investigativa do cartografo € quando ele problematiza os acontecimentos, pois,

nesse momento, 0 que esta em jogo € o acompanhamento de um processo.

Durante as nossas idas e vindas a Escola da Travessia, percorremos pistas, indicios
(GINZBURG, 1991), evidéncias. Escutamos as indicacBes dos protagonistas do
cotidiano, pois, como dizem Oliveira e Sgarbi (2008), sdo esses “conselhos e
alertas” que nos acenam e nos ajudam a decifrar alguns enigmas dos cotidianos
escolares, bem como potencializam as for¢cas que ficam entre esses movimentos e

0s “acontecimentos” cotidianos.

Perez (2011, p. 166), inspirada em Sartre, problematiza, ao comentar sobre o filme
de Shyamalan “A vila’, que tanto nos ajuda a pensar a escola, e sobre o texto
“Microfascismos, preconceitos e resisténcias cotidianas”, de Silvio Gallo: “[...] O que
estamos fazendo com o que fizeram conosco?”. Aceitamos a provocagao de Perez,

gue nos alerta a estarmos sempre cientes das nossas mazelas, pois elas também
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nos potencializam a lutar por uma “educacdo excéntrica” que, para Santos (2000),
exige um pensamento “alternativo de alternativas” (p.167), que incorpore outras

|6gicas, outras praticas sociais, outros saberes, outras narrativas e agenciamentos.

Consideramos que o apoio dos primeiros interlocutores do nosso texto sera
fundamental para apontar os possiveis “atos falhos” — herancas da nossa formacéo
moderna que as nossas acdes e pensamentos nao conseguem abandonar
totalmente, ajudando-nos a tomar os cuidados sugeridos por Oliveira e Sbarbi
(2008). Cuidados que, sentimos, expressam alguns medos, alguns fantasmas que
sao inevitaveis mas que temos que enfrentar:

[...] perceber as recorréncias sem transforma-las em generalizacoes;

[...] de ndo transformar os meus sistemas de crengas e valores em

verdades a priori; [...] de ndo relaxar o rigor pela tentativa de

conquistar uma linguagem que mais se aproxime das cotidianidades
(OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 19).

Buscamos em Larrosa (1976) fragmentos que nos ajudem a refletir um pouco mais a
respeito do processo de escrita da tese, quando problematiza a escrita académica e
0s modos como sao impostas determinadas formas de escrita ha academia. Esse
autor nos provoca a pensar, novamente, em para que, por que e para quem
escrevemos a partir do que apresenta como sendo o género textual ensaio. Para
ele, o ensaio possui um género hibrido, lirico, subjetivo, que favorece as
possibilidades de habitarmos os cotidianos escolares com postura inquiridora e
guestionadora, impulsionando-nos ao atravessamento de fronteiras, e a olhar, ler,
falar e escrever de outros modos, ndo nos esquecendo da delicadeza do ato. E,
portanto, essa delicadeza que nos leva a explorar todos os sentidos, a nos mover
para ler e reler infinitas vezes 0s nossos escritos, procurando a palavra, a

expressividade que podera imprimir/marcar cada instante do vivido.

Recordamo-nos de uma oficina que fizemos com Nilda Alves e Marcos Reigota,
respectivamente, professores da Uerj e da Uniso, em que conversamos sobre
literatura, ecologia e educacéo, a partir de alguns fragmentos dos textos de Miltom
Hatoum. Nilda Alves comentou o quanto € dificil, diante de tantos afazeres e prazos,
poder usufruir, fazer uma leitura e escrita tdo minuciosas, detalhadas e com a
intensidade de expressédo, como percebiamos necessarias nos escritos de Hatoum.
Nesse instante, pudemos entender a importancia desse tempo para penetrar na

leitura com delicadeza, como propde Larrosa (1976). O ensaista, para esse autor,
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esta ancorado/incrustado no tempo, por isso assume um carater efémero e
temporario, escreve para um tempo e para um contexto cultural concreto e

determinado.

Nesse contexto, fomos selecionando muitos fragmentos do vivido, desde pequenos
bilhetes de alunos aos professores, desenhos e escritos de alunos, atas de reunides
de grémio, de encontros de professores, conselhos de classes, registros de
planejamentos, fotografias, cardapios de merenda, citagdes que eram afixadas nos
corredores da escola, acontecimentos... Fomos registrando sensacdes, lendo os
diarios de bordo, levantando novas duvidas, voltando ao campo com novas ideias,
experimentando com alunos e professores novos sentidos para compor um texto

gue foi escrito no presente e para o presente.

Como afirma Certeau (2006), a escrita seria uma organizacao de significantes e a
sua construcdo é uma passagem que transporta a pratica ao texto. O movimento da
pesquisa € sempre interminavel, entretanto o texto precisa ter um fim. “[...] A escrita
preenche ou oblitera as lacunas que constituem, ao contrario, o proprio principio da

pesquisa, sempre agucada pela falta” (p. 95).

No livro “A invenc¢do do cotidiano”, Certeau (1994), ao tratar sobre os usos da lingua,
designa por escritura uma acao que consiste em construir um texto que tem poder
sobre a exterioridade da qual foi previamente isolado e apresenta trés elementos
decisivos no ato da escrita: o primeiro elemento, a pagina em branco; o segundo a
construcdo do texto; e o Ultimo elemento € o entendimento de que a constru¢do néo
€ apenas um jogo. O autor explica cada um desses elementos e nos esclarece que
esse espaco da pagina em branco seria o lugar de produgéo, onde se manifesta “um
querer proprio” (p. 225). O segundo elemento vem a ser as operacfes impressas
pelo autor no ato da escritura, ou seja, as trajetérias que compdem a producdo de
um outro mundo que n&o sera mais como foi recebido, mas sim fabricado. O terceiro
elemento atua sobre a exterioridade. E quando se operacionaliza a formalidade das
praticas. Sdo as marcas impressas pelos sujeitos no ato de fabricar tudo o que

recebe do seu meio circunstancial.

Nesse contexto, tentaremos zelar pela rigueza de todo o processo vivido nas

relagbes com os alunos e os professores da Escola da Travessia que, com seus
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discursos, ajudam-nos a entender os processos curriculares tecidos nas redes de
linguagens, conhecimentos, afetos e afecc¢des, a partir dos usos e consumos dos
produtos culturais que circulam nas escolas, pois, como afirma Certeau (2006, p.
232):

[...] o texto impresso remete a tudo aquilo que se imprime sobre o
Nnosso corpo, marca-o (com ferro e brasa) com o Nome e com a Lei,
altera-o, enfim, com dor e/ou prazer para fazer dele um simbolo do
Outro, um dito, um chamado, um nomeado.

Os usos de imagens e narrativas do/no cotidiano escolar

Fio 17 — “Ver, olhar, sentir, pensar, fazer...”

Como um caleidoscépio, nossos sentidos vao se modificando e produzindo outras/novas
combinacBes ao se encontrarem com novos afetos, afecc¢des, linguagens e conhecimentos.

Desesperada por perceber que é impossivel capturar todos os movimentos da
escola e, muito menos, dar conta de registrar tantas experiéncias vivenciadas com

os alunos e professores, resolvemos fazer uso da maquina fotografica e do
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gravador, com o intuito de ndo deixar escapar alguns acontecimentos, como se iSso
fosse possivel, pois j& aprendemos que a vida cotidiana é dinamica, ousada e, como
dizia Lulu Santos, ao cantar a musica “Tempos modernos”, o tempo “[...] escorre

pelas maos, [por isso] vamos viver tudo o que ha pra viver, vamos nos permitir [...]".

Faz parte da nossa rotina de pesquisadora verificar, antes de sair de casa, se estao
na bolsa todos os apetrechos necessarios a pesquisa: pilhas abastecidas, maquina
fotografica, blocos de notas e ideias, gravador, outras pilhas para o gravador,
algumas encomendas de alunos, professores ou dos colegas de pesquisa. Herancas

de outros “tempos modernos”.

Fio 18 _“O que estamos fazendo com o que fizeram conosco?”*®
. B,

’

-

Pensar processos curriculares e culturas em movimento nos possibilita pensar como os
sujeitos, os curriculos e as politicas se fazem (GARCIA, 2011).

8 Problematizagdo realizada por Perez (2011) em “Fragmentos... algumas (a)notacdes
sobre uma educacao excéntrica”.
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E claro que, para chegar a este ponto, muitos foram os dias em que, por falta desses
apetrechos, perdemos, ou seja, deixamos escapulir alguns importantes registros ou,
ainda, tivemos que bater na porta de professores pedindo pilha emprestada, ou pedir
aos que estavam de posse de cameras fotograficas que nos enviassem 0s arquivos,
posteriormente. Sem contar a quantidade de fitas que vao ficando armazenadas nas
gavetas pela falta de tempo de transcrever tantos arquivos e conversas. Muitos

foram os fins de semana para dar conta de colocar o trabalho em dia.

Com o avango da tecnologia, as cameras digitais possibilitam que muitos registros
sejam conferidos, imediatamente, pelo autor da foto, ou mesmo pelos atores e
telespectadores. As conversas sobre as fotos comeg¢am logo apds a sua producéao,
mas, em alguns casos, professores e alunos pediam que as imagens fossem
reveladas e, assim, a conversa continuava no dia em que retornavamos a escola de

posse do papel fotografico na mao.

Outra situacao inusitada era quando os alunos invertiam a posicao e solicitavam que
fossem os autores das fotos e das entrevistas. Recordamo-nos do dia em que um
aluno insistiu em fazer umas fotos de sua professora, porém ela recusou ser
fotografada, pois nédo estava arrumada o suficiente para se deixar fotografar naquele
dia. Entdo, para realizar o desejo do aluno, deixamos que nos fotografasse e
dissemos que deixariamos a maquina com ele, mas que s6 poderia fazer as fotos se
os colegas lhe dessem autorizagdo. Depois, os alunos vieram apresentar as fotos e

as narrativas da experiéncia como fotografos.

O mesmo ocorreu com o0s professores. Muitas vezes, invertiamos 0s papéis:
assumiamos a funcao de professores e eles de pesquisadores da prépria pratica, ja
gue, nos cotidianos, essas questdes se apresentam embaralhadas e imbricadas. A
professora comeca a analisar seus alunos e sua pratica por meio das fotografias que

ela propria produziu de suas aulas.

As imagens estiveram presentes durante todo o processo de pesquisa, por iSso ndo
podemos despreza-las. Regularmente, quando comecavamos a fazer os diarios de
bordo ou transcrever as fitas em que foram gravadas as conversagcdes com 0sS
praticantes do cotidiano escolar, recorriamos as imagens para lembrar o vivido e
ampliar as interrogagdes e questionamentos possiveis e necessarios as escolas.

Desse modo, desenvolviamos com mais detalhes as narrativas aprimorando o
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registro escrito. Por isso, entendemos que é preciso falar da poténcia que vemos
nas imagens e nos usos que fazemos de tantas imagens que perpassam 0 NOSSO

cotidiano escolar.

As imagens atravessam as nossas vidas por meio dos out-doors, dos cartazes
espalhados pela escola, das fotografias, das propagandas, dos livros didaticos, dos
filmes, dos desenhos dos alunos, dos cadernos de professores e de alunos, dos
bilhetes, das mensagens. S&o imagens que deflagram pensamentos, sentimentos,
perguntas, problematizagdes, fluxos de conversagoes.

Defendemos a importancia do uso desse artefato cultural na pesquisa, pois as
multiplas imagens séo portadoras de possibilidades que podem néo ser traduzidas,

conforme expressa Oliveira (2005, p. 27):

[...] precisamos de imagens portadoras de possibilidades de
compreensdo ampliada do que é e do que pode ser a realidade
social na qual estamos vivendo, escamoteada e tornada invisivel “a
olho nu” pelas normas e regulamentos da cientificidade moderna, da
hierarquia que esta estabelece entre teoria e pratica e dos textos
produzidos nesse contexto.

As imagens possibilitam uma variedade de interpretacdes e de dialogos com “as
artes de fazer” dos professores e alunos que, mergulhados nas culturas escolares,

vao produzindo a escola e, concomitantemente, a sua prépria vida.

Desse modo, as imagensharrativas “inter-agem” com 0 nossO pensamento,
provocando um incessante movimento de “cri-acdo” e, a0 mesmo tempo, novos
modos de pensar, agir, conhecer e de viver em eterno devir. Participam das nossas

redes de conversacoes, conhecimentos, afeccdes e afetos.

Selecionamos, neste momento, apenas algumas das inumeras fotografias que
temos da pesquisa para tecer, junto com vocés, mais sentidos e possibilidades para

as escolas.
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Fio 19 _“Nao se val”
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Diferentes modos de manifestagdo de pensamentos e sentimentos estdo impressos nos
cartazes espalhados pela escola.

Neste inicio de ano, muitos professores nao continuaram na escola, por Varios
motivos. Alguns desejavam ficar e ndo puderam, porque outros professores que
tinham prioridades na escolha, conforme os critérios da Seme, fizeram uso da vaga.
Os alunos e também os professores sentem falta dos vinculos que estabelecem e,
com certeza, se pudessem ficar mais tempo nas escolas conseguiriam constituir
uma “comunidade compartilhada” (CARVALHO, 2009). Assim, quando os alunos
ficam sabendo de possiveis saidas de seus professores, fazem campanha para que

eles permanegam na escola.

Jéa fazia trés meses que o ano letivo havia comecado e ainda faltavam chegar alguns
profissionais. Os alunos, durante as aulas vagas, faziam leituras de livros literarios,
estudavam as matérias de aulas anteriores, jogavam futebol, baralho e conversavam

até dar a hora da aula seguinte. A equipe de professores e 0os demais profissionais
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da escola também se reorganizavam, mudando horarios, para evitar que os alunos
ficassem ociosos e ansiosos, criando atividades extras para eles e inventando

outros/novos curriculos.

Fio 20 _ “A escola na midia”

Vitoria. Prefeitura vai contratar profissionais

Alunos sem
professor
em Sao Pedro

0 problema atinge
principalmente
estudantes de 52 a
82 série da escola
Tancredo Neves

A faml’lla e
seus valores
vao a escola

No primeiro dia
temitico, realizado
ontem, participaram
estudantes de seis
unidades no Estado

-

ROFESSOR £ COORDENADOF

Essas duas matérias sairam no mesmo dia, uma ao lado da outra, no jornal “A Gazeta”.
Uma matéria apresenta a falta de professores nas escolas, enquanto a outra destaca o
projeto “Amigos da escola”.

Fonseca e Kirst (2003) contribuem dizendo que as redes de cada olhar contém o
trabalho do produtor da imagem, suas intencbes e escolhas técnicas e, por isso,
podemos obter o resgate do processo de construcdo de alguns sentidos do texto
imagético e tracar algumas relacdes de territorialidade por meio do percurso das
traducdes que estdo sendo dadas para as imagens. Para essas autoras, “[...] as
imagens s6 tomam sentido quando cercadas pelos discursos que propiciam” (p. 46).
A cartografia da imagem, realizada por quem constréi a imagem e também por quem
recebe ou consome a imagem, pode ser considerada pura criacdo de sentido. A
teoria do rizoma procura tecer interseccdes entre os olhos daqueles que colhem

imagens e os olhos dos espectadores das imagens.
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Fio 21 _ “A despedida”

O olhar cuidadoso da professora: imprime nos alunos afetos, afeccdes, linguagens e
conhecimentos.

As professoras das turmas de 1° ano encaminham seus alunos até o portdo na hora
da saida e ficam acompanhando até a chegada de seus responsaveis (pais, avos,
irmaos mais velhos). Quando vemos uma imagem, fazemos uma narrativa, vivemos
cultura no cotidiano. Nesse contexto, assim como as imagens, que também
consideramos como produtos culturais, a analise dos usos e consumos que faremos
dessas imagens nos ajudard a entender as mdltiplas logicas que estao

embaralhadas na fabricagc&o dos cotidianos escolares.

“A fotografia € a morte que o gesto do fotégrafo ira embalsamar” (BARTHES, 1984,
p. 28). Como Wunder, a nossa intengéo néo é falar “[...] sobre as fotografias, mas de
escrever e pensar pelas fotografias, atravessando e sendo atravessada por elas”
(2008, p. 28), abrindo, assim, multiplos sentidos imprevisiveis e desestabilizadores

sobre as escolas.
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Estamos atenta as multiplas imagens presentes nos cotidianos, pois, como nos
ensinam James e Maupassant, citados por Manguel (2001, p. 17), “[...] toda historia
€ uma imagem e uma ideia, e, quanto mais elas estiverem entremeadas melhor tera

sido a solugao do problema”.

Desde que fomos investigar os cartazes que circulavam na escola, bem como
qgquando pesquisamos sobre 0s usos que professores e alunos faziam das
imagensnarrativas presentes nas revistas, jornais, telenovelas, dentre outros
produtos culturais, aprendemos que as imagensnarrativas tecidas pelos praticantes
do cotidiano expressam os curriculos e os cotidianos das escolas, assim como
ajudam a tecer novos/outros curriculos. Por isso, ndo queremos despreza-las, pois,
como Manguel (2001, p. 20), acreditamos que “[...] estamos todos refletidos de
algum modo nas numerosas e distintas imagens que nos rodeiam, uma vez que elas

sao parte daquilo que somos: imagens que criamos e imagens que emolduramos”.

Uma professora, apdés uma das reunides da pesquisa, convidou-nos a analisar 0s
cartazes produzidos pelos alunos nas aulas de Inglés. Ela se impressionou ao ver a
guantidade de marcas de roupas, alimentos, carros, perfumes expressas nos textos
e nas escolhas das imagens selecionadas. Incomodava-se também com a forma
como aparecia o desejo ao consumismo na fala de seus alunos: “Eles parecem nao
ter condi¢cBes financeiras para o que consideramos como basico e ficam sonhando,
e até mesmo comprando, com as marcas divulgadas pela midia, como se isso 0s

tornasse melhor” (LETICIA, professora).

Fragmentos da conversa com a professora:

[...] Estdvamos trabalhando o inglés no cotidiano e pedi que os alunos procurassem nas
revistas como o inglés estava presente nas marcas, nos slogans, e assim eles foram
confeccionando cartazes e produzindo textos. De repente me deparei com uma questao,
percebi que o consumismo, ou seja, o desejo pelo consumo era enorme e por iSso resolvi
aprofundar nessa tematica. “Pode contar como faz?”, perguntei. A professora continua.
Gosto muito de fazer pesquisa, pesquisa oral. Um perguntar para o outro em inglés, de
acordo com aquilo que estédo estudando. Por exemplo: um perguntando ao outro, em inglés,
sobre 0 que mais gostam de comer, ou 0 programa favorito. Como eu trabalho com inglés,
como vocé vé pelos cartazes que os alunos fizeram, tudo estd muito voltado para marca,
consumismo, status, poder... Eu sempre acabo conversando sobre esses temas com 0S

meus alunos. Este trabalho do inglés no cotidiano foi um trabalho que eu me realizei ao
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fazer, pois 0s alunos se envolveram e se comprometeram muito com a realizacdo e
apresentacdo dos cartazes que eles produziram. Durante as apresentagbes, discutimos
VAarios outros assuntos importantes como: consumismo, relacdes de poder, economia, midia.
Eu gostei muito e acho que os alunos também gostaram. Eu trouxe um exercicio inicial para
eles. Foi um recorte de um texto que vi em uma revista que falava do inglés no cotidiano.
Entdo, eu tive essa ideia de pedir que eles escrevessem as situacoes vivenciadas por eles
em que viam o inglés. Assim, discutimos as diversas situagbes em que o inglés esta
presente nas nossas vidas. Trouxe uma carta de um menino que dizia: “[...] Eu fui ao
shopping, comi Mac Donalds, comprei uma calga jeans, etc.”. Mostrei aos alunos como o
inglés estd presente nessas falas. Percebi também que o verbo comprar era muito
recorrente. Percebo que os alunos gostam muito de aprender quando o assunto tem a ver
com o cotidiano deles. Eles me perguntam muito o significado das palavras em inglés:
“Professora, o0 que diz essa musica? Ou essa frase? Ou, ainda: Como se fala isso em
inglés?”. Eles me fazem perguntas e ai vou trabalhando ndo sé o que eles me perguntam,
mas amplio as questdes, apresento outros assuntos e eles continuam querendo saber como
€ isso ou aquilo em inglés. Trabalho muito com eles a importancia deles saberem o inglés,
para poder viajar, conhecer outros lugares. As vezes, surgem comentarios nas aulas como
dizer que um ator ou atriz é gay, ai eu pergunto: “Por que vocés acham isso, sé porque o
cara é bonito?” E assim vamos discutindo esses valores e conhecimentos. Aqui o inglés
comeca na 22 série, com apenas uma aula na semana até a 42 série, depois passa a ser
duas vezes na semana até a 82 série. Eu ndo consigo dar uma aula que vai tratar apenas de
um assunto. Por exemplo, comego falando do verbo to be e vou trabalhando outros
contetdos e objetivos intercalados a partir da interagdo que vou estabelecendo com os
meus alunos. Eu néo consigo chegar e dizer: “Hoje vou trabalhar o verbo to be e ponto”.
Isso nunca acontece, minhas aulas sdo muito dindmicas e, quando os alunos percebem que

estdo aprendendo tanta coisa, 0 ego deles vai la em cima.

Fio 22 - “O consumismo”



Nos usos que professoras e os alunos fazem dos artefatos culturais na escola,
surgem novas ideias e possibilidades para a composicao dos curriculos
Fio 23 — Em busca de nG6s mesmos

92
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Olhares expressivos de alegria, afetividade, curiosidade, criatividade nos contagiam.

Como dito, os alunos também gostam de ser fotdégrafos e de serem fotografados.
Porém sabemos que, para uma divulgacdo de imagens, como essa acima, temos
que buscar autorizacdo do pai e da mée da aluna para que a foto seja publicada.
Neste caso, valeu o trabalho, pois, em nosso entendimento, essa imagem expressa
as amizades e alegrias construidas, que tanto tem nos ensinado e potencializado
neste processo de pesquisa. Como disse Ferraco em seu brilhante texto, “Eu
cacador de mim”, traz as marcas de nossas historias, por iSso permanecemos
envolvidos e fincados nesses cotidianos “[...] sempre em busca de nés mesmos, de
nossas histdrias de vida, [...] de nossos ‘lugares’ (Lefevre), ‘entrelugares’ (Bhabha),
‘ndo lugares’ (Auge), de onde, de fato, nunca saimos” (FERRACO, 2003, p. 158).

Desse modo, fomos aprendendo como nos ensinou Giard (1996, p. 217):

[...] a voltar o olhar para as pessoas e as coisas do presente, para a
vida comum e sua diferenciagéo indefinida. Reencontrar o gosto da
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germinagdo andnima inominavel e tudo o que constitui o vivo do
sujeito. Ver o gelo fragil dos habitos, o solo movedico dos partidos
tomados onde se incisam circulacdes sociais e costumeiras, onde se
descobrem atalhos. Aceitar como dignas de interesse, de analise e
de registro aquelas praticas ordinarias consideradas insignificantes.
Aprender a olhar esses modos de fazer, fugidios e modestos, que
muitas vezes sdo o Unico lugar de inventividade possivel do sujeito:
invengBes precarias sem nada capaz de consolida-las, sem lingua
gue possa articula-las, sem reconhecimento para enaltecé-las;
biscates sujeitos ao peso dos constrangimentos econdmicos,
inscritos nas redes das determinagdes concretas.

Pegamos emprestada a ideia de Ferraco (2011) e usamos os fragmentos das
imagensnarrativas tecidas nas redes de afetos, afeccdes, linguagens e
conhecimentos como atravessamentos, fazendo cortes, fissuras, rupturas ao texto,
com o intuito de que essas fissuras/dobras sejam aberturas para pensarmos 0 novo,
do mesmo modo em que percebemos que ocorrem 0s atravessamentos dos
multiplos artefatos culturais que circulam dentrofora das escolas. S&o essas dobras,
portanto, que possibilitam os deslocamentos e as desconstru¢cdes do pensamento
gue se move em busca de outros/novos sentidos de se pensar e inventar escolas,

curriculos e culturas.
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3 CULTURAS E ARTEFATOS CULTURAIS

N&o se pode dominar totalmente um idioma estrangeiro,
porque ninguém pode ser totalmente outro.

(MILTOM HATOUM)

A epigrafe selecionada para dar inicio a este ponto de discussédo é um fragmento do
conto “A natureza ri da cultura”, de Milton Hatoum, escritor brasileiro, nascido em
Manaus. Nesse texto, a narradora conta a historia de dois professores, Armand
Verne e Felix Delatour, amigos estrangeiros e esquivos de Emilie, matriarca de sua
casa. Verne, estudioso de linguas indigenas, fundou a Sociedade Montesquieu do
Amazonas, que procurava promover a cultura indigena, elaborando cartilhas
bilingues, cujo lema era “educar para libertar’. Ja Felix Delatour era professor de
francés, indicado por Emilie para ensinar francés a personagem-narradora. Foi a
partir de uma das perguntas curiosas da aluna que Delatour teceu um comentario
sobre o pensamento do amigo Verne e, ainda nesse contexto, expressou a sua
maneira de ser e viver em culturas diferentes:
[...] Verne pensa que pode promover a cultura indigena elaborando
cartilhas bilingues. E um equivoco: ndo se pode dominar totalmente
um idioma estrangeiro, porqgue ninguém pode ser totalmente outro.
Um deslize no sotaque ou na entonacdo ja marca uma distancia

entre os idiomas, e essa distancia é fundamental para manter o
mistério da lingua nativa (HATOUM, 2009, p. 97).

A curiosidade da aluna ndo parou ai. Com um olhar atento e perspicaz, vencia a
timidez e lancava ao professor mais e mais perguntas que nos ajudavam a buscar
pistas para conhecermos as caracteristicas e distingdes de cada professor. Com o
passar do tempo, a narradora, aos poucos, vai conhecendo ainda mais o seu mestre
e narra detalhes que nos fazem desejar viver junto com ela aqueles acontecimentos:
“[...] Enquanto eu pensava em alguma pergunta ou duvida, Delatour lia um livro [...]
nada o incomodava. Era um leitor que parecia dialogar com o texto, e isso, para

mim, era uma novidade, uma descoberta” (p. 98).

Mais adiante, entra uma nova personagem no texto: Leonila, uma india, que falava a
historia de sua tribo, a violéncia, os mitos. Leonila frequentava a casa dos dois

professores e foi nesse instante que a narradora-aluna comecou a entender algumas
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diferencas entre Verne e Delatour. Ela nos conta que Delatour, de modo sutil,
comenta que Armand Verne também aprendeu muito com Leonila, mas insiste em

querer falar por ela.

Assim, a aluna nos apresenta, por meio de uma narrativa contagiante, o quanto
aprendera com o seu mestre Delatour: “[...] A primeira vista a floresta parece uma
linha escura além do Rio Negro, ndo se consegue distinguir muita coisa. Mas no
interior de tanta escuriddo h4 um mundo em movimento, milh6es de seres vivos,

expostos a luz e sombra” (p. 99)

Foi lendo e relendo, ao longo de sua vida, o texto que ganhara do seu professor que
a aluna percebeu as marcas do tempo enfatizando que a leitora de 1959 néo é a
mesma leitora de hoje. E descreve, a partir da leitura que fizera da plaqueta “Voyage
sans fin”, de Delatour:
[...] Com o passar do tempo, o personagem percebe, apreensivo,
gue o estigma de ser estrangeiro ja € menos visivel: algo no seu
comportamento ou na sua voz se turvou, perdeu um pouco do relevo
original. Nesse momento, as origens do estrangeiro sofrem um
abalo. A viagem permite a convivéncia com o outro, e ai reside a
confusao, fusdo de origens, perda de alguma coisa, surgimento de
outro olhar. Viajar, pergunta o personagem de Delatour, ndo é
entregar-se ao ritual (ainda que simbdlico) do canibalismo? Todo
viajante, mesmo o mais esclarecido, corre o risco de julgar o outro.
Consciente ou nédo, intencional ou superficial, tal julgamento quase
sempre espelha os horrores do estrangeiro. Nesse convivio com o
estranho o narrador privilegia seu olhar: o desejo de possuir e ser

possuido, a entrega e a rejeicdo, o temor de se perder no outro
(HATOUM, 2009, p. 101).

A narradora delineia que, na passagem mais enigmatica do texto de Delatour,
guando o personagem-viajante relata sobre o porto de onde partiu para fazer a sua
travessia, 0 seu mestre inventa uma linguagem que, na verdade, sédo traducdes de
palavras e expressfes das linguas nhengatu, tukano e baniwa faladas na regido do
alto Rio Negro. Foi por causa desse trecho do livro que a narradora afirmou nunca
ter sentido desejo de traduzir “Viagem sem fim”, pois, assim como fez o seu
professor, existem palavras, sentimentos, experiéncias com tantas complexidades

que dificultam qualquer tentativa de traducéo.

Esse conto de Milton Hatoum nos faz pensar in-tensa-mente em nossa pesquisa,
principalmente, neste momento de escrita. Como traduzir/expressar em palavras o

vivido nos cotidianos escolares? Como anunciar os multiplos sentidos traduzidos
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sem falar “sobre” os alunos, “sobre” os professores? Como apresentar tantas
narrativas e imagens? Como traduzir sem falar por eles, como fez Verne, mas, sim,
falar com eles, pensar com eles, desejar e inventar uma escola que faca sentido
para n6és? Uma escola em que o0s espacostempos sejam potencializados com
processos de criacdo de conhecimentos. Que conhecimentos estamos considerando
“‘potentes” nas escolas? Que conhecimentos produzem afetos e afeccbes nos

praticantes do cotidiano escolar?

Parafraseando Certeau (2006), ao escrever a historiografia da Histéria,
guestionamos: o que fabricam os praticantes dos cotidianos ao produzirem as
escolas? Para quem trabalham? Por quais contextos sociais, historicos, econdmicos,
culturais estao atravessados? Concordamos com Certeau que todos os sistemas de
pensamentos estdo inseridos em “lugares” de produgado. Por isso, ele provoca-nos a
pensar: o que o historiador/educador/pesquisador fabrica? Ele mesmo responde:

“[...] seu proprio discurso deve revela-lo” (p. 96).

Para esse autor, a funcdo especifica da escrita pode ser particularizada sob dois
aspectos: no sentido etnologico, a escrita representa o papel de um rito de
sepultamento, pois ela exorciza a morte, introduzindo-a no discurso. O outro papel
da escrita é a sua funcdo simbolizadora, que permite a uma sociedade situar-se no
passado, por meio da linguagem, abrindo novas possibilidades para o presente. A
narrativa “[...] enterra os mortos, como meio de estabelecer um lugar para os vivos”
(CERTEAU, 2006, p. 107), ou seja, a escrita simboliza o desejo que constitui a
relacdo com o outro. Devemos, assim, romper com a tendéncia de atribuir uma Unica
verdade aos fatos para operar analises a respeito das condicbes que possibilitam

que, em dado momento histérico, tais praticas se tornassem/tornem possiveis.

Vivemos frequentemente em contato acelerado e aberto com culturas diferentes, o
gue nos coloca diante da necessidade de discutir e aprofundar o tema da traducao
para pensarmos os curriculos, as culturas e os cotidianos escolares. Nao somente a
traducéo textual, literaria, mas, principalmente, a tradugéo cultural, que nos ajuda a
pensar multiplos aspectos da sociedade contemporanea. Nesse sentido, buscamos

alguns autores para dialogar conosco o que vem a ser traducéo.

Benjamin (1993) ressalta a impossibilidade de se entender a tradu¢cdo em termos de

uma recuperacao plena de significados e enfatiza a aceitacdo da perda de uma
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suposta origem tao estavel como inexprimivel do texto original a ser traduzido. A
tarefa do tradutor pressupde a aceitacdo do distanciamento do texto-cultura original,
reconhecido em sua diferenca e inapreensivel em sua totalidade. Assim como o
falante de uma lingua, o tradutor funda sua atividade numa renuncia. Nesse sentido,
podemos problematizar: como fazer traducdo nos/dos curriculos, nas/das culturas e
nos/dos cotidianos escolares? De que maneira as culturas e os curriculos se

expressam?

7

A traducdo é instrumento fundamental nos espacos de fronteiras culturais, nos
lugares movedicos em que existe passagem entre culturas. E nesses espacos de
atravessamentos de identidades que ocorrem as possibilidades de desestabilizacédo
das referéncias culturais. A traducao €, portanto, o que nos garante 0s processos de
negociagdes e 0 que nos ensina que ndo existe uma pureza cultural. As formas e
cédigos criados por um grupo podem ser problematizados e modificados. Traduzir é

colocar as diferencas culturais em contato.

Como ultrapassar as fronteiras de uma cultura, como ir além? De que maneira
podemos romper as fronteiras culturais, disciplinares e tantos outros espacos
fronteiricos existentes nos cotidianos escolares? Como fazer das escolas
espacostempos de dialogos entre as diferentes culturas, entre os multiplos saberes
qgue ali perpassam? Se os espacos de fronteiras forem pensados como pontes que
possibilitam dialogo e ndo como barreiras que o limitam, talvez seja mais facil

“‘inventar” as brechas, as fissuras, aberturas e possibilidades de deslocamentos.

Para Benjamim (1993), o narrador colhe o que narra na/da sua prépria experiéncia
ou o retira daquelas que Ihes sédo contadas, transformando-as, novamente, em
experiéncias de todos os que ouvem as suas historias. Afirma que a difusdo da
informacdo € uma das responsaveis pelo declinio da narrativa. A todo instante,
recebemos novas noticias de todo o mundo, estabelecendo um confronto com a
escola e com os usos que os professores e alunos fazem dos multiplos artefatos
culturais que  circulam  dentrofora da  escola. Estamos  apenas
repassando/recebendo/reproduzindo informacdes, ou problematizando questdes
para serem discutidas com os alunos e com os demais atores do nosso cotidiano
escolar? Estamos tendo espacostempos para questionar, refletir, dialogar sobre as

inmeras informacgdes que nos estdo sendo apresentadas a cada instante, nos dias
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atuais? De que modo podemos conhecer e problematizar os diferentes sentidos que
estdo sendo tecidos por meio dos usos e consumos dos artefatos culturais nas

escolas?

Ainda Benjamin, ao se referir aos narradores, afirma que estes eram,
tradicionalmente, vistos como pessoas que vinham de longe e que, por terem
viajado, teriam muito que contar. Poréem o homem que, honestamente, ganhou a sua
vida sem sair do seu pais e que conhece suas historias e tradicbes também tem
muita sabedoria.

Portanto, consideramos fundamental criar espacostempos para dialogar, para
compartilhar nossos sonhos, nossas utopias, nossos ideais de educacéao, pois, se a
sabedoria, como nos ensinou Benjamin, parece adormecida numa sociedade
pautada na velocidade de informacdes, resta-nos despertd-la por meio das
narrativas e das historias dos professores e dos alunos que vivem, encantam,

problematizam e realizam os cotidianos das escolas.

Percebemos, pela pesquisa, inGmeros conhecimentos e valores sendo tecidos nas
complexas relacdes estabelecidas pelos multiplos sujeitos e produtos culturais que
circulam na escola. Portanto, para além das propostas curriculares oficiais
oferecidas pelo Ministério da Educacdo e Cultura ou pelas Secretarias Estaduais,
Secretarias Municipais de Ensino, uma vida cotidiana repleta de artes, de fazeres,
de criacdo, de lutas, de indignacfes fabrica um jeito préprio de utilizar a ordem
supostamente imposta. E, assim, nesta fronteira mutavel, como nos ensinou Certeau
(2006, p. 78) “[...] entre o0 dado e o criado, e finalmente entre a natureza e a cultura,
que ocorre a pesquisa”. Igualmente, neste movimento de tenséo, entre o que esta
“‘dado”, por exemplo, nos livros didaticos, revistas pedagdgicas, parametros
curriculares, descritores avaliativos etc. e o que é “inventado” pelos praticantes do
cotidiano escolar, por meio dos usos que fazem desses artefatos culturais que
atravessam que potencializam a vida nas escolas, é que culturas, curriculos e

cotidianos sao fabricados.

Desse modo, as culturas, os curriculos, bem como os cotidianos escolares néo
podem ser concebidos sem a existéncia de praticas de significagdo e de producéo
de sentidos. O sentido e o significado ndo sdo criados de forma isolada. Eles se

organizam em relacdes que se apresentam como marcas linguisticas que geram
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redes de significados. Os artefatos culturais que circulam nas escolas sdo sempre
submetidos a uma nova atividade de significacdo, sofrendo, assim, um complexo

processo de transformacéao e de traducéo.

