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Prefacio

Inés Barbosa de Oliveira*

A oposigdo entre escrita corajosa e escrita medrosa foi usada pelo
Professor Marcio Lemgruber, meu colega de banca, para tecer um dos
mais fortes elogios que a disserta¢do de Rafael mereceu naquele dia! Dia
de fechamento de uma etapa, dia de enfrentar o desafio da defesa, dia
de descobriroquantootrabalhomereceureconhecimento!Diatenso, e,
ao final, mais do que bem sucedido. Elogios multiplos, reconhecimento
e alegria pds-tensdo habitaram o momento e permitiram acreditar que
o trabalho merecia publicacdo. Ndo apenas por sua escrita corajosa,
mas também por sua qualidade académica de conhecimento relevante
sobre a escola, produzido em parceria com a escola e fundamentado
em conceitos e ideias consistente e apropriados.

Assim eis que esse trabalho, hoje, ganha o espaco publico,
superando o espa¢o académico e a mera divulgacdao formal e sendo
oferecido aos leitores possiveis. Empreitada bem sucedida a de Rafael
em sua busca de compreender as realidades cotidianas e expressa-las
com coeréncia e consisténcia, mais do que com obediéncia.

Ao ousar apresentar seu trabalho reinventando o espaco do papel
em branco metafdrico sobre o qual trabalhava ao digitar suas ideias,
resultados de pesquisa, leituras e interlocucdes diversas, Rafael nao
inovou somente sua escrita. Ele teceu um trabalho que fala para além
do conteudo das palavras, porque fala pela forma, fala de didlogos
ao se apresentar dialogicamente, de descanoniza¢do do ja sabido ao
equiparar autores de referéncia e professores atuando nas escolas e
seus alunos, fala, ainda, por meio de imagens, que ndo precisam de
legendas ou explicagbes, porque sdo narrativas de pesquisa, como
aprendemos com Manguel (2001), que nos alerta para o fato de que
imagens remetem a narrativas e vice-versa, permanentemente.

* E professora da Faculdade de Educacdo e do Programa de Pés-Gradua¢do em Educagdo da
UERJ e membro do GT Curriculo da ANPEd. Coordenadora do grupo de pesquisa “Redes de
conhecimentos e praticas emancipatdérias no cotidiano escolar”, integrado ao Laboratério
Educacdo e Imagem da UERJ.
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E assim que, nessa obra sobre “Praticas cotidianas na/da Educag3o
Integral”, Rafael produz no leitor, com sua ousadia, um encantamento
quase fisico, derivado do contato visual com o texto. Um encantamento
que, segundo o Manoel de Barros citado logo na epigrafe, atesta a
importancia daquilo diante do que estamos, a dissertacao de Rafael,
encantamento que ndo se desfaz ao longo da leitura das pdginas do
texto, pela forma sim, como ja afirmei, e também pelo conteudo, pela
postura que assume perante os desafios da escola e da academia, pela
consisténcia com que foi realizado e que emana do texto.

E de encantamento que Rafael fala, ao iniciar sua bela e poética
apresentagao do que vai nos contar a respeito do que fez. Conta sua
trajetdria de aluno e professor curioso e encantado com os cotidianos,
sempre em busca de respostas as perguntas que se fazia, sabendo-as
provisdrias e parciais, mais Uteis para a tessitura de novas perguntas
do que para solucionar algum problema definitivamente. Aprende
com Boaventura de Sousa Santos (2006) que vivemos um tempo
de “perguntas fortes e respostas fracas”, mas continua sua busca,
aprendendo com autores e colegas, professores e alunos, e encontrou-
se com os estudos do cotidiano.

Felizencontro, académico e pessoal, pois foi a partir dele que Rafael
se interessou pelo tema e pelo trabalho que fazemos no nosso grupo de
pesquisa na UERJ. Foi assim que tive o prazer de conhecer Rafael e de
conviver com ele durante um semestre inteiro, como participante do
grupo e como aluno de uma disciplina no mestrado. Desde o primeiro
momento percebia-se a inquietude intelectual de Rafael: perguntava
muito, contribuia sempre, estudava os textos e ajudava colegas. Foi um
periodo de enriquecimento e aprendizagens mutuos. Mas ainda ndo
havia percebido, naquele momento, a possibilidade do “pulo do gato”
que Rafael efetivou ao fazer sua pesquisa, selecionar aquilo que dela
ele nos contaria e articular isso tudo com suas inquietagdes, visdes de
mundo e modos de fazer falar palavras e imagens.

Inquieto e estudioso, Rafael percebe em Boaventura e nos
estudos do cotidiano um caminho para assumir, explicitamente,
como preocupacgao “oficial” aquilo em que ja pensava: pode a escola
contribuir para a emancipa¢do tecendo praticas emancipatdrias
cotidianamente? Pensava porque atuava e se via, como professor
na escola e como aluno no mestrado, tocado, afetado, atravessado
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pela experiéncia docentediscente e buscava ressignificar o que fazia
e aprendia de modo a desafiar o ja sabido, o fracasso escolar, o
descaso com a educacgao publica e investir naquilo em que acreditava
e acredita, a producdo cotidiana de conhecimentos na e pela escola de
educacdo integral. Foi assim que ele se deu como objetivo de pesquisa
“desinvisibilizar, nas/das praticas cotidianas de uma escola de educagdo
em tempo integral da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora/MG, as
possibilidades e ampliar a visibilidade dos conhecimentos produzidos
pela escola, legitimando-os enquanto alternativas e potencialidades
emancipatdrias de educagao integral.” E o realizou.

O trabalho de Rafael traz  histérias e situagOes
vivenciadaspesquisadas por ele, com colegas e alunos, das quais
emergem conhecimentos legitimos, conhecimentos que contribuem
para a tessitura cotidiana da emancipagao social, e que se constituem
efetivamente como potencialmente multiplicaveis, na perspectiva da
Sociologia das Emergéncias de Boaventura de Sousa Santos, com a qual
aprendemos que a realidade é mais do que o que existe, é constituida
também por possiveis ainda-ndo realizados, ou pelo menos ainda-
nao visibilizados. Para desinvisibilizar essas outras realidades inscritas
na realidade que a ciéncia moderna pretendeu ser uma e fixa, foi
preciso assumir, além do pensamento de Boaventura, os estudos do
cotidiano e, mais ainda, a indissociabilidade entre razGes e emogdes,
ambas sempre presentes na pesquisa e na narrativa de Rafael, em
seu jogo permanente textoimagem. Estranhando o familiar para, num
mergulho no cotidiano, perceber aquilo que nele se passava quando
aparentemente nada se passava (Pais, 2003), praticando a suspei¢do
do juizo, Rafael foi fazendo sua pesquisa, implicado nela, vivenciando e
refletindo sobre aquilo que percebia, sentia, via, fazia na escola.

Sua busca pelas praticas emancipatorias desenvolvidas no
cotidiano da educagao integral na escola escolhida envolveu pensar
0 que seria essa educac¢do integral para além da nogdao temporal
envolvida na escola de tempo integral. Rafael buscou pensa-la como
projeto e, conversando com Moll (2009) e Cavaliere (2009) nos ensina
0 que é, para ele, a educagao integral. Entende-a como um “projeto
de educa¢do que estimule o respeito aos direitos humanos e o
exercicio da democracia.” Cobra, assim, da educagao integral que ela
seja mais do que ampliagao quantitativa de tempo na escola, para se
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constituir como uma educagao de mais qualidade na perspectiva acima
apresentada. Com Cavaliere, entende que a Escola de tempo integral
nao pode se reduzir ao aluno de tempo integral, pensando naquilo
que a escola precisa oferecer aos alunos se pretende promover uma
formacgdo integral do sujeito. Preocupa-se, e diz isso explicitamente,
com os direitos dos alunos, cidadaos, a educa¢do de qualidade, a
aprendizagem e a protecdo social, sobretudo daqueles em situagdo de
vulnerabilidade social, sem, com isso, assumir ingenuamente projetos
ja conhecidos, promovidos por entidades que nem sempre consideram
algumas variaveisimportantes para pensarmos a escola. Trazanog¢do de
rede educativa — muito importante para os estudiosos no/do cotidiano
escolar — como meio de se pensar possiveis praticas emancipatdrias
de educacgdo integral. Mais do que isso, trabalha usando essa nogdo
de modo particularmente atraente e competente, quando se refere as
praticas e conversas vividas durante a pesquisa.