Bhabha (1996) apresenta a sua noc¢ao de traducéo cultural inspirado nas ideias de
Walter Benjamim sobre o trabalho de traducéo e a tarefa do tradutor e afirma que
todas as formas de cultura estdo, de alguma maneira, relacionadas umas com as
outras. Para ele, cultura é uma atividade significante e simbdlica, e a articulagédo

entre culturas soO € possivel porque sao praticas interpelantes.

Mas, como sdo fabricados os mudltiplos sentidos nas escolas? Para Bhabha, os
sentidos séo construidos nas fronteiras que separam e diferenciam os significantes e
significados. Explica ainda que nenhuma cultura € completa em si mesma. Usando
suas proéprias palavras:
[...] nenhuma cultura se encontra a rigor em plenitude, ndo so6
porque ha outras que contradizem sua autoridade, mas porque sua
propria atividade formadora de simbolos, sua prépria representacéo
no processo de representacdo, linguagem, significacdo e

constituicdo de sentido, sempre sublinha a pretensdo a uma
identidade originaria, holistica, organica (BHABHA, 1996, p. 2).

Para Bhabha, as culturas estdo sempre sujeitas a um processo de traducdo. A
traducdo é uma maneira de imitar, porém num sentido traicoeiro, que possibilita um
deslocamento, que se abre para novas praticas e prioridades culturais diferentes e

incomensuraveis que vao, aos poucos, se alterando, modificando e transformando.

O ato de traducdo cultural, para Bhabha (1998), nega o essencialismo e a
originalidade de uma dada cultura antecedente, defendendo a ideia de que todas as
formas de cultura estdo em processo de hibridacdo, que vem a ser o terceiro

espaco, ou seja, 0 que permite que outras posi¢coes possam também emergir.

O espaco de traducado cultural € um lugar de hibridismo, onde a producédo de um
objeto politico que € novo, como explica o autor, “[...] nem um nem outro” (BHABHA,
1998, p. 51), aliena expectativas politicas e altera as formas de reconhecimento do
momento da politica. Por isso, prefere falar de negociacdo e ndo de negacéo, para
abrir possibilidades de conceber a articulacdo de elementos antagbnicos ou
contraditorios que permitem lugares e objetivos hibridos de luta e destroem as



101

polaridades negativas entre o saber e 0s seus objetos e entre a teoria e a razao
politica.

Bhabha (1998) aponta duas vantagens da temporalidade da negociacdo ou da
traducdo: a primeira vantagem é reconhecer a ligacdo histérica entre o sujeito e o
objeto da critica, de modo que ndo haja uma simples e essencialista oposicéo entre
a falsa concepcéo ideoldgica e a revolucionaria. O segundo aspecto enfatizado pelo
autor € que a funcdo da teoria no interior do processo politico se torna dupla, ou
seja, os referenciais e as prioridades politicas ndo existem com um unico sentido,
eles sO6 fazem sentido quando sédo construidos em tensdo com outros objetivos.
Dessa forma, sugere que cada posicdo é sempre um processo de traducdo ou de

transferéncia de sentido.

O terceiro espaco apresentado por Bhabha (1996, p. 3) desloca as histérias que o
constituem, criando “[...] novas estruturas de autoridade, novas iniciativas politicas
gue sao inadequadamente compreendidas através do saber recebido”. O processo
de hibridacéo cultural gera, portanto, algo diferente, algo novo e irreconhecivel, uma

nova area de negociacao de sentido.

Para Bhabha (1996), hibridismo é um processo de negociacao cultural, um modo de
apropriacao e, também, de resisténcia ao que é predeterminado, ao desejado. Esse
mesmo autor, ao citar Nelson Mandella, o qual afirma que, mesmo quando estamos
em guerra, € preciso negociar, defende que “[...] a negociacdo é a alma da politica.
Negociamos até mesmo sem saber que o fazemos: estamos sempre negociando em

qualquer situacdo de antagonismo ou oposic¢do politica” (p. 5).

3.1 UM DIALOGO COM CERTEAU E BHABHA

Fomos buscar algumas aproximacdes em conceitos apresentados por Certeau
(1994, 1995, 1996, 2006) e Bhabha (1996, 1998) para problematizar os movimentos
curriculares e pensar como se dao os processos culturais hibridos vividos na escola
a partir dos usos que professores e alunos fazem dos produtos culturais que

circulam nas escolas.
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Os modos de proceder no cotidiano, segundo Certeau (1994), jogam com o0s
mecanismos da disciplina e alteram o seu funcionamento pela utilizagdo de uma
multiplicidade de “taticas” e “estratégias” dos consumidores, compondo redes de
comportamentos que delineiam uma antidisciplina. “[...] A tatica depende do tempo,
vigiando para ‘captar no v6o’ possibilidades de ganho”, afirma Certeau (1994, p. 47).
Essa é uma das maneiras que o homem ordinario encontra para transgredir as
regras instituidas. O autor afirma ser necessario jogar com 0s acontecimentos para
transforma-los em ocasifes. Ja estratégia seria as relacbes de forcas que se
tornam possiveis a partir do momento em que um sujeito de querer e poder €
isolavel de um ambiente. As estratégias escondem, sob o calculo de objetivos, a sua

relacdo com o poder que as sustenta, guardadas pela instituicéo.

Por sua vez, Josgrilberg (2005, p. 23) esclarece, dizendo que “[...] as ‘taticas’
organizam um novo ‘espago’, o qual é o ‘lugar praticado’; elas implicam em um
movimento que foge as operacBes de poder que tentam controlar o espaco social
[...]”. Para ele, os multiplos pontos de referéncias vao interferir em um determinado
uso especifico, ou seja, diferentes usos criam varios significados, que apontam para

a antidisciplina enfatizada por Certeau.

Diante desse contexto, entendemos como imprescindivel estarmos atentos as
taticas e artimanhas que estdo presentes no cotidiano, pois, por meio de suas
“taticas”, os usuarios organizam um novo espaco, ou seja, um lugar praticado,

criando e inventando os espacostempos escolares.

Certeau (1995, p. 233), ao definir cultura, aponta que “[...] a cultura é o flexivel”. As
maneiras de utilizar os diferentes produtos culturais e o espacotempo na escola,
portanto, fogem sempre aos planos, criando novas composi¢cdes de espacos, de
lugares. Em um paralelo com o curriculo e o cotidiano das escolas, verificamos que,
por mais rigidas que sejam essas rotinas marcadas que as escolas ainda possuem,
com toda linearidade, horarios cronometrados, ali também se produzem desejos,
significados partilhados, conhecimentos, valores, diferencas.
[...] derrubamentos, deslocamentos ou enrijecimento de
mentalidade; permanéncias de comportamentos tradicionais sob um
metamorfose exterior, ou mudangas de seu sentido apesar da sua
estabilidade objetiva; derivados dos ‘valores’ inseridos na vida de

um grupo sem que ele o explicite etc. O mensuravel encontra por
toda parte, nas bordas, esse elemento mével. O célculo entra
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(fixando um prego para a morte de um homem, de uma tradi¢cdo ou
de uma passagem), mas se perde. A gestdo de uma sociedade
deixa um enorme ‘resto’. Em nossos mapas, isso se chama cultura,
fluxo e refluxo de murmurios nas regides avangadas de planificacao
(CERTEAU, 1995, p. 234).

Nesse sentido, entendemos que as culturas atravessam as praticas educativas de
alunos e professores que estdo, do mesmo modo, produzindo novas praticas
culturais. A cultura é, portanto, muito mais do que um conjunto de valores, de ideias
que precisam ser protegidas do tempo ou defendidas e promovidas, “[...] a cultura
tem hoje a conotacdo de um trabalho que deve ser realizado em toda extensdo da
vida social” (CERTEAU, 1995, p.192).

Certeau (1995) afirma que reencontrar espacos, recolocar-se com relacdo as
instituicdes, inventariar diferentes formas de manifestacdes, explorar outros “estilos
de vida” constituem fontes de debates, de pesquisas e de reacbes que compdem
atualmente uma expressdo cultural. Portanto, consideramos importante estar

atentos aos usos dos espacostempos que estdo sendo fabricados pela humanidade.

Ao repetir, por alguns anos, o percurso para chegar a Escola da Travessia,
percebemos que, em cada esquina, uma igreja estava sendo criada/usada pelos
praticantes daquela comunidade. Entretanto, desejamos juntamente com 0s
moradores daquela regido que outros espacgos culturais ou esportivos sejam
disponibilizados. Conhecemos o Cajun e uma academia popular. Percebemos que
esses espacos sdo muito frequentados pelos alunos no contraturno da escola,
porém escutamos de alunos e de seus familiares a demanda de que haja mais
espacos para que os filhos possam participar de atividades coletivas e culturais.
Podemos ainda problematizar questionando os motivos para tanta dificuldade em
agendarmos visitas dos alunos as exposicdes de arte que o Estado promovia no
Palacio Anchieta e/ou em outras galerias. Para que e para quem servem 0S espacos
publicos culturais (galerias de arte, museus, bibliotecas) da nossa cidade? Essa
pergunta fazemos, juntamente com Certeau (2006, p. 204), quando ele diz que “[...]
o homem é falado pela linguagem de determinismos socioeconémicos muito antes
que fale: [...] Sera possivel aos homens criar para si espacos de enunciacdo que

Ihes sejam proprios?”.

Certeau (2006, p. 214) afirma que a politica “[...] cria ou recusa condi¢cbes de

possibilidades. Interdita ou permite: torna possivel ou impossivel”. Ao citar o
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exemplo de Paulo Freire no Brasil, ele explicita que os movimentos que tentaram
responder por uma conscientizag&o coletiva foram interrompidos pela represséo que
organizou os poderes estabelecidos. Esclarece que, para existirem politicas
culturais, os membros de uma sociedade precisam ter espacos para se expressar:
[...] atualmente afogados no anonimato de discursos que nao sao
mais os seus e submetidos a monopdlios cujo controle lhes foge,
encontrardo, com o poder de se situar em algum lugar, em um jogo

de forcas confessas a capacidade de exprimir (CERTEAU, 2006, p.
218).

O enfoque dos estudos coloniais de Homi Bhabha (1998), ao se opor a filosofia da
mesmidade, defende a filosofia da diferenca e amplia 0s nossos conhecimentos
acerca da cultura, reconhecendo, como Certeau (1995), a necessidade de estarmos
atentos aos movimentos da escola que abrem brechas/fissuras entre o rigido e o
flexivel, pois € nesses espacos e tempos instaveis, entrelugares culturais, que 0s

sujeitos se tornam autores de suas praticas, experiéncias e historias.

Ainda segundo Bhabha (1998), entrelugar significa o préprio local da cultura, um
local de negociagéo, contato e interacdo entre culturas e individuos diferentes que
traz a possibilidade da experimentacdo e da reflexdo sobre as iniUmeras posicoes de

um mesmo sujeito, ou de sujeitos diferentes.

Bhabha nos ensina que o entrelugar € um espaco de articulacao entre as diferencas
culturais, articulacdo esta que causa estranhamento e negocia 0s poderes da
diferenca. Esse movimento abre espaco para um hibridismo cultural que acolhe a
diferenca sem hierarquia. Essa nogédo de hibridismo nos auxilia a entender que

nenhum sistema cultural se constitui sem a diferenca.

Vale ressaltar que essa relacdo ndo é realizada com base na tolerancia, mas, sim,
numa interagcdo, numa negociacdo em que € possivel o reconhecimento e a
aceitacdo da diferenca. E por isso que defendemos a necessidade de que haja
espacos e tempos para que alunos e professores possam expressar suas ideias,
seus significados, suas duvidas, seus medos, seus anseios, suas crengas e suas

culturas.

Bhabha (1998), ao falar dessa negociacéo entre as culturas, deixa claro como as
culturas sdo hibridas, reafirmando que nenhuma cultura é pura ou Unica. O

entrelugar permite o didlogo tdo necessario entre as culturas. Embora seja
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impossivel, incomensuravel o processo de tradu¢do de uma cultura em outra, o

dialogo é o “[...] motor da negociagao politica” (p. 53).

Também Certeau (1995) corrobora esse pensamento, ao afirmar que seria pura
ficcAo pensar a existéncia de um lugar isento de ligacdes politicas e aponta que a
politica visa a assinalar a particularidade do nosso lugar, as dependéncias que ele

implica e, portanto, escolhas ou aceitagoes.

Podemos dizer, entdo, que o entrelugar € um espaco de significacdo e constituicao
de sentidos, de invencgéo e criagao, ou seja, um espaco de intervencdo no aqui e no
agora. Tal intervencdo questiona os binarismos e as dicotomias, pois, como ja dito,
trata-se do espaco do hibridismo cultural. Logo, a escola, como local privilegiado de
circulacao de culturas, precisa, sobretudo, ser entendida como uma fronteira onde
existem culturas hibridas. Essa fronteira traz um encontro com o0 novo, pois ha
sempre uma relagdo e uma negociagdo entre as culturas existentes e suas

diferencas.

E nesses espacostempos de fronteira que diferentes perspectivas e discursos se
hibridizam, se relacionam e dialogam. Apenas nas fronteiras € possivel pensar a

diferenca cultural, fugindo de perspectivas que privilegiam a diversidade.

Bhabha (1998, p. 248) propde “[...] a cultura como enunciagao”, que se constitui
numa forma de producdao irregular e incompleta de sentido e de valor, composta por
demandas e acbes que sdo produzidas a partir das agcbes dos praticantes do
cotidiano escolar. O enunciativo € um processo que ocorre sempre no dialogo,
desloca e subverte a razdo do momento hegemaénico, criando, por meio dos usos e
consumos de diferentes artefatos culturais, lugares hibridos, alternativos, de

negociacéao cultural.

Com Carvalho (2009, p. 118), é possivel articular esses conceitos as experiéncias
vividas nos cotidianos escolares. As comunidades hibridas constituem-se “[...] pelo
reconhecimento da relacdo entre cultura, politica e pedagogia, compreendendo-se a
cultura como lugar onde o poder é produzido ndo apenas em termos de dominacéo,

mas de negociagao”.

Fazendo um paralelo com o que estou discutindo e vivenciando na pesquisa, seria a

relacdo que os professores e alunos estabelecem com todos os produtos culturais,
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ou seja, os “usos” que os educadores fazem, por exemplo, dos planejamentos
enviados nas revistas pedagdgicas que costumam propor um passo a passo para as
acOes dos professores ou dos materiais (documentos de indagacdes curriculares,
parametros e outras regulamentacdes) enviados pelo Ministério de Educacéo e
Cultura as Secretarias de cada Estado e municipio. Acreditamos que os professores,
ao consumirem esses produtos, buscam sempre estar além do tempo linear e do
espaco homogéneo, criando e inventando, nos entrelugares de suas formacodes,
uma escola que faca sentido para as suas vidas e, consequentemente, para a vida
de seus alunos, assim como os alunos acham brechas para dialogar e criar
espacostempos alternativos e/ou buscar significados nas acdes propostas

apresentadas pela escola.

Carvalho (2009) sugere ainda, como uma possibilidade, viver na fronteira, que seria
viver em espacialidades e temporalidades diferentes, viver além... Para ela, isso
nao quer dizer viver a partir de um principio, muito menos, visando a um fim
predeterminado, sem contratempos. “E viver num meio, em meio a varias

temporalidades e espacialidades” (p.108).

Por sua vez, Bhabha (1998, p. 19) esclarece que o “além” ndo € nenhum novo
horizonte, muito menos um abandono do passado: “...] encontramo-nos no
momento de transito em que espaco e tempo se cruzam para produzir figuras
complexas de diferenca e identidade, passado e presente, interior e exterior,

inclusdo e exclusao”.

O trabalho fronteirico da cultura exige um encontro com “o novo”. O novo que surgira
a partir da traducao cultural. O processo de traducéo “[...] € a abertura de um outro
lugar cultural e politico de enfrentamento no cerne da representacdo colonial”
(BHABHA, 1996, p. 62).

Para Bhabha, a diversidade cultural € o reconhecimento de conteudos e costumes
culturais que deverado ser preservados em um enquadramento temporal relativista.
Ela da origem a nog0es liberais de multiculturalismo, de intercAmbio cultural ou da

cultura da humanidade.

Ja a diferenca cultural € um processo de significacdo em que afirmacdes da cultura,

ou sobre a cultura, diferenciam, discriminam e autorizam a producdo de campos de
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forca, referéncia, aplicabilidade e capacidade. “[...] E o processo de enunciacdo da
cultura como ‘conhecivel’, legitimo, adequado a construcdo de sistemas de
identificacéo cultural” (BHABHA, 1996, p. 63). E o reconhecimento do espaco da
enunciacdo como cisdo o0 que articula a discussdo da producdo da cultura aos
conceitos do didlogo e da busca de significados e sentidos elaborados pelos
sujeitos.

As contribuicbes de Certeau e Bhabha para o campo do curriculo permitem
compreender o curriculo como praticas discursivas de negociacfes de sentidos, a
partir dos maltiplos usos que os praticantes do cotidiano escolar fazem dos produtos

colocados a disposicao pelo poder proprietario.

Portanto, como movimento de linguagem, o curriculo ndo nasce pronto e acabado;
traz em si a dimensdo do fazer-se continuamente a partir da acdo dos multiplos
agentes gque nele se articulam, exigindo, assim, dialogo e negocia¢édo. O curriculo,
visto como pratica enunciativa, desestabiliza a ideia de cultura totalizada, mas se

torna territdrio de culturas diferentes, entendidas em sua diferenca.

3.2 A ESCOLA IMBRICADA NAS REDES EDUCATIVAS E CULTURAIS

Uma avalanche de artefatos culturais atravessa as nossas vidas. Os usos e
consumos desses produtos coengendram em novas praticas de formacdo e
invencado dos/nos cotidianos escolares. Especificamente, neste estudo, pretendemos
compreender melhor como os artefatos culturais — revistas, jornais, narrativas de
novelas, imagens de publicidade, desenhos animados, midias sociais, entre outros —
usados por alunos e professores expressam e/ou renovam 0S curriculos e o0s

cotidianos escolares.

Utilizamos o enfoque oferecido por Certeau (1994), que entende por artefatos
culturais todos os produtos disponibilizados pelo poder proprietario, constituidos por
meio de ideologias ou politicas, variando de produtos tecnoldgicos a simples

recursos materiais ordinarios que séo usados pelos praticantes em seus cotidianos.
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Para Certeau (1994), nessas maneiras de se reapropriar do sistema produzido,
criacdes dos praticantes, séo utilizadas técnicas dos mdultiplos usos, nas quais se
podem conhecer os procedimentos das praticas cotidianas. Portanto, sdo essas
“artes de fazer” de professores e alunos que nos interessam neste estudo. Que usos
fazem dos artefatos culturais que circulam em suas vidas? O que fabricam/criam

com os usos que fazem dos artefatos culturais?

Temos vivenciado com os professores e alunos, em vez da suposta passividade dos
consumidores, a inventividade das pessoas ordinarias, conforme descreve Giard
(1994, p. 13) ao apresentar a obra de Certeau: “Uma criatividade que se esconde
num emaranhado de astlcias silenciosas e sutis, eficazes, pelas quais cada um
inventa para si mesmo uma ‘maneira propria’ de caminhar pela floresta dos produtos

impostos”.

Percebemos que aqueles que atuam no cotidiano escolar, constantemente,
dialogam sobre o que veem nas novelas, revistas, jornais e, também, sobre o que
vivenciam em diversos outros espacos e tempos. Esses assuntos atravessam as
multiplas redes de conversacfes presentes nas escolas fazendo com que os
planejamentos prescritos ou oficiais sejam substituidos, ou complementados, por
calorosas indagacfes sobre temas, como ciéncia, sexualidade, tecnologia, drogas,

histdria, preconceito, violéncia, entre outros.

Sabemos, ainda, que professores e alunos burlam as regras instituidas e criam
espacos nao autorizados para se fazerem autores e atores de sua escola, do seu
curriculo e da sua histéria. Por esse enfoque, iniciamos nossa pesquisa pela
observacdo desses espacostempos praticados por professores e alunos e nos
deixamos levar pelos “acontecimentos” nos sentidos apresentados por Foucault
(1992) e Deleuze (1977).

Como nos ensina Deleuze (1977, p. 14), “[...] nunca as coisas se passam ai onde se
pensa, nem pelos caminhos que se espera”. Muitas vezes, fomos com um roteiro
planejado para a escola, com entrevista marcada com algum aluno ou professor e,
de repente, tudo se alterava: “Preciso de vocé na horta! Vai comegar a Radio
Recreio! Estamos indo para o museu de Histéria!” E, assim, fomos seguindo os

fluxos.
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Acreditamos que o ensinar e 0 aprender precisam efetivar-se com prazer, emogao,
envolvimento, interagédo, “dialogicidade”, como destacam Santos (2003a) e Freire
(1997), “heterodialogicidade”, conforme Larrosa (2004) e Bhabha (1998). Para isso,
faz-se necessario apostar nos novos conhecimentos que, na atualidade, a cada

instante, estédo sendo criados por alunos e professores.

Alves (2011) distingue artefatos culturais de tecnologia. Afirma que tecnologia vem a
ser 0s usos que os seres humanos fazem dos artefatos culturais; enquanto artefatos
culturais é tudo o que a imaginacdo humana ja criou e existe por ai, de ideologias a

um aparelho de televiséo.

Para Alves a condicdo humana de produzir artefatos culturais € ilimitada e novos
artefatos vao surgindo por meio dos usos que sao feitos, provocando mudancas e
alteracdes nos artefatos. Acrescenta ainda que os objetivos de qualquer artefato e
de seus multiplos usos também s&o interminaveis, ja& que o0s seres humanos
possuem necessidades e possibilidades diferenciadas. Em cada campo, os artefatos
sdo usados e alterados a partir dos usos, por exemplo: nas artes, nas ciéncias, na

pedagogia, nos movimentos sociais, na arquitetura, enfim.

E preciso compreender que essa constru¢do ndo se da na busca de um sentido
anico, considerando a interacdo e o didlogo como forma de producdo. Por isso,
ressaltamos que o curriculo € campo de enfrentamento entre diferentes atos de

enunciacgao cultural que remetem a grupos diferenciados.

O curriculo visto como pratica enunciativa desestabiliza a ideia de cultura totalizada,
mas se torna territorio de culturas diferentes, entendidas em suas diferencas.
Cultura, nesse sentido, sera vista como teias de significados tecidas pelos
professores e alunos nas quais eles também sao constituidos. Portanto, concluimos
gue uma comunidade escolar produz uma multiplicidade de culturas, por isso cultura
sera utilizada aqui no plural, para que a dimenséo da diferenca seja enfatizada. O

curriculo, nessa perspectiva, produz culturas ao mesmo tempo em que € produzido.
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3.3 POR UM COSMOPOLITISMO VERNACULO

A Fundacao Calouste Gulbenkian, em 2006, promoveu um Forum Cultural em torno
do Estado do Mundo, orientada por olhares disciplinares muito diversos. Os textos
foram publicados no livro “A urgéncia da teoria”, com o propdsito de fazer a
apropriacdo do espaco publico como espaco privilegiado para a apresentacdo e
discussdo das teses que questionam as multiplas dimensdes das sociedades

contemporaneas, dos seus atores, das suas praticas e dos seus desejos.

A conferéncia apresentada por Bhabha, intitulada “Etica e Estética do Globalismo:
uma perspectiva poés-colonial”’, serviu para desconstruir criticamente a ideia de
alguns autores que desconsideram o efeito perverso da globalizac&o, pois acreditam
que a globalizacdo permite a cada um escolher a sua identidade. Para Bhabha,
podemos escolher, em parte, o nosso futuro, porém o nosso passado cultural e
biografico ndo se pode escolher. Assim, inicia-se a dimenséo ética da negociagéo de

cada um com o seu passado.

Bhabha, referencia-se em Amartya Sen, para argumentar que a duvida global € uma
componente essencial da ética e das politicas de inclusdo. A davida é uma pratica
social que consiste em questionar a si mesmo, testando as condi¢cdes de verdade e

as consequéncias de nossos atos como intervenientes no mundo.

Vivemos, portanto, inseridos no mundo da comunicacao global e, ao mesmo tempo,
mergulhados num mar de incertezas sociais e insegurancas existenciais. Situamo-
nos, conforme Bhabha (2007), no limiar da civilizacdo e da barbérie, entre guerras e
progresso. Numa época de transicdo global, os extremos existem numa relacédo de
proximidades antagonistas e ndo de polaridades. Para Bhabha (2007), o estado do
mundo ndo € incontigente e imprevisivel apenas no plano sistémico, estamos

confusos quanto ao que significa ser cidadao e individuo na esfera publica.

A estética apresentada por meio das artes, poesias, metaforas, ficcdo, concerne a
expressao cultural, que possibilita vislumbrar, diante desse horizonte trémulo e
nebuloso em que vivemos devido as contradicbes e ambivaléncias, a criagdo de

comunidades e ac¢0es politicas.
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Para esse autor, o direito humano a narracdo € fundamental para a construgdo de
comunidades diversificadas e ndo consensuais. Para lidar com um mundo que se
encontra em processo de rapida transicao cultural e tecnoldgica, é imprescindivel
gue 0S nossOos sonhos, as nossas crencgas, convicgdes, ideias e desejos sejam
traduzidos para a narrativa de uma nova ordem mundial. Nas palavras de Bhabha
(2007, p. 26): “O mundo global — 0 nosso patrimbnio terreno, mas também um

horizonte a que se respirar — tem mais do que nunca o direito a narracao”.

Bhabha questiona a afirmacg&o de Mario Vargas Llosa, escritor peruano, que diz que
a globalizacéo possibilita que os cidaddos construam as suas identidades culturais,
segundo as suas preferéncias e motivacdes intimas. Para ele, ndés estamos sempre
negociando com o passado, para transformar nossas vidas:
[...] O passado cultural € uma presenca ‘incubatéria’ nas nossas
vidas (Gramsci): vivemos com ele, ou de acordo com ele,
conversamos com ele continuamente, e embora a forma como
vemos o passado se modifique, ou o dialogo possa desenvolver-se

de modo inesperado, o passado torna-se ‘nés’, tal como o futuro nos
toma (BHABHA, 2007, p.30).

As formas hibridas de vida e cultura que se revelam por meio dos deslocamentos
que se dao através das nacdes entre os individuos, bens e comunidades tém uma
existéncia prévia na sociedade. Pertencer, portanto, a uma cultura que se tornou

hibrida ndo aceita as justificativas de dominacao ou discriminacao cultural.

Os Estados que defendem o multiculturalismo afirmam valorizar e defender a
diversidade cultural. Para Bhabha, as alternativas promovidas pelo FMI e pelo Banco
Mundial para a desigualdade social e para a pobreza nacional e internacional
contribuem para a criacdo de uma economia dual, que nada mais é do que a

reproducao de sociedades divididas e desiguais.

Bhabha (2007, p. 34) explica a existéncia de um outro cosmopolitismo que nasce da
experiéncia global das minorias nacionais e da didspora, denominado
cosmopolitismo vernaculo, que, segundo o autor, vem a ser “[...] uma linguagem de
integracdo de acordo com os discursos, as experiéncias e os dialectos sociais

daqueles que sao definidos como minorias”.

O cosmopolitismo vernaculo implica abertura de culturas, de classes e de géneros,

de maiorias e de minorias, pois as suas lutas de liberdade e igualdade sdo definidas
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pelo direito a diferenca em igualdade e ndo sdo fundadas numa economia dual,
conforme a proposta apresentada pelo FMI e pelo Banco Mundial. Utilizamos as
palavras de Bhabha (2007, p. 36) para convida-los a pensar conosco:
[...] O passado chega até nds, ansiando pelo renascimento. Aceita-
lo-emos com complacéncia por aquilo que foi um dia e sera sempre
— ‘Influéncia’, ‘tradicdo’, ‘convencado’, ‘costume’? Ou assumiremos
uma luta apaixonada pelo passado, como fazemos com um amante
perdido ou uma memoéria semilembrada, por sabermos que as

coisas nunca seréo como antes — nem hoje nem nunca? (BHABHA,
2007, p. 36).

O cosmopolitismo vernaculo representa um processo politico que assume o
compromisso com o direito a diferenga em igualdade, “[...] orientado para os
objetivos partilhados do regime democratico, através de um processo de traducao
das culturas e das histérias, de modos que permitam reanalisar e reescrever as

narrativas que nos sao familiares” (BHABHA, 2007, p. 37).

O sentimento de pertencimento em uma época globalizada exige uma linguagem de
interpretacdo intercultural, bem como a conversacao da integracdo social orientada
para as praticas politicas. Bhabha sugere uma linguagem rica em metaforas e
capacidade de imaginacdo, uma linguagem que passe pela davida e pela
deliberacdo a caminho de um sentimento de comunidade, conseguindo suportar a
representacdo publica dos conflitos sociais e das contradicbes politicas, mas,
também, tera que ser capaz de expressar as ambivaléncias emocionais vividas nos
processos de exclusédo e desorientacdo diante da transicéo global. Concluimos com
as palavras otimistas de Bhabha (2007, p. 44): “Se a opressao e a destruicdo
conseguem derrubar muros e destruir fronteiras, porque ndo podem essas portas

permanecer abertas e esse espaco ser restabelecido em tempo de paz?”.

Nesse sentido, defendemos como fundamental que professores e alunos tenham
espacostempos para dialogos, pois entendemos que as culturas, os curriculos e os
cotidianos escolares se constituem por meio de negociagles, traducoes,
hibridismos, taticas e estratégias, linguagens que estdo sempre imbricadas nas
redes de saberes, poderes, afetos e afec¢cdes nos usos e consumos de multiplos

artefatos culturais que circulam nas escolas.
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3.4 FRONTEIRAS CULTURAIS: USOS, TATICAS E PROCESSOS DE
NEGOCIACOES NA PRODUCAO DAS MANIFESTACOES CULTURAIS DA
ESCOLA

Apresentamos, por meio de imagens e narrativas de professores e alunos, os “usos”
(CERTEAU, 1994) e as “tradugdes” (BHABHA, 1998; BENJAMIM, 1994) de
professores e alunos das/nas manifestacdes culturais presentes na escola a fim de
potencializar os curriculos praticados, problematizar as politicas curriculares e dilatar

0S possiveis da escola.

Em 2008, ano de publicacdo do documento “Indagacbes sobre o curriculo”, a
Diretoria de Concepcdes e OrientacBes Curriculares para a Educacdo Basica,
vinculada a Secretaria de Educacdo Basica do Ministério de Educacdo e Cultura,
propde a todos os envolvidos com o0 processo educativo que questionem e busquem
novas possibilidades sobre o que vem a ser curriculo, para que serve, a quem se
destina, como se constroi, enfim, por meio desse artefato cultural, convida-nos a

pensar e inventar as escolas.

Consideramos a iniciativa dessa diretoria muito importante, no entanto convém
pensarmos também sobre os diferentes “usos” que os profissionais envolvidos com
a educacdo fazem dos 740.000 exemplares®® distribuidos pelo Brasil. Neste texto,
nao tencionamos apresentar respostas para essa questdo, muito menos analisar o
conteudo desse documento, mas pretendemos contar alguns dos “usos” que o
nosso grupo de pesquisa, junto com os professores e alunos, fizemos desse
artefato, ou seja, dos didlogos tecidos entre os textos do referido documento com os

professores e alunos de uma escola municipal de Vitoria/ ES.

Vale ressaltar que, em diversos espagos escolares que temos vivenciado, nas salas
de aula como estudante de um curso de doutorado, como professora em variados
cursos de licenciatura e, ainda, nas escolas dos municipios de Vitoria, percebemos

que sédo raros os praticantes dos cotidianos escolares que tiveram acesso a esse

19 Informac&o contida no documento “Indagacdes sobre curriculo”, publicado pela Secretaria
de Educacao Bésica, do Ministério de Educacéo.
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material. Por isso, concordamos com Pais (2003, p. 173), quando afirma que de
nada valem as indagacdes, diretrizes, projetos pedagogicos e parametros
curriculares, “[...] se ndo existem condi¢des para a performatizacao dos gostos e dos

sabores”.

Sabemos 0 quanto sdo valiosas as leituras tecidas em grupo e as discussdes
coletivas, em que afloram mudltiplos pensamentos e sentimentos, suscitando as
manifestacbes dos diferentes sentidos, traducdes e interpretacdes de um mesmo
texto. Entretanto, muitos outros artefatos culturais atravessam a vida e, desse modo,

a formacéao de professores e alunos, os curriculos e os cotidianos escolares.

Assim, os diferentes produtos culturais que circulam dentro e fora da escola séo,
constantemente, “traduzidos” por meio dos “usos” dos professores e alunos, fazendo
fruir as suas experiéncias éticas e estéticas que, por meio de linguagens, afetos e
afeccdes, produzem o curriculo e as culturas nas escolas. Nesse sentido, temos,
durante a nossa pesquisa de doutorado, procurado conhecer as artes de fazer dos
praticantes do cotidiano e, nessas vivéncias, temos acompanhado 0s processos de
fabricagcdo dos alunos e dos professores com o0s usos que fazem dos produtos

culturais.

Durante todo o ano letivo de 2010 e 2011, dialogamos?® com os professores e com
os alunos de uma escola, utilizando algumas perguntas iniciais inspiradas a partir
das leituras e reflexdes realizadas pelos cadernos das indagacfes curriculares, que
suscitaram em mudltiplas redes de conversacdes e ac¢des na producdo do curriculo

praticado.

Enquanto um grupo de pesquisadores conversava com o0s professores, outro grupo
se dedicou a criar espacostempos de interacdo para conversar com 0s alunos.
Realizamos com os alunos oficinas de video, de confeccédo de bonecos, de contacao
de historias, de desenhos e producéo de textos e, principalmente, muitas rodas de

conversas que favoreceram a expressdo do curriculo praticado, ou seja, por meio

%0 Esses dialogos foram tecidos durante a pesquisa coordenada por Janete Magalhdes
Carvalho, na qual participei como copesquisadora. Essa temética relacionada com as
manifestacdes culturais na/da escola foi analisada a partir de registros produzidos pelos
pesquisadores durante a pesquisa e por nds durante o processo de producao de dados para
a nossa pesquisa.
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das redes de conversagobes, vivenciamos com os alunos as manifestagbes de seus
desejos, de suas marcas nos usos que fazem dos produtos culturais que circulam

dentro e fora da escola, de suas culturas.

Como disparadores das redes de conversacdes com os professores, realizamos
leituras de textos, assistimos a filmes e problematizamos diversas questdes, bem
como discutimos tantos possiveis para as escolas. Nesse contexto, expressamos as
nossas ideias e concepcdes sobre diferentes temas relacionados com o curriculo e
as culturas da escola. As redes de conversacdes com os professores aconteciam
nos horarios de reuniéo de estudo da escola.

Esses encontros ocorreram durante todo o ano de 2010, uma vez a cada més, com
duracdo de 90 minutos para cada discuss&o. E claro que, ap0s esses encontros, as
redes de conversacfes continuavam acontecendo em diversos espacostempos, por
exemplo, nos pontos de 6nibus, na hora do almoco, nos intervalos entre uma aula e
outra, na hora do cafezinho e, como nesse mesmo instante, ja estavamos
produzindo os dados da pesquisa, muitas acdes acabaram se imbricando. As
conversas e entrevistas semiestruturadas realizadas com alunos e professores se
juntavam aos diarios de bordos. Eram conversas em grupo e individualmente.
Algumas nao puderam ser gravadas e, por isso, em alguns momentos, uma sintese

das ideias discutidas era transcrita e reapresentada aos interlocutores.

Entendemos, como Carvalho (2009, p. 206), que os movimentos curriculares se
enredam com uma cultura compreendida como rede de conversagbes, “[...] que
define um modo de viver, um modo de estar orientado no existir’ e produz as agoes,
emocoes, criacdes, duvidas, desejos, conhecimentos e valores dos praticantes do

cotidiano escolar.

Sabemos que os diferentes produtos culturais que circulam dentrofora da escola
sdo, constantemente, “traduzidos” por meio dos “usos” dos professores e alunos,
fazendo fruir as suas experiéncias éticas e estéticas, que procuram, pelo dialogo,
produzir o curriculo e as culturas nas escolas. Nesse sentido, temos, durante a

nossa pesquisa de doutorado, procurado conhecer as artes de fazer dos praticantes
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do cotidiano e, nessas vivéncias, temos acompanhado os processos de fabricagéo
dos alunos e dos professores com 0s usos que fazem dos produtos culturais.

Muitas escolas, ao definirem o calendario escolar do ano letivo, ja deixam
preestabelecidas algumas datas que consideram relevantes para fazer parte do
curriculo. Sdo as chamadas datas comemorativas ou também conhecidas como os
eventos culturais da escola. Mas, afinal, por que estamos considerando essas
datas, encontros, acontecimentos importantes de serem relembrados,
contextualizados, produzidos e trabalhados nas escolas? Como, por que e para que
estamos fabricando e vivenciando essas manifestacdes culturais? Quais sentidos e
significados produzem alunos e professores ao vivenciarem/fabricarem essas

manifestagdes culturais?