Promovendo atividades e trabalhando com diferentes alternativas
pedagdgicas, a escola pesquisada buscava implementar sua educagdo
integral possivel, com a participagdo de Rafael, que enquanto
fazia, pensava. Pesquisador e professor sendo um so, politica e
epistemologicamente, envolvidos com os cotidianos e seus possiveis.
Ao narrar a experiéncia ele nos envolve nela, nos (co)move, levando-
nos junto com ele a pensarsentir esse trabalho, essa reflexao, essa
dissertagao.

Apresenta-nos experiéncias mesclando-as a autores, poetas,
alunos e professores, além de belas imagens, como se a reafirmar, pelo
modo como trabalha, as ideias de redes cotidianas de fazeressaberes,
de redes educativas e de educac¢do integral. Cuida para superar a
invisibilidade de alguns conhecimentos e sujeitos, trazendo-os para o
texto sempre com forga narrativaexpressiva e intelectual. Deixa claro
que desconfiar, questionar, reimaginar possibilidades e alternativas
foram movimentos fundamentais na producao do texto. Critica a
modernidade e seu cientificismo, adere a outras nogdes e perspectivas,
desafia o ja sabido, usando com maestria algumas dificeis nogdes de
Boaventura (SANTOS, 2006), recuperando, com sucesso, para debaté-
la usando dados da pesquisa empirica, a no¢ao de experiéncia estética
envolvida na no¢do de conhecimento-emancipagdao, encontrando,
também, a solidariedade em muitas situagdes.
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No ultimo capitulo, antes de fechar seu trabalho — sem concluir,
como ele mesmo afirma — Rafael se compromete com o dificil tema
da formagdo das subjetividades, ao qual se vincula toda a trajetéria
de preconceito, sobretudo racial e homofdbico, que nossa sociedade
teceu e que, numa perspectiva emancipatdria, precisamos buscar
superar. O compromisso de Rafael com a causa igualitdria se manifesta
mais uma vez com forga, oferecendo aos leitores imenso material atil a
reflexao educacional, politica e epistemoldgica, como o é a dissertagdo
inteira.

Como Rafael, preciso aqui fechar sem concluir essa breve
apresentac¢ao, na certeza de que aquilo que ele buscou, foi feito e muito
bem. Cabe agora aos leitores mergulhar nessa bela obra e perceber
nela aquilo que Rafael enuncia ao “conclui-la”: a possibilidade de
“vislumbrar e tecer” uma compreensao de escola integral em que “a
esperanca e o sonho utépico de uma educagdo integral emancipatéria
estejam alicercados no trabalho coletivo e na tessitura de uma vida
mais humana, solidaria, afetiva e feliz.”
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Os encantamentos:
fios e conversas que tecem a
mim e 3 pesquisa

Love letters Post Cover —January, 1920. (Fonte: ROCKELL, 1990)

Esta histdria que comecei a escrever € ainda mais dificil do que havia
pensado. Acontece que me cabe representar a maior loucura dos
mortais, a paixdo amorosa, da qual voto...

(italo Calvino)






Os encantamentos da vida

“Um fotdgrafo-artista me disse outra vez: veja que pingo de sol
no couro de um lagarto é para nés mais importante do que o sol
inteiro no corpo do mar. Falou mais: que a importdncia de uma
coisa ndo se mede com fita métrica, nem com balangca, nem
com barémetros e etc. [...] A importéncia de uma coisa hd que
ser medida pelo encantamento que a coisa produza em nds.”
(Manoel de Barros)

Se um fotdgrafoartista havia dito para
Manoel de Barros que a importancia de uma
coisa pode ser medida pelo encantamento que
esta produz em nds, é com esta alternativa de
medicdo que gostaria de comecar a escritura desta
obra, contando a vocé que irad se dedicar a leitura
de minhas marcas escritas, de meus conflitos
explicitos nas prdéximas pdaginas um pouco das
coisas que produziram e outras tantas que ainda
produzem os encantamentos que movem, tecem
e, por que ndo, desestruturam e desestabilizam as
muitas certezas trazidas de outras experiéncias e
de outros espagostempos.

Pegando um dos fios pelo qual sou tecido,
lembro-me que cresci, e tenho ainda crescido
encantado pelo cotidiano escolar. Desde pequeno, o
ambiente escolar, com todas as suas nuances, sempre
me fascinou; e devo confessar que tenho imensa
paixdao por este espagotempo onde ainda estudo
e aprendo muito. A escola tomou centralidade em
minha vida.

Do ensino privado ao publico, na cidade de
Trés Rios, interior do Estado do Rio de Janeiro, teci
minhas experiéncias escolares, minhas redes de
conhecimentos, que até os dias de hoje ainda me
encantam. Como tudo “funcionava aparentemente
bem” na escola privada, ficava perplexo e assustado
com as histdrias que ouvia sobre as escolas publicas,

[ 19 ]

A jungdo de termos
que aparecem

neste texto possui o
sentido de mostrar a
consciéncia de uma
superagdo dos limites
da nossa formagdo,
no contexto da
ciéncia moderna
dominante, onde as
dicotomias e certezas
ndo sdo suficientes
para entender a
multiplicidade de
sentidos nos/dos/com
os cotidianos.

(ALVES, 2008)
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indagava-me se era realmente possivel que os
professores fossem tdo indolentes e se havia o
sucateamento dos processos de formagdo. Assustava-
me o discurso que ouvia de alguns familiares com
relagdao a suposta péssima formacgao e produgao das
praticas escolares dos espagos publicos.

Quando comecei a cursar o 92 ano do Ensino
Fundamental, tive de ser transferido para uma escola
publica, situagdo inicialmente incompreendida, pois
“deixava” paratras meus colegas e professores, porém
foi um fato muito importante para quebrar aimagem
que me foi feita do espagotempo do ensino publico
e alimentar ainda mais meu desejo de “descobrir” o
que nele se passava e ainda pode passar.

Os anos se passaram, conclui o Ensino Médio
em uma escola estadual da minha cidade. Neste
espagotempo, posso dizer que percebi de fato o
desejo de ser professor, mudei de estado e cidade,
vim para Juiz de Fora/MG. Estudei mais um tempo
e ingressei no curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Juiz de Fora.

Encantado com a oportunidade conquistada
empolgava-me com tudo o que aprendia e com o
que ainda poderia vir a aprender de maneira mais
aprofundada, com o cotidiano escolar. Sem saber que
na Universidade poderia ter contato com o campo da
pesquisa, dialogava com o saudoso professor Carlos
Alberto Marques, o Beto, sobre questées ligadas a
diversidade e as diferengas das quais nos compomos,
até o dia em que o mesmo me perguntou se eu
gostaria de estudar com maior profundidade o tema.
Passariam algumas semanas e comegaria a fazer
parte, como bolsista de Iniciagao Cientifica, do Nucleo
de Estudos e Pesquisas em Educagao e Diversidade
(NEPED), em um projeto coordenado pela professora
Luciana Pacheco Marques, no qual estudamos os
aspectos epistemolégicos da producgao cientifica em
educacgao.

[ 20 |
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Paralelamente ao projeto que participei,
comecei a tecer outras redes no campo da pesquisa
e da produgdo do conhecimento. Em constante
didlogo com o Beto, discutiamos um referencial de
estudo questionador do discurso da modernidade,
vislumbrando o da pds-modernidade e as questdes
que nela se inserem. Participava de um grupo de
estudos em que pude entrar em contato com as ideias
de Boaventura de Sousa Santos e seu discurso sobre
sociedade e conhecimento, e que me encantaram a
comecar uma BoAventura...