Resolvemos, entdo, conversar com 0s alunos e os professores sobre o que pensam
das manifestacdes culturais promovidas na/pela escola para tentar compreender
como se posicionam diante desses movimentos, pois entendemos, como Garcia,
(2011, p. 41), que cultura vem a ser tudo “[...] que relaciona a experiéncia ordinaria
de préticas significativas, de processos de significacdo das préticas sociais incluindo
os produtos desses processos e praticas”. Desse modo, ao perguntarmos aos
alunos e professores quais eram as manifestacdes culturais (festas, comemoracdes

etc.) que a escola promove, responderam:

‘Dia da Matematica, festa do Dia do Solo Espirito-Santense”. “Aqui, na escola, a
gente tem festas para comemorar os dias de feriados ou a formatura” “Temos
quadrilha, Dia dos Namorados, Dia das Mées, Dia dos Pais”. “Dia da Crianca, Dia da
Mulher, festa de final do ano letivo”. “Festa do Dia do Professor e do Aluno e outras
datas comemorativas, como: carnaval, festas juninas ou agostinas”. “Mostra de
Matematica e Mostra Cultural com explicagbes e jogos, apresentagbes de trabalhos”.
“Gincana”. “Capoeira, festa junina, danca italiana, congo”. “Pascoa, Natal”. “Coral de
libras, oficinas de futebol, visitas pedagdgicas monitoradas a museus, centros

histoéricos, apresentagées culturais”’.

Pedimos, também, que nos contassem como as comemoracfes/manifestacdes
culturais aconteciam e de que forma eram trabalhadas/inventadas/fabricadas?

Os alunos responderam:
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‘A gente brinca”. “Tem danga, pagode, funk”. “Algumas comemoragbes séo feitas
com passeios, com comida tipica”. “As festas sdo feitas com brincadeiras, com
comidas e cartbes”. “Mudando o tempo da aula”. “A gente ajuda os outros.” “Noés
ajudamos a preparar a festa”. “‘Jogamos queimada com o professor”. ‘As
comemoragdes sdo trabalhadas com criatividade”. “Com decorativos e enfeites de
festas”. “Decoramos a quadra de futebol, decoramos e pintamos”. “No dia da
Matematica, eles colocam a tabuada, jogos, a gente faz aquele negdcio de nimeros.
Tem sorteio, da brinde, joga o dado, quem chegar primeiro ganha um pirulito, dois
sacos de pipoca e trés chips”. “Com apresentagao do Coral de Libras”. "Acontece sé
nos dias especiais”. “Na mostra cultural, a gente recebe pessoas na escola para ver

as nossas atividades e o que estudamos”.

Questionados se sabiam por que e para que essas manifestacoes existem, 0s

alunos e professores assim se manifestaram:

Alunos: “Porque sdo comemoragées importantes”. “Existem para lembrar aos alunos
as datas comemorativas”. “Para deixar a escola mais popular”. “Porque s&o dias
especiais”. “Para melhoria do nosso ensino”. “Para gente se divertir”. “Porque séo

dias histoéricos”. “Porque a gente tem que ter diverséo, ndo so estudar”.

Professores: “Porque entendemos que sado manifestagbes construidas
historicamente e que se constituem como direito dos alunos vivencia-las
favorecendo o convivio”. “Para apresentar a comunidade e aos proprios alunos as
producdes que séo reflexo dos conhecimentos”. “Pela importancia cultural para o
povo brasileiro”. “Para buscar a reflexdo e a construgdo de conhecimentos”. “Para

valorizar os trabalhos produzidos pelos alunos”. “Para socializagéo e integragdo”.

Por meio de usos e consumos de variados artefatos culturais, professores e alunos
criam taticas, estratégias e processos de negociacdes e, deste modo, inventam,
permutam sentidos e significados, na fabricacdo das multiplas expressdes culturais
da escola. Como afirma Carvalho (2010), ndo podemos esquecer que, na era global,
as culturas tém se caracterizado pela adocdo de politicas afirmativas em torno de

interesses identitarios, pela comunicacdo de massa e pelo consumismo.
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Em seguida, perguntamos aos professores e aos alunos se achavam que essas
manifestagbes culturais poderiam ser diferentes e se gostariam de acrescentar

novas sugestﬁes:

Alunos: “Penso que, se essas festas fossem todos juntos, os alunos da manha e os
da tarde, seriam melhores”. “Com unido”. “Comemoragées, com todos os alunos”.
“Sim, mais festas”. “Sim, poderia ter mais coisas”. “As festas tém que ter mais
diversées”. “Poderia ser diferente, colocando um DJ para tocar masicas tipo Hip
Hop, Pop”. “Poderia ser diferente usando musica gospel”. “Para mim esta bom”.
“Com mais organizagdo”. “Acho que deve melhorar as apresentagbes”. “Acho que

deveria ter mais apresentagées”. “Trazendo a cultura do bairro para a escola’.

Professores: “Poderiam ser incrementadas outras atividades mais diversificadas,
envolvendo mais alunos e também abrir para toda a comunidade escolar”.
“Acreditamos que as criangcas deveriam ter mais acesso a pecas de fteatro,
exposicoes de artes, ciéncias, cinema. No entanto, o transporte para levarmos os
alunos para essas atividades tem sido um problema na PMV”. “Necessario trazer
profissionais de diferentes areas para falar com os alunos e com as familias”. “Mais

espaco e tempo para que possamos realizar um trabalho interdisciplinar”.

Percebemos que os professores e os alunos entendem a necessidade de um maior
envolvimento coletivo dos praticantes dos cotidianos escolares na producao das
culturas e dos curriculos e que, para isso, é fundamental que as redes de
conversacgles, linguagens, afeccbes e afetos se estabelecam. Nesse sentido,
apresentamos, a fim de contribuir com a nossa analise, outros/novos fios de
pensamentos e sentidos capturados de fragmentos do diario de bordo produzido

durante as nossas idas e vindas a escola:

Margo/ano 2010

Cheguei a escola em um dia de comemoracdo. Era em uma quarta-feira que
antecedia a Semana Santa e, assim, o domingo de Pascoa. Todos 0s alunos
daquele turno estavam reunidos na quadra. Uma professora coordenava as
apresentacoes: um grupo de alunos vestidos de preto fazia uma “performance”. Era

uma apresentacao do Coral de Libras da escola. Perguntei aos alunos quem havia
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escolhido a musica que estava sendo apresentada. Nado souberam responder.
Perguntei a uma professora que me mostrou 0 CD em que haviam feito a selecéo
das musicas. Era um CD de mdusicas gospel. A professora diz: “Se a SEME
(Secretaria Municipal de Educacdo) souber que estamos trabalhando com essas
musicas, ndo vai gostar”. “Por qué?”, perguntei. “A escola tem que ser laica”,
responde a professora. As criancas sabiam cantar e demonstravam muito
envolvimento com a musica. Eu desconhecia a musica e a letra. Mas, ao ver uma
professora cantar, fui buscar mais informacées. Quem canta essa musica? E uma
cantora de musicas evangélicas. Outra professora diz: “Aqui, na regido de S&o

Pedro, a maioria dos alunos séo evangélicos”.

Marco/ ano 2011

Cheguei a escola e sou interpelada com uma pergunta de uma professora: “O que
vocé sugere para o Dia da Pascoa?”. Sinto mais uma vez a sensacao de incomodo,
estranhamento. “Temos que trabalhar Pascoa na escola?”, pergunto. Ela me olha
com ar mais estranho ainda. “Néo temos?” “Se temos, por que temos que trabalhar e
como?, problematizo. “O que vocé tinha pensado em fazer?”. “Ndo tinha pensado
ainda, por isso, quis conversar’. “O que é Pascoa para vocé?”, pergunto a
professora. “Depende, tem varios significados, para a religido Catdlica, significa
ressurrei¢cdo de Cristo. Mas, Pascoa significa também renovagédo?”. “Sim, que outros
significados tém a P4scoa? E se conversassemos sobre isso com o0s alunos e com
as outras professoras?”. “Pode ser, mas o que vocé acha se trabalhdssemos essa

ideia de renovacao”, sugere a professora.

Junto com a ideia de renovacéao, fomos abrindo outras possibilidades no curriculo da
escola. Porém, a sensacéo de estranhamento continuava. Esse acontecimento me
tocou e me instigou a pensar: qual sera o sentido dessa comemoracao e das demais
manifestagbes culturais promovidas e vividas pelos alunos e demais membros
daquela comunidade escolar? Como tratamos as diferencas religiosas, culturais,
étnicas, nesses espacostempos de formacao? Qual é a funcdo da escola? Por que,
para que e como as escolas comemoram essas datas? Quais sdo as manifestacbes
culturais presentes nas escolas? Como 0s sujeitos vivem, experienciam,

transformam e se transformam nesses processos culturais hibridos?
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Observamos, portanto, que, no processo de invengdo e fabricacdo desses
espacostempos cotidianos, em momentos de festas, comemoracgdes, expressao das
inimeras manifestacbes culturais, em viagens de estudo, visitas a museus,
exposicdes ou, ainda, diante das situacbes mais regulares da escola os
conhecimentos, as culturas, os valores, 0s pensamentos, 0S sentimentos e as

subjetividades sao produzidos.

Percebemos que as culturas, entendidas aqui como plurais e hibridas, estdo em
constante movimento de producéo de sentidos e significacdes, ficando impossivel o
controle e muito menos a fixacdo de um Unico sentido, pois os fluxos e forcas estédo
sempre em circularidades e imbricados as redes de conversacoes, afetos, afeccdes
e linguagens que se dao por meio dos usos e consumos dos artefatos culturais que

atravessam a vida dos praticantes ordinarios.

Como diz Oliveira (2011), nos cotidianos escolares, percebemos redes de fazeres,
saberes, valores contraditérios e antagdnicos que coabitam e interferem nas
relacbes entre 0s sujeitos sociais e, portanto, nos processos de aprendizagem e de

formacdao cultural de alunos e professores.

Ao analisarmos algumas imagens do cotidiano recordamo-nos do dia em que nos
indignamos com duas atitudes de uma aluna na sala em que estdvamos lendo um
livro de literatura como disparador para nossas conversas com 0s alunos: o celular
da aluna toca, no meio da leitura. Os alunos riem do acontecimento. A aluna
demonstra ndo se incomodar com a manifestacdo dos amigos, atende e conversa no
celular dentro da sala de aula. Peco-lhe para sair da sala e/ou desligar o celular. A
aluna reage dizendo que néo saira. Os alunos continuam, usando as palavras deles,
“zoando”. Peco a atencdo da turma, para continuarmos a leitura, quando ouco a
aluna gritar com um colega: “Cala sua boca, Macaco!”. Sinto-me mais incomodada e
me aproximo para conversar com a aluna. A turma ressalta: “Professora, o apelido
dele é macaco!”. Resolvemos, depois dessa colocagao dos alunos, parar a leitura do
livro de literatura e mudar o assunto que estava na pauta, abrindo, desse modo,

muitas outras possibilidades de leituras e sentidos.
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Fio 24 — “Cala sua boca, Macaco!”

PATHRK 6%8 8608 Sbf6

Nas redes de afetos, afeccdes, linguagens e conhecimentos também estdo presentes os
processos de producao de esteredtipos e preconceitos.

Como nos ensina Certeau (2001), ndo podemos discutir cultura sem reconhecer que
tratamos desse assunto conforme o nosso “lugar” e que outras experiéncias e
lugares de producédo cultural coexistem. O consenso para esse autor é, portanto,
improvavel e ficticio. Para ele a cultura, no singular, traduz as singularidades e
particularidades de um meio e se expressa na maneira que respiramos, Nnos
posicionamos diante do mundo; esta, também, “[...] na pressao autoritaria de uma

determinacao social que se repete e reproduz” (p. 227).

A cultura oscila, portanto, entre aquilo que permanece e aquilo que se inventa, como

bem expressa Certeau (2001, p. 239):

[...] a cultura é uma noite escura em que dormem as revolugdes de
h& pouco, invisiveis, encerradas nas préaticas _, mas pirilampos, e
por vezes, grandes passaros noturnos, atravessam-na,;
aparecimentos e criagdes que delineiam a chance de um outro.



122

Para Certeau (2001), a cultura, no singular, impde sempre a lei de um poder,
enquanto a cultura no plural exige ininterruptamente uma luta, entendida aqui como
acao, interacdo que se recompde em processos de negociacbfes NOS usos e

consumos dos diferentes artefatos culturais.
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4 DISCURSOS SOBRE CURRICULOS

[...] Mas sei que uma dor

Assim pungente

N&o ha de ser inutiimente

A esperanca

Danca na corda bamba de sombrinha

E em cada passo dessa linha pode se machucar
Azar a esperanca equilibrista

Sabe que o show de todo artista

Tem que continuar

(ELIS REGINA)

Tomamos emprestada a musica “O bébado e a equilibrista”, de Jodo Bosco e Aldir
Blanc, interpretada pela inesquecivel voz de Elis Regina, para nos inspirar na
composicdo deste capitulo que objetiva apresentar discursos sobre curriculos. Mas,
0 que vem a ser discursos? Como e de que modo os discursos sobre curriculos sao
produzidos? Por que discursos sobre curriculos (no plural) e ndo discurso sobre
curriculo (no singular)? O que vem a ser curriculo/s? Para que possamos tentar
responder a algumas dessas questfes, temos que lancar muitas outras perguntas:
de que maneira os discursos sobre curriculos sédo legitimados? Que autores e
estudos no campo do curriculo sdo legitimados e tornados criveis em seus
discursos? Quem os legitima? Em que perspectiva de curriculo esta pesquisa se
enreda? Quais discursos produziram as nossas concepcoes de curriculo/curriculos?

Que curriculos/discursos nos fizeram tornar o que somos?

Certeau (1994), assim como Jodo Bosco e Aldir Blanc, também utilizou a metéfora
do equilibrista na corda bamba para pensar 0 movimento das taticas dos praticantes
dos cotidianos na incessante busca de novos lugares e espagos. Assim como a
musica interpretada por Elis, que tanto marca um periodo de ditadura no Brasil e a
pressdo para uma abertura democratica, os estudos no campo do curriculo também
vém se constituindo por meio de lutas e confrontos de ideias, sentidos e crencas.
Em cada contexto histérico, politico, econémico, social e cultural, os discursos sobre
curriculos se movimentam, se alteram, se deslocam, se hegemonizam, se
institucionalizam, mas também se desconstroem para serem construidos com novos

sentidos e significados.
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Assim, prosseguimos nos equilibrando e dancando na corda bamba, como nos
ensinou Certeau (1994, p. 146): “[...] Dancar sobre a corda € de momento em
momento manter um equilibrio, recriando-o a cada passo, gracas a hovas
intervengdes”. Na corda bamba, o equilibrio acontece sempre em movimento, e a
arte do equilibrista estd em recriar, a cada novo passo, um novo equilibrio. Desse
modo, os estudos no campo do curriculo, bem como os curriculos fabricados nos
cotidianos escolares vao se constituindo por meio de taticas, estratégias, processos

de negocia¢des nos usos e consumos dos produtos culturais.

Vale ressaltar que entendemos como discursos uma construcdo que se faz pelos
falantes, em constante devir. Pessoas e sociedades se produzem por meio de
discursos que sao constituidos em multiplos processos de negacdes e negociacdes
que sdo estabelecidos nos relatos orais. E ainda Certeau (1994) que afirma que os
relatos tém a funcdo de abrir um teatro de legitimidade a acdes efetivas e, dessa
forma, cria um campo que autoriza praticas sociais arriscadas e contingentes. Como
realca Vidal (2008), Certeau insistia em defender que a palavra se produz no jogo do
poder e se constitui na instancia de sua legitimidade.

Portanto, nas escolas, 0s praticantes ordinarios dos cotidianos, nos usos que fazem
dos artefatos culturais, como verdadeiros equilibristas, inventam e instituem novos
sentidos e significados que podem estar silenciados ou invisibilizados por muitos
outros discursos, mas, mesmo assim, professores e alunos ali permanecem criando
e inventando, todos os dias, imbricados as redes de conversacdes e acdes

complexas, o que denominamos curriculos.
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Fio 25 _ A arte do equilibrista: recriar a cada novo passo um novo equilibrio.

Como os discursos sobre curriculos se constituiram?

4.1 UM PANORAMA HISTORICO

Escrever um texto historiografico ndo € uma tarefa facil, porém consideramos que é
de extrema relevancia esse tipo de escritura para que possamos compreender 0S
diversos mundos em que vivemos e 0s discursos politicos que nos enredam, além
de nos possibilitar entender como o passado habita o presente. Apesar de os
autores dos discursos tentarem nos convencer de que estdo sempre inventando um
“novo” discurso, sabemos o0 quanto os discursos se interconectam e se hibridizam
uns aos outros. Desse modo, pretendemos estabelecer didlogos e convidar os
nossos interlocutores a participarem deste banquete com o intuito de conhecer e
entender como se constituem os estudos no campo do curriculo; problematizar os
discursos que estdo constituindo significados ao mundo e, por fim, situar em que
perspectiva de curriculo a nossa pesquisa se enreda.
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Recentemente, Macedo e Lopes (2011), ao citarem Hamilton (1992), afirmaram que
estudos histéricos indicam que o termo curriculo surgiu em 1633, pela primeira vez,
nos registros da Universidade de Glasgow, na Escécia. Ja nessa ocasidao, o termo
curriculo se referia a maneira de organizacdo das experiéncias escolares.
Observamos que esse sentido de curriculo como planejamento prévio de um curso,
maneiras de organizar e selecionar o que se pretende ensinar, permanece presente
nas redes de conversacdes que realizamos com professores e alunos. Entretanto,
essas mesmas autoras consideram, como Moreira e Silva (1995) e Silva (1999), que
os estudos, no campo do curriculo tiveram inicio nos Estados Unidos, com o
processo de industrializagdo e os movimentos de imigragdo que favorecem a

ampliacdo e a massificacao do ensino.

Foi, portanto, no livro, “The curriculum”, de Bobbitt, lancado em 1918, que comecgou
a aparecer a concepc¢ao de curriculo como listagem de objetivos, procedimentos e
meétodos para o alcance de resultados que possam ser precisamente medidos. Esse
discurso produzido por Bobbitt, baseado nas ideias de Frederick Taylor, constituiu-se
como uma das principais vertentes da Educacéo estadunidense, defendendo que a
escola deveria funcionar de forma “eficiente”, como em uma fabrica. Essa
concepcao de curriculo foi responsavel por imprimir as marcas das teorias
tradicionais de curriculo: ensino, aprendizagem, avaliagdo, metodologia, didatica,
organizacdo, planejamento, eficiéncia, objetivos. O curriculo foi, entdo, considerado
como um excelente instrumento de controle social que se pretendia estabelecer
(SILVA, 1999).

Simdes (2004), inspirada em Ginzburg (2002), alerta que os historiadores devem
sempre lembrar que as nossas abstracdes da realidade ndo sdo apenas seletivas e
parciais, mas dependem, principalmente, das relacdes de for¢ca que condicionam o
acesso a documentacdo e, ainda, a imagem total que uma sociedade se deixa
mostrar. Recorremos aos ensinamentos dessa autora que nos acena: “[...] aprender
a ler os testemunhos as avessas, contra as intengdes de quem os produziu. Sé
dessa maneira sera possivel levar em conta tanto as rela¢des de for¢ca quanto aquilo

que é irredutivel a elas” (p. 43).
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No Brasil, com o movimento da Escola Nova, os discursos sobre curriculo ganham
forca marcando a ideia de que é preciso decidir o que devemos ensinar, com énfase
no progressivismo, que teve como principal precursor John Dewey, que defendia
qgue o curriculo das escolas deveria ter um foco nas experiéncias das criancas a fim
de aproximar o ensino e a aprendizagem dos interesses dos alunos. Os principios
de Dewey estdo nas bases das reformas educacionais propostas pelos
escolanovistas Anisio Teixeira e Fernando Azevedo, ocorridas a partir de 1920. Para
Dewey, o ambiente escolar deveria ser organizado de modo que as criancas se
deparassem com o0s problemas que estdo presentes na sociedade e fossem
estimuladas a buscar solucbes para esses problemas, pois, assim, teriam
oportunidades de exercitar a criatividade, a cooperacao e agir de forma democratica.
Ainda fazendo parte do movimento progressivista, encontramos o trabalho de Willian
Kilpatrick, que influenciou o pensamento pedagdgico brasileiro, difundindo o Método

de Projetos como um método de ensino.

Com uma abordagem mais eclética, em que procurava articular a ideia de
eficientismo com a de progressivismo, 0s discursos expressos por Ralph Tyler
tiveram forte repercussdo nas propostas curriculares no Brasil e nos EUA, a partir de
1949. Até hoje, percebemos que essa concepc¢do permeia 0s procedimentos de
elaboracdo curriculares. O modelo de curriculo proposto por Tyler permanece
presente na maioria dos planejamentos curriculares com as seguintes etapas:
objetivos de ensino, selecdo e criacdo de experiéncias de modo a garantir eficiéncia

ao processo de ensino e avaliacédo do curriculo.

Em todos esses discursos de curriculos, predominam dois processos integrados,
porém distintos na dindmica curricular: primeiro se produz o que se pretende
trabalhar, ou seja, planeja-se um documento prescrito, para depois, em um segundo
momento, implementar a proposta nas escolas. Para que isso ocorra de forma eficaz
e eficiente, os professores precisam ser “capacitados” para executar o plano. Nesse
processo, geralmente, os fracassos e insucessos recaem para 0s professores e para

as escolas.

Por sua vez, Silva (1999) destaca que tanto os discursos que pautavam os modelos
de curriculo mais tecnocratico proposto por Bobbitt e Tyler, quanto os modelos mais

progressistas defendidos por Dewey demonstravam uma reacdo ao curriculo
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cladssico, humanista, que havia predominado na Educacdo secundaria desde a sua
institucionalizacdo. O curriculo, conhecido como trivium e quadrivium, propunha,
respectivamente, gramatica, retérica e dialética; e astronomia, geometria, musica e
aritmética, com o objetivo de introduzir os estudantes no repertorio das grandes
obras literarias e artisticas grega e latina, incluindo a aprendizagem de suas linguas.
A democratizacdo da escolarizacdo secundaria significou, portanto, o fim do
curriculo humanista classico, que s6 sobreviveu em um contexto de acesso restrito a

classe dominante.

Como dito, ndo podemos deixar de frisar que nenhum discurso se produz sem
conflitos de ideias e relacbes de forcas. Diferentes crencas e concepcdes vao
disputar poderes, saberes, fazeres. Desse modo, as teorias tradicionais que se
colocaram como neutras, cientificas e desinteressadas, aceitando o contexto sécio-
histdrico cultural como estava sendo proposto, concentraram-se especialmente nas
guestdes técnicas da Educacdo. O conhecimento estaria voltado especialmente para
preparar mao de obra para o trabalho. Em contraposi¢do, as teorias criticas e pés-
criticas defendem que nenhum discurso pode ser neutro, pois, no momento em que
se defende uma realidade, isso ja implica o envolvimento e a relacdo de poder.
Assim como as teorias tradicionais de curriculo defendiam suas ideias e
concepcdes, 0s responsaveis pelas ideias na/da perspectiva critica de curriculo, ao
enfatizarem a importancia de alguns conceitos, foram produzindo novas categorias
ao campo: “[...] ideologia, reproducdo cultura e social, poder, classe social,
capitalismo, relacdes sociais de producdo, conscientizacdo, emancipacdo e

libertagao, curriculo oculto, resisténcia” (SILVA, 1999, p. 17).

Na década de 1960, comecam a se expandir as ideias que questionam o status quo
e, assim, muda-se o foco da problematizacdo, que nao estaria mais em descobrir
como se faz o curriculo, mas, sim, em pensar no que o curriculo tem feito de nés.
Muitos foram os pensadores que influenciaram o campo nesse periodo. No entanto,
precisamos ressaltar que alguns discursos tiveram muito mais repercussao que
outros. O francés Louis Althusser (1970) contribui ao fazer uma analise da escola
como aparelho ideologico do Estado, que dissemina a ideologia dominante por meio
dos contetdos escolares. Althusser aponta duas caracteristicas de atuagdo da
escola como manutenc¢ao da estrutura social: formadora de mao de obra e difusora

da ideologia dominante.
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Baudelot e Establet (1971), ao langcarem o livro “A escola capitalista na Franca” e
Bowles e Gintis (1976), com o livro “A escola capitalista na América”, desenvolvem
mais detalhadamente a tese althusseriana, ao analisarem de que forma o sistema
educativo atua ao preparar os sujeitos de cada classe social para assumirem 0s
papéis que lhe sdo destinados pelo sistema capitalista. J& Baudelot e Establet
explicitam a forma como o sistema escolar age para garantir a diferenciacao social e
denunciam a propaganda enganosa da escola como espaco que garante

oportunidades a todos.

Ja Bourdieu e Passeron (1970) apresentam um discurso menos determinista, ao
enfatizarem a importancia dos processos culturais na perpetuacéo das relacdes de
classe. Bourdieu e Passeron desenvolvem o conceito de “reproducdo” e “capital
cultural” e defendem a posicdo de que a cultura dominante incorpora, introjeta e
internaliza os seus valores pelo curriculo escolar. A reproducado cultural opera de
forma semelhante a reproducdo econbmica, ou seja, 0 capital cultural também é

desigualmente distribuido, perpetuando a desigualdade social.

Por sua vez, Michel Young (1971) difunde as bases do movimento chamado Nova
Sociologia da Educacéo, que propde questbes sobre a selecdo e a organizacédo do
conhecimento escolar, porém procura entender os interesses envolvidos nesses
processos. Os discursos desse movimento enfatizam que a escola contribui para
legitimar determinados conhecimentos. Macedo e Lopes (2011, p. 29) nos ajudam a
entender que foi a partir dessa época que, na pauta dos estudos curriculares,
surgiram as perguntas: “[...] por que esses e nao outros conhecimentos estao nos
curriculos, quem os define, e em favor de quem s&o definidos; que culturas séao
legitimadas com essa presenca e que outras sédo deslegitimadas”. Assim, o curriculo
nao forma apenas os alunos, mas também o conhecimento, a partir do momento em
gue escolhemos, conforme 0s nNossos interesses, 0 que sera ensinado nas escolas.
Afinal, quem tem feito essas escolhas? O que estamos ensinando nas escolas?
Para qué? Para quem? Por qué? Como tem sidos 0s processos de

ensinaraprender?
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Voltamos a Silva (1999) para problematizar um pouco mais sobre os discursos
desenvolvidos ainda na década 70, pelos movimentos da Sociologia Critica e da
filosofia Marxista. Sob a lideranca de Willian Pinar, a | Conferéncia sobre Curriculo,
realizada em Nova York, expressou as insatisfacdes com os modelos estabelecidos
por Bobbitt e Tyler. O movimento dos reconceptualistas se limitou as questfes
fenomenoldgicas, hermenéuticas e autobiograficas de critica aos curriculos
tradicionais. Na concepc¢ao fenomenoldgica, o curriculo é concebido como um lugar
de experiéncia e como local de interrogacdo e questionamento da experiéncia. A
hermenéutica contesta a existéncia de um significado Unico e determinado e
defende a ideia de interpretacdo multipla dos textos ndo sé escritos, mas qualquer
conjunto de significado. Na perspectiva da autobiografia, o curriculo é entendido de
forma ampla, como experiéncia vivida, pois defende que uma compreensdo de si
provoca um agir mais consciente, responsavel e comprometido com o mundo.
Desse modo, o conhecimento escolar, as historias de vida e o desenvolvimento
intelectual e profissional estardo entrelacados, permitindo a transformacdo do

préprio eu.

A critica neomarxista de Michael Apple (1979), inspirada em Raimond Williams, vem
questionar o curriculo e o conhecimento escolar. Para Apple, o curriculo representa,
no discurso hegemoénico, as estruturas econémicas e sociais mais amplas. O
conhecimento apresentado nos curriculos ndo é neutro e desinteressado, por iSso 0
autor considera fundamental saber qual conhecimento é considerado verdadeiro. A
reproducdo social ndo se da de forma tranquila; existe sempre um processo de

disputa, contestacao, conflito e resisténcia.

No Brasil, os discursos de Apple ganham notoriedade nos anos 1980, momento em
que, conforme mencionado na analise da musica da epigrafe deste texto, era
guando viviamos o processo de abertura politica, depois de longos anos de ditadura
militar. No campo da Educacao, a época de ditadura foi marcada pela valorizagcéo do
tecnicismo e no curriculo, por abordagens derivadas das ideias de Ralph Tyler. Foi
somente com 0 processo de redemocratizacado que as perspectivas marxistas foram

reincorporadas aos discursos educacionais.
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Henry Giroux (1987), ao utilizar conceitos desenvolvidos por Adorno, Hokheimer e
Marcuse, autores da Escola de Frankfurt, tece criticas a racionalidade técnica e
utilitaria da perspectiva dominante de curriculo. Concebe o curriculo como politica
cultural e defende a ideia de que a escola ndo transmite apenas fatos e
conhecimentos objetivos, mas também constréi significados e valores sociais e
culturais. Esses significados estdo ligados a relacbes de poder e desigualdades.
Trata-se, por isso, de significados em disputa. O autor defende que os professores
nao podem ser vistos como técnicos, mas sim, como fundamentais ao processo de
emancipacao social. Conforme aponta Silva (1999), Giroux (1987) falava de uma
pedagogia da possibilidade e sugeria a existéncia de mediacdes e acdes na escola e

no curriculo que canalizassem o potencial de resisténcia.

No Brasil, Paulo Freire (1970) critica o curriculo existente por meio do conceito de
educacdo bancaria, que concebe o conhecimento constituido como um depdésito de
informacdes e fatos a serem transferidos para o aluno. Nesse contexto, o curriculo
tradicional estd afastado da situacédo existencial das pessoas que fazem parte do
processo de conhecer. Para Freire, o curriculo deve conceber a experiéncia dos
alunos como a fonte primaria para temas significativos ou geradores. Nesse sentido,
Macedo e Lopes (2011 p. 34) destacam que os discursos desse educador tiveram
forte influéncia para as concepgdes de curriculo focadas “[...] na compreensao do
mundo-da-vida dos individuos que convivem no espago da escola”. Sua teoria é
contestada na década de 80, por Dermeval Saviani, na Pedagogia Historico-Critica,
ou na formulacdo de José Carlos Libaneo, da Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos. Para Saviani (1983), a educacdo sé sera politica quando permitir as
classes dominadas se apropriarem dos conhecimentos transmitidos como

instrumento cultural que permitira uma luta politica mais ampla.

Por sua vez, Macedo e Lopes (2011, p. 31) enfatizam que as preocupacoes
presentes nos discursos dos autores, com uma perspectiva critica, sdo muito
diferentes das apresentadas pelos discursos que se preocupavam apenas com O
gue e como ensinar. As questdes abordadas nesse novo discurso sao: “[...] Por que
alguns aspectos da cultura social sdo ensinados como se representassem o todo
social? Quais as consequéncias da legitimagdo desses aspectos para 0 conjunto da

sociedade?”. E, ainda, questionam: quais as relacdes entre conhecimentos, normas
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e valores considerados como curriculo oficial e os interesses dominantes da
sociedade? Para responder a tais questbes, Apple reformula o conceito de curriculo
oculto, expresso por Philip Jackson, com o intuito de desvelar as relacdes de poder

gue permeiam o curriculo.

Silva (1999), ao abordar os autores que se preocupavam com as questdes
referentes ao curriculo oculto, destaca a importancia desse conceito no
desenvolvimento de uma perspectiva critica de curriculo. O curriculo oculto é aquele
que, embora nédo faca parte do curriculo escolar, se encontra presente nas escolas,
nos aspectos pertencentes ao ambiente escolar e influencia na aprendizagem dos
alunos. O curriculo oculto trata das relagbes sociais da escola, ou seja, forma
atitudes, comportamentos, valores, orientacbes que promovem o0 ajustamento dos
sujeitos as estruturas da sociedade capitalista. Usando as palavras do autor: “[...]
consiste em descrever 0S processos sociais que moldam nossas subjetividades,

como por detras de nossas costas, sem nosso conhecimento consciente” (p. 80).

No entanto, 0 mesmo autor acrescenta que, com a ascensao do neoliberalismo no
pensamento educacional, o curriculo tornou-se assumidamente capitalista, perdendo
forca as analises apresentadas pelos autores dos curriculos ocultos. Esse discurso
também diminui a repercussdo com a énfase dada pelo pensamento pos-
estruturalista, que destaca a visibilidade do texto e do discurso reduzindo o debate

sobre a invisibilidade das relagdes sociais.

Assim, como a perspectiva critica desloca a énfase dos conceitos educacionais
ligados a racionalidade técnica (métodos, eficiéncia, objetivos, avaliacdo) para os
conceitos de ideologia, poder, resisténcia, a perspectiva pos-critica, ao enfatizar o
conceito de discurso, em vez de ideologia, desloca mais uma vez as maneiras de
pensar o curriculo inventando novos conceitos, crengas e concepcgdes. Observamos,
sobretudo, que as preocupac¢des dos pesquisadores se movem das relagdes entre
curriculo e conhecimento escolar para as relacbes entre curriculo e cultura. Que
contextos histéricos, politicos e culturais promovem essa virada? Por que o foco se

move para as questdes culturais?
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Convidamos novamente Silva (1999) que nos explica que, na perspectiva de um
curriculo multiculturalista, as abordagens sobre diferenca e identidade possibilitam a
inclusdo dos diferentes grupos raciais e étnicos, pois representam um importante
instrumento de luta politica. A analise critica divide o curriculo multiculturalista entre
as concepcgles pos-estruturalista e materialista. Para a primeira, a diferenca é um
processo linguistico e discursivo concebida, portanto, imbricada aos processos de
sentidos e significacdes que se dao nas relagdes, enquanto, para a perspectiva mais
materialista, de inspiracdo marxista, 0s processos institucionais, econdémicos e
estruturais fortalecem a discriminacdo e as desigualdades baseadas na diferenca
cultural. Importa, entdo, compreender como as diferencas sédo produzidas por meio
das relacbes de desigualdade. O discurso do multiculturalismo aponta que a
igualdade ndo sera obtida simplesmente garantindo o acesso de todos ao curriculo

hegemadnico existente, mas, sim, com a alteracao substancial do curriculo existente.

Percebemos que os discursos do curriculo foram se equilibrando na corda bamba,
em processos incessantes de construcdo e desconstrucdo de sentidos e
significados. Como explicam Macedo e Lopes (2011), o movimento entre o
pensamento estruturalista e pos-estruturalista, nos estudos curriculares, também
nao foi diferente. Somente depois dos anos 1990, as pesquisas curriculares, com
énfase em uma abordagem estruturalista e pds-estruturalista, comecam a
problematizar o lugar da linguagem na constituicdo do social e advogam a crenca de
que a linguagem néo representa o mundo, mas constréi/fabrica o0 mundo. Em que
aspectos esses dois movimentos se contrapdem? Essas mesmas autoras
esclarecem que o poés-estruturalismo rompe com a ideia de estrutura proposta por
pensadores como Ferdinand Saussurre no campo da Linguistica, Claude Levi
Strauss na Antropologia e Jean Piaget na Psicologia, que defendiam a existéncia de
uma estrutura/sistema que estd presente nos fenbmenos. Logo, para
compreendermos 0 mundo, bastaria entendermos as estruturas e os sistemas que 0

constituem.

Conforme Peters (2000), as elaboragdes discursivas pos-estruturalistas, embora
tenham compartilhado com o estruturalismo na critica radical ao sujeito humanista,
guestionam (inspiradas em Nietzsche e em Heidegger e influenciadas pelo contexto

francés pds-guerra) a cientificidade e a tendéncia totalizante do estruturalismo, o
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qual tinha sido elevado ao status de uma teoria universalizante valida para

compreender a linguagem, o pensamento, a sociedade, a cultura e a economia.

ApoOs a crise de maio de 68, crescem as criticas e a desconfianca em relacdo as
ambicdes cientificistas do estruturalismo, resultando em um novo pluralismo, que
propunha um descentramento das instituicbes, promovendo, a0 mesmo tempo,
énfase na multiplicidade da interpretacdo por meio de conceitos como jogo,

indeterminacéo e diferenca.