A busca por perguntas e respostas, que
demandam outras perguntas na/da pesquisa

Com Boaventura Santos (2009), aprendi que o
tempo em quevivemos, enquanto tempo de mudancas
e de crises gestadas pela oposi¢do e conflitualidade de
conhecimentos — regulatérios e emancipatérios —, de
nogoes e o proprio avango pelo qual as informagdes
chegam até nos, é também um aparente “tempo de
estagnagao”. Ele aponta que, enquanto um tempo no
qual a possibilidade de se fazercriar novas alternativas
€ multiplo, uma série de fatores é colocada criando
um espagcotempo em que aparentemente estariamos
parados, improdutivos. Ao passo que fatores que
regulam chocam-se e entram em conflito com os
fatores que emancipam, vivemos o que o autor define
como um tempo de crise e transicdao, de buscas
intensas por perguntas fortes e respostas fracas que
possam definir, ou ndo, o que vivemos.

As particularidades deste tempo de perguntas
fortes e respostas fracas estdo na ideia de que suas
abordagens podem variar de cultura para cultura
e regido do mundo, contra o ideal de totalidade
racional pregado pela ciéncia moderna, criando uma
discrepancia no entendimento das perguntas fortes
e das respostas necessdrias aos entendimentos

[ 21 ]



Os tempos de
transi¢do sdo, por
defini¢do, tempos

de perguntas fortes

e respostas fracas.

As perguntas fortes
dirigem-se ndo s6 as
nossas opg¢des de vida
individual e coletiva,
mas sobretudo

as fundagdes que
criam o horizonte

de possibilidades
entre as quais é
possivel escolher. Sdo,
portanto, questdes
que provocam um
tipo particular de
perplexidade. As
respostas fracas sdo
aquelas que procuram
responder sem por
causa o horizonte

de possibilidades,
imaginando nele
virtualidades para
esgotar o campo

das perguntas e das
respostas possiveis ou
legitimas.

(SANTOS, 2010, p. 527)
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questionados. Isso quer dizer que temos e
enfrentamos problemas modernos para os quais as
solugdes modernas apresentadas sdo insuficientes
e/ou incompletas.

As condigOes estabelecidas para a credibilidade
na discrepancia entre as perguntas fortes e suas
respostas fracas se assentam no préprio movimento
de crise e transicao paradigmadtica que vivenciamos.
As assimetrias causadas pelo préprio avango do
campo cientifico e conceitual estabelecem os matizes
para o questionamento de suas préprias bases,
fazendo com que as perguntas fortes criadas na
modernidade tomem como objeto de reflexao parte
de seu conhecimento, privilegiando seus canones
em detrimento de outras nog¢oes.

Como falarei com mais detalhes sobre a
discussdao acima em outro texto deste trabalho, por
hora vou ater-me a perceber que, se for de perguntas
e respostas, sejam estas fortes ou fracas, que tecemos
nossa vida, foi em busca destas que, animado pelas
ideias expostas até entdao, comecei a buscar outros
enredamentos, outros colegas com os quais pudesse
dialogar sobre a diversidade epistemolégica no/do
mundo. Encontrei-me com os estudos nos/dos/com
os cotidianos escolares (ALVES; OLIVEIRA, 2008) que
me encantaram com a traducdo bela das minhas
nogdes de escola, praticas cotidianas e da pluralidade
gue modernamente é produzida como inexistente.
Foi muito bom saber que ndo estaria sozinho em
minha jornadal!

Passados mais alguns anos, comecei a atuar
como professor na Rede Municipal de Ensino de
Juiz de Fora/MG e, paralelamente a este momento,
estudava e pesquisava nas/das bordas do grupo
Tempos na Escola, sob a coordenagado da professora
Luciana Pacheco Marques. Neste grupo foi possivel
acompanhar a discussdo sobre a implantacdo
das escolas de educagdo em tempo integral em

| 22 |
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diversos momentos de estudos, eventos, e a
construcdo coletiva, com as escolas de educagdo em
tempo integral do municipio, com os membros da
Secretaria de Educacdo e da Universidade, das Linhas
Orientadoras das Escolas de Educacdao em Tempo
Integral do Municipio de Juiz de Fora (JUIZ DE FORA,
2008), vivendo a troca de experiéncias, os doces e o0s
azedos de uma proposta escolar com as quais ndo
estavamos acostumados.