A desconfianga, na nogdo de estrutura, provoca novos sentidos para a linguagem.
Por sua vez, a linguagem, para 0 pensamento pos-estruturalista, conforme
apresentam Macedo e Lopes (2011, p. 39) “[...] € um sistema de signos, compostos
por significante (som ou palavra) e significado (seu conceito) que guardam, entre si,
uma relacdo arbitraria”. Em contraposicdo, para o pensamento pés-estruturalista, o
significante € flutuante, e o seu sentido é definido dentro de uma formacao

discursiva histérica e socialmente contingente.

Voltamos com alguns questionamentos mencionados no inicio do texto: como e de
que modo os discursos sobre curriculos foram produzidos? Como esses discursos
foram legitimados? O pds-estruturalismo desloca de novo outra questdo em Nnosso
pensamento, ao questionar ndo s6 se o conhecimento é poder, mas, principalmente,
ao problematizar que o poder faz parte dos discursos. Como afirmam Macedo e
Lopes (2011, p. 40), os discursos pedagdgicos e curriculares também podem ser
entendidos “...] como atos de poder, o poder de significar, criar sentidos e

hegemoniza-los”.

Cada uma das tradi¢des curriculares € um discurso que se hegemonizou e, assim,
foram se constituindo os diferentes modos de pensar curriculo. O pensamento pés-
estruturalista nos move a buscar sempre muitos outros possiveis para
atravessarmos as fronteiras culturais e curriculares. Leva-nos a desconstruir e
construir de maneiras diferentes 0s pressupostos que considerarmos necessarios e

convenientes em cada espacgotempo.
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4.1.1 Os discursos que sdo enunciados e negociados no GT de curriculo
das reunides anuais da Anped

Macedo (2006) afirma que, com o crescimento dos programas de pos-graduacao,
desde a década de 80, a producdo tedrica no campo de curriculo vem crescendo no
Brasil. Verificamos e ratificamos a sua afirmacao visitando o site do Grupo de
Trabalho (GT) de curriculo da Anped®* que apresenta nove trabalhos realizados
sobre o Estado da Arte relacionados os anos de 2003 a 2007. Séo eles: Alves
(2003), Alves e Oliveira (2006), Lopes et all. (2005), Macedo et all. (2006), Moreira
(2002, 2003), Paraiso (2004, 2005), Veiga Neto e Macedo (2007). Vale ressaltar que
podemos considerar, em parte, esses estudos como sendo Estado da Arte, pois
sabemos que alguns grupos de pesquisa ainda estdo no anonimato, com pouca ou

nenhuma expressao e representatividade nesses encontros.

Entretanto, a pesquisa realizada por Macedo (2006) afirma que, das 453 teses e
dissertacBes analisadas em um periodo de sete anos, de 1996 a 2002, 43,5% dos
trabalhos estdo focados na pratica curricular ou no curriculo vivido nas escolas.
Preocupados com as propostas curriculares, ou com o curriculo formal, foram
encontrados 22,3% de pesquisas que trabalhavam com esse interesse. Apenas
11,7% trabalhavam de forma integrada a préatica e as propostas curriculares. Mas a
analise dessa autora contribui para pensarmos a necessidade de romper mais uma
vez com as dicotomias presentes no campo e “...] pensarmos um conceito de
curriculo que o conceba como espaco de producdo cultural para além dessas

dicotomias” (p.100).

Em 2008, dando continuidade ao trabalho realizado pelo GT de curriculo da Anped
sobre o Estado da Arte no campo do curriculo, foi feito um convite aos
pesquisadores do campo para escreverem textos que respondessem a pergunta:
“Como nossas pesquisas concebem a pratica e com elas dialogam”. Recordamo-nos

de participar de um grupo de estudo, coordenado pelos professores Carlos Eduardo

?l No GT de curriculo da Anped, pesquisadores vinculados a diferentes universidades
brasileiras e latino-americanas se reanem, anualmente, com o objetivo de apresentar e
discutir, por meio de mdltiplos referenciais tedrico-epistemolégicos e metodolégicos
guestdes relacionadas com o campo.
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Ferrago e Janete Magalhaes Carvalho, como aluna do doutorado, em que fizemos a
leitura dos textos que foram enviados pelos coordenadores dos grupos de
pesquisas. Nessa ocasido, pudemos verificar que, ao responder a pergunta, 0S

grupos apresentaram suas concepcdes de curriculo e de pesquisa.

Percebemos que os discursos dos multiplos grupos de pesquisas se aproximam, se
complementam e, sobretudo, se diferenciam. Por sua vez, Ferraco e Gabriel (2009,
p. 5), ao descreverem a analise que fizeram dos mesmos 12 textos enviados pelos
pesquisadores dos programas de pos-graduacdo no Brasil, apontam como um
campo “[...] de inteligibilidade entre muitos interlocutores. Inteligivel e hibrido. Hibrido
de matrizes tedricas, hibrido de apropriacbes politicas, hibrido de sentidos de

curriculos que sustentam o debate”.

Como afirmam, também, que 0s usos que o0s pesquisadores fizeram dos termos
“textos, narrativas e discursos” em seus escritos podem significar uma aposta na
multiplicidade, pluralidade, fluidez, mobilidade, polifonia, polissemia dos processos
de significacédo, abertura, inacabamento, incompletude e bricolagens, demonstrando
assim a impossibilidade de se fixar sentidos as praticas.

Concordamos com Lopes (2010), quando defende a necessidade de desconstruir
pressupostos ainda dominantes nas pesquisas de curriculo em que predominam a
polarizacdo, a dicotomia entre proposta e pratica, o moderno e o pés-moderno, o
critico e o pés-critico, o politico e o cultural. Considera a autora que essas
dicotomias dificultam as possibilidades de entender as politicas, pois algumas
pesquisas se restringem a analisar as acdes de Governo enquanto outras analisam
como as praticas lidam com essas propostas ou ainda como produzem suas praticas
independentemente de propostas curriculares. Dessa forma, defende que é possivel
“[...] assumir enfoques n&o prescritivos e repensar a atuacdo da comunidade
educacional na elaboracéo de propostas curriculares e na atuagao de projetos nas

escolas” (p. 24).

Em 2011, o GT de curriculo da Anped solicitou aos pesquisadores que escrevessem
textos, a serem enviados para o trabalho encomendado (TE), sobre suas

concepcOes de politicas de curriculo e escola. Alguns pesquisadores foram
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convidados a fazer uma andlise dos textos para ser apresentada na 342 reunido da
Anped. Janete Magalhdes Carvalho, da Ufes, Jarbas Vieira, da UFPel, e Maria
Elisete Santiago, da UFPE se detiveram a analisar os textos no ambito das politicas
de curriculo, enquanto Rita Frangella, da UERJ, e Rosanne Evangelista Dias, da

CAp-UERJ, analisaram os textos com o olhar para as escolas.

Nesse contexto, Carvalho (2011), ao analisar os 16 trabalhos encomendados

enviados ao GT de currriculo da Anped, pelos diferentes grupos de pesquisa do

Brasil, sobre politicas de curriculo e escola, defende que os textos expressam:
[...] um territério coletivo, em diferentes nuances, sabores e cores,
voltado para a defesa de uma escola e uma educacao de qualidade,
de um curriculo menos hierarquico e centralizado, mas, sobretudo,
porque se manifestou de modo relacional. Um territrio politico,
porque envolveu interacdo entre for¢cas. Um territorio ético, porque
partiu de um conjunto de critérios e referéncias para existir. Um
territério estético, porque ha nele uma forma, uma configuracdo, um
conjunto que, para além das formas, tangencia os modos de
expressao dos pesquisadores em curriculo, constituindo-se como
um campo de relagbes de forcas que compdem um campo

especifico de experiéncias concretas: pensadas, vividas,
experimentadas...

4.2 TECENDO UM MOSAICO: ENTREMEADA NAS REDES DOS POSSIVEIS DA
ESCOLA

Buscamos inspiragcdo em Orlandi (2007), quando nos explicita que, ao defendermos
um projeto de estudo, se faz necessario deixar claro o problema que desejamos
resolver. Para ele politizar seria: “[...] gritar criativamente seu problema, criar um
caso gritante com ele, conquistar o respeito a ele, forcar sua clara colocacdo em
pautas” (p. 13). Complementa Orlandi, afirmando que, além da invengdo de
problemas, devemos buscar também a constituicdo de linhas de solugédo, de
dispositivos complexos capazes de inserir o problema em um campo multirrelacional,
a fim de apresentarmos os encaminhamentos possiveis. Nesse sentido, queremaos,
mais uma vez, ressaltar que este estudo trata das relacdes entre as culturas, os
curriculos, os cotidianos escolares e pretende mover e deslocar nossos
pensamentos, com o intuito de conhecermos, cada vez mais, as riqguezas e

complexidades presentes nessas praticas de professores e alunos.
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Ao acompanhar os movimentos curriculares da escola, desde as escolhas dos
artefatos culturais até os diferentes modos de usa-los e consumi-los, o0s
posicionamentos que o0s professores enfrentam diante das normatizacbes e
prescricdes que recebem, as taticas, estratégias e processos de negociacdes
utilizados nas politicas das astlcias dos praticantes ou, ainda, as vivéncias nas
multiplas formas de manifestagdes culturais ou de se comemorar as datas civicas
nos possibilitam apostar que curriculo € muito mais do que prescricdes e normas
com listagem de conteudos e objetivos que precisam ser cumpridos. Foi, portanto,
neste processo de compartilhar das decisbes de professores quanto ao melhor
artefato para possibilitar o0 avanco das aprendizagens de um conteddo/assunto/tema
nas diferentes areas do conhecimento e de participar das redes de conversacdes
deflagradas a partir de textos, desenhos, bilhetes, atividades, fotografias que nos
fizeram compreender o curriculo como praticas discursivas de negociacbes de
sentidos, a partir dos multiplos usos que os praticantes do cotidiano escolar fazem

dos produtos colocados a disposi¢céo pelo poder proprietario.

As experiéncias vivenciadas nas redes de afetos, afeccdes, linguagens e
conhecimentos tecidas com os praticantes da Escola da Travessia nos fortaleceram
e nos potencializaram para articular e argumentar melhor as nossas ideias iniciais e
defender que os processos curriculares, as culturas e as escolas séo produzidos por
meio dos usos e consumos que o0s professores e alunos fazem dos multiplos
artefatos culturais. Sabemos o quanto esses processos se dao, incessantemente,

em um movimento que é dindmico, plural, complexo, multifacetado e inusitado.

Para Carvalho (2011, p. 4), “[...] uma rede de conversagdes envolve discursos,
textos, narrativas, imagens, sons, encontros, siléncios e silenciamentos”, que se
estabelecem em multiplos espagostempos de interacdo, dialogos e convivéncia.
Desse modo, ao conversarmos com professores e alunos e com nossas vivéncias
em diferentes cotidianos escolares e ndo escolares, percebemos que os curriculos,
as culturas e os conhecimentos séo produzidos diariamente nas escolas imbricados

as redes de afetos, afec¢des, linguagens e conhecimentos.

Entretanto, é urgente a necessidade de mais espacostempos de dialogo para
pensarmos 0S movimentos curriculares das escolas com todos o0s seus

atravessamentos culturais e politicos e, assim, potencializarmos o0s processos de
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socialidades que ali perpassam por meio de taticas, estratégias e negociacdes que

sao criadas e inventadas por professores e alunos.

Alguns professores expressam, em suas falas, bem como em suas experiéncias,
que as culturas, os conhecimentos, os afetos e afeccdes estdo imbricados uns aos
outros e sdo produzidos nas redes de relacbes e acdes complexas que sé&o
estabelecidas na escola. No entanto, outros ainda expressam que entendem o
curriculo como exterior a escola e que este chega por meio de um decreto para que
0s professores sejam 0Ss meros executores. Entdo, eles se mostram em alguns
momentos ansiosos e questionam se conseguirdo atender a essa demanda,
alcancar o desafio proposto. Mesmo com esse pressuposto, ou vivendo com esse
“fantasma” da grade curricular que precisam “dar conta” de transmitir aos seus
alunos com objetivos j4 selecionados, no inicio de cada bimestre, geralmente
referenciados aos parametros curriculares ou aos descritores das avaliacfes dos
Saebs, os professores e alunos inventam e reinventam suas acfes curriculares

produzindo outros e novos curriculos, culturas e conhecimentos escolares.

Em um dos encontros que participamos com os professores da Escola da Travessia
para pensarmos sobre o que é curriculo, conhecimento escolar e cultura e quais

relacfes estabelecemos entre esses conceitos, tecemos 0s seguintes movimentos:

7

Grupo 1: Curriculo é a organizacdo de saberes relevantes do ponto de vista do
educador; conhecimento escolar é o conhecimento constituido a partir do curriculo
proposto pelo educador; cultura é um conhecimento construido social e
historicamente. Entendemos que esses conceitos se interligam no cotidiano escolar,

um gerando e fomentando o outro.??

Grupo 2: Curriculos sdo propostas preestabelecidas de conteldos e praticas
escolares a serem trabalhados no decorrer do ano letivo; conhecimento escolar sao
conhecimentos adquiridos por meio do curriculo aplicado; cultura € todo o
conhecimento que os alunos trazem de suas experiéncias e vivéncias, dentro e fora

da escola. Todos interligados ao processo educacional.

2 Optamos por incluir os discursos dos professores sobre o que vem a ser curriculos ao
corpo do texto, pois esses discursos também fazem parte de todo o processo de producéo
de curriculos e culturas hibridas.
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Grupo 3: Curriculo é um parametro comum que se estabelece em todas as escolas
com relacdo as areas de estudo; conhecimento escolar é tudo que se assimila de
conhecimentos e valores na escola; cultura é tudo o que vivemos durante toda a

nossa vida.

Grupo 4: Curriculo sado as diretrizes pedagdgicas que irdo orientar a pratica docente
_ao mesmo tempo em que precisa valorizar a cultura local, precisa enfocar os
conhecimentos gerais; conhecimento escolar € tudo que produzimos na escola;

cultura sdo habitos, conhecimentos que fazem parte da historia de cada um.

Percebemos, assim, que, nos discursos expressos pelos professores, existe o
reconhecimento do processo de invencao nas/das préaticas experienciadas pelos
praticantes do cotidiano, mas, também, visualizamos que a ideia de um parametro
comum a todas as escolas ou propostas preestabelecida por uma instituicdo
superior também atravessa esses discursos. Apresentamos algumas inquietacdes

pronunciadas pelos professores que merecem ser pensadas e problematizadas:

Professora Lorena _ Eu j& tive colegas que dizem que ndo ensinam geometria para
0s seus alunos porque ele préprio ndo sabe geometria e, portanto, como vai
ensinar? Se eu ndo sei um conceito para ensinar ao meu aluno e entendo que ele

seja importante, eu tenho que dar um jeito de aprender.

Professora Fernanda _ Comecei a minha aula trabalhando o conteddo oracéo
subordinada e, quando vi, estava dando uma aula sobre o que vem a ser uma
cirurgia de perineo, pois um aluno comegou a falar disso e, quando menos

esperava, 0 assunto contagiou a turma. Assim, acrescentei um novo tema.

Professora Raquel _ Temos que infringir algumas coisas para ter algum resultado
positivo. No laboratério de informética, os alunos comecam fazendo as pesquisas
planejadas, mas, no final do tempo, podem fazer o que quiserem. Quando entram no
orkut, percebo que desejam escrever diferente. Eu tive um aluno que comecou até a
escrever melhor. Hoje, escreve muito melhor. Eles questionam, pedem apoio:
“Professora, é assim que se escreve?”. Todos se mostram mais preocupados em
escrever corretamente. “Entdo, vocé acha o orkut positivo?”. Nesse caso, foi uma
motivagcdo para os alunos quererem aprender a escrever corretamente e, ainda,

provocou muitas conversas sobre assuntos diversos. Entdo, sdo as diferentes
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formas de usarmos os diferentes produtos que temos que vai diferenciando as

nossas agoes.

As professoras, ao serem perguntadas como e por que escolheram trabalhar alguns
temas e assuntos com a turma, apontam que € por meio dos usos e consumos de
artefatos culturais que vao fazendo escolhas e, desse modo, vado tecendo os

processos curriculares:

Professora Inés _ O Projeto Politico-Pedagdgico da escola nés ja temos digitalizado.
Todos os professores recebem no inicio do ano um CD com varios documentos da

escola que nos ajuda a nortear o trabalho.

Pesquisadora _ Entdo, o que o coletivo da escola ressalta nesses encontros é que
precisam de mais espacotempo para discussdo. Como o trabalho coletivo na escola

se constitui?

Professora Inés _ De fato é isto que tentamos fazer. Temos conseguido articular o
eixo proposto pela rede e pela proposta da escola, com encontros com o pedagogo
e com discussado de algumas séries juntas. Encontros coletivos? A nossa escola tem
a reunido do CTA. Discutimos problemas e encaminhamos para o grupo. Tentamos
fazer o coletivo. Claro que temos prazos ndo cumpridos. Realizamos sete projetos.
Focamos na alfabetizacdo. Existe, sim, uma tentativa. Ah! ta bom demais! A gente
busca, sim, das 11h30min as 12h, de 15 em 15 dias ou na hora do recreio. Mas falta
espaco coletivo... Quando tiramos tempo do aluno, ganhamos na qualidade.
Passamos correndo 0 que precisamos passar. A gente gosta de trabalhar com
projetos. A escola esta envolvida com projetos e 0 grupo gosta. O grupo € muito
envolvido. Unido. De 7h ao meio-dia ndo da, diante de tudo que queremos realizar.
O movimento do projeto causa impacto na escola, ndo sé para professores como
para os alunos. Os professores comecgaram a dialogar em cima do que a escola tem
como projeto. A gente troca emails até uma hora da manha. Isso traz um ganho para
todos. O projeto faz tudo ficar mais dinamico. O projeto, quando € pensado no

coletivo, € muito importante para os alunos e os professores.

Professora Karina _ A professora de inglés tem uma pratica interessante.
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Professora Regina _ Na verdade, isso é filosofia de vida. Na minha igreja, a gente
tem essa concepcdo de um ajudar ao outro. Temos Vvarios encontros com adeptos
de todas as Igrejas. O Brasil todo se reune. Se eu ndo consigo elogiar o aluno é
porque eu nao consigo me elogiar. O cuidado de si depende do cuidado do outro.

Professora Karina _ Foi assim que percebi a importancia das obras de Shakespeare
na nossa vida. Percebi a necessidade dos alunos se conhecerem. Eles n&do sabiam
de suas predilecdes. Eu tenho desenvolvido um trabalho para eles se conhecerem.
Ao ajudar um trabalho de faculdade do meu irméo, tive esta ideia. Hoje, trabalhando

com as coisas da sala, ja vi as possibilidades de trabalho.

Professora Denise _ Sabemos que as saidas com os alunos sédo importantes, mas
falta dinheiro e nem sempre conseguimos nos articular coletivamente para que as
visitas de estudo possam ocorrer com maior frequéncia. Temos que priorizar o que
vamos fazer hoje e, assim, preferimos ficar correndo como o coelho da Alice.
Procuramos articular o turno matutino e vespertino para um trabalho em relagcéo ao

Dia do Solo Espirito-Santense, mas nao € nada facil.

Professor Paula _ Um adendo em relagdo ao curriculo sdo essas manifestacdes
culturais. Temos que parar de separar as coisas. As manifestacdes culturais é o
curriculo, esse projeto € curriculo, se ndo for assim, vira dicotomia. Valorizacdo das
culturas africanas. Mas, o importante é a cultura ocidental, porque a cultura africana
tem que ser falada em separado das atividades de portugués. Por que ndo pode
perpassar junto? Uma manifestacdo cultural ja trabalha os diversos conteudos. Por
gue temos que trabalhar como um adendo? Eu percebo que as manifestacbes
culturais ndo estdo imbricadas no curriculo. Serd que eu faco? Ou deixo para 14?

Calma! Isso néo pode, a escola € laica. Cultura € o qué? Isso é candomblé.

Professora Joana _ A producao cultural ndo pode ser homogénea. Sinto-me uma
bonequinha dentro da escola. Fica bem quietinha. As proprias manifestacoes tém
que ser dentro das concepgOes desta escola. Cada um tem a sua concepgao de
cultura. Precisamos ultrapassar as datas. Falta tempo e espacgo para refletir. Temos
que ter tempo e espaco para falar. E uma questio de conquista. Eu falei que queria
viajar com os alunos. Todo mundo foi contra, hoje faz parte do nosso cotidiano. Vao
poder entrar na agua? Hoje os alunos entram. Ja tenho dois armarios. As conquistas

mais importantes sdo as que fizemos no coletivo. Na copa, todo mundo falou da
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Africa do Sul, s6 porque foi 0 pais que foi a sede da copa. Hoje, ninguém mais fala.
N&o e sO neste momento que devemos falar? Eu até acho que tem coisas que
temos que aproveitar 0 momento, mas temos assuntos que nao podemos deixar de

falar. O que € ser negro, por exemplo. Temos que falar desta questao.

As professoras apontam, portanto, a necessidade de mais espacostempos coletivos
para refletirem sobre as escolhas e sele¢gbes dos conhecimentos escolares e a
necessidade de o professor estar permanentemente em busca de formacéo. Os
projetos, as escolhas de temas, livros, filmes, videos que serdo usados e
consumidos nas invencdes curriculares nascem a partir dessas redes de afetos,
afeccdes, linguagens e conhecimentos. Por isso, esses encontros sdo fundamentais,
pois, nesses espacostempos de conversacfes, 0s professores se potencializam e

refletem sobre a pratica individual e coletiva.

Entendemos que a formacdo continuada de professores se d4, como em outros
movimentos, no cotidiano da escola, por meio de trocas constantes de experiéncias,
de cursos de extensédo oferecidos em parceria com a Universidade, por exemplo, a
pesquisa coordenada pela professora Janete Magalhdes Carvalho. Participamos de
muitos momentos de formacgao: palestras, oficinas e cursos realizados pelos
professores dentrofora da escola. O campo da formacgéo de professores é complexo
e multidimensional, por isso ndo podemos esquecer tantas histdrias de vida e das
experiéncias escolares que permanecem nas memoarias dos professores e como, em
um toque de mAagica, essas lembrancas reaparecem na hora das invencdes
cotidianas das professoras.

Como aponta Certeau (1994), ao nos ensinar sobre as artes de fazer: como numa
oficina ou um laboratério, os objetos produzidos por uma pesquisa, e aqui
acrescentamos as taticas e estratégias criadas pelos professores e alunos nas artes
de fabricar o cotidiano escolar, resultam de onde elas se tornam possiveis e
remetem ao que o autor denomina “status quaestionis”, que significa “[...] uma rede
de intercambios profissionais e textuais” (p.109). As professoras vao alterando e
modificando suas ac¢des e criacbes por meio de intercambios, leituras e confrontos
de ideias que tecem com 0S seus pares e com 0S usos que fazem dos artefatos
culturais que circulam nas escolas. Apropriando-nos das palavras de Certeau (1994,
p.110, grifo nosso): “[...] Todo lugar ‘préprio’ é alterado por aquilo que do outro

ja se acha nele”.
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Observamos que os professores, dessa forma, vao inventando maneiras criativas de
trabalhar os conhecimentos. Por isso, defendemos que, se a escola é local de
encontro e de circularidade de mudltiplas culturas que emanam de processos de
identificacfes e diferengas socioculturais, € fundamental que tenha espagostempos
e possibilidades de negociagbes de sentidos sobre os produtos culturais que o0s

alunos e os professores consomem e usam todos os dias.

Sabemos que o0s assuntos vivenciados pelos alunos e professores, durante o
momento em que estdo fabricando os seus conhecimentos, S4o expressos nas
conversas: narrativas dos telejornais, filmes, novelas, propagandas eleitorais,
enfim... Todos comentam, interferem, dialogam, trocam valores, saberes, crencas. A
escola é, portanto, espacotempo de negociacfes de sentidos, por isso defendemos
que ela precisa se potencializar intensificando os debates sobre o que os alunos e
os professores produzem a partir dos usos que fazem dos produtos culturais que

circulam dentro e fora das escolas.

Os professores, ao serem questionados se dialogam com as narrativas
apresentadas pelos alunos sobre os curriculos vividos em outros espacos
educativos (igrejas, meios de comunicagdo, grupos informais de convivéncia)

responderam:

Professora Karla _ Aproveitamos esses conhecimentos apresentados como ponto
de partida para o nosso trabalho. Procuramos, através do diadlogo, entender,
debater, reconstruir ideias e valores que perpassam dentro e fora do espaco escolar,
levando a conscientizacdo dos valores aceitos positivamente pela sociedade.
Percebemos que os valores e conhecimentos atravessam as nossas aulas. As

vezes, nao aprofundamos as conversas, ora por medo, ora por falta de tempo.

A falta de espaco e tempo para os professores planejarem e discutirem as acoes
aparece nas narrativas. Eles também demonstram gostar de trabalhar usando
projetos como metodologia. Quando perguntamos sobre de que forma gostariam de
organizar 0s espacostempos escolares, a maioria demonstrou davidas, enquanto
outros responderam que acreditavam que, nos projetos, tanto os alunos quanto os

professores se envolvem.
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Professora Patricia _ Das 11h30min as 12h. Esse € o tempo que temos para
combinarmos alguma coisa. De 15 em 15 dias, temos esses encontros aqui. E um
esforco sobrenatural, falta espaco coletivo, sim. Para o sistema, estamos tirando
carga horéria dos alunos. Mas eu acredito que, se tivéssemos mais tempo para
dialogar, estariamos levando mais qualidade de ensino para o aluno. Muita coisa
poderia ser mais bem feita, mas nédo temos condicdes de planejar. N0s gostamos de
trabalhar com projeto. O grupo € muito envolvido. O tempo todo nés falamos de
escola, de menino... A gente ndo ‘desconta’ [ato falho, a professora ri e conclui] a

gente ndo descansa’.

Finalizamos com as palavras de Certeau (1996, p. 47), quando aponta que a
coletividade “[...] € um lugar social que induz um comportamento pratico mediante o
qual todo usuario se ajusta ao processo geral do reconhecimento, concedendo uma
parte de si a jurisdigdo do outro”. Os professores e alunos, ao habitarem, inventarem
e se constituirem nos cotidianos escolares, trazem as suas experiéncias, as suas
marcas e historias que estdo, concomitantemente, incrustadas aos meios sociais

dos quais participam e vivem.
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5 CURRICULOS EM REDES DE AFETOS, AFECCOES, LINGUAGENS
E CONHECIMENTOS

Todo dia, pela manha, aquilo que assumimos,
ao despertar, é o peso da vida, a dificuldade de
viver, ou de viver nesta ou noutra condicdo, com
esta fadiga, com este desejo.

(PAUL LEULLIOT)

Este capitulo € um convite a vocés, leitores, para que componham junto conosco um
mosaico que sera tecido com fragmentos das multiplas redes de afetos, afeccoes,
linguagens e conhecimentos tecidas com os alunos e professores da Escola da
Travessia. O nosso objetivo, ao penetrar e participar das conversas e encontros, foi
procurar entender como se constituem os movimentos e 0S processos curriculares a
partir dos usos que os praticantes ordinarios do cotidiano fazem dos artefatos

culturais que circulam dentrofora da escola.

Apresentaremos, portanto, outra forma de entender e pensar 0 que vem a ser
curriculo. Conforme delineamos no capitulo anterior, o termo curriculo vem se
apresentando, ha quase 500 anos, nos discursos escolares, com diferentes sentidos
e significados. Os sentidos enunciados sobre curriculos se modificam mediante as

crencas e concepcdes tedrico-filoséficas daqueles que os vivenciam e narram.

Vale ressaltar que concebemos por crengca ndo o objeto do que se cré, por exemplo,
programas ou dogmas, mas sim, o investimento e as apostas das pessoas em uma
hipétese, ou seja, o ato de enunciacdo do que se considera como verdadeiro. Para
Certeau (1994), é esta capacidade de crer que sustenta o funcionamento da
autoridade. Para ele, estamos com muitos objetos para crer e carentes de
credibilidades. S&o as nossas credibilidades que nos promovem ver, sentir, agir,

viver agenciando os acontecimentos.

E, portanto, por isso, que pretendemos fortalecer e ampliar as ideias apresentados
por Carvalho (2009), Ferrago (2008, 2011), Alves (2001), Oliveira (2003) e tantos
outros pesquisadores dos cotidianos escolares que procuram problematizar e
desafiar o pensamento e o modo de agir hegembnicos de se pensar ciéncia e

educacdo. Dessa forma, apresentaremos outros sentidos e significados ao campo
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do curriculo que, para nds, vai muito além do que documentos prescritos elaborados
pelos 6rgéos oficiais, como parametros curriculares nacionais, diretrizes curriculares
municipais ou mesmo projetos e planejamentos elaborados nas escolas.
Acreditamos que professores e alunos, por meio de suas artes de fazer e de viver,
criam politicas de astucias, taticas de resisténcia, estratégias e processos de
negociacdes nos usos dos produtos culturais que circulam nas suas vidas, alterando

e inventando novos cAdigos e regras.

Defendemos, portanto, que curriculos sdo processos de negociacfes de sentidos
tecidos nas multiplas redes de afetos, afec¢des, linguagens e conhecimentos a partir
dos multiplos usos que os praticantes do cotidiano escolar fazem dos produtos
culturais que circulam nas escolas e nos demais “entrelugares” (BHABHA, 1998) de
sua formacao. Nesse sentido, apresentaremos alguns movimentos que vivenciamos
entremeada nessas redes inventivas de novos/outros sentidos para se pensar
curriculos, culturas e cotidianos escolares, a fim de potencializar os curriculos

praticados nas escolas e problematizar as politicas curriculares em agéo.

5.1ENTRE AS REDES DE CONVERSACOES COM OS ALUNOS:* O COTIDIANO
SE INVENTA COM MIL MANEIRAS DE CACAS NAO AUTORIZADAS

Para todos que vivenciam o cotidiano escolar, ndo é nenhuma novidade que 0s
artefatos culturais, como revistas, jornais, videos, orkuts, blogs, musicas, livros
didaticos, paradidaticos e de literatura, jogos, gibis, celulares, maquinas fotograficas,
iPod, mp3, mp4, narrativas de novelas, filmes e seriados invadiram as salas de aula
e demais espacos e tempos escolares. Apesar disso, alunos e também os

professores ainda clamam por uma escola mais interessante e significativa.

Quantas vezes precisamos articular os temas que estamos abordando nas aulas as

perguntas ou comentarios dos nossos alunos sobre 0s assuntos relacionados com

# Ressaltamos que este recorte com selecdo de fragmentos apenas das redes de
conversacgdes com os alunos foi somente para favorecer a nossa andlise. No decorrer do
texto, rapidamente se percebera como 0s processos curriculares se constituem numa trama
muito mais complexa que envolve todas as redes de afetos, afeccbes, linguagens e
conhecimentos tecidas com os praticantes ordinarios dos cotidianos escolares.
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os multiplos usos que fazem dos produtos culturais que circulam nas suas vidas?
Ou, ainda, chamar a aten¢éo de alunos que, na hora de uma explicagéo, se distraem
com algum produto cultural apresentado pelo amigo da carteira ao lado? Perguntas
€ que nao faltam para pensarmos a questdo: iSso sempre aconteceu nas escolas?
Com essa intensidade? Os professores abrem espacos e tempos para que as
conversagOes e narrativas dos alunos provoguem alguns desvios, alterando, assim,
os planejamentos e os curriculos prescritos? Como andam os lugares de producao

criativa e inventiva nas escolas?

Recordamo-nos dos comentarios que faziamos com as colegas, quando,
escondidas, na hora dos intervalos, liamos as revistas de fotonovelas, ou quando
ouviamos, no “Repodrter Esso”, as manchetes aterrorizantes que faziam o nosso pai
pedir o siléncio imediato da casa inteira. Depois, como geralmente estavamos todos
reunidos, ficAvamos logo sabendo dos acontecimentos do mundo com direito a
debate, pois, com tantos filhos, o que nao faltava eram questionamentos. Sobretudo
porque, naquele tempo, as familias eram maiores, e as comunidades mais

integradas. Assim, o dialogo costumava circular nesses entrelugares® de formacao.

A fim de aprender e fazer “usos” (CERTEAU, 1994) das mdltiplas maneiras que os
alunos inventam, ao usar os produtos culturais, procuramos conversar e nos interar
aos pensamentos dos alunos. Trata-se entdo, de tentar entender as acfes dos
praticantes do cotidiano, o que “fabricam” (CERTEAU, 1994) a partir dos usos que

fazem desses produtos. Como organizam esse “trabalho de formigas de consumo”
(p. 93).

Nas nossas interacbes com os alunos, temos perguntado, ao vé-los usar algum
produto cultural: “O que vocés fazem com isso? Como se faz? Como se usa? Como
se joga? Posso jogar? Posso usar um pouco? Posso entrar na brincadeira? Posso

ver também? O que tem de interessante nesse jogo?”.

Certeau (1996) nos propde, como primeiro postulado da acdo criadora dos
praticantes do cotidiano, colocar em evidéncia as artes de fazer e elaborar uma

politica dessas préticas. Portanto, estas tém sido as nossas indaga¢fes: que usos

% para Bhabha (1998), “entrelugar’ significa o proprio local da cultura, um local de
negociacdo, contato e interacdo entre culturas e individuos diferentes. Espaco de
enunciacdo, espaco discursivo.
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fazem os alunos dos produtos culturais que circulam nas escolas? O que esses usos
expressam? De que forma poderemos ampliar os possiveis da escola a partir do que

aprendemos com 0s usos que as criancas fazem desses produtos culturais?

Ao mergulhar nas redes de conversacfes desses alunos, problematizamos varias
questdes, mas uma especialmente nos instiga: “como elaborar uma ciéncia pratica
do singular?” (CERTEAU, 1996). Foi preciso, entdo, entrar no jogo dos alunos, criar
intimidade para cartografar a multiplicidade dessas préaticas e entender como e em
gue contexto e ocasifes, 0s alunos usam e consomem 0s produtos culturais. Para
isso, tivemos que entrar na rede de relacdes dos alunos e, para estar nessa rede, é
necessario ser parte dela. E preciso estar aberto ao encontro, fazendo emergir a

novidade do outro. Estar atento a tudo o que faz o outro nos surpreender.

FicAvamos muito tempo, apds as conversas, ruminando algumas falas e gestos dos
alunos, procurando apreender as suas acdes, que sempre nos impulsionam a
levantar novas questfes e/ou tentativas de solucdes, mesmo sabendo que serdo

saidas provisérias e parciais.

Carvalho (2009) contribui com a nossa andlise, lembrando que, no cotidiano escolar,
professores e alunos estdo sempre inseridos numa formacgéo sociocultural que eles
produzem, mas sdo, também, por ela produzidos. Os alunos e professores chegam
as escolas com suas ideias, convicgbes, mitos, crencgas, pois carregam consigo
processos de subjetivacdo e redes de subjetividade que sédo instituidas a partir das
multiplas relagBes que estabelecem com todo o sistema social, politico, econémico e
cultural que vivenciam. Nesse sentido, entendemos que se faz necessario um
dialogo permanente com os alunos e professores para que a escola se torne espaco

de enunciacao, de circulacdo de saberes e de diferencas.

Puxando fios:?® a escola como espacotempo de enunciacéo e de circulacéo de

conhecimentos, culturas e diferencas

Primeiro fio:

% As imagensnarrativas selecionadas foram fios usados na composicdo da trama.
Esperamos que, a partir desses fios, outras/novas redes de conversacbes sejam tecidas
problematizando e potencializando as culturas, os curriculos e os cotidianos escolares.
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No laboratorio de informatica, uma aluna mostra as suas descobertas para 0s
colegas: “Venham ver o que eu vi ontem na minha casa. E sé teclar ‘mensagens
subliminares’ que vocés véo ver fotos e videos do ‘you tube’. E, Sandra, eu nunca
tinha visto isso! Veja como esse nené nasceu!” _ disse. Eram imagens de bebés
com ma-formagéo. “Vocés sabem por que ele nasceu assim? Porque a mae dele
xingava muito, quando o nené ainda estava na barriga” _ afirmou rapidamente, antes
de ouvir qualquer outra hipotese dos colegas. “Mas, por que vocé acha que é por
iSso que o nené nasceu assim?” _ perguntei. “O pastor da minha igreja sempre diz

que a quem faz o mal acontecem essas coisas”_responde a aluna.

Essa manifestacdo deflagrou uma rede de conversacgfes e, com isso, outras l6gicas
provocaram o pensamento dessa aluna e de todos que participavam da conversa. A
professora disse, apds ouvir o comentario da aluna, que muitas imagens que vemos
na internet podem ser feitas por meio de montagens. Outra aluna também contribuiu
com a conversa: “Pode ser também que essa crianga ja nasceu assim, porque teve
algum problema quando ela ainda estava na barriga da méae”. Outro aluno disse:
“Onde vocé esta vendo isso? Qual é o site? Ndo tem nada escrito que explique por
que isso aconteceu” _ disse 0 aluno, provocando ainda mais a curiosidade de todos
os participantes do debate. “Vocés podem acessar qualquer site aqui na escola?” _
perguntei. “Nao, muitas vezes a gente vem aqui para fazer pesquisa, € a professora
€ quem diz o que e como se faz. Quando a gente termina, ai, sim, € que podemos
usar de forma mais livie o computador.” Outra colega complementa: “Eu tenho
computador em casa, e aqui, na escola, um fala para o outro quando vé alguma
coisa interessante”. “O que vocés mais usam no computador?” _ perguntei. “Eu uso
mais os sites de relacionamentos” _ disse uma aluna. “Eu uso os jogos” _ disse
outro. “Eu gosto do site da Barbie, brinco de vestir as bonecas”. Mostrou-me como
se brinca. “Uso muito o computador para copiar musicas, filmes” _ responde outro

aluno.

Essas sdo algumas das “taticas” usadas pelos alunos ao usarem os produtos que
Ihes sdo disponibilizados. As taticas para Certeau (1994) sao relativas as
circunstancias, sao desviacionistas e ndo obedecem a lei do lugar. Ja as estratégias
sdo capazes de produzir, mapear e impor lugares. As taticas s6 podem utilizar,
manipular e alterar espacos, porém essas novas acdes sempre desembocam em

uma “politizagao das praticas cotidianas” (p. 45).
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Os alunos, portanto, fazem uso dos artefatos culturais “[...] sem sair do lugar onde
tém que viver e que impde uma lei, tragando trajetorias indeterminadas” (CERTEAU,
1994, p. 97), movimentam-se constantemente em busca de desejos e de novas
descobertas. Assim, o “consumo” dos alunos dos produtos culturais disponiveis
nunca € reduzido a reproducdo e muito menos a imposi¢cao, pois ele € sempre
permeado por conversacOes, mediacdes, negacdes, negociacdes de sentidos. Por
meio dessas taticas, burlas e artimanhas de consumidores, os alunos, mediados
pelos didlogos que tecem com professores, colegas e familiares, instauram, com

muita pluralidade, criatividade e invencgéo, poténcia de vida nos lugares praticados.
Segundo fio:

Uma professora, ao levar para sala o livro de literatura “O menino que aprendeu a
ver”, da autora Ruth Rocha, como disparador para uma conversa com 0s alunos
sobre o0 que aprendem e o que mais gostariam de aprender na escola, deparou-se

com as seguintes narrativas:

‘Eu aqui, na escola, aprendo a ler e quero aprender informatica e a usar o

computador.”

‘Eu venho para escola de 6nibus.” “Que Onibus vocé pega?” _ perguntou a

s

professora. “O Santo André.” “Vocé sabe ler?” “Eu sei” _ respondeu o aluno.

“Na igreja a gente aprende também” _ disse outro colega. “O que vocés aprendem
la?” _ perguntou a professora. “O culto, as musicas, a Biblia, as coisas de Deus... La

P11

a gente aprende tudo. E o pastor que ensina.” “[...] E, eu vou a igreja do pastor

Robson”. “Eu também.” “Eu vou com a minha avé na catolica.”

“Eu gostaria de aprender na escola a jogar futebol, vélei, basquete.” “Acho que, na
escola, podia ter natacdo e mais brincadeira.” “Queria que tivesse aula de
instrumentos, como: bateria, guitarra, muasica.” “Eu desejo aprender espanhol,
italiano, inglés.” “Queria fazer teatro e produzir video.” “Eu quero aprender a ser
obediente e a compartilhar mais as coisas com os outros”. “Eu quero aprender mais

Matematica, Geografia, Historia.” “Eu queria aprender a ler melhor.”

Os alunos, pelas redes de conversacdes, expressam as suas experiéncias na escola

e também fora dela, relacionando-as com a experiéncia da crianca, personagem da
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autora Ruth Rocha, indicando, assim, o que tinham interesse em aprender e o que

aprendiam com os usos que fazem dos produtos culturais.
Terceiro fio:

A professora estava com os alunos que pulavam corda. Outros alunos jogavam
futebol, outros empilhavam cones de plastico até conseguir o equilibrio e um grupo
de meninas conversava com bastante entusiasmo. Vou ao encontro, primeiramente,
do burburinho das meninas. Ao me verem, param de falar e ficam rindo... Brinco com
elas: “Ah! Nado parem de conversar, ndo. Quero participar dessa conversa gostosa.”
Uma delas comecga a falar de que tratava o assunto: “Rafaela esta contando o que
viu no programa do Ratinho!” E o que foi? _ perguntei. “Eu vi um rapaz com um
‘pircing’ aqui (aponta para a boca), outro aqui (aponta para a orelha). E um outro
rapaz colocou um chifre que ele mesmo pde e tira da cabeca. E muito estranho!” _
ressaltou a menina. “Como assim?” “Ah! é um muito estranho”. “Estranho, como?” _
perguntei. “Deve doer, né?” _ perguntou a menina, fazendo uma cara de
estranhamento. “Vocé gosta de assistir ao programa do Ratinho?” “Minha avo
assiste e eu vejo também.” “Quem mais vé esse programa?” _ perguntei ao grupo.
“Eu vejo, e depois tem Ana Raio e Zé Trovao” _ respondeu uma colega. “Eu vejo
desenho” _ disse outra crianga. “Eu vejo a Globo” “Eu tenho ‘Sky’ e gosto do

1

Discovery e do ‘Animal Planet” _ completou outra crianca.
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Fio 26 _ O buxixo

“[...] Poetas de seus negdcios, inventores de trilhas na selva da racionalidade funcionalista”
(CERTEAU, 1994, p. 97). Os praticantes dos cotidianos escolares estdo sempre a procura
de encontros e conversas que fazem mover pensamentos; circular culturas e
conhecimentos; fabricar e imprimir os curriculos praticados nas escolas e, sobretudo, faz
girar mundos.

As lutas em torno da afirmacéo das diferencas de algum modo chegam a TV e aos
demais meios de comunicacao, respingando o que circula na sociedade mais ampla
(FISCHER, 2006). As diferencas, independentemente de serem ou nao aceitas, se
fazem presentes, e € nas redes de poderes que se tornam aceitaveis ou ndo. O
tratamento das diferencas esta relacionado, portanto, com modos de enunciagao.
Nesse sentido, problematizamos com essa autora: de que modo as diferengcas séo
tratadas na TV, internet, nas revistas e nos cotidianos das escolas? Como podemos
desnaturalizar aquilo que ja esta banalizado? (crianca é assim mesmo, adolescente
s6 pensa nisso!). Faz-se necessario, entdo, analisar “[...] essa complexidade, esses

movimentos da cultura, que ora cristalizam diferengas a excluir, ora as colocam na
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vitrine e permitem que de alguma forma elas se tornem reais para a sociedade,

como efetivo avanco politico” (p. 45).
Quarto fio:

Durante uma mostra cultural, vimos os alunos apresentarem o que aprenderam a
partir dos multiplos usos que fizeram dos produtos culturais no decorrer de todo o
ano letivo e percebemos que, durante as apresentagbes, muitas novas
aprendizagens foram tecidas a partir dos seus dialogos com alunos de outras
turmas, com os familiares, com professores e demais membros da comunidade

escolar:

“Essas séo as fotos que fizemos no Museu Ferroviario. Fomos fazer uma visita para
saber mais sobre as ferrovias do nosso Estado”. “E o que vocés aprenderam?” _
indaguei. “Que a maioria das ferrovias do Brasil se localizam em Goias”. “Por que
em Goias?” _ perguntou outro interlocutor. “Ah! Ndo sei, acho que é para facilitar o
transporte. E por isso, professora?” _ pergunta o aluno. A professora que estava
participando da conversa propde que eles continuem pensando: “O que vocés
acham?” Eles arriscam outras possibilidades. A professora os faz lembrar outras
conversas e 0 uso de artefatos, como imagens de livros que ja haviam realizado em
sala. Em seguida, outra colega muda de assunto ao apresentar mais um dos
trabalhos realizados: “Fizemos uma caixa de viagem em que podiamos colocar
nosso sonho.” “E qual é o seu sonho?” _ perguntei. “A maioria dos meninos aqui
sonha ser jogador de futebol. Eu quero ser engenheiro e vou ser. A gente tinha que
escrever também sobre quem somos e nossas preferéncias...” “Nos fomos visitar e
entrevistar o dono de um sitio. Foi muito bom conhecer e pensar sobre os lugares
que produzem 0s nossos alimentos. La tinha brécolis, cenoura, frutas etc. Eu nunca
tinha ido num sitio e eu gostei muito de ver as plantacbes. N6s até comemos
brécolis 14. Foi tirado na hora s6 para cozinhar para a gente, fresquinho, gostoso!!!
“Qual é a diferenga entre produto organico e ndo organico? E qual é a importancia
disso na nossa alimentagdo? O que vocés aprenderam?” _ questionou um visitante
da mostra cultural, apos visualizar alguns dos cartazes produzidos pelos alunos.
“‘Aprendemos que ndo podemos comer alimentos gordurosos e que devemos comer
frutas, verduras... Temos que evitar vinagre. Por exemplo: na salada, o vinagre deve

ser usado sO para lavar, ndo precisa usar para temperar. NOS usamos as pranchetas
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para escrever o que o Sr. Valdemar ia falando.” O que ele falou? “Sobre
agrotoxicos.” “E o que sédo agrotoxicos?” “Ah! Agora quero ver falar” _ brincavam os
amigos... “Fala o que vocé lembra” _ estimulou o aluno a continuar me contando
suas aprendizagens. E o0s colegas debochavam. Ele parecia responder as
demandas dos amigos... “Da branco, moleque!! Ndo sei, ndo...” Outro aluno tenta
ajudar, dizendo: “E fertilizante”. “Seu amigo esté dizendo que os agrotéxicos sdo
fertilizantes. E isso? Para que servem os fertilizantes?” “Para adubar a terra.” “E o
agrotoxicos tambem?” “N&o, os agrotoxicos servem para matar as pragas que
aparecem nas plantas.” “Olha, esta escrito aqui nesses cartazes” _ apontou um
amigo. “Quem fez esses cartazes?” “A professora trouxe o texto digitado para a
gente fazer os cartazes”. “Vamos ler?” No cartaz estava escrito o que sdo produtos
organicos e ndo organicos, o que sao agrotdxicos e os cuidados que devemos ter

com a alimentacdo. Lemos o texto e depois continuamos a conversa.

Para Giard e Certeau (1996, p. 205), o territério onde o0s gestos elementares das
artes de fazer se expressam é o espaco domeéstico, que se constitui o lugar proprio:
“A diversidade dos lugares e das aparéncias nem se compara a multiplicidade das

funcdes e das praticas de que o espaco privado € a0 mesmo tempo o cenario

proprio para mobiliar e o teatro de operacao”.

Esses autores nos ensinaram que todo visitante, ao entrar em um espago
doméstico, precisa ser convidado e, mesmo assim, esclareceram algumas boas
maneiras de se entrar nas intimidades dos praticantes do cotidiano: “abreviar a
visita, ndo atrever-se a circular em todas as dependéncias da casa”. Por isso, fomos
entrando nessas conversacdes dos alunos sutilmente. Pediamos licenca, por favor,
explicavamos os motivos da nossa presenca e, assim, aos poucos, fomos chegando
e, consequentemente, o espaco privado dos alunos foi-se abrindo a novos
espacostempos como um “[...] lugar de passagem, de uma circulagao continua, onde
se cruzam objetos, pessoas, palavras e ideias. Pois a vida também é mobilidade,
impaciéncia por mudancga, relagdo com um plural do outro” (GIARD; CERTEAU,
1996, p. 207).

Percebemos, como pesquisadora, o quanto € delicado entrar nesses ‘lugares
privados”. Lugares em que 0s corpos se abragam, se embelezam, se nutrem, onde

as pessoas se sentem seguras para inventar os modos de fazer: “Vejam como eu
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faco isso, aqui fazemos assim” _ explicam os alunos... E nesses espacos proprios
que “[...] a crianga cresce e acumula na memoria mil fragmentos de saber e de
discurso que, mais tarde, determinardo sua maneira de agir, de sofrer e de desejar’
(GIARD; CERTEAU, 1996, p. 206).

Temos usado esses encontros com os alunos, potencializando o que eles tém a nos
dizer sobre os usos que fazem dos produtos culturais, criando, assim,
espacostempos de explicitacdo de trocas e modos de interacdo de afetos, afec¢des,
linguagens e conhecimentos. Para Giard e Certeau, os “gestos” sdo os verdadeiros
arquivos das “artes de fazer” dos praticantes do cotidiano. Os “arquivos” seriam o
passado selecionado e utilizado entre outras formas, em funcdo dos usos

polissémicos das coisas.

A partir dessas conversas com 0s alunos, procuramos Nnos nossos “arquivos” os
multiplos usos que fizemos na infancia de alguns produtos culturais para tentar
entender de que forma as criancas, ao usarem 0s produtos culturais que circulam
nas escolas, produzem sentidos, valores, pensamentos, sentimentos,
conhecimentos e de que forma esses usos imprimem os curriculos praticados nas

escolas.

No jardim de infancia, tivemos uma professora que adorava recitar poemas nos dias
em que a escola promovia festas. Eu achava interessante ver como ela se arrumava
diferentemente nesses dias, soltava os cabelos, escovava-os para dar mais volume,
passava batom e soltava de fato sua voz e sua alma junto com os poemas que ali
estavam encarnados (NAJMANOVICH, 2001) na professora, que fazia esses
momentos se tornarem uma experiéncia estética para todos nos. Era tanto
envolvimento, que costumava se emocionar e fazer com que todos também
derramassem algumas lagrimas de sentimento ao ouvir as palavras dos poetas
Carlos Drummond de Andrade, Clarice Lispector, Cecilia Meirelles, Mario Quintana.
Como aponta Oliveira (2011, p. 10), sao “[...] vozes, corpos, imagens e palavras que
se mesclam em tecidos inusitados”, que mobilizam nossos afetos, perceptos,

linguagens e conhecimentos.

Sabemos que surgem cada vez mais praticas que vém transformando os artefatos
culturais postos a disposicdo dos consumidores: programas de televisdo mais

interativos, radioescola, jornal da/na escola, oficinas de fotografias, de videos,
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cinema, teatro, skipe, facebooks, iPod, iPhone, twiters. No entanto, defendemos que
precisamos estar mais atentos aos usos que fazemos dessas inovagdes que vao

surgindo a cada instante e dos produtos culturais que nos sdo disponibilizados.

Outro dia, conversando com uma adolescente que acabava de adquirir um iPhone,
surpreendemo-nos com tantas possibilidades que o aparelho oferecia. Sentindo-nos
totalmente “por fora” das inovagdes tecnologicas, comecamos a pedir que nos
ensinasse novas informacdes. Pensamos: “Ser4 que precisamos disso tudo? Até
hoje mal consigo registrar os numeros e recados no meu simples celular que
certamente tem outros recursos que eu ainda nao aprendi a usar”. Assim como 0
exemplo do celular, outros produtos culturais sdo inventados a cada instante e, por
iISSo, precisamos estar atentos, pois, queiramos ou nao, eles estardo nos

pensamentos dos nossos alunos. O que faremos com tudo isso?

Mesmo com a proibicdo do uso dos celulares e ou de outros produtos culturais em
alguns espacos e tempos da escola, vemos os alunos fazerem usos desses

produtos, de forma clandestina, e 0s seus usos sao muito diversos:
Quinta fio:

“T6 falando com a minha patroa.” “Quem é a sua patroa? Namorada?” _ indaguei.
“Néo, é a minha mée. Acredito que ela esta acordando agora?” “Por qué? Ela dorme
tarde?” “Sim, fica vendo filmes na tevé.” “Mas para que vocé esta ligando para ela
agora?” “Para ver o que ela vai fazer para o almogo.” “Mas ndo é proibido usar o

celular na escola?” “E, mas todo mundo usa, até mesmo os professores!”

Ao ver um aluno fotografar situagées do cotidiano com o celular, perguntei: “Posso
ver a foto? Vocé usa muito a cdmera do seu celular aqui na escola?” “A gente usa,
sim, depois, as fotos que ficam legais postamos no orkut, e 0s amigos, ao visitarem

0s nossos blogs, enviam comentarios, mensagens. E muito irado!”

Durante o intervalo, a aluna checa as ligagdes e mensagens do celular. “Posso
saber o que faz com o celular?” _ perguntei. “Acabo de receber um torpedo. Eu

respondo rapidinho.” Em seguida, envia a mensagem.

O que esta ouvindo? _ perguntei, ao ver uma aluna com o celular na mao ouvindo

musica. “Estou selecionando as musicas que usaremos na apresentacéo do teatro.
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Eu adoro essa, 0 que vocé acha? Vamos ter que colocar umas musicas de fundo e a

professora sugeriu que eu indicasse algumas mauasicas, estou, entéo, selecionando”.

“Uma aluna, durante uma aula, aponta para a outra o celular. A colega recebe e
coloca dentro da bolsa, encosta a cabeca e, a0 mesmo tempo em que assiste a
aula, escuta a musica no celular de forma clandestina. Apds a aula pergunto: “Posso
saber que musica estava escutando?” “Vocé percebeu, professora!” “Me conta o
nome da musica. Do que se trata a musica? N&o te atrapalha prestar atengcdo?” “Eu

ja sei aquela matéria” _ responde.

Um aluno me disse que o que ele preferia ver na televisdo eram os telejornais. Achei
diferente a resposta, pois a maioria respondia que preferia ver desenhos, filmes,
seriados e novelas. Perguntei o que o fazia se interessar pelos jornais. Ele
respondeu: “Outro dia, ouvi a noticia de que o meu amigo tinha morrido.” “E como
foi? Acidente?” “Nao, ele foi assassinado!” “Por qué?” “Nao sei néo, ele era gente
boa. Depois que mataram, ainda tiraram o olho dele. Até hoje, Sandra, eu nao sei

por que isso aconteceu” _ respondeu.

Vale ressaltar que o fato de estarmos vendo poténcia nas burlas e artimanhas de
alunos néo significa que estamos aqui defendendo escola sem lei ou regras. Muito
pelo contrario, pensamos que se faz necessario fazer circular a palavra, ou seja,
criar espacos e tempos de interacdo, dialogo, intercambios de ideias, saberes e

poderes.



Fio 27 _ Os usos de celulares

O wuso de celulares ¢é proibido na escola. No entanto,
clandestinamente, encontramos alunos utilizando o aparelho para
conversar com familiares, escutar musicas, fotografar situacbes
inusitadas, enfim...

Fio 28 _ Visita de estudo

A visita a exposicao dos grandes mestres espanhdis realizada no
Palacio Anchieta em Vitéria/ES suscitou a curiosidade dos alunos
em conhecer mais a histéria do municipio.
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Fio 29 _ O uso de jogos pedagdgicos

Jogos criados pelos professores e alunos para favorecer a

aprendizagem.

Fio 30 _ Oficina de Musica

Escola de tempo integral. Os alunos no contraturno da escola realizam
diferentes oficinas: de musica, de xadrez, de jogos.
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Sexto fio:

Encontramos duas alunas que levavam um livro de Historia do Brasil que
precisavam devolver a biblioteca. Aproveitamos a ocasido para mais uma das
nossas conversas: ‘“Posso ver esse liviro? Gostaram de ler?” Ao abrir o livro,
encontramos uma carta. Parecia uma carta de amor, pois estava toda decorada de
coragébes: “O que é isso?” _ perguntei. A aluna respondeu sem constrangimento:
“Uma carta que escrevi para o meu namorado.” “Cuidado para ndo esquecé-la
dentro do livro. Depois, se quiser, me mostra? Como foi mesmo que usaram o livro?”
“Para fazer nossa pesquisa. A professora pediu para fazermos ja faz um més. Ela
explicou tudo: como era para ser realizada a pesquisa, mostrou os “sites” e os livros
que podiamos pesquisar. Aprendemos demais com essa pesquisa. Estudamos
juntas, conversavamos, tiravamos davidas com a professora e depois apresentamos
na sala para os amigos.” Depois, a aluna quis nos mostrar a sua carta de amor e
acabamos conversando sobre amores, romance, gravidez na adolescéncia, desejos

profissionais e tantos outros assuntos.

Como Certeau e Giard (1996), entendemos que cultura € muito mais do que se
apresenta nos discursos oficiais ou pela politica econdmica. Consideramos a cultura
como ela é praticada, naquilo que a sustenta e a organiza. Os autores destacam trés
prioridades para as praticas culturais: oral, operatéria e ordinaria. Afirmam que
descobrimos o papel fundador da oralidade na relacdo que estabelecemos com o
outro. Uma crianca deseja falar a partir da relacdo que estabelece com o outro que a
embala, cuida. Todos os olhares, vozes, gestos, toques que a envolvem possibilitam

a criacdo de codigos que tornam possivel a interpretacao dessas relacdes.

Giard e Certeau (1996) argumentam que a conversacao organiza a familia, a rua, o
trabalho, as pesquisas. Complementamos: a escola. Questionamos, juntamente
com esses autores, de que modo daremos credibilidade as astucias de uma pratica

tdo comum como a oralidade.

Estudos dos processos cognitivos mostram que uma nova informagdo sé sera
assimilada se quem a adquirir conseguir expressar, a seu modo, a partir das redes
de pensamentos, 0s saberes que possui. Assim, a aquisicao dessa nova informacao,

dependera das diversas situacdes de interlocucdo que forem estabelecidas.
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Sempre que voltamos as salas de aula, os alunos retomam algumas das conversas
que estabelecemos em momentos anteriores, mostrando, assim, a importancia
daqueles encontros. Ao entrar em uma sala, atendendo a um convite da professora
gue gostaria que a ajudassemos, fomos interpelada por um dos alunos que, em dias
anteriores, se escondera embaixo da mesa para fugir de um desafio proposto pela
professora. Ele s6 aceitou sair apds escutar varias das nossas negociagcdes. Desta
vez, queria me mostrar o seu caderno novo e o0 que estava escrevendo. Sentamos
ao seu lado e ele, com muito orgulho, mostrou o que havia aprendido. Ao levantar
para dar atencdo a outra aluna, ndo percebemos que esse aluno se chateou com a
nossa atitude. A professora, vendo que o menino estava aborrecido, perguntou o
que havia ocorrido, e ele respondeu: “Eu queria que ela ficasse aqui.“ A professora
comentou comigo e explicou a ele que as outras criancas também queriam mostrar o
que estavam fazendo. Ela precisou sentar-se préximo ao aluno para que ele
pudesse dar continuidade a atividade. O conhecimento emerge a partir das

conversacodes e das relacdes, ou seja, no conviver com 0 outro.

A cultura ndo se julga, portanto, pelos produtos que se tém, mas pelas operacdes de
seus usuarios. Giard e Certeau (1996, p. 339) defendem a importancia da
comunicacdo ou da interlocucdo das palavras, comparando-a com a arte de
cozinhar: “[...] a comunicac¢do é uma cozinha de gestos e palavras, de ideias e de
informagdes, com suas receitas e suas sutilidades, seus instrumentos auxiliares e

seus efeitos, de vizinhanca, suas distorcfes e seus malogros”.

A cultura ndo é, portanto, a informacdo, mas sim seu tratamento, por meio de uma
série de operacdes, em funcédo de objetivos e de relagbes sociais. Giard e Certeau
(1996) destacam trés aspectos dessas operacdes. Um primeiro aspecto é estético:
uma pratica cotidiana sempre busca as brechas nas ordens impostas. Desse modo,
professores e alunos, ao usarem os artefatos culturais que circulam nas escolas,
estdo constantemente transformando os seus usos. Um segundo aspecto da pratica
cotidiana é relativo as relagdes de forcas que estruturam o campo social e 0 campo
do saber. As diferentes maneiras de apropriacdo das informacdes, modificando-as
conforme as multiplas possibilidades de leitura, possibilitam, assim, apoderar-se de
um saber construido. O ultimo aspecto € o ético, em gque a pratica cotidiana compde

um espaco de jogo, um intervalo de liberdade, uma resisténcia a imposicdo de um
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sistema ou de uma ordem/modelo e defende o lugar da autonomia, da producgéo e

invencao.
Sétimo fio:

Participamos da primeira oficina com os alunos que irdo atuar na Radio Recreio da
Escola da Travessia. Esse é mais um dos projetos que a Secretaria Municipal de
Educacdo (Seme), oferece®® para que os alunos e professores possam criar e
inventar as suas artes de fazer. Nesse encontro, ja havia ocorrido a sele¢cdo da
professora-coordenadora do projeto, bem como dos alunos que estariam
responsaveis pela criacdo dos programas e pela sua execucdo. Equipamento
instalado, programa planejado, alunos cheios de expectativas. A professora
acompanha o processo quando se depara com o famoso imprevisto: 0 aluno que
seria o locutor da radio naquele dia adoeceu e por isso ndo compareceu a escola. O
grupo se reune e define quem o substituira. Amigos se apoiam e, assim, novos

talentos puderam ser revelados.

Giard e Certeau (1996) também nos apresenta o exemplo de Lorraine Coeur d’Acier,
uma radio livre de uma regido industrial em declinio na Franca, inaugurada em 1979.
Nessa radio, cada um podia aderir a antena, indo ao estudio ou mesmo telefonando.
A experiéncia surpreendeu no momento em que muitos talentos invisiveis e
inominaveis puderam ser revelados, como operarios da fabrica da cidade que, nos
fins de semana, se arriscavam a escrever poemas, pintar quadros. Eles tiveram a
possibilidade de apresentar outras faces e eclodir novas dinamicas, como bem
expressam os autores: “[...] as vezes basta uma experiéncia local para abrir um

campo de agao de operatividade dos praticantes” (p. 340).

Nesse contexto, defendemos a importancia de estarmos acompanhando os
processos de operatividade dos praticantes com o intuito de favorecer e
potencializar essas ac¢des. Quando atuamos com 0s protagonistas dos cotidianos
escolares, instalados dentro do canteiro de obras, podemos escutar os problemas

gque emergem de diferentes dimensdes: sociais, culturais, politicas e econdémicas.

% Com o projeto em maos, alunos e professores, apds vivenciar a oficina de Radio, alteram
0s papéis, inventam e reinventam novos modos de fazer uso do artefato cultural que Ihes foi
disponibilizado pela Seme, imprimindo ali suas marcas, seus gostos, pensamentos que sao
reelaborados nas redes afetos, afec¢des, linguagens e conhecimentos.
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Por meio de didlogos e intercambios de afetos, afecc¢des, linguagens e

conhecimentos, as possibilidades para a resolugao das questdes se apresentam.

Fio 31 _ Projeto da Radio Recreio

Por que o rddio na Escola?
O radio ¢ um meio de comunicagdo bastante democritico, amplia o didlogo na escola €
valoriza as relagdes cotidianas. Esta iniciativa traz para 0 espago escolar mais uma opgao
para os estudantes e os demais membros da Comunidade Escolar trocarem informagdes,
experiéncias, conhecimento ¢ cultura. ( gy , o 4 ¢

Como fazer um programa de radio?

No rédio nio s6 ouvimos musicas, mas também noticias, dicas culturais e boletins
informativos.
Antes de iniciar as atividades de um programa de radio é preciso planejar o contetido,
direcionar para um piblico alvo e definir um estilo ou género de programagao.
Na escola, a rédio serd direcionada para a comunidade escolar com contetdos escolares ¢
sociais de interesse dos alunos, dos educadores ¢ das familias.

Educomunicagdo
Um recurso a ser utilizado com o objetivo de promover a integragdo entre as préticas
pedagégicas e os meios de comunicagdo. A idéia ¢ que os estudantes possam exercitar 0
protagonismo juvenil, produzindo seus proprios veiculos de comunicagdo como: videos.
fotos, programas de radio, etc.

Outra vertente da educomunicagdo é ter uma visdo critica das agdes da midia, entendendo
sua fungdo social, politica ¢ cultural. .
Géneros do rddio
Para facilitar a escolha de assuntos que poderemos levar para o Projeto Ridio Escola

vamos conhecer um pouco dos géneros do radio:

MUSICAL e VARIEDADES
A maior parte do espago do programa ¢ ocupada com musica, mesmo que haja locugao.
informagdo e entretenimento. O trabalho do locutor resume-se em anunciar as musicas €
trazer alguma informagdo.

POPULAR
O género popular divide-se entre musica, prestagdo de servigo de carater basico, gincanas e
noticias sobre artistas e personalidades, tudo com a participagdo do apresentador.

INFORMATIVO
Tem como base os programas que se encarregam de difundir noticias, informagdo ¢
prestagdo de servigos. Normalmente, sdo apresentados em formato de radiojornal ou de
boletins, o ponto mais alto de um radiojornal sdo entrevistas, por conta disso ¢ bom que o
programa seja apresentado ao vivo.

[...] Um plano ndo é mais a descricdo de futuros que devem
ser realizados (seria falso como se sabe); é o meio de
exp,rimir as escolhas e seus critérios, colocando em cena as
hipoteses pela andlise das interconexfes entre os campos
de decisdo [..] que definem os atores ou estratégias
(CERTEAU, 2001, p. 225).

Apos a realizacdo da Oficina de Radio, promovida pela Seme, professores e alunos,
nos encontros, buscavam ideias para a criagdo de cada programa que ia ao ar. Os

interlocutores da radio, com sua participacdo, ampliavam as possibilidades de agir,
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tecendo criticas a selecdo musical, discordando da divulgacdo de algumas
informagdes que poderiam ter outras formas de interpretagao e, ainda, vibrando,

aplaudindo e comemorando junto com outras inovacoes.

Fio 32 _ A planificacao se teatraliza

“No ar, mais um Programa da Radio Recreio!”

Fio 33 _ Aprendendo e ensinando a matematica

Par ou impar?
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Fio 34 _Qual é o troco?

4

Criancas simulam, durante as brincadeiras, as acdes cotidianas e, especialmente,
fazem intercambios de afetos, afeccoes, linguagens e conhecimentos.

Uma pratica cotidiana abre um espaco préprio numa ordem imposta, quando, ao
fazer “uso”, inventa, reemprega e transforma, conforme o seu desejo. A pratica
cotidiana é relativa as relacdes de forca que estruturam o campo social e o campo
do saber. Os alunos apropriam-se das informacdes que recebem dos produtos
culturais, organizando-as de acordo com 0s seus gostos e sabores. Marcam um
caminho préprio com operagdes “quase invisiveis e inominaveis”. A pratica cotidiana
restaura um espaco de jogo, um intervalo de liberdade, uma resisténcia a imposicao

de um modelo, ou de uma ordem preestabelecida.

Os autores Giard e Certeau distinguem a cultura ordinaria da cultura de massa. A
cultura de massa tende & homogeneizacao, a lei da producéo e difusdo em larga
escala. A cultura ordindria esconde uma diversidade de situacdes, interesses e
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contextos, que se multiplicam por meio dos usos que sao feitos dos mudltiplos
artefatos culturais. E dificil captar os tipos de operacdes dos usuarios, suas
combinacgdes, seus registros, porque nossos modelos e instrumentos de analise nao
foram pensados e construidos com os mesmos propositos. Por isso, junto com Giard
e Certeau (1996), defendemos como essencial, neste trabalho de analise, penetrar
nos cotidianos escolares e procurar entender as operacoes e registros que colocam
em cena e em acdo um fazer com, aqui e agora, de atores e circunstancias
particulares. Nesse sentido, a cultura ordinaria sdo 0s usos que professores e
alunos fazem dos produtos culturais que circulam na escola, ou seja, como nos

ensina Certeau (1996, p. 335), “[...] uma ciéncia pratica do singular”.

O movimento da escola é complexo, dindmico, incontrolavel, cheio de sabedoria,
jogos de poder e também de cooperacdo e solidariedade. Os alunos, ao fazerem
uso dos produtos culturais, com seus desejos, anseios, fazeres e poderes,
produzem, nos espacos e tempos cotidianos, um lugar de vida possivel. A escola é
espaco de enunciacdo, local das culturas e intercambios de linguagens,
conhecimentos, afetos, afec¢des e diferencas.

Oitavo fio:

Conversando com os alunos sobre quais eram os artefatos culturais que eles mais
usavam nas salas de aulas, alguns relataram: “O que mais a gente usa é o caderno.
Os professores passam o dever no quadro, a gente copia e faz o dever. Alguns
professores ndo gostam de dar livro, ndo, costumam passar mesmo é a matéria no
quadro”. “O livro de Matemaética tinha resposta atrds, e todo mundo copiava as
respostas, pois ndo sabiamos como fazer. Entdo, ninguém se preocupava em
aprender, s6 copiava a resposta. Do 5° ao 7° ano foi desse jeito, por isso ninguém
aprendia nada”. “No inicio do ano, a gente recebe cinco livros. Se os livros tiverem
guatro anos de uso, poderdo ficar com a gente, sendo temos que devolver para a
escola”. Perguntei como usavam os livros. “A gente usa mais é para consulta, as
vezes, quando falta, usamos em dupla”. “Ndo pode escrever?” _ perguntei. “N&o,
jamais! Temos que escrever tudo no caderno. Se a gente escrever, a gente vai ter
gue apagar. Ai tem que fazer de lapis, mas os professores ndao deixam ninguém
escrever no livro, nao!”. “Vocés copiam do livro?” “Depende do professor” _

complementa outro aluno. “Tem professor que deixa fazer sem copiar as perguntas,
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outros pedem para copiar as perguntas e responder no caderno. Eu prefiro fazer
assim, para que eu possa estudar depois. As vezes, quando eu n&o copio, eu nao
me lembro como foi que eu fiz ou o que tinha escrito no livro”. “Copiar é melhor, mas

a gente perde muito tempo”__ disse um colega.

Lembrei-me, ao ouvirversentir as imagensnarrativas dos alunos sobre os usos do
caderno, da musica de Chico Buarque de Hollanda, que fala desse artefato cultural,

tdo comum e usado ha tantos anos nos espacgostempos escolares:

O Caderno

[...] Sou eu que vou seguir vocé

Do primeiro rabisco até o bé-a-ba

Em todos os desenhos

Coloridos vou estar

A casa, a montanha, duas nuvens no céu
E um sol a sorrir no papel

Sou eu que vou ser seu colega

Seus problemas ajudar a resolver
Sofrer também nas provas bimestrais
Junto a vocé

Serei sempre seu confidente fiel

Se seu pranto molhar meu papel

Sou eu que vou Ser seu amigo

Vou lhe dar abrigo

Se vocé quiser

Quando surgirem seus primeiros raios de mulher
A vida se abrird num feroz carrossel

E vocé vai rasgar meu papel

O que esta escrito em mim
Comigo ficara guardado

Se |lhe da prazer

A vida segue sempre em frente
O que se ha de fazer?

SO peco a vocé um favor
Se puder
N&o me esqueca num canto qualquer

(CHICO BUARQUE)
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Fio 35 _ Registro de ideias
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Apbs vivenciar novas experiéncias, solicitamos que os alunos registrassem o vividosentido,
bem como ideias e sugestdes para outros possiveis.

Quais sdo os multiplos usos que professores e alunos fazem dos cadernos nas
escolas? Os alunos registram seus pensamentos, suas ideias, crencgas, culturas,
sonhos, medos, receios, descobertas, invencdes, planos, projetos, taticas,
estratégias, conhecimentos, conquistas ou apenas fazem copias, reproducdes de
textos presentes nos livros didaticos? Estamos atentos aos cadernos dos alunos,
para qué? Com que sentido olhamos os cadernos dos nossos alunos? Apenas para
saber se fizeram certo ou errado a atividade ou procuramos dialogar com o0s

multiplos sentidos ali expressos?

Como os meus registros de pensamentos foram fundamentais neste processo de
pesquisa! Quantas vezes o que me salvou foi 0 meu caderno ou bloquinho de ideias
gue carregava para cima e para baixo, tomando nota dos meus insigts, das minhas

dobras, das minhas eternas questdes, dos acontecimentos e experiéncias vividas.
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Quando professora de educagéao infantil e de ensino fundamental, os meus alunos
sempre me perguntavam ao me verem escrever as suas falas, as perguntas, as
descobertas ou, ainda, sobre as analises e investigacdes dos nossos processos de
aprendizagensensinagens: “[...] Sandra, o que tanto vocé escreve?” Eu respondia:
“As minhas ideias, as suas ideias, as suas perguntas. Quem sabe um dia a gente faz
um livro?” _ brincava. Com eles muitos e muitos livros foram se constituindo, junto
com as marcas que cada um de nds imprimia n0S NOSSOS COrpos para o resto de

nossas vidas.

Perguntamos também sobre os produtos culturais que os professores mais usavam.

Os alunos responderam:

1...] usam figuras, data-show, levam a gente para sala de informética, pesquisamos
na internet. A professora de Geografia, por exemplo, passa um video no data-show,
depois explica a matéria. Da uma folha com o texto do que ela apresentou para a
gente colar no caderno. Eu acho muito bom, porque assim nao precisamos ficar sé
copiando. Fora isso, é s6 atividade no quadro e no livro mesmo. Perguntamos se
gostariam de comentar algum assunto ou tema que tenham gostado de estudar, eles
relataram: “A matéria do d6leo, por exemplo, estudamos como podemos reutilizar o
6leo, por que ndao podemos jogar o Oleo na pia da cozinha. Aprendemos a fazer
sabdo, produtos ecolégicos e apresentamos na mostra cultural. Nés gostamos

muito”.

Perguntamos aos alunos como acham que aprendem mais, 0 que provoca a vontade
de aprender e foi com eles que rememoramos muitas praticas cotidianas
vivenciadas e aprendidas nesses anos como professoralunapesquisadora. Vejamos

algumas narrativas:

_ Fazendo trabalhos e pesquisando, a gente aprende muito, porque a gente tem que
procurar. A gente tem que pesquisar, ler, escrever. A gente que tem que ir atras das
informacgdes, isso faz com que a gente precise trabalhar muito mais do que quando
estamos sentadas apenas escutando os professores e copiando a matéria ou

fazendo dever.
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_ E muito bom fazer trabalhos em grupo, principalmente quando o grupo todo
produz, pois um ajuda o outro, um estimula o outro. Mas, quando tem alguém que

nao quer fazer nada, ou ndo quer aprender, ai s6 atrapalha.

Encontramos, nas narrativas de professores e alunos, muitas afirmativas de que os
alunos ndo querem saber de nada, que ndo se interessam pelas aulas, parecendo
um discurso j& naturalizado essa desmotivacdo e desinteresse dos alunos.
Insistiamos perguntando o que faz/provoca a vontade e o desejo de aprender, até

gue Joanna puxou o primeiro fio fazendo desencadear outros/novos discursos:
Joanna _ O conhecimento.
Paulo _ Mas, muitos querem sempre ir pelo caminho mais facil

Sandra _ E qual é o caminho mais facil? O que serd que eles pensam que € mais

facil do que estudar e aprender?

Paulo _ Entrar no mundo das drogas, roubar. Eles acham que ganhar a vida facil &

assim.
Outra aluna complementa:

Samira _ Por outro lado, quanto mais a gente aprende, mais a gente quer aprender,
mais a gente vé que é possivel crescer. Quanto mais conhecimento a gente tiver,
mais conhecimento a gente quer ter e assim a gente vai querendo fazer outros
cursos, trabalhar e os alunos que nédo conseguem aprender vao ficando cada vez
mais desmotivados e se sentem incapazes, ai atrapalham quem esta aprendendo e

guerendo aprender.

Sandra _ O que vocés sugerem para que a escola se torne cada vez melhor? O que
podemos fazer para que os alunos queiram aprender, estudar, desejem mais 0

conhecimento? Como podemos fazer a escola mais atrativa, interessante?

Roberta _ Os professores fazem de tudo para que a gente se interesse pela
aprendizagem e pelo conhecimento: trazem violdo, cantam com a gente, falam,
falam... conversam, porém mais da metade da turma nao se interessa por nada. Sdo

poucos que se interessam, Sao poucos que querem aprender. Acho que depende
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muito mesmo é dos alunos. S&o poucos que ligam para a educacdo. Nao depende

muito do professor, nem mesmo da escola, depende mesmo é dos alunos quererem.

Meire _ Eu acho que os pais precisam conversar bastante com os filhos. Hoje os
filhos vao para a televisdo ou para o computador e 0s pais, ao invés de conversar
com os filhos, ndo, simplesmente, trabalham o dia todo, chegam cansados, jantam,

vao dormir e ndo tém aquele tempo para conversar com os filhos, entende?

Jonas _ A escola tinha que ser diferente. E sempre a mesma fila. Eu colocaria uma
fila meio redonda para todo mundo se ver, organizaria as carteiras em circulo,
entende? E, para todo mundo se ver. Traria jornais para conversarmos sobre os
acontecimentos do mundo. Mandaria fazer pesquisas em casa. Faria aulas mais
diferentes, assim, mais maquetes, ao invés de soO pedir trabalhos escritos. Nao faria
aguela coisa assim: dever no quadro, livro, prova, sempre a mesma coisa; faria
coisas diferentes sempre. Levaria 0s alunos para sair da escola, para eles

aprenderem fora da escola também.
Sandra _ Vocés se lembram de alguma aula que marcou? Gostariam de nos contar?

Wellington _ A professora nos levou para sair da escola. Fomos a Feira do Verde.
Ela explicou, durante a visita, muita coisa para gente e, quando chegamos, tivemos
que fazer uma maquete da Feira do Verde. Eu fiz a maquete em casa e depois
trouxe para a escola. A professora pediu que eu explicasse para os alunos aqui.
Todo mundo elogiou o0 meu trabalho.

Nono Fio:

Encontrei algumas alunas arrumando o armario de jogos que fica na sala ambiente
de Matematica®’ e perguntei se os jogos eram usados nas aulas. “A gente ja usou
muito esses jogos! E a gente aprendia Matematica de um jeito diferente! Totalmente
diferente!” “Esse jogo, por exemplo, com essa borrachinha, nés tinhamos que fazer

0 quadrado, o tridngulo, o retangulo e ai aprendiamos os angulos”. “A gente usou

" Procedimento usado, por algumas escolas, para tornar os ambientes das salas de aula
mais vitalizados. Os professores de cada area/disciplina organizam suas salas com
materiais/recursos que possam favorecer o processo de aprendizagem dos alunos. Desse
modo, quem muda de sala na hora dos intervalos, entre uma aula e outra, sdo os alunos e
nao mais os professores.
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bastante _ lembrou outra amiga _ aprendemos o0 que € um trapézio, 0 que € um
triangulo retangulo. Foi complicado aprender, mas € muito mais divertido e facil

aprender geometria dessa maneira’.

Quando perguntamos quais eram os artefatos mais usados fora da escola e como

elas usavam responderam:

“Eu vejo televisdo quando eu acordo de manhd, antes de vir para a escola e a noite.
D&o umas trés horas, mais ou menos. Nao da tempo de ser mais do que iSso, pois
eu é que fago os servicos de casa e sO depois assisto televisdo”. “Quais sdo 0s
servigos de casa?”. “Fago comida, limpo a casa, dou comida aos meus irmaos, lavo
vasilha”. “E o que vocé gosta de ver na TV?”. “Desenho, novela e jornal, quando é
noticia interessante. Gosto de novelas. As vezes, eu vejo 0s personagens passarem
por algumas situacfes igual acontece comigo, ai fico prestando atencdo. Presto

atencdo nas mensagens”.

Nas redes de conversacdes com os alunos da Escola da Travessia verificamos que
a internet e a televisdo sdo os produtos culturais mais usados por eles. Comentam
qgue logo que chegam da escola correm em busca desses artefatos. Alguns

costumam passar até 12 horas do seu dia ligado na TV e internet.

Vejamos alguns depoimentos:

Saulo _ Fazia o dever correndo e ia direto para o computador. Ai meu pai tirou a
‘internet” porque eu ja estava viciado. E aquilo vicia mesmo, disse o colega. Eu sou
viciado em “orkut”, “MSN”.. E aquele negocio, vocé fica ali conversando,

conversando... Aquilo € uma droga, disse um colega rindo.

Josélia _ Eu uso mais o computador. Geralmente a ‘internet”, uso mais o “MSN”e o
‘orkut”. Uso também para fazer os trabalhos em casa, pois assim, ndo preciso vir

aqui na escola para fazer pesquisa.

Cilene _ Uso a ‘internet”, mais ou menos, duas horas. E TV? Umas dez horas. Vejo
tudo! Novelas, Malhac&do, Rebelde. Tudo de adolescente: romances, novidades,
intriga, moda, fofoca. Tem personagens que a gente se identifica, tipo assim: aquela

la sou eu, parece comigo, tem 0 meu jeito de falar, agir, vestir, de ser.
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Fio 36 _ Revivendo os momentos vividos
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As alunas, ao postarem suas fotos no facebook, convidam os amigos para uma nova

inter(acao).

Os movimentos curriculares, assim como, 0s processos de subjetivacdo de todos os
envolvidos nesses movimentos, constituem-se por meios dos usos e consumos gue
os praticantes ordinarios dos cotidianos fazem dos multiplos artefatos culturais que
circulam nas suas vidas. Sao, portanto, as taticas, estratégias e movimentos de

negociagdes entre diferentes culturas que conduzem as nossas acgoes.

Percebemos, ainda que, nesses processos de invengdes culturais e curriculares, as
micropoliticas, aqui entendidas como movimentos de resisténcia, sdo agenciadas
pelas macropoliticas e, também ao contrario, as macropoliticas sdo agenciadas
pelas micropoliticas, ou seja, a macro e a micro politica estdo imbricadas uma a

outra.
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Ao mesmo tempo em que somos consumidores e usuérios dos multiplos artefatos
culturais que circulam nas nossas vidas, fabricamos e produzimos as culturas, os

curriculos e, especialmente, a nGs mesmos.

5.2 OS USOS QUE PROFESSORES*® FAZEM DOS ARTEFATOS CULTURAIS
QUE CIRCULAM DENTROFORA DA ESCOLA: INVENCOES CURRICULARES

Mais um ano se passou. Todo término e inicio de ano nas escolas, professores e
alunos comecam a fazer retrospectivas do ano que finda e lancam novas
expectativas para mais um ano letivo. Oxigenamo-nos com o0 que acontece diante
dos “bons encontros” (SPINOZA, 2007) da escola e procuramos apostar que é
possivel resistir, viver e até sobreviver, mesmo tendo que nos deparar com alguns
“‘maus encontros”, procurando, para isso, muito mais a poténcia de vida, que é o que

faz pulsar conhecimentos, linguagens, afetos e afeccoes.

Junto as apresentacdes dos novos alunos, novos professores, novas turmas, novos
livros, pautas, salas, recebemos orientagbes, procedimentos e indicacbes de
operacbes dos nossos saberesfazeres: “Entdo, quem estd com o CD do ano
passado pode trocar, ta? Este € o material ja atualizado que vamos usar neste ano”,
diz a professora Rita em uma das primeiras reuniées com o coletivo de professores.

E justifica:

“Sdo mais quatro instrumentos que foram anexados aos documentos do ano
anterior. Depois, a gente vai olhando direitinho. O outro documento, que criamos
para professores de 12 a 43, é o boletim, aquela folhinha que nés refizemos no final
do quarto bimestre. Entdo, quando os pais chegam a escola querendo saber como
esta indo o filho, a gente apresentara este documento. Foi para iSso que a gente

criou um boletim, para que o pai venha e tenha algo palpavel que ele possa levar e

8 Ressaltamos novamente que os processos de invencdes curriculares se entrelagam nas
redes de afetos, afeccdes, linguagens e conhecimentos de todos os que fabricam as
escolas: professores, pedagogos, diretores, coordenadores, pais, alunos, porteiros,
serventes e todos os atuantes da comunidade escolar.
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entender o processo do aluno. Entdo, criamos e colocamos o modelo aqui, no CD.

Qual é o sentido disso?”.

Rita, no mesmo instante em que apresenta alguns procedimentos, questiona qual é
o sentido daquele artefato cultural, tdo antigo nas escolas e, com pouco tempo para
pensar e dialogar com o coletivo da escola, tenta argumentar: “Entdo, no dia da
formacdo, vamos falar e pensar em tudo isso. Esse momento € muito importante,
nos estamos juntos, pensamos juntos, fazemos junto. Entdo, vocés ja podem olhar o
documento e, caso tenham novas/outras sugestdes, € s6 falar para que possamos

alterar ou acrescentar, ta?”.

Como diz Certeau (1994), os objetos produzidos em uma pesquisa, assim como em
uma escola, resultam de seu aporte como numa oficina e/ou num laboratério da
forma em que eles se tornam possiveis. Sado esses intercambios de artefatos
culturais, novas leituras, confrontos de ideias que formam as condicbes de

possibilidades das invencdes curriculares.

Logo apds a entrega oficial de um CD produzido pelos profissionais da escola em
gue constavam documentos necessarios e importantes a pratica pedagogica da
escola: como histérico da escola, proposta curricular, formularios de avaliacdes,
calendario letivo, regulamento de normas e regras, cronograma de eventos
comemorativos da escola, dentre outros materiais, os professores se manifestaram
dando sugestdes de novos/outros recursos usados por eles no ano anterior que
poderiam também ser alterados e/ou incluidos ao arquivo. Outros comentarios sao
expressos, porém nem todos sdo lancados as discussdes coletivas. Os fios das
conversas vdo se desdobrando e se interconectando com outros contextos de
formacdo. Paralelamente, professores apresentam também o que trouxeram de
novidades para invencdo de suas aulas, como novos livros, novos filmes, jogos,
materiais recebidos em cursos de formacdo continuada realizados em outros

espacostempos.

Por meio de trocas de artefatos -culturais, afetos, afecgbes, linguagens,
conhecimentos, multiplas e infinitas experiéncias, vao tecendo o encontro destinado
a formacédo de inicio do ano letivo, bem como, posteriormente, os curriculos e as
culturas dos praticantes dos cotidianos também se delineiam entremeados as redes

de conversacdes. Conforme explicita Carvalho (2011, p. 65), “[...] na conversacéo, a
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participacdo dé lugar a pluralidade e polifonia, assumindo um estado descentrado,

de tal modo que ¢ a pluralidade e n&o o Eu ou o Outro que sera o foco do encontro”.

E nesses encontros que os diferentes conhecimentos, saberesfazeres, poderes e
linguagens se hibridizam em processos de negociacfes, abrindo as possibilidades
de outros significados culturais e novos espacos narrativos. Assim, os dialogos
tecidos entre professores e alunos sobre os “usos” que fazem dos produtos culturais
que circulam dentrofora da escola vao fabricando as culturas, os curriculosformacao
e, desse modo, os praticantes dos cotidianos escolares se tornam sujeitos de suas

histérias e de suas experiéncias.

Nas vivéncias junto com professores e alunos da Escola da Travessia, participamos
de escolhas, taticas, estratégias, processos de negociacdes e de usos e consumos
de artefatos culturais que atravessaram nossas redes de conversacdes e de

socialidades.?®

Segundo Carvalho (2011), a criagdo coletiva se estabelece, portanto, nos
entrelugares de formacao: relacdes afetivas entre familiares, amigos, nas inUmeras
outras institui¢cdes juridicas, politicas, econémicas, sociais, educacionais, religiosas e

culturais.

Lancaremos mao de alguns fragmentos do nosso diario de bordo que atuaram como
fios produtores de indicios para pensarmos as multiplas dimensdes e contextos do
curriculoformacédo (GOMES, 2008) que ocorrem no cotidiano da escola imbricados
as mesmas redes gque tecem o0s curriculos e as culturas no ambiente escolar. Os
artefatos culturais ora atuam como potencializadores dessas diferentes redes, ora
atuam como problematizadores. Percebemos que, em alguns momentos, 0 nosso
olhar coloca em foco as redes de afetos, em outros, as redes de conhecimentos e,
assim sucessivamente, ora linguagens, ora poderes... um alimentando o outro. O
conhecimento age produzindo afetos e os afetos produzem conhecimento.

Linguagem produz conhecimento, assim como conhecimentos produzem

# As redes de conversacdes e de socialidades se constituem nos processos de
problematizacdo, experimentagcdo e singularizacdo dos modos de producdo do cotidiano
escolar, ou seja, quanto mais os grupos tiverem possibilidades de vivenciar livremente os
seus processos terdo mais capacidade de autonomia e de criacdo coletiva (CARVALHO,
2011).
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linguagens. Afetos produzem afectos, que produzem novos afetos e, desse modo,

as redes vao sendo alimentadas e nutridas.

Spinoza (2007) aponta que o modo como pensamos, conhecemos, implica 0 modo
como nos vivemos, ou seja, qualquer que seja a forma de conhecimento reflete uma
maneira de se viver. Na analise que fazemos dos usos que professores e alunos
fazem dos artefatos culturais que circulam nas escolas, percebemos o quanto
assumimos, por meio desses multiplos usos e consumos, as nossas invencoes

cotidianas.
Décimo Fio:

Hoje é Conselho de Classe e somente os alunos da 22 série C tiveram aula, pois
estdo repondo todos os dias que ficaram sem aula no inicio do ano, devido a falta de
professores. A diretora comenta que ndo abre mao de repor todos aqueles dias: “Os
alunos nédo tém culpa, eles ndo podem ficar prejudicados”. Neste dia, o lanche dos
professores era coletivo, ou seja, a escola contribuiu oferecendo uma parte dos
alimentos e cada professor trouxe um complemento: “[...] infelizmente ndo podemos
oferecer o lanche todo” _ comenta Rita _ “[...] mas o grupo encontrou esta maneira

de realizar o lanche coletivo”.

O bate-papo e intercambios de experiéncias acontecem em todos 0S espacos em
gue presenciamos 0s “cochichos”. Assuntos diversos: sobre alunos, pais dos alunos,
sobre cantadas que as professoras levaram dos guardas municipais que ficam
proximos a escola, sobre o resultado das avaliacbes dos alunos, planejamentos,
contetdos que precisam ser mais explorados, filmes que viram nos fins de semana,
resultado do futebol, os alunos que comecaram a ler e escrever, o bilhete que a
professora recebeu do pai de um aluno. Alguns grupos me convidam para participar
das conversas: ‘[...] Sandra, escuta esta, é para vocé colocar na tese [risos]”.
Interrupgédo! “Gente, por favor, temos que continuar o trabalho, o grupo agora vai se

separar para iniciarmos o Conselho de Classe.”

Resolvo acompanhar o grupo de 12 a 42 série, pois tenho acompanhado alguns
processos curriculares nessas salas. No primeiro Conselho de Classe fiquei no
grupo de 12 a 42 também, porém no turno matutino. Recordo-me que, ao final do

primeiro trimestre, ainda estdvamos sem coordenadora e sem pedagoga. A
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professora Denise havia chegado para assumir al® série e a professora que era da
12 série, por ser DT (dedicagdo temporaria), solicitou continuar na escola e, dessa

forma, mudou de lugar, assumindo a “cadeira” da pedagoga.

Os professores e alunos produzem taticas de resisténcia e astucias para resolver, da
melhor maneira possivel, o funcionamento da maquina escolar. No Conselho de
Classe, inumeros problemas sdo mencionados, mas, no mesmo instante,
professores buscam maneiras criativas e potentes de amenizar, fazer, viver e

inventar os processos curriculares e 0s seus processos de formacao.

Certeau (1994) nos alerta apontando que a escola precisa de uma mediacao entre
as relacdes da ordem préxima e da ordem distante, que vem a ser reciprocamente,
as relacbes mais imediatas, que possuem vinculos mais proximos e diretos entre as
pessoas que compdem um grupo e as relacdes mais distantes que seriam as
instituicGes mais poderosas, regidas por codigos juridicos, legislacdes, decretos. Por
isso, Carvalho (2011, p. 70) aponta a importancia de cartografar:
[...] as marcas das significacbes com outras e multiplas redes de
socialidades, ou seja, o entrelagamento de mdultiplos cotidianos: de
um cotidiano das relacdes afetivas e familiares atado as instituicdes
de varios portes: comerciais, politicos, educacionais, religiosos, de

lazer, etc., envolvendo as relagbes socioecondmicas, culturais e
institucionais.

Carvalho (2011) e Alves (2010) apresentam algumas dimensdes e contextos da
formacdo com os professores e fortalecem a ideia de que a dimenséo politica do
pedagogico se estabelece por meio das relacdes entre conhecimentos, linguagens,
afetos, afeccdes de todas as forcas e movimentos sociais, politicos e culturais em
gue as redes educativas sao tecidas.

Ainda no Conselho de Classe:

A pedagoga perguntou se o responsavel pelo Programa do Integral gostaria de falar
antes de comecar o conselho. Ele disse que preferia falar junto com as professoras,
mas reforgcou que este encontro para se falar sobre os alunos € muito importante,
pois, a partir dessas conversas, € possivel avaliar o Projeto do Integral e repensar as
acOes. Afirma que tem conseguido, apesar de tantos desencontros, conversar,
eventualmente, com a pedagoga e com a coordenadora e ressalta 0 quanto esses

encontros séo valiosos. Nesse conselho, estavam presentes 12 profissionais. A
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pedagoga, inicialmente, emite alguns informes: fala dos materiais que chegaram do
MEC e que ja foram disponibilizados para os professores na biblioteca: livros
didaticos, livros paradidaticos, livros de literatura, filmes, revistas. Comenta com o
grupo que tem bons materiais e sugere, que nos dias de planejamento, 0s
professores passem na biblioteca para analisar os materiais para possiveis usos em
sala de aula. Recordo-me da bibliotecaria comentando que alguns professores nem
conhecem o0s materiais que chegam, pois alguns passam 0 ano sem pisar na
biblioteca. Nesse dia, em que escutei esse comentario da bibliotecaria, sugeri que
ela divulgasse na sala dos professores e em reunido cada nova aquisicdo de
material da biblioteca. Em seguida, fomos juntas conversar com os professores na
hora do lanche, sobre a questdo apresentada pela bibliotecaria. Desse modo, essa
guestdao voltou a ser assunto de pauta no Conselho de Classe, como tantos

outros/novos movimentos que foram surgindo para as invencdes da escola.

Em seguida, a pedagoga noticia o0 nome das professoras que foram sorteadas para
participar do Congresso de Professores oferecido pelo Sindicato de Professores

(SINPRO). Proximo assunto da pauta, coordena a professora:

1...] O Ciclo teremos que reestruturar novamente antes de iniciarmos o terceiro
trimestre. Nés vamos sentar para pensarmos juntos quais alunos tirar, vamos fazer
de que maneira os tempos reservados para atendimentos aos alunos com mais
dificuldades?”. Fala, também, da importancia do conselho e desses encontros para

avaliar o trabalho e buscar novos rumos.

A coordenadora pede a palavra e ressalta a importancia de os profissionais do
tempo integral estarem conectados a escola: “Eu ja fui educadora do tempo integral
e, no Projeto, isto estava claro, o educador do tempo integral € da escola, ou seja,
tem que estar integrado as ac¢des da escola. NOs ja estamos conseguindo resultados
em relacéo a disciplina dos alunos, pois estamos falando a mesma lingua com eles.

Agora temos que nos integrar mais para avancarmos em relagcdo a aprendizagem

também.

Observei um diferencial nos encaminhamentos do primeiro para o segundo
trimestre, mesmo sendo em turnos diferentes. A maioria dos encaminhamentos, do
primeiro trimestre, se restringia a indicar conversa com familias e solicitar laudos

médicos, para alguns casos. O profissional de Educacdo Especial encaminhado pela
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Secretaria de Educacdo (SEME) sO6 pode atender alunos que possuem laudo
médico. O que ocorre € que muitos alunos poderiam estar com apoio, mas acabam
ficando sem atendimento desses profissionais por falta de laudo. A queixa das
professoras é que tem turma com 31 alunos, quando possuem uma média de dez
alunos que apresentam questfes das mais diversas e dependem de muita atengao
das professoras: “Tem dia que eu ndo tenho mais o que fazer, largo os dois alunos
que tém questbes mais sérias para la, e toco minha aula. Eu vou fazer o qué?”.
Entreolhares. Um professor mostra sua camisa onde esta escrito “FE” para uma
colega que olha com cara de desespero. Foi esse mesmo professor que, em um
momento do conselho falou: “[...] Quero falar o quanto a aluna Dora cresceu,
amadureceu, esté resolvendo as questfes sem chorar, se integrou ao grupo. Temos
que colocar os aspectos positivos também”.. Essa fala do professor foi muito
importante e potente ao n0osso encontro, pois, a partir dai, todos concordaram com
ele que muitas coisas e muitos alunos estdo avancando/mudando. A pedagoga
também contribuia dizendo da necessidade de falarmos, conforme menciona, “das
pérolas também”. Nesse momento, entrei na conversa e ressaltei a importancia
desta fala para tornar visivel aquilo que ndo nos ensinaram a enxergar, pois assim
estariamos praticando as sociologias das emergéncias, como afirma Boaventura
Souza Santos. Desse modo, os professores comecaram a trazer relatos de
progresso dos alunos, de atitudes de solidariedade nos grupos, enfim. ‘Ao final do
segundo trimestre alguns casos tiveram que ter encaminhamento para o Conselho
Tutelar’, disse a pedagoga. De que forma o Conselho Tutelar contribui _ pergunto.
“Inibe as familias”. Aluno faltoso, ou aqueles que ja foram encaminhados para fazer
exames e a familia n&o providenciou, geralmente s&o encaminhados ao

ConselhoTutelar.

Finaliza o conselho: “...] Dia 28, teremos mais um plantdo de pais, mas o0s
atendimentos serao feitos, conforme demandas” _ sugere a professora. Durante o
conselho, pensei: “Que expectativas 0s alunos tém com a escola? Que expectativa
os professores tém com o0s seus alunos? Que expectativas tém o0s pais desses
alunos para com os seus filhos? Quais sdo as expectativas dos dirigentes da

Educacao no Brasil com as nossas escolas?”.

Todas essas questdes entraram nas redes de conversagbes gque tecemos com

professores e alunos durante a pesquisa. Em uma das redes de conversacoes,
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perguntamos aos alunos o que consideravam melhor na escola. Tivemos as
seguintes afirmacdes: a merenda, o estudo, o futebol, os livros, as aulas de artes,
alegria, os professores, 0s jogos, as brincadeiras, as aprendizagens, 0s amigos, a
horta, o laboratorio de informatica, as aulas de musica, as viagens de estudo, enfim.
Em seguida, fomos ampliando nossas conversas: “[...] 0 que a escola ensina que te

ajuda no dia a dia? O que escola te ensina de importante?”. Os alunos responderam:

_ “Aprendemos a ler, escrever e respeitar”, “Aqui, na escola, a gente aprende que a
educacdo é mais importante”, “Aprende disciplina, comportamento”, “Aprendemos
sobre o meio ambiente”, ‘Aprendemos tudo”, “N&o aprendemos a xingar”
‘Aprendemos a ler e respeitar os pais”, “Aprendemos o0s pontos cardeais que
ensinam a gente se localizar”. “Em Ciéncias aprendemos sobre sexo, como evitar
gravidez, doencas”, “Ensina, principalmente, a Matematica e o Portugués que eu
utilizo para tudo. A Matematica, por exemplo, me ajuda a diferenciar os pre¢os. O

Portugués no modo de falar e me expressar”.

As expectativas expressas pelos alunos em relacéo a escola foram identificadas em
suas falas: ajudar a arrumar um emprego, ajudar para ser alguém na vida, para
aprender a ler e escrever, para ser meédica, juiza, engenheiro, empregada doméstica

de “madame”, professoral

Depois, em Vvarios encontros*® com os professores, apresentamos o que haviamos
escutado nas redes de conversacdes com o0s alunos. Mencionavamos que
percebiamos que muitas questbes apresentadas nas conversas com 0s alunos nao
conseguiamos encontrar nos livros didaticos, planejamentos, propostas curriculares,
mas que nos potencializavam a pensar novos/outros sentidos para as escolas.
Assim, as redes de conversacdes com 0s alunos se juntaram as redes de afetos,
afeccbes, linguagens e conhecimentos dos professores que tentavam,

coletivamente, buscar novos sentidos para suas praticas pedagodgicas.

% participamos de vérios encontros de formacdo com os professores, no periodo de seis
meses. Como disparadores para as redes de conversas, fizemos apresentacdes de textos
produzidos pelos pesquisadores envolvidos na pesquisa, coordenada pela professora
Janete Magalh&es Carvalho.
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Nessas redes de conversas, pudemos observar que sao muitos valores, muitas
crengas, muitos atravessamentos que compdem o mosaico complexo das escolas.

Vejamos alguns fios tecidos nas redes de conversacdes com os professores:

Paulo _ Na semana passada, estavamos em planejamento. Eu e outro professor
faldvamos das nossas inquietacdes. Ao terminar o periodo da tarde, eu ia pegar o
material, pois faco treinamento trés vezes por semana depois do horario com um
grupo de alunos. Um aluno estava escondido atrds do mural, logo no portdo do
meio, sem nenhum preconceito, mas era um aluno negro. Para variar, maior do que
0s outros alunos, que eram as vitimas. Ele esperou os dois menores passar e cuspiu
neles. Eu fiquei assim: “O que ele ganha com isso?” Cuspiu propositadamente. E
vocé vé que as vitimas preferem se fazer de desentendidas, pois pode piorar a
situacdo delas. Uma desumanidade total, totalmente de graca. Eu nem falei com

ninguém, deixei para falar no outro dia. Sai tonto com a cena que assisti.

Sandra _ Vocé ndo conversou com 0S meninos?

Paulo _ N&o, na hora eu figuei...

Sandra _ Como?

Paulo _ Porgue eu vinha de frente e ndo eram meus alunos. Eu estava saindo da
sala dos professores para pegar meu material, com foco de comecar o treino.
Aquela cena ali de graca.

Kéatia _ Isso afeta muito a gente. E desumano.

Paulo _ N&o é humano. Agora, por exemplo, sabe aquele aluno que é albino? Todo
dia ameacam que véao bater nele la fora. O menino chegou a chorar agora, na sala.

Ele vem sofrendo bullyng faz tempo. NOs temos que ficar de olho. Ele é diferente e

os alunos sédo preconceituosos com qualquer diferenca. O diferente sofre.
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Cirene _ Ontem, na outra escola que trabalho, uma aluna falou assim: “Professora,
eu nao gosto dela, pois ela é novata e eu ndo gosto de aluna nova”. E eu falei com

ela: “Wocé ja foi nova aqui na escola”. E ela: “Eu ndo gosto de aluna nova!”

Mira _ Eu sou professora de deficiéncia visual. Eu cheguei aqui, na escola, e uma
aluna falou assim: “Por que o Alexandre é melhor do que eu?” Eu nem sabia qual
era 0 nome da menina e disse: “Quem te disse que o Alexandre é melhor que vocé?”
Por que ele tem uma professora so para ele? Ele tem um tipo de dificuldade que
vocé nao tem, por isso ele precisa do apoio de uma professora”. E ela: “Ah, ele ndo
é melhor que eu ndo?” E eu: “‘Nao, nem vocé é melhor que ele!” Ai ela: “Entdo, ndo
quero mais papo com vocé, ndo! Sai pra l4!” Eu parei assim, eu fiquei sem chdo com
uma aluna da 72 série. Depois, nds fomos conferir se ela é baixa visdo. E o posto de
saude veio fazer o teste de visdo. No dia do teste, eu pedi a Ana para que eu
acompanhasse o teste da aluna. Ai a Ana disse: “A Taina ndo veio”. Ai eu pedi pra
ligar para a mée dela. Ai a mée: “Como assim ela néo esta na escola?” Eu n&o
gueria entrega-la, né? A mae ia ligar para a vizinha e tal. Quando foi no outro dia,
eles retornaram para fazer o teste, pois muitos alunos faltaram naquele dia. E a
Taina veio neste dia. Ai eu falei: “Por que vocé ndo veio ontem?” Ai ela: “Ah estava a

fim de assistir & novela e nao quis vir a aul,a nao!” Falei: “Como assim?”

Gilson _ Assistir novela onde? Em casa?

Mira _ Em casa! A mée trabalha de faxineira, a mae saiu de manha e falou com ela:
“Yocé almoga e vai para escola”. Entdo, como a mae estava trabalhando,
teoricamente achava que a menina estava na escola. Deu-me uma raiva, gente! Na

hora eu...

S&0 muito comuns essas reticéncias, quando professores narram suas vivéncias e
experiéncias. SO0 quem vive nos cotidianos escolares sabe quantas sdo as
circunstancias e contingéncias que nos fazem sair do chéo, que nos levam a perder
o félego, que nos indignam, que nos causam estranhamento, mas também, sé quem
vive nessas redes de afetos, afeccdes linguagens e conhecimentos € que sabe a

importancia de estar e fazer parte dessas redes, pois € nelas que (com)partiihamos
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nossas praticas, ampliamos e potencializamos nossas invengfes culturais e

curriculares.

Para concluir, buscarei mais um fio das nossas redes de conversacdes com as

professoras:

Nesse dia, uma das pesquisadoras do nosso grupo de pesquisa utilizou fragmentos
de um texto tecido a partir de uma experiéncia realizada com os alunos para
deflagrar as conversas. A professora apresentou o encantamento da crianca pelo
Rio de Janeiro. Entdo, por que sera que o Rio de Janeiro encanta? O que a midia
vende do Rio de janeiro e que encanta os meninos daqui? Por que vocés acham que
eles escolheram o Rio de Janeiro? Pode até ser que seja pelo Pao de Acucar, ou

como eles disseram, pela pedra de acucar.

Professora Janine _ Infelizmente, eu acho que o que a midia mostra da violéncia no
Rio de Janeiro, o trafico, as chacinas nas favelas, esta for¢ca negativa que vendem
do Rio de Janeiro é algo que chama a atencdo dos nossos alunos, enche os olhos

deles.

Professora Regina _ Ontem mesmo, um aluno, ao se encontrar em conflito com uma
colega, disse: “Tia pode deixar que eu vou chamar o rapaz que mora la perto de
casa que tem uma arma para pegar ela”. Os alunos ficam medindo forgcas com a
gente e mostrando para a gente que tem alguém por tras deles, que nao € nem o pai
nem a mae, que da forcas para eles, que os protege, que comanda, entende? Outro
dia, um aluno me levou até o portdo para me mostrar quem tinha vindo busca-lo. Ele
me levou como se fosse me mostrar um troféu, depois alguém me contou que o tio
dele é aquele que “manda chover e fazer sol”, € o bam bam bam da area. Isso tem
um valor enorme para eles. Entdo, a nossa maior referéncia é o pai e a mae. Aqui

eles estdo com outras referéncias.

Sandra _ Entdo, muitas vezes parece que estamos nadando contra a maré mesmo,
caminhando a passos leeentos, mas a gente ndo pode deixar escapar, ndo. A gente
nao pode deixar escapar o papel da escola. O que os alunos agenciam em suas
falas sdo possibilidades de construcdo de conhecimentos. Como podemos tracar

outros tipos de organizagdo da escola, diante das questdes que nos sao
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apresentadas. Como disse a professora, de repente, aparece uma pessoa ou um

acontecimento diferente na escola que nos faz pensar novamente.

Espero que o meu desejo apresentado na epigrafe deste capitulo, que tem me
impulsionado a levantar-me todos os dias de manha apostando que é possivel
acreditar no mundo que seja revolucionario e que estabeleca conexbes e
agenciamentos com todos aqueles que inventam a escola a cada dia, se concretize.
Como nos ensina Deleuze (1992, p. 222): “[...] acreditar no mundo significa
principalmente suscitar acontecimentos, mesmo pequenos, que escapem ao

controle, ou engendrar novos espacos-tempos”.
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6 ESPECIARIAS DAS ARTES DE NUTRIR: AFETOS, AFECCOES,
LINGUAGENS E CONHECIMENTOS

S6 uma lingua morta ndo sofre modificacdes

S6 a auséncia de qualquer residente respeita a ordem imovel das coisas.
A vida entretém e desloca, ela usa, quebra e refaz,

ela cria novas configuracdes de seres e de objetos,

através das préticas cotidianas dos vivos,

sempre semelhantes e diferentes.

(MICHEL DE CERTEAU E LUCE GIARD)

Fio 37 _ Posso entrar?

A cozinha: por que sera que a cozinha da Escola da Travessia ganhou uma localizacéo téo
privilegiada?

O primeiro lugar de passagem da Escola da Travessia é a cozinha. E possivel

avista-la por véarios angulos. Do lado de fora, capturamos muitos movimentos e, por
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dentro, outros tantos processos de invengdes cotidianas. Encostavamos a janela e,
assim, iniciavamos a “caca”.®’ A cozinha era sempre muito habitada, ora para se
fazer a “arte de nutrir’ (GIARD, 1996), ora para servir como teatro de muitas outras
artes de fazer e de viver, por exemplo, para os ensaios de teatros, formaturas,
reunides, planejamentos, atendimentos particularizados a alunos, para conversas
com pais, trocas de experiéncias, de afetos e de afecc¢des, linguagens,
conhecimentos, confraternizacdes e, principalmente, para esconder muitos outros

segredos...

Fio 38 — Vocé tem sede de qué? Vocé tem fome de qué...?*
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Gostos, gestos, cheiros, cores, afetos, sabores, formas, texturas, consisténcias, atos,
afectos, perceptos, movimentos, descanso, criancas, trabalhadores, calores, valores,
conhecimentos, especiarias, utensilios, condimentos, mudltiplas linguagens e sentidos
habitam esse espaco.

% Leitura minuciosa atenta a detalhes, sinais e indicios, como nos ensinou Ginsburg (2004),
gue capta no voo as possibilidades oferecidas por um instante (CERTEAU, 1994).

%2 Assim como a musica de Antunes, “[...] a gente ndo quer s6 comida, a gente quer comida,
diversédo e arte. A gente quer saida para qualquer parte. A gente quer a vida como a vida
quer [...]".



189

Nos arredores da cozinha, constantemente, os praticantes do cotidiano escolar
colam cartazes que noticiam o cardapio do dia, dicas de alimentacdo balanceada,
regras da vigilancia sanitaria, receitas, cuidados contra dengue, verminose,
resultados de campeonatos, como Olimpiada de Matematica, de esportes que
contribuem com a comunicac¢ao na Escola, ampliando e potencializando as multiplas

redes de afetos, afeccdes, linguagens e conhecimentos.

Algumas atividades dos alunos também eram selecionadas para serem coladas ali
por perto. Sempre que algo novo era afixado nas paredes, surgiam burburinhos,
comentarios entre os praticantes do cotidiano escolar que potencializam as acdes
cotidianas, como no dia em que a professora Tania resolveu colar o0s textos
produzidos pelos alunos a partir das fotografias realizadas nos usos que as criangas
fizeram dos novos jogos adquiridos pela escola para serem usados na hora do

recreio.

Fio 39 _ Trocas e entretenimentos
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Nos intervalos, os praticantes do cotidiano produzem o0s possiveis nas redes de afetos,
afeccdes, linguagens e conhecimentos.

Os alunos demonstraram logo interesse e curiosidades. Queriam se ver nas fotos e
nos trabalhos expostos: “Cadé eu? Cadé o meu texto? Eu que fiz este texto!”. Com
os professores ndao € muito diferente: a curiosidade aflora sempre que se instaura
algo novo. Ao saberem, por exemplo, que as fotos do curso de formacdo que
fizeram fora da escola no fim de semana foram anexadas ao mural, interromperam o

seu lanche para apreciar as fotos.
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No meio dos encontros de professores, sempre surgia, por exemplo, um membro
que trazia noticias da paralisacdo dos professores,*® deflagrando, assim, didlogos
sobre a necessidade de juntar forcas em prol de maior valorizacédo e reconhecimento
da profissdo. Assim como muitos outros atravessamentos favoreciam aberturas de

novas/outras possibilidades de invencéo das ac¢0es cotidianas.

Fio 40 — Brincadeiras produzidas pelos alunos

Ap6s a aquisicdo de novos jogos para serem usados pelos alunos no patio, novas relagées,
brincadeiras e conhecimentos foram produzidos pelos alunos.

Continuaremos a apresentacdo das narrativas expressas nas redes de afetos,
afec¢bes, linguagens e conhecimentos com os professores e alunos da Escola da
Travessia nos usos e consumos que fazem dos artefatos culturais que atravessam o

% Essa paralisacdo dos professores da rede municipal de Vitéria durou 37 dias letivos. A
reivindicacdo principal era a equiparacdo da perda salarial. Nessa ocasido, houve uma
tentativa de se comecar um projeto de revisao da proposta curricular do municipio que
precisou ser adiada, devido a repercussdo do movimento de paralisagdo dos professores.
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cotidiano escolar, fazendo um paralelo em meio as “artes de nutrir’, estudadas por
Luce Giard (1996), com o intuito de continuarmos o processo de tradugdo e
negociacdo dos sentidos dos usos e consumos de artefatos culturais nas escolas,
potencializando, desse modo, os curriculos e as culturas. Para isso, lancaremos
mao, mais uma vez, do nosso diario de bordo e de algumas imagensnarrativas do
cotidiano, utensilios fundamentais no nosso processo de cartografia das artes de

fazer, de viver e de nutrir dos professores e alunos.

Fio 41 _ O uso de livros de literatura

A professora Patricia aproveita as imagensnarrativas encontradas no livro de literatura para
complementar um assunto que estava trabalhando com os alunos da 32 série. Ap0s a leitura
do livro, os alunos apresentam novos/outros questionamentos, curiosidades, perguntas,
novidades, que embalam a professora a buscar outros/novos artefatos culturais, como
filmes, revistas. O aluno, também, esconde, por debaixo dos cadernos, o livro que encontrou
na biblioteca da escola para ler nos intervalos, compondo, assim, os curriculos, as culturas
nos seus “entrelugares” (BHABHA, 1998) de formacdao.
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Os artefatos culturais delineiam as cores, 0s cheiros, 0s gostos, os sabores e

saberes dos curriculos
Novos fios para tessitura de nossos pensamentos:

Em um momento de recreio, fui abordada pela professora do laboratério de
informatica: “Sandra, aqui esta o filme que me emprestou de Sdo Pedro”. Outra
professora ao nos ver conversar sobre o filme, questiona: “De quem é este filme? Do
que se trata?. Ela pergunta se aquele material/video era da escola. Comegcamos a
conversar sobre o filme e ela, rapidamente, convoca outra professora para participar
da conversa. Depois, vieram a pedagoga, a coordenadora e outras professoras.
Assim, sem que planejassemos, deflagrou-se um planejamento coletivo. As
professoras estavam trabalhando com os alunos o tema Bairro e buscavam ideias e
sugestbes interessantes a serem introduzidas ao projeto que culminaria com a
Mostra Cultural. A professora Fernanda ndo so solicitou o filme emprestado, mas
nos convidou para conversarmos com os alunos no dia da apresentagéo do filme.
Nesse encontro, além de terem recebido indicacdes das amigas sobre os livros de
literatura que poderiam usar, receberam sugestées de nomes de moradores antigos
do bairro que poderiam conversar com 0s alunos, indicacdes de visita a Associacao
de Moradores, Associacdo das Catadeiras de Siri, enfim, um monte de
possibilidades de reinvencdo do planejamento prescrito que inicialmente estava
baseado nas indicacbes dos livros didaticos e de outros referenciais, como

propostas curriculares do municipio, projetos politicos-pedagogicos da escola.

S&o muitos os artefatos culturais usados pelos professores e alunos na escola.
Percebemos que cada artefato tem suas especialidades, suas caracteristicas,
momentos de maior utilizacdo e maneiras diferentes de serem operacionalizados.
Nas conversas tecidas com as professoras e os alunos, verificamos que as maneiras
de usar esses artefatos € que vao delineando as cores, os cheiros, as formas, as
texturas dos curriculos, das culturas e dos cotidianos escolares. Em cada encontro,
descobriamos um novo artefato cultural atravessando os espagostempos escolares,
desde materiais ordinarios e ndo ordinarios que chegavam da Secretaria de
Educacao, como cartas, convites, decretos, autorizagdes, sugestdes de projetos até
0s demais artefatos trazidos por tantos outros praticantes do cotidiano: livros,

cadernos, videos, filmes, imagens, fotografias.



193

Assim como Giard (1996), ao escrever sobre as “artes de nutrir’, nos ensina a
importancia dos saberes tecidos nas experiéncias cotidianas das cozinheiras,
defendemos que os saberes tecidos nas redes de afetos, afec¢des, linguagens e
conhecimentos nos usos dos artefatos culturais também tém contribuicbes

importantes para os estudos no campo do curriculo e da formacao de professores:

Quem sabe o0 que eu procuro na minha satisfacdo culinaria seja
exatamente isso: a restituicdo, através dos gestos, dos sabores e
das composicdes, de uma legenda muda, como se, por forca de
assumi-la com meu corpo e minhas méos, eu devia chegar a
restaurar-lhe a alquimia, a merecer-lhe o segredo da lingua, como
se, deste pisar obstinado na terra-mde, um dia acabaria
recuperando a verdade da palavra. Ou antes, uma escrita de
palavras, renascida, capaz enfim de velar a divida maravilhosa e a
graca impossivel de poder salda-la. Mulheres sem escrita que me
precederam, que me legaram a forma de suas méos ou a cor de
seus olhos, vocés que me desejaram de antem&o, me carregaram
me nutriram [...]. Enquanto uma de ndés conservar os saberes
nutricionais de vocés, enquanto de mdo em mao e de geracao em
geragéo se transmitirem as receitas da terna paciéncia de vocCés,
substituirA uma memoria fragmentéria e obstinada da prépria vida
(GIARD, 1996, p. 215).

Os saberes nutricionais, que professores e alunos carregam das mudltiplas
experiéncias vividas no cotidiano da Escola da Travessia, sdo produzidos e
fabricados por meio de didlogos entre praticateoriapratica que envolvem multiplas
relacdbes com as politicas educacionais, com os artefatos culturais num processo
interminavel de hibridacdo e negociacdo. Como nos ensina Homi Bhabha (1998), a
negociacdo é que faz tornar possivel a articulacdo de elementos antagbnicos ou
contraditorios. Os principios dessa oposi¢ao sdo construidos em uma troca dialégica
no reconhecimento de um sujeito politizado. Um saber s6 se torna politico por meio

de um processo de dissenso, alteridade e outridade.

S&0 esses saberes e conhecimentos que nutrem os curriculos, as culturas e os

cotidianos das escolas.
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6.1 UTENSILIOS, IGUARIAS, CHEIROS, GOSTOS E SABORES

Encontramos, na Escola da Travessia, bem como em outros diferentes tipos de
escolas e de cozinhas, utensilios, especiarias das mais comuns, frequentemente
utilizadas e, também, outras mais exoticas e diversificadas. Sabemos que algumas
especiarias oferecem um toque especial ao alimento. As especiarias sdo temperos
(condimentos) usados na culinaria para proporcionar sabores diferentes nas
comidas. As principais e mais conhecidas séo: pimenta, gengibre, cravo, canela, noz
moscada, acafrdo e ervas arométicas. Na época das Grandes Navegacbes e
Descobrimentos Maritimos (séculos XV e XVI), as especiarias foram muito
valorizadas na Europa, pois ndo podiam ser cultivadas em funcéo do clima muito frio

em todo o continente.

Especiaria® 1 _ Video “Lugar de toda Pobreza”:

As professoras queriam saber do que tratavam aqueles videos que eu oferecia
emprestado para a professora do laboratério de informatica. Disse que o primeiro
documentario, “O lugar de toda pobreza”, foi lancado em 1983, e o segundo foi feito
20 anos depois. Interessaram-se e pediram que eu emprestasse, pois estavam
trabalhando o tema Bairro com os alunos e buscavam materiais para ampliar as
discussbes nas salas de aula. Em seguida, me perguntaram se eu gostaria de estar
com elas na hora da apresentacéo do video, com o intuito de potencializar as redes
de conversagbes com os alunos. Perguntei se seriam as duas turmas ao mesmo
tempo, e elas sugeriram que nao, pois entendiam que as conversas seriam mais
bem aproveitadas com um numero menor de criangas. “Quando eles se juntam,
costumam ficar mais agitados” _ disse uma professora. Disseram ainda que, sempre

no primeiro horario, eles estdo mais calmos.

% Neste capitulo, alguns fragmentos do diario de bordo que foram chamados de fios,
anteriormente, serdo aqui denominados de especiarias a fim de dar destaque aos artefatos
culturais usados na fabricacéo das invencdes curriculares.
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Essas “artes de fazer” de professoras, por exemplo, pensar em melhores maneiras
de organizacdo dos grupos ou encontrar taticas, estratégias, processos de
negociacfes sao fundamentais e essenciais na composicdo de uma das principais
“artes de nutrir’, que € o conhecimento. Esses sdo apenas alguns segredos que
segundo as professoras, variam muito e dependem de cada contexto. Algumas
dizem: “...] Tem turma que podemos juntar sim, o trabalho até rende, pois as
discussbes que um grupo provoca contribuem com a aprendizagem do outro grupo”.
Outra professora complementa: “Mas nunca podemos dizer que a regra € clara, tém
sempre muitas nuances”. Nas redes de conversacbfes com as professoras,
percebiamos que, incansavelmente, elas procuravam novas taticas e artimanhas na
invencdo de novos possiveis para favorecer a aquisicdo de conhecimentos de seus

alunos, fabricando muitas novas experiéncias na agao de aprendiz(e)nsinante.

Vale ressaltar, como mencionamos na cita¢cdo de Francisco Varela, logo na abertura
desta tese, que entendemos que o ato de conhecer, fazer, sentir e viver se constitui,

inseparavelmente, um alimentando o outro, um produzindo o outro.

As multiplas histérias vividas com os praticantes da Escola da Travessia
possibilitaram que muitos conhecimentos, (des)conhecimentos, acgdo, reacao,
silenciamentos, inconformismos, confllitos, consensos fossem entrelacados por meio
de didlogos e intercambios de ideias, crencas e significados. Desse modo, nessa
danca construtiva, como diz Varela, é que encontramos e, também, nos
encontramos, junto aos possiveis da escola, potencializando-nos e,
simultaneamente, ampliando as redes de afetos, afeccbes, linguagens e
conhecimentos que, em um ciclo constante, produz outros/novos modos de pensar,

ser, estar e existir.

Voltemos ao diario de bordo com o qual tanto aprendemos neste movimento de
leitura, releitura, busca de sentidos e significados que nos impulsionava a pesquisatr,
inquietamente, novas fontes, novos olhares, novos conhecimentos, novos encontros,

Ou seja, uma estética da existéncia.

Carvalho e Delboni (2011, p. 179) apontam, ao citar Foucault (2006) que é na
relacdo com o si que residem as relagdes com o outro: “[...] O outro ou outrem é
Etica e estética da existéncia”. Em todo processo de relacdo se faz necessario o

cuidado de si, ou seja, a presenca, a insercéo, a intervencdo, a marcagao do outro.
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As autoras afirmam, desse modo, que toda pratica de si €, a0 mesmo tempo, uma
pratica social, pois a dimensao da préatica € sempre politica. A estética da existéncia,
na medida em que € uma pratica ética de producdo de subjetividade, é,
simultaneamente, assujeitada e resistente: é, portanto, um gesto eminentemente
politico. A ética consiste em uma relacdo mais inventiva e criativa que nos abre
possibilidades de praticas libertadoras. Para Foucault, a liberdade s&o as
possibilidades de acdo e € o que potencializa o fazer de nossa vida uma obra de
arte. Uma vida criativa e inventiva, em que haja experimentacdo de novas formas de
afetos, de novas formas de relacionamento. Vejamos entdo mais um fragmento das
narrativas tecidas nas redes de conversagdes deflagradas a partir do video “Lugar

de toda pobreza”:

A professora me pediu para fazer uma rapida apresentacdo do filme. Antes de
comecar, perguntei aos alunos se ja sabiam o que iriamos fazer. Eles responderam
que iriamos ver um filme sobre S&o Pedro. O que é Sao Pedro _ pergunto. “Onde
moro _ respondeu um aluno”. Outro aluno disse: “E uma cidade”. “Ndo é néo, é
bairro”. Um outro responde: “ Eu ndo moro em S&o Pedro, ndo, eu moro em Nova
Palestina (bairro vizinho)”. Comeco a mostrar desenhando no quadro um mapa, para
indicar o que é bairro, cidade, estado e pais, quando sou interpelada por um aluno:
‘“Mostra la, tia. Ali tem um mapa”. Aproveito o mapa exposto na sala, para
conversarmos sobre territdrio e fronteiras. Quando menciono que aquele video foi
produzido em 1983, uma aluna diz que a sua mae e a sua tia possuem um video
daquele e ficam vendo como era o bairro antigamente. “Para que vamos ver este
video?” _ questiono. “Para ver como era no passado”_ responde um aluno. “Por que
isto € importante?” _ pergunto. “Para pensarmos em melhorias, para conhecer a

histéria”, respondem.

Uma enxurrada de questbes a serem trabalhadas entra/penetra/encarna nas redes
de conversacbes com o0s alunos. Resolvemos registra-las para que possamos
visualizar quantas discussfes e assuntos puderam ser trabalhados por meio desse

artefato cultural, que foi produzido e que também nos produziu:

O video que vocés vao ver agora conta um pouquinho a historia de Sao Pedro.
Vocés conhecem a historia deste bairro? “Era um lixdo”. “Antes era tudo mangue,

agua’”. “Quem contou essa histéria?”. “A professora, meu pai, meu avé”. Um aluno
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interrompe: “Professora, eles estao falando que nés somos eles la!”. A professora
responde: “Vocé esta la no video, entdo?”. “Esse ai ndo é S&o Pedro, ndo” _
menciona um aluno. “E sim, é que ja faz tempo” _, responde outro. “Credo, nosso
bairro era assim, tia? Antes era assim mesmo? Mas é muito diferente!” [risos ao
verem 0s meninos se jogarem em cima do lixo]. “Eles estdo rindo da pobreza” _
comentam umas meninas. “‘Um monte de palhacos. Nao vejo graca, nisso! Eu vi
umas pessoas querendo derrubar o barraco. Por qué?” _ questionou. “Porque eles
tinham uma vida melhor que eles e eles queriam judiar deles” _ responde outra
crianca. A professora ressalta: “Queriam tomar para vender o lote. Vocés viram
quanto valia um lote? De R$ 50 a 100 mil”. “Mas eles compravam lama”_ questiona
um aluno.” Tia! Tia!” _ insiste para falar um menino: “O meu pai queria jogar fogo la
em casa. S6 que a minha mae nédo o deixou fazer isso”. “E por que ele queria botar
fogo na casa?” _ pergunta a professora. “E porque meu pai estava bébado e a
minha m&e estava brigando com ele. E por causa da cachacada, todo dia tem
cachacada! Ai, depois, meu pai falou assim: Vou botar fogo nesta casa!”. Outros
levantam a mao pedindo para falar, interrompendo a fala do amigo: “Isso ai é o
lixdo? Para que eles catavam lixo? A camionete jogava o lixo para eles. Minha avo
cata garrafa para vender e eu sempre a ajudo. Ai ela me da dinheiro. Eles comiam
com os urubus. E bom catar latinha também, troca por dinheiro. Por que eles n&o
sao pretos, se eles ficam no sol? Como?” [risos]. “‘N&ao entendi” _ disse a professora.
O aluno respondeu a mesma pergunta: “Por que eles ndo sao pretos, se eles ficam
no sol? Mas qual € a cor deles? Eles ndo séo pretos? O filme é velho e as imagens
estdo meio em preto e branco, sera que é por isso?”. A professora continua: “Eu
acho que, como aqui tinha gente de todas as cores... [risos na sala] “Tinha gente
azul?” _ falou um menino. “Aqui, na escola, tem criancas de que cor?”. “Ruiva,
branca, morena” _ responde um aluno. “E negras, ndo tém, ndo?” _ pergunta a
professora. “Tem sim” _ disse um aluno. Entrei na conversa: “Porque somos desta
cor? Porque tomamos sol? Quem é mais branco, € porque ndo toma sol? E por
isso? “N&o!” [constrangidos]. “E porque veio da Africa”__ disse um aluno. “Sera que é
por isso?” _ Meu pai veio da Bahia _ disse um aluno. “Vocé parece com o seu pai?”.
“Eu puxei meu pai”. Eu puxei minha mae _ disse outro. “De onde viemos? Qual é a
origem do povo brasileiro?” “Portugal?” _ perguntou um aluno. “Que outros paises?”
*Minha mae veio da Bahia. Nos Estados Unidos ndo tem isso, nao!”. “Isso o qué?”

“Pobreza”. “Sera que nao?”. “Nao tem, ndo”. “Tem outros paises que tem pobreza?”
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‘India, Africa” _ responderam. A professora comenta, mostrando-se indignada: “Os

governantes nado faziam nada, nao?”.

Aproveitando o encontro com o0s alunos langamos a nossa questao de investigagao:

0 que vocés acham de trazermos videos, mapas para as aulas?

“Eu acho muito importante!”. “Muito legal” “O mapa ajuda muito a gente aprender. Se
a gente tiver perdido, ajuda a gente a se achar, ajuda a gente ndo se perder”. “A
gente viu que antes aqui era cheio de lixo, e o video ajuda a gente a fazer sumir o
lixo”. “Ajuda muito a gente. A limpar as ruas, a ajudar aos moradores que nao tém a
casa”. “E se ndo tivesse o video?”. “A gente ndo ia saber como era antes.” Um
aluno comenta: “Ele é pobre tia”, apontando para um dos colegas. “Todo mundo aqui

€ pobre” _ retruca outra aluna”.
Bate o sinal/Intervalo

Nossa! Vocés conseguem imaginar se ndo houvesse o0s intervalos nas escolas?
Quantos conhecimentos deflagram nesses desvios/rupturas/deslocamentos.
Aproveitamos o intervalo para respirar, mas, também, para dialogar, refletir, pensar e
criar novas taticas e artimanhas para as inven¢des curriculares que foram
desencadeadas por meio dos usos dos artefatos culturais. Nesse sentido, apos o
encontro com os alunos, conversamos com as professoras sobre as questdes

deflagradas nas redes de conversagdes tecidas com os alunos e perguntamos:

Sandra _ Vocés acham importante o uso desses artefatos culturais como o mapa e

o video que foi usado agora na sala de aula?

Professora Martha _ Acho, demais, porque o visual ajuda muito, o video consegue
expressar muito melhor do que um livro, por exemplo. Sé a fala do professor, as

vezes, nao retrata a realidade.

Recordo-me da fala de uma outra professora que se queixava que o0s alunos
desconfiavam do que ela dizia e que sé acreditavam quando ela mostrava nos livros
ou em imagens o que dizia, como se 0 seu conhecimento sé fosse legitimado com

comprovacao.

Professora Gloria _ Contribuem demais. O uso de imagens, principalmente, ajuda

demais na aprendizagem. E um recurso muito importante, eu ndo abro méo de que
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meus alunos tenham acesso as imagens. Sempre que eu vou trabalhar um tema ou
um assunto, procuro trazer imagens que contribuam que ajudem o aluno a pensar

no que estou falando. Isto ajuda na aprendizagem da criancga.
Sandra _ De que forma o video pode nos ajudar?

Professora Gloria _ A partir do momento em que este video retrata a histéria do
bairro, como comecou como ele evoluiu, a importancia da Associacdo dos
Catadores de Lixo. Vendo como este bairro era antes, eles vao perceber as
mudancas, como o bairro foi se organizando, as ruas. E, principalmente vou poder
trabalhar a questdo de valorizagdo humana, porque a forma que estas pessoas

viviam era desumana.

Santomé (2011) aponta que a instituicdo escolar, por meio de suas praticas e
énfases, € coadjuvante na construcdo das maneiras de pensar, atuar, perceber e
falar a respeito da realidade, do mundo de cada estudante. Na aprendizagem de
matérias como Histéria, Matemética, Fisica, Geografia, Literatura, Idiomas etc.,
“constroem-se” possibilidades de perceber, interpretar e valorar a realidade;
fomentam-se atitudes perante o mundo que nos rodeia e do qual temos alguma
nocéo; influi-se na conformacdo de sentimentos e expectativas perante as pessoas

com as quais convivemos e compartilhamos este planeta.

Sandra _ Os alunos comentam sobre 0s usos destes produtos culturais (televisao,
revistas, filmes) na escola? Vocés conversam sobre o0s assuntos que Sao

atravessados nas redes de conversacgdes no/do cotidiano escolar?

Professora Janine _ Bem, essas coisas aparecem nas mochilas, nas capas dos
cadernos, nos celulares, nas conversas. A gente vé que o caderno do aluno foi caro,
mas o estimulo ao consumismo ajuda neste aspecto. A televisdo € sé propaganda.
Vocé vé que a crianca néo teria condi¢des de adquirir um produto daquele, mas esta
|a a Barbie na capa, aquilo & o mais importante. O Bem 10. Tem que ser o da moda.
As criangas comentam coisas que veem na TV, temas que nem € apropriado para a
idade delas. Os alunos falam de imagens/assuntos/temas que passam em altas

horas na TV. Parece que assistem a TV 24 horas por dia.

Sandra _ E vocés, conversam sobre isso com eles?
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Professora Janine _ Conversamos, claro. Outro dia eu mandei um bilhete para os
pais de um aluno dizendo que ele comentou que viu um filme que era improprio para
menores de 18 anos. Ele [0 aluno] tem nove. Perguntei se a familia estava ciente

disso. O que acontece € que 0s pais nao acompanham.
Sandra _ Que outros artefatos vocés usam além de videos, imagens?

Professora Gloria _ Eu uso o livro didatico que os alunos também tém e os que eu
tenho em casa para planejar minhas aulas. Uso muito livros de literatura, revistas,

gibis, revista para colorir. Eu vejo que os livros de literatura eles ndo se interessam.

Sandra _ Vocés levam os alunos na biblioteca? Eles levam livros emprestados para

casa?

Professora Janine _ Sim, toda semana nds os levamos. E isto tem ajudado muito na

leitura e na escrita. Eles hoje ja escrevem bem melhor.
Fim do intervalo/Retorno a sala de aula

Ao chegarmos a sala, ap0s o intervalo, encontramos os alunos interessados nos
mapas e um ensinava ao outro 0os conhecimentos que ja sabia sobre o assunto em

pauta:

_ Olha aqui, Vitoria.

_ Olha a Africa que a gente falou hoje.
_ Alindia.

A professora entrou nas redes de conversacfes dos alunos e foi apresentando
outros/novos lugares do mundo. Recordava que, durante as experiéncias
vivenciadas com os alunos, havia discutido sobre os paises, mas ndo teve a
oportunidade de usar o0 mapa, artefato cultural, que, naquela circunstancia, agucou a

curiosidade de todos.

Especiaria 2 _ Curso sobre Drogas e Sexo:
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Uma professora nos convida para ver a formatura da 52 série. Ndo entendemos o
que seria essa formatura, pois estdvamos no més de setembro, e muito menos
compreendiamos o0 que seria uma formatura em uma 52 serie, mas corremos para
ver que inovacao se instaurava. Descobrimos que a novidade se tratava de um
curso, projeto desenvolvido pela Policia Militar em parceria com a Seme, sobre
drogas e sexo. Durante o curso, séo realizadas oficinas com os alunos e, ao final
das atividades, eles fazem esse encontro de confraternizacao, também chamado de
formatura. Ao chegar a quadra, presenciamos 0s alunos apresentando textos sobre

0 tema em discussao:

1...] aprendemos muitas coisas que ndo sabiamos, como os poderes relacionados
ao trafico de drogas, sobre as pessoas que lutam para se livrar do vicio das drogas.
Sobre sexualidade, gravidez precoce e as doencas que podem ser transmitidas [...].

Muito obrigada a todos que nos ofereceram esta oportunidade de aprendizagem’

(fragmento do texto produzido pelo aluno).

Esse espaco de conversa sobre sexo e drogas na escola possibilitou um didlogo
franco e aberto com os alunos que, por meio de perguntas e relatos de experiéncias,
expdem seus medos, duvidas, conhecimentos e anseios. Nos encontros em que
vivenciamos a experiéncia com os alunos, percebemos que alguns participam mais
como meros expectadores, evitam fazer perguntas e se expor. Outros alunos,
possibilitam maior abertura para o debate, trazendo comentarios, perguntas e
problematizagdes.

Resolvemos conhecer um pouco mais como foi se constituindo essa iniciativa: “[...] O
conteudo desenvolvido neste projeto € diferente do que trabalhamos nas outras
matérias” _ disse a pedagoga ao argumentar a importancia do Projeto. Em seguida,
escuto outra narrativa: “[...] muitos alunos que néao tiveram esta oportunidade estao
no mundo das drogas. Tem gente que esta tendo filho com 14 anos no mundo das
drogas”. “Entdo, vamos acordar para a vida, gente!” _ relata um aluno, que recebe

aplausos dos colegas ap0s a sua manifestacdo no debate.
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Fio 42 — Camisas e cartazes espalhados pela escola
|

Agentes da Guarda Civil Municipal vao bater
um papo legal e oferecer oficinas sobre
ve:ges assuntos Ppara vocé e seus amigos
locés Vao poder tirar duvidas e compartilhér
aquilo que ja viram e aprenderam
Enfim, vamos trocar idéiase
aprender muitas coisas novas,

Nés, adolescentes e jovens, podemos
melhorar a nossa vida, a nossa Ccomunidade.
a nossa cidade e também o nosso pais. i

BB en

Potencializam as redes de conversacoes

Seguem fragmentos da conversa com a professora, coordenadora do projeto:

Sandra _ Conte-nos como foi que este projeto surgiu? Este projeto foi proposto pela

Seme ou foram vocés professores e alunos que planejaram?

Professora Débora _ Nao, este projeto é da Guarda Municipal. A Prefeitura é

parceira do projeto. Eles vieram e nos ofereceram para realizar o projeto aqui, na
Escola da Travessia. Entendemos que para esta turma seria importante. E, na minha

avaliacao, foi muito importante. Vamos agora comegar com uma nova turma.

Sandra _ Vocés consideram importante esses projetos acontecerem nas escolas?
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Professora Débora _ Eu acho muito importante porque os alunos ddo mais atencéo,
valor, quando chega alguém de fora. E outra linguagem para falar com eles. Com a
Guarda Municipal, entédo, eles tém um respeito maior, entende? A roupa deles, o
uniforme, tudo isso chama a aten¢do dos alunos. Alguém de fora estd vindo aqui

para falar. Entdo eles prestam mais atencao.
Sandra _ Esses projetos atravessam os curriculos de que forma?

Professora Débora _ Sim, claro, a gente muitas vezes precisa tratar destes assuntos
e ndo sabe como, entdo eles chegam aqui com isto, bem pensado, organizado. Para
gente € sempre muito bom, depois os professores em sala de aula, continuam o

trabalho, a partir do que vivenciam junto com os alunos nestas oficinas.

Mas, afinal, como capturamos esses movimentos de invencdo e criacdo de
professores e alunos? Como apreendemos quais S40 € como Sa0 0S USOS e
consumos que o0s praticantes ordinarios do cotidiano escolar fazem dos artefatos
culturais que circulam nas escolas e que por meio de negociacdes, taticas e
estratégias potencializam a fabricacdo de afetos e afeccdes, linguagens,

conhecimentos e culturas?

Ao participar ativamente das redes de conversacdes, de afetos, afeccles,
linguagens e de conhecimentos da/na Escola da Travessia fomos ouvindo as

explicacbes, davidas, problemas, refletindo sempre em busca de novos possiveis.

Sabe quando a gente acaba de saborear uma comida gostosa? Aquele doce de dar
vontade de fechar os olhos para saborea-lo melhor? Ou, ainda, aquele bolo em que
vocé fica imaginando como ficou tdo fofinho e molhadinho? Aquele tempero que
vocé insiste em perguntar ao seu paladar de onde vem aquele sabor? Que cheiro é
aguele? Tenho certeza de que todos vocés ja grudaram em alguma cozinheira com
o caderninho na mao, pedindo que lhes contasse como faz aquele prato, como
chega aquele ponto. Geralmente, saimos muito chateados quando ndo conseguimos
encontrar as respostas para tantas indagacoes e curiosidades a respeito de como se
faz algo tdo saboroso, nutritivo e gostoso. Alguns “mestres-cuca” respondem: “Eu
nao uso receitas, faco de cabegca mesmo!” “Ah!, mas que historia € essa de cabeca

mesmo?”, pensamos logo que eles estdo nos escondendo 0s seus segredos.
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Para capturar as “artes de fazer” e de viver dos professores e alunos da Escola da
Travessia também foi assim. Alguns segredos eram logo revelados, explicados;
outros, tinhamos que esperar ser convidada para ver como se fazia. Confessamos
gue adoravamos esses momentos de ser convidada para entrar nas salas. Ja entrou
na cozinha de quem vocé adora comer as suas gostosuras? Ja ficou bem “do
ladinho” de alguém analisando a preparacdo de um prato especial? E preciso ficar
atenta aos detalhes: como se mexe com os utensilios? Quais sdo as especiarias
selecionadas? Como se faz para ver se o ponto esta bom? O jeito e a hora em que
se prova e experimenta os seus preparativos? E aquele olhar atento? E preciso
acrescentar algo mais?... Enfim, em cada movimento observado é um novo

aprendizado.

Quando tivemos o prazer de acompanhar algumas professoras nas salas de aula, ou
nos momentos de planejamentos individuais ou coletivos, ndo foi muito diferente.
Cada um, a seu modo, foi nos apresentando alguns segredos/sentidos/significacdes
gue nem mesmo elas tinham percebido que faziam daquela maneira e por que
faziam daquele jeito. Como aprenderam? Pergunta dificil de responder. Algumas
diziam mesmo: “Fazendo”. Como assim? Insistiamos. Algumas tentavam achar
respostas e diziam: “Lendo, conversando com as amigas, fazendo cursos, oficinas,
estudando, errando, tentando fazer melhor, fazendo de outro jeito, observando e

analisando como se faz”.

Outras vezes iamos percebendo, sutilmente, como os atravessamentos de artefatos
culturais delineiam as préaticas pedagodgicas, os curriculos, as culturas e o0s
processos de formacdo de professores. Por exemplo, como se deu/constituiu o
Curso de Cooperativismo, realizado por toda a escola em um fim de semana:
estdvamos em um encontro de professores, daqueles que acontecem
semanalmente, no fim do dia de trabalho. Um dos pontos de pauta seria a

apresentacao de um projeto desenvolvido pela Casa do Cooperativismo®.

% Conforme nos indicou o palestrante, buscamos maiores informacées sobre a Casa do
Cooperativismo no site e descobrimos que é uma entidade sindical patronal, sem fins
lucrativos, com sede e foro na cidade de Vitdria, capital do Estado do Espirito Santo, que
objetiva divulgar e aprimorar a doutrina cooperativista, seus valores, a defesa e
representacdo legal das suas Cooperativas registradas, promovendo a autogestdo e

prestando servico ao sistema cooperativo do Estado.
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Perguntamos como aquela proposta de curso tinha surgido, e uma professora disse
que foi por indicacdo de um dos professores que ja conhecia o trabalho. Ao fim da
apresentacao, a pedagoga disse: “Entéo, gente, ndés temos um dia de formacéo que
consta no nosso calendario, que seria em setembro, se vocés acharem a ideia do
professor interessante, podemos usar este dia para fazer o curso |14 na Casa do
Cooperativismo”. O apresentador do projeto diz: “Se vocés aceitarem 0 nosso
convite, precisamos ter um profissional da escola par atuar como coordenador do
projeto”. Disseram, também, que o coordenador precisaria passar um dia na Casa
do Cooperativismo antes do encontro para algumas orientagcbes e
encaminhamentos. Em outras reunides, fomos percebendo a mobilizacado do grupo,
desde a escolha do coordenador a negociacdo do melhor fim de semana para a
realizacdo do encontro. Como fariam o almoc¢o, o lanche, jA que o curso tinha a
duragdo de dez horas. Concomitantemente, estava sendo selecionado o tema da
Mostra Cultural e, ndo foi por acaso, que o escolhido para aguele ano foi: Quem ama
também cuida! O obijetivo principal do projeto coletivo seria trabalhar valores, dando

énfase a cooperacao e a solidariedade.

Carvalho (2011) apresenta algumas dimensbes no processo de formacdo de
professores: toda formacédo que ndo € pensada em articulacdo com os professores
se volta contra os professores; ninguém forma ninguém, paradoxalmente, ninguém
se forma sozinho; narrar historias € uma forma de fazer e, aqui, eu complemento, de
viver a histéria; a formacdo em contexto tem que ser o texto da formacéo
continuada; o saber da experiéncia €, também, produtor de novas experiéncias; toda
formacao remete a redes cotidianas cujos fios e nés “fabricam” (CERTEAU, 1994) as

praticas pedagogicas; e, por ultimo, € que a formacéo se da com os professores.

Ja Alves (2010) nos oferece alguns contextos cotidianos em que nossas formacodes
vao se constituindo: o contexto das ‘praticasteorias’ da formacado académica; o das
‘praticasteorias’ pedagodgicas cotidianas; o das ‘praticasteorias’ das politicas de
governo; o das ‘praticasteorias’ coletivas dos movimentos sociais; o das
‘praticasteorias’ das pesquisas em educacgao, o das ‘praticasteorias’ de producéo e

usos de midias; o das ‘praticasteorias’ de vivéncias nas cidades.

Como podemos verificar, s&o multiplas as dimensdes e contextos do processo de

formacdo. No entanto, a nossa intengédo, neste trabalho, foi, especialmente,
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problematizar a concepcédo de professores e alunos como meros executores e
receptores de programas ou propostas e fortalecer os movimentos que conseguem
versentirfazercriar outros/novos modos de pensar e fazer culturas, curriculos e

politicas educacionais com os praticantes dos cotidianos escolares.

Especiaria 3: Caderno de registros e ideias das professoras

Rovena estava em seu dia de planejamento: “Neste ano, foi uma conquista dos
professores esse dia inteiro de planejamento, pois conseguimos organizar 0S
horarios das aulas de Educacdo Fisica, Artes e Inglés, coincidindo com o dia de
planejamento”. O tempo partido para planejamento era muito pouco aproveitado
alega a professora que afirma adorar esta nova experiéncia de ter um dia na
semana dedicado aos seus planejamentos. Assim que chegamos, percebemos que
a professora estava preenchendo um formulério, elaborado por ela, para mapear o
perfil da turma. Pedimos que nos explicasse como elaborou tal instrumento. Ela
disse que, por meio de analises daqueles registros, conseguia acompanhar mais o
processo de desenvolvimento dos seus alunos e planejar melhor as suas aulas.
Argumenta que aqueles registros sdo necessarios, pois, quando alguém da familia
solicita algum retorno sobre o desenvolvimento do filho, ela tem sempre informacdes
para dar. Perguntamos se era a escola que pedia que fizesse aquele tipo de registro
e ela afirma que ndo. “A escola s6 pede os relatérios ao final de cada trimestre, mas,
com esse material, fica até mais facil para eu fazer os relatorios depois”. A
professora disse ainda que 0s aspectos cognitivos eram avaliados por meio das
avaliacoes e das atividades que sdo elaboradas a partir dos objetivos de cada
trimestre e me mostrou uma atividade que havia realizado com a turma com o
objetivo de avaliar, por exemplo, como estava o desenvolvimento dos alunos em
soma e subtracao. Ensinou-me, em seguida, como fazia as anotac¢des de cada aluno
no seu caderno de registros e ideias. Quando percebia que n&o sabia mencionar
nada a respeito de algum aluno, fazia registro de que iria aprimorar o olhar sobre
aguele aluno. Comecamos a “bisbilhotar” os produtos culturais que tinha no local de
trabalho da professora. Vale ressaltar que, no corredor, alguém instalou uma mesa

que eu a apelidei de “mesa multiusos”, pois ja vi alunos usando para bate-papos,
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professores para ensinar aos alunos, coordenadores usando para resolver conflitos
que surgem entre alunos. Esses espagos sempre existem em todas as escolas, por
ISSO estou sempre atenta a eles. S&o espacgostempos criados pelos praticantes do
cotidiano para as suas invencdes e relagbes. Aqui, na Escola da Travessia,
encontramos, além desta mesa multiusos, muitos outros espacos que sao
reinventados pelos diferentes usos dos praticantes do cotidiano, como as quadras,
arquibancadas, a cozinha, enfim. Encontramos, nessa conversa com Rovena, um
material/apostila que a professora disse ter adquirido ao fazer um curso de
alfabetizacdo que o Estado ofereceu. Recordo-me de que a professora de Ciéncias
também havia dito que estava usando muito em suas aulas o material apresentado
nas oficinas realizadas na formacdo de professores oferecida pelo Estado. A
professora conta que gosta muito daquele material e que tinha selecionado para
trazer para escola porque gostaria de relé-lo, mas que ndo estava achando tempo
para fazer a leitura: “[...] Nunca consigo pegar para ler. Ele tem varias sugestdes de
atividades, eu gosto de olhar, pois me d& sempre ideias de como posso fazer nas
aulas, me ajuda a pensar em algumas atividades. Quando fui para o Estado, foi isso
gue me motivou, pois algumas amigas me diziam que elas tinham muitos cursos
bons e isso sempre nos estimula. Atualmente, ando meio desanimada”. Por qué? _
perguntei. “Ndo sei, mas essa rotina de levantar cedo todo dia, passar o dia fora de
casa trabalhando, nos fins de semana, ainda temos sempre coisas da escola para
fazer. Chega uma hora que vem o desédnimo, cansago de tudo isso”. Percebi que
esse momento de desanimo mencionado pela professora se alterna e se transforma
conforme circunstancias, dias, horarios. Alguns professores demonstravam alegria,
satisfacdo, orgulho com as descobertas e aprendizagens dos alunos, com a
finalizacdo de um projeto desenvolvido coletivamente. Mudavam de visual nas
sextas-feiras ja se preparando para o fim de semana. “Hoje é sexta-feira, ndo é? Na

hora do almogo, dei uma corridinha no saldo e ja fiza minha escova!”.

Giard (1996), ao entrevistar mulheres para escrever sobre as artes de nutrir, também
se deparou com o desanimo préprio do carater efémero e perecivel de seu trabalho:
“Amanha sera outro dia, tudo vai recomecar, outra comida sera feita, outro sucesso
vird. Cada invengéo € efémera, mas a sucessao das refeigdes e dos dias tem valor

duravel. Nas cozinhas luta-se contra o tempo” (p. 233), assim como na sala de aula.
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Recordamo-nos também de um sonho que tivemos com um professor que nos dava
aula. Sentado ao redor de uma mesa, ele nos ensinava enquanto cozinhava. Depois,
degustavamos o alimento tecendo comentarios sobre os gostos e os sabores. Que
relacdo podemos estabelecer entre as artes de fazer de professores e alunos nos
cotidianos escolares nos usos que fazem dos produtos culturais com “as artes de

nutrir’” apresentadas por Giard (1996)7?

As “artes de nutrir’, embora aparentemente iméveis, foram, profundamente,
alteradas e transformadas ao longo dos tempos, desde a aquisicéo dos ingredientes,
dos utensilios, a preparacéo. As regras de compatibilidade variam conforme o clima,
a estacdo. Modificam-se, também, de geracdo a geracdo, de sociedade para
sociedade, de cultura para cultura, assim como “as artes de fazer” e de viver de
professores e alunos:
[...] continuam sendo uma maneira de unir matéria e memoria, vida e
ternura, instante presente e passado que ja se foi, invencdo e
necessidade, imaginacdo e tradicAo — gostos, cheiros, coisas e
pessoas, calores, sabores, especiarias e condimentos. As boas
cozinheiras, jamais s@o pessoas tristes ou desocupadas. Elas
trabalham para dar forma ao mundo, para fazer nascer a alegria do
efémero, nunca deixam de celebrar as festas dos grandes e dos
pequenos, dos sensatos e dos insanos, as maravilhosas
descobertas dos homens e das mulheres que compartilham o viver

(no mundo) e o couvert (a mesa). Gestos de mulheres, vozes de
mulheres que tornam a Terra habitavel (GIARD, 1996, p. 296).

Especiaria 4: BLOGS

Recebemos uma mensagem que foi repassada por uma amiga que € professora ha
mais de trés décadas, que compartilhou orgulhosamente um blog feito pela filha de
um amigo nosso. Ao abrirmos o blog, recordamo-nos de uma professora que nos
disse que usava muito os blogs criados por professoras para pensar, planejar e
inventar as suas aulas. Foi por meio desse depoimento da professora e apés
receber essa imagemnarrativa que resolvemos navegar para conhecer alguns blogs

de professoras.

Giard (1996) aponta que a industrializacdo dos produtos, dos utensilios e das

operacdes de transformacdes veio introduzir nos regimes de trabalhos, tanto nos
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espacos domésticos como nos espacos operdrios, os esquemas de divisdo de
atividades, padronizacdo, repeticdo e reproducdo de tarefas. Ela questiona: “[...]
Sera que é possivel usufruir as vantagens de uma cultura material sem sofrer seus

inconvenientes?”.

Percebemos que as professoras, bem como Giard (1996, p. 285, grifos da autora),
observaram nas produtoras das artes de nutrir:
[..] manifestam um prazer profundo em preparar pessoalmente
aquilo que se quer oferecer aos convivas, em usar uma criatividade

modesta, de resultados efémeros, mas cuja combinagao sutil define
em siléncio, um estilo de vida, circunscreve um espago proprio.

Na escola, percebemos esses toques magicos aparecerem nas maos das
professoras que transformam/reinventam os planejamentos elaborados cada vez
gue recebem novos/outros artefatos culturais. S8o esses atravessamentos que
potencializam, renovam o0s usos e ampliam as redes de afetos, afecc¢oes, linguagens

e conhecimentos de alunos e professores.

Como aponta mais uma vez Giard (1996, p. 285): “[...] Na cacofonia das mudancgas
sociais, também se pode prestar atencdo a certas notas mais novas e observar a
fusdo de microexperiéncias, ocultas no anonimato de redes amigaveis e locais”.
Desse modo, muitas novas maneiras de operar, manipular, fazer vao inventando,
modestamente, outros/novos comportamentos e definindo um modo de vida e as

culturas cada vez mais plurais e hibridas.

Bonilla e Halmann (2009), ao apresentarem pesquisa sobre os diarios da pratica
docente em blogs, defendem que os blogs nédo se constituem apenas como aparatos
técnicos, mas como fendmeno social. Percebemos, ao navegar procurando
conhecer alguns blogs, que as professoras e também o0s alunos, em um processo
criativo e cheio de singularidades, se articulam em grupos, formando redes de
afetos, afeccdes, linguagens e conhecimentos rumo a aprendizagem cooperativa e a

inteligéncia coletiva.



Fio 43 _ Trocando experiéncias na rede

27 de janeiro de 2012

Todo mundo ja passou por pelo menos um dia assim: vocé esta em casa, é quase hora do
almoco, néo ha folhas pra salada na geladeira, tudo que havia de carne no congelador ja foi
consumido e pra completar o tempo é curto. Na Ultima vez que isso aconteceu eu esperava
minha irma pra almocar e fazia questao de uma refei¢cdo saudavel. Meus olhos percorreram
a cozinha desde a geladeira azul até a despensa, escaneando tudo o que enxergavam de
ingredientes em mandando as informag8es ao centro de processamento. Por sorte minha
irma esta mais para vegetariana que para carnivora e uma refeicdo com esses itens
certamente a agradaria. Ralei a cenoura, preparei um suco com os tomates e enriqueci a
polenta. Piquei a couve fininha, levei ao forno com rodelas também finas de linguica até ficar
crocante. Enquanto isso cozinhei os ovos por 5 minutos. Montei nossos pratos, salpiquei um
pouco de sal e pimenta e a recebi com um almogo nutritivo e que muito a agradou. E vocés,
também teriam ficado felizes com esse prato de polenta?

Polenta Criativa
Ingredientes para polenta:

6 xicaras de agua (se tiver caldo de legumes ou frango, melhor ainda)
1/2 xicara de leite

2 dentes de alho fatiados finos

1 cenoura ralada

4 tomates pequenos processados (150 ml de suco)

1 colher de sobremesa de sal

1 1/2 xicara de fuba

2 fatias grossas de queijo minas cortadas em cubinhos

Para a couve assada:

5 folhas de couve lavadas, secas e finamente picadas
50 gramas de linguica fatiada fina

1 colher de sopa de azeite

1/2 colher de sopa de sal grosso

Para finalizar:

6 ovos

pimenta do reino moida na hora
sal
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Modo de fazer:

Pré-aqueca o forno a 200° C.

Unte um tabuleiro antiaderente com o azeite, disponha a linguica e leve ao
forno enquanto corta a couve. Quando terminar de picar, coloque a couve
no tabuleiro, salpique o sal grosso e retorne-o para o forno. Depois de 10-
15 minutos, dé uma mexida para a couve desidratar por igual. Retire
guando estiver crocante. Ferva agua numa panelinha, coloque os ovos e
marque 5 minutos. Desligue o fogo, escorra a 4gua e passe 0s 0vos na
agua gelada para interromper o cozimento.

Para a polenta, leve uma panela ao fogo com a agua, o suco de tomate, o
leite, o alho fatiado, o sal e a cenoura ralada. Quando ferver, abaixe o
fogo e acrescente aos poucos, mexendo sempre, o fuba. Continue
mexendo constantemente por cerca de 10-15 minutos, ou até que esteja
cozido e na conisténcia desejada.

Pouco antes de desligar o fogo, acrescente o queijo minas picado.
Experimente e acerte o sal se necessario.

Montagem: disponha a polenta num prato fundo. Sobre ela faga um
montinho de couve com linguica. Descasque 0s ovos, corte-0s em dois ou
quatro pedagos e coloque-0s ao redor. Salpique um pouco de sal e
pimenta sobre eles e sirva quentinho.

Vejamos mais algumas narrativasimagens tecidas no processo da pesquisa:
Sandra _ Quais sdo os artefatos culturais que vocés mais usam?

Professora Anna _ No ano passado, eu trabalhei muito com a utilizacdo do jornal
naquele projeto, A Gazeta na sala de aula,® utilizei muito os jornais para trabalhar

conteudos de Historia, Geografia, Matemética e Portugués.

Professora Maria _ Eu trabalhei muito também com jogos. A gente montou alguns
joguinhos, como jogo da memdria. A gente trabalhou junto com os alunos, eles

mesmo montando os seus jogos e depois jogando um pouquinho de cada vez.

Professora Kéatia _ O livro didatico a gente usa muito. Na escola em que eu estive
antes daqui, o livro didatico escolhido néo batia com os contetdos que eu tinha que
trabalhar, ou seja, os contetidos dos livros ndo batiam com 0s objetivos propostos
pela escola para a gente trabalhar. O livro de Historia e Geografia, por exemplo, eu
nao usei, o de Portugués e Matematica eu usei bastante. Entdo, eu tive que montar

um monte material. Para isso, fago pesquisa na internet, em outros livros didaticos,

% Projeto oferecido pela Rede Gazeta as instituicbes escolares. Os professores recebem
oficinas pedagogicas com sugestdes de como podem utilizar os jornais na sala de aula. As
escolas inscritas no projeto recebem diariamente varios exemplares de jornais para serem
usados pelos alunos durante as aulas. Vale ressaltar que a Rede Tribuna também possui
um projeto semelhante e busca a adesao de vérias instituicdes escolares.
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paradidaticos. O nosso tema foi Vitoria, entdo eu pesquisava na internet,
principalmente no site do municipio de Vitéria. E eu peguei alguns materiais na

biblioteca: apostilas, folders que a Secretaria de Cultura cede para gente.

Professora Susane _ Eu uso mais os livros didaticos e paradidaticos, revista Nova

Escola e as atividades que eu selecionei em anos anteriores.

Professora Giovana _ Eu nunca uso revista, livros didaticos, sim, mas uso muito a

internet. “O que da internet?”. Blogs de professoras, sites de atividades.

Em seguida, perguntamos as professoras quais eram os artefatos culturais mais
usados pelos alunos e quais eram os produtos culturais mais mencionados nas
narrativas dos alunos e, ainda, de que forma essas narrativas atravessavam 0sS

cotidianos escolares.

Professora Rita _ Aqui, na realidade desta escola, eles usam muito a internet e a
televisdo. Quando eu pedia para que eles fizessem pesquisa, eles usavam muito
esses sites de informacédo Google. Os alunos leem muito pouco, ndo gostam de
livros e revistas, mas assistem muito a televisdo, muito mesmo. Acho que gostam
mais das novelas. Quando tem esse “Big Brother”, entéo, eles sabem tudo o que

acontece e so6 falam disso na sala de aula.

Ao perguntar se elas se utilizam das narrativas dos alunos nas aulas, as professoras
expressam que deveriam interagir e aproveitar mais esses assuntos e as

experiéncias vividas e abordadas pelos alunos nas salas de aula. Por exemplo:

Professora Gisele _ Acho que uso muito pouco. Utilizo muito pouco mesmo. Eu acho
gue eu deveria usar muito mais, mas, normalmente, as conversas dos alunos séao
aguelas conversas informais, sabe como €? Eles falam entre eles e na hora que a
gente esta falando de outro assunto. A gente esta falando de um tema, de um
conteudo e eles falam, entre eles mesmos, de outro assunto ou até mesmo do
mesmo assunto. Entdo, nem sempre consiguimos aproveitar as conversas naquele
momento, entende? Porque s&o conversas paralelas que eles tratam entre eles. Eu
até percebo que eles estdo comentando, por exemplo, o flme que passou na noite

anterior, ou alguma cena da novela. Eu pretendo usar mais.

Sandra _ Por que vocé pretende usar muito mais as narrativas dos alunos?
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Professora Gisele _ Se eu estiver dando uma matéria e perceber que eles estdo
falando sobre o que veem na TV, eu pretendo usar mais o que eles estéao falando,
porque eles estéo falando da experiéncia que eles tém. A experiéncia que eles estao

vendo é a experiéncia que eles vivem.

Como tdo bem aponta Oliveira (2011, p. 100), ao citar Santos (1995) em tempos de
busca do reencantamento do mundo, das escolas e dos processos educativos, “[...]
pressupde a insercao da novidade utdépica naquilo que nos esta mais proximo”.
Desse modo, defendemos com eles que, “[...] antes de nos arvorarmos em
portadores de solu¢cdes magicas aos problemas enfrentados pelos praticantes da
educacao” (p. 100), devemos reconhecer a infinidade de possiveis encontrados
pelos professores e alunos que, imersos a complexidade, pluralidade e hibridismo
cultural, procuram, incessantemente, potencializar e expandir 0os possiveis para a

escola.
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7 ENCONTROS E DESPEDIDAS®

Mande noticias do mundo de &

Diz quem fica

Me dé um abraco, venha me apertar
T6 chegando

Coisa que gosto é poder partir

Sem ter planos

Melhor ainda é poder voltar

Quando quero

Todos os dias € um vai-e-vem

A vida se repete na estacédo

Tem gente que chega pra ficar
Tem gente que vai pra nunca mais
Tem gente que vem e quer voltar
Tem gente que vai e quer ficar
Tem gente que veio s6 olhar

Tem gente a sorrir e a chorar

E assim, chegar e partir

S&o so dois lados

Da mesma viagem

O trem que chega

E 0 mesmo trem da partida
A hora do encontro

E também de despedida

A plataforma dessa estagao
E a vida desse meu lugar

E a vida desse meu lugar

E avida

(MILTON NASCIMENTI E FERNANDO BRANT)

Como finalizar um trabalho que cada vez mais parece ficar interminavel e infinito?
Buscamos apoio nos amigos com os quais dialogamos durante esta longa trajetéria.
O mais significativo dos amigos: os artefatos culturais. Retornamos aos livros, aos
principais conceitos, voltando a dialogar com o0s nossos interlocutores, Certeau,
Alves, Carvalho, Bhabha, Ferraco, Oliveira, Garcia, Simdes, Tristdo, Esperanca,
Arthur... Recorremos ainda aos emails, ebooks, filmes, diario de bordo, arquivos e
fragmentos selecionados da Escola da Travessia. As memdérias de tantos anos como

professoraalunapesquisadoraméaemulher foram fundamentais na tessitura e nos

3" Titulo “roubado” da musica de Milton Nascimento, na voz de Maria Rita, que bebeu da teta
e da fonte de Elis e de muitos outros que a habitam e que também nos habitam.



215

entrelacamentos de sentidos e significados as tantas experiéncias (Larrosa, 2009)

vivenciadas.

“I...] O que sdo mesmo artefatos culturais?”3® Sempre que conceitudvamos o que
sao artefatos culturais, os amigos/interceptores de sentidos diziam: “[...] n&o
podemos falar o que é isso de maneira mais facil? Lembre-se, Sandra, vamos falar
com as criangcas. Como podemos explicar o que sédo artefatos culturais?”. Assim,
buscavamos explicagfes: sdo as manifestacdes culturais da escola, sédo os livros
didaticos, propostas curriculares, livros de literatura, videos, filmes, revistas, jornais,
fotografias, imagens, narrativas de novelas, enfim... Os artefatos culturais
atravessam a nossa vida todos os dias neste vaivém, como bem expressa a musica
apresentada na epigrafe deste texto final. Esses encontros com pessoas e artefatos
culturais nos tocam, nos movem, nos afetam e nos oferecem poténcia de vida para
darmos sentidos a0 que somos, ao que pensamos, sentimos e a tudo que nos

acontece.

As perguntas que nos acompanharam durante 0 percurso/atravessamento e que
repetimos muitas vezes nos dialogos e nas relacdes estabelecidas com professores
e alunos foram: que artefatos culturais temos consumido e, também, produzido?
Que usos fazemos dos multiplos artefatos culturais que atravessam as nossas

vidas? Somos usuarios, consumidores e produtores de artefatos culturais?

E as escolas? Que “usos” séo feitos dos artefatos culturais que circulam dentrofora
das escolas? Que sentidos sédo fabricados por meio desses usos e consumos?
Iniciamos a nossa pesquisa com este intuito: cartografar as politicas das astucias e
criacbes de consumidores e usuarios dos artefatos culturais, buscando dar
visibilidade as taticas de inventividade de professores e alunos que fazem do

cotidiano um “lugar praticado”.

Tinhamos, como hipétese inicial, que as “receitas pedagdgicas” enviadas pelos

poderes proprietarios ndo teriam sentido, se ndo houvesse condi¢cdes para que 0s

% Os artefatos culturais variam desde recursos tecnoldgicos a simples recursos materiais e
simbdlicos que sdo usados pelos praticantes do cotidiano na fabricacdo de culturas
,curriculos e de politicas curriculares.
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praticantes dos cotidianos escolares dialogassem sobre 0s usos e consumos desses
produtos. Ja sabiamos que as propostas curriculares e tantos outros artefatos
culturais que circulavam nas escolas sao, constantemente, ressignificadas por meio
dos usos e consumos de seus praticantes, fazendo fruir a experiéncia estética e a
sensibilidade das professoras que procuram, pelo dialogo, favorecer o
desenvolvimento légico, cognitivo, estético-expressivo e ético-moral de seus alunos
e alunas (SILVA, 2000, 2005). Sabiamos, também, que os praticantes ordinarios dos
cotidianos escolares acham brechas para criar e inventar suas artes de fazer e de

viver.

Mas, ndo satisfeita, queriamos mais. Uma fome invadia os nossos desejos e nos
impulsionava a continuar a caca, mas nao sabiamos muito bem qual era a caca que
continudvamos a buscar. Desconfiivamos que a caca fosse, como nos ensinou
Ferraco (2003), a procura de nés mesmos. Afinal, sou boa aprendiz. Momentos de
inquietudes, confusdes, persisténcia nos ajudaram a ir colocando um pouco mais de
foco em algumas questfes, mas 0s desvios eram nossos maiores desafios. Mas, as
vezes, faz-se necessario segurar em fios mais firmes que nos faziam retomar a
questao central que nos embala. Incansavel, ndo queriamos abrir mao dos registros
tecidos nas redes de conversacfes com os professores e alunos, pois sabiamos que
ali estava a poténcia do nosso trabalho. Lia, relia, reescrevia, procurava fazer links
com os interlocutores e buscar novos sentidos nos multiplos dialogos tecidos com os

autores e com os artefatos culturais.

No entanto, insistiamos na necessidade de continuarmos questionando o valor das
prescricdes e normatizacdes, diante da ndo existéncia de espacostempos para que
professores e alunos dialoguem sobre os “usos” que fazem dos produtos cientifico-
tecnoldgico-culturais que circunscrevem suas acdes e, dentre eles, os artefatos

culturais.

Especialmente porque, nos cotidianos escolares, deparamo-nos com dicotomias
dificeis de serem superadas, acreditdvamos que, ao problematizar as politicas
curriculares em acdo, estariamos contribuindo para desconstruir e romper com

algumas dessas dicotomias, por exemplo, a dicotomia entre ensino e aprendizagem,
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praticas e politicas curriculares, dentre tantas outras, além de estar possibilitando e
potencializando as politicas das astucias e as praticas inventivas das escolas.

Nas paginas iniciais desta tese nos propusemos a responder as seguintes questdes:
como os produtos culturais sdo usados por alunos e professores, a fim de descobrir
0 que é inventado por suas possibilidades criativas e imaginativas a partir dos usos e
consumos? Os processos curriculares que sao tecidos nas redes de conhecimentos,
linguagens, afetos e afec¢des sédo potencializados a partir dos usos e consumos dos
produtos culturais que circulam nas escolas? Como cartografar os usos e as
traducbes dos produtos culturais (indagacdes curriculares, materiais didaticos,
revistas e demais objetos tecnolégicos e ideoldgicos) que sao oferecidos nas
escolas para serem consumidos pelos professores e alunos engendrando processos
de aprenderensinar? Como analisar os possiveis da escola a partir dos usos e
traducdes realizadas pelos professores e alunos nas multiplas redes de linguagens,
conhecimentos, afetos e afeccdes, que sédo produzidas nas redes de relacdes, de

socialidades e comunidades compartilhadas?

As contribuicdes de Michel de Certeau (1994, 1995, 1996, 2006), de Homi Bhabha
(1996, 1998, 2007) e de tantos outros interlocutores nos permitiram compreender 0s
curriculos e as culturas como préticas discursivas de negociacfes de sentidos, a
partir dos multiplos usos que os praticantes do cotidiano escolar fazem dos produtos
colocados a disposicdo pelo poder proprietario. Portanto, defendemos como
fundamental intensificar e expandir os espacostempos de interacdo, relacao,
conversacao entre os praticantes dos cotidianos escolares que, incessantemente,

estdo produzindo e inventando os possiveis da escola.

As imagensnarrativas apresentadas neste relatorio de pesquisa séo traducdes de
movimentos e processos curriculares que professores e alunos inventam em suas
possibilidades criativas e imaginativas a partir dos usos e consumos dos mdultiplos
artefatos culturais que circulam dentrofora da escola. Essas criagbes, invencgoes,
taticas, estratégias e processos de negociacbes potencializam e ampliam os
movimentos/processos curriculares tecidos nas redes de conhecimentos,
linguagens, afetos e afec¢bes a partir dos usos e consumos dos produtos culturais

que circulam nas escolas.
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Queremos, portanto, (com)partilhar mais alguns fragmentos das conversas tecidas
nestas redes de afetos, afeccdes, linguagens e conhecimentos com os professores e
alunos da Escola da Travessia para deixar, do mesmo modo que ocorreu quando
chegamos, as portas bem abertas para que novos/outros sentidos ndo cessem

jamais de existir:

Sandra _ Que perguntas/questdes vocés consideram fundamentais nas nossas

pesquisas?

Professora Esperanca _ Como podemos fazer para que 0s nossos alunos ndo saiam
das escolas? Como podemos motiva-los a aprender, a desejar o conhecimento, que
sintam vontade sabe, Sandra, de aprender, de estudar, para que possam sair daqui

com éxito?
Sandra _ O que vocés sugerem?

Professora Esperangca _ A primeira coisa seria trazer a familia dos alunos para a
escola. Eles precisam compartilhar com a escola os nossos objetivos.

Sandra _ Vocés dialogam com as familias? Discutem com os pais e alunos sobre as
expectativas em relacéo a escola? Sobre o0s objetivos/expectativas deles na/com a
escola? De que forma vocés entendem que a familia pode contribuir e ser mais

parceira da escola?

Professora Vania _ Tem coisas que para a gente parece ser facil, mas, para eles,
ndo é. Eu ja perguntei para uma mae: “Vocé ja deu um abraco no seu filho hoje?”.
Os pais ndo sabem que precisam colocar o filho para estudar, olhar se o filho
estudou, se fez o dever, acompanhar o que os filhos fazem. Conversar sobre o que
estdo vendo na TV, o0 que escrevem na internet. Outra coisa que eu faria é dar mais
tempo para o professor trabalhar. Imagine se eu tivesse mais tempo para pensar e
planejar as minhas aulas. Ou, ainda, se eu pudesse visitar as familias de meus
alunos, para conversar com eles, orienta-los, procurar entender o que esta
acontecendo com o meu aluno? Acho que faria toda diferenca. Tinhamos que ficar
integralmente em uma mesma escola. Vocé esta vendo como a gente faz? Hoje € o
meu dia de planejamento, e 0 que eu fiz? Sai de sala em sala procurando quem
estaria trabalhando para eu ficar por perto. Tenho muita coisa para fazer, mas

estava procurando alguém para trocar ideias, conversar. A gente precisa disso. Até
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que encontrei vocés e olha como conversamos, aprendemos, pensamos e, ainda,

demos conta de fechar as pautas, corrigir provas e pensar nas nossas aulas.

Professora Vitéria _ Temos que pensar em outros encaminhamentos, s0 essa
histéria de Conselho Tutelar ndo esta adiantando nada! E sempre uma ameaca
inatil. A pergunta que eu faria é: como podemos articular as nossas aulas com as
aulas de outros professores? Como podemos fazer uma interdisciplinaridade de
verdade, planejar junto, pensar junto, dar aula junto. Isso também faria a diferenca.
Aqui, na escola, na semana da Copa do Mundo, realizamos um trabalho muito bom.
A gente conseguiu fazer um projeto de forma bastante integrada. Cada professor
trabalhou um assunto na sala, conforme a sua area. Até falamos disso na avaliacdo
do ano. Esse, sim, foi um projeto coletivo de verdade! Todos se envolveram,
pensamos como e 0 que poderiamos fazer e, por fim, realizamos. O resultado foi
bom para todos. Tem momentos que a gente vivencia que é tao gratificante, que da
para gente acreditar que € possivel, mas tem outros momentos que s6 da vontade

de desistir.

Professora Esperanca _ Eu gostaria de pesquisar/encontrar maneiras para que 0s

nossos alunos tenham uma vida melhor. Que possam viver num mundo melhor.

Professora Florenca _ Eu acho que esta politica do conhecimento, dos alunos se
interessarem pelo conhecimento, de fazerem dever, teria que ser trabalhada com as
familias. Eles precisam dessa cultura de projetar. Eles precisam pensar mais, muito
mais no que querem e desejam ser. Eles precisam acreditar e ver que € possivel,

gue eles sdo capazes, mas parece que aqui isso esta se perdendo.
Sandra _ Como? Em que sentido?

Florenca _ Sera que esta faltando confianca? Ver possibilidades de que o estudo vai
levar eles em algum lugar? Esse estudo para eles é importante, porque o menino,
quando esta com a gente 14, de 12 a 42 série, é assim, ndo €? Vocé briga por ele, ele
é seu, nao €?. Vocé assume o menino, ele é seu, ndo €? Eu sou assim, 0 menino é
meu. Vou para o recreio, se acontecer alguma coisa, eu vou la, € meu e tal. Mas
menino de 5% a 82 e de ensino médio ele ndo tem pai, ele ndo tem mae dentro da

escola, ele ndo tem ninguém por ele, ndo. E isso, porque é muito professor, e ele
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fica perdido, ndo é? “Esse é muito bonzinho, esse é bravo, ele ndo da conta”. Qual é

a referéncia? Até ele se encontrar...

Sandra _ Quem se encontrar? Os alunos, os professores? Sera que nés também

nao estamos carentes de mais encontros?

Fio 44 _Nunca desista!

Foto postada por Genildo Ronchi (http://genildoronchi.blogspot.com/)

Voltamos a falar da importancia crucial dos encontros, das conversas, da forca da
palavra, da forca do coletivo, pois sdo as palavras que fazem mover nossos
pensamentos, sentimentos e, sobretudo, fazem-nos ser o que somos e 0 que nos
acontece.
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As professoras apontam o quanto esses encontros, conversas, conflitos, embates de
ideias, afetos e perceptos sdao fundamentais para as redes de sociabilidades e
constituicdo de grupalidades. A confianca, a credibilidade em suas capacidades, as
potencialidades séo fortalecidas por meio desses encontros, como afirma a

professora Alicia, que ja esta ha mais de dez anos na Escola da Travessia:

Professora Alicia _ Antes nao tinha um professor que ficava aqui. Quando chegava o
final do ano, ninguém, ninguém. Ficavamos apenas a gente e mais ninguém,
ninguém, ninguém. E ai a gente fez um acordo que ficariamos aqui para montar uma
equipe. Foi assim que ndés conseguimos ficar. Entdo, foi este pacto. Pelo trabalho
delas e por tudo que combinavamos juntas. Eu achei que a gente podia fazer
alguma coisa diferente mesmo. Eu acreditei. Eu acredito que a gente possa fazer
isso e muito mais. E deu certo. No segundo ano, foi muito melhor, no terceiro ano foi
muito bom, a equipe ficou. E ai, mais profissionais foram ficando e, juntos, fomos
fazendo a escola e nos fazendo. NOs tinhamos uma professora que era nossa
parceira e fazia esse trabalho com a gente, do social mesmo. A gente ia visitar as
comunidades. lamos a casa dos alunos, entdo, isso foi me fortalecendo muito.
Solteira, sem filho, ficava aqui o dia inteiro. Tinha essa disponibilidade. E, a gente
vinha aos sabados para cé, para estudar os documentos velhos, porque nos
gueriamos entender porque esta escola ndo dava certo, porque nao tinha proposta
curricular. N&o tinha nada na escola. Cada um entrava na escola e dava o que
queria, quando queria, como queria. N&o tinha projeto, uma bagunca realmente. Ai,
nds implantamos o trimestre aqui, a rede ainda ndo trabalhava ainda com trimestre.
O grupo aceitou. Faziamos formacao a noite, independente de ter dias na casa, de

ganhar. Nada, o grupo vinha e trabalhava junto com a comunidade.
Sandra _ Ent&o vocés conseguiram fazer e fortalecer o grupo, de que maneira?

Professora Alicia _ Com encontros, muitos encontros, conversas. Muito legal,
fizemos o PPP. Organizamos o PPP trabalhando nos sabados, mas a gente tinha

essa disponibilidade, as pessoas gostavam de fazer isso.
Sandra _ Mas era a equipe toda presente ou eram apenas alguns?

Professora Alicia _ Grande parte ficou, 0 grupo que entrou com a gente no concurso

de 2002 ficou. SO que, depois, alguns foram precisando sair. Uma entrou de licenca
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sem vencimento. O grupo sentiu, pois éramos muito amarradinhos. A gente néo
fazia nada separado, Sandra, nossa sala era aqui junto. Era tudo a mesma coisa,
era muito, muito positivo e isso fortalecia a gente no grupo. A mesma fala, a mesma
orientagcdo, e ai o grupo foi se desfalcando um pouco. A gente foi sentindo, mas
vieram outras pessoas muito boas. A gente conseguiu ter um grupo muito bom. Eu
acho que o que a gente acredita 0 que a gente se propde a fazer caminha, nao se
perde, ndo. Eu acho que, mesmo com as saidas, tem essa coisa que aqui eu vejo:
as pessoas seguram, entendeu? Tem gente segurando o barco, quer dizer,

monitorando e isso € muito importante.

Sandra _ Eu escuto sempre isso das pessoas daqui e de fora também. Ontem eu
conversei com uma professora, e ela estava falando exatamente isto: “Esta escola

estd em movimento o tempo inteiro e é isso mesmo. Assim como a vida.

Professora Alicia _ A Escola da Travessia € uma escola que eu observo que
ninguém consegue trabalhar individualmente. Os professores que sairam eles
também falam que sentem falta disso. A Mariana fala muito isso. Eu tenho que pegar
o material que o professor usou, eu tenho que sentar com um colega, e isso
acontece. Eu acho que é a prépria questdo dos projetos, os projetos eles ajudam
muito. Vocé é obrigado a amarrar sua proposta de trabalho no projeto do outro. Na
semana que vem, faremos duas saidas pedagdgicas, uma para ir ao cinema e outra
para ir ao Convento, e nos temos, em cada saida, trés professores envolvidos.
Entdo, eles tiveram que escrever o projeto juntos, fazer o roteiro de atividade juntos,
a avaliacdo que vai valer nota também é coletiva. Entdo, eu acho que isso obriga a
gente a ficar muito amarrado, mas a gente fica doidinha, Sandra. Tem dias que eu
fico. Tem dias que, porque vocé amarra com um e com outro, um depende do outro

para fazer isso ou o0 outro esta em sala.
Sandra _ Eu sei bem como € isso.

Nos encontros com o0s professores e alunos, sempre nos depardvamos com
narrativas de desejo e isso parece ser 0 que faz o coletivo da escola pulsar: o desejo
de querer fazer mais, o desejo de fazer melhor, de oferecer cada vez mais,
potencializando, desse modo, as redes de afetos afeccbes, linguagens e
conhecimentos. As sensacodes de incompletude, inacabamento, infinitude, de devir e,

também, de porvir sempre se faziam presentes nos dialogos. Nesse movimento
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incessante, os praticantes dos cotidianos escolares se encontram, desencontram,
reencontram, entram em consenso, em conflitos, buscam equilibrar-se diante dos
multiplos processos de negociacdo, hibridismo, traducdo, taticas e estratégias.
Desse modo, vao tecendo 0s possiveis para as escolas, as culturas e para 0s
curriculos, ampliando, assim, os conhecimentos, a vida e nossas identidades
transitérias em uma dancga sempre construtiva. Como afirma Foucault (2006), uma
experiéncia como essa que tivemos a oportunidade e o prazer de vivenciar € algo do
qual saimos transformados e, apds cada acontecimento, fica impossivel continuar

sendo o que se era.
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