Assistindo, e, de certa forma, me entranhando
nas discussdes das escolas de educacdio em
tempo integral, busquei aprofundar tal tematica,
conciliando-a com os estudos que fazia até entao.
Comecei a estabelecer didlogos que iam ao
encontro de tudo que aprendi, onde a centralidade
da diversidade humana e dos conhecimentos no/
do mundo se faz mais importante na criacao e na
producao de possibilidades.

Ao ingressar no curso de Mestrado em Educagao
no Programa de Pds-Graduag¢do em Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, dediquei-me
a tecer as redes de uma reflexdao que buscasse as
escolas em suas logicas cotidianas, as praticas em suas
subjetividades que as compdem enquanto praticas,
o cotidiano escolar nos cotidianos escolares, a partir
dos discursos daqueles que se pdem a pensarfazer
a escola enquanto uma rede de conhecimentos e
significados.

Seguindo com a minha formagdo enquanto
professor, busquei pensar acerca de uma proposta
educativa emancipatdria, e minha preocupacdo
principal foi tentar compreender as redes de
conhecimentos que acontecem com base nas
alternativas e potencialidades emancipatorias na/
da/com a escola de educagdo em tempo integral.

Quais as potencialidades emancipatérias nas/
das praticas cotidianas no/do/com o cotidiano de
uma escola em educagao em tempo integral?

Esta foi a questdo que tentamos responder,
cujo objetivo foi desinvisibilizar, nas/das praticas
cotidianas de uma escola de educagcdo em tempo
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Ndo era mais a
dendncia das palavras
que me importava
mas a parte selvagem
delas, os seus refolhos,
as suas entraduras. Foi
entéo que comecei a
lecionar andorinhas.
(Manoel de Barros)



O que desejo é apenas
uma casa. Em verdade,
ndo é necessdrio que
seja azul, nem que
tenha cortinas de
rendas. Em verdade,
nem é necessdrio que
tenha cortinas. Quero
apenas uma casa em
uma rua sem nome.
(Manoel de Barros)
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integral da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora/
MG, as possibilidades e ampliar a visibilidade dos
conhecimentos produzidos pela escola, legitimando-
os enquanto alternativas e potencialidades
emancipatérias de educacao integral.

Buscamos, aqui (re)criar, (re)inventar e (re)tecer
outras nogGes e conhecimentos para, ampliar o
canone da ciéncia com a diversidade epistemologica
do mundo na produgdo de um conhecimento
prudente para uma vida decente. (SANTOS, 2009).

Durante esta escrita, fiz algumas escolhas,
movimentos etc., que, apesar de serem inicialmente
meus, foram tomadas por conta das trocas realizadas,
com quem convivi e estudei. Por esse motivo, a partir
de agora, nao falarei mais de mim, mas sim falarei de
todos aqueles que, de alguma forma, ajudaram no
desenvolvimento da pesquisa. Sempre iremos nos
referir fazendo uso da 12 pessoa do plural, porém,
ainda em alguns momentos, ird aparecer a 12 pessoa
do singular, sobretudo quando retomar algumas
memorias da minha trajetoria, como foi feito no
inicio deste texto.

Se os encantamentos da vida sé podem ser
mensurados pela importancia que eles produzem em
nos, é por esse motivo que, nesta obra, falaremos de
encantamentos, histdrias e experiéncias que trazem
suas importancias, seja em minha vida ou ainda na
vida daqueles com quem vivi, aprendi e partilhei
fazeressaberes.

Ainda bem que ndo estou sozinho nesse barco,
ufa...
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Pesquisar no/do/com o
cotidiano entre suas redes de
conversacoes

2 al ")6 e i
Desenhando no/do/com o cotidiano da turma do 32 ano.
(Fonte: Acervo Pessoal)

Quando ndo houver caminho
Mesmo sem amor, sem direcdo
A s6s ninguém esta sozinho
E caminhando
Que se faz o caminho...
(Sérgio Brito)
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Os movimentos

Junto aos fios de minha memodria, comegarei
a tecer outro encantamento. Falarei das emocoes,
das intencbes e das nogbes tedrico-politicas-
epistemoldgicas-metodoldgicas, (OLIVEIRA; SGARBI,
2011) que me animaram nessa tessitura e que me
levaram a possibilidade de vislumbrar os caminhos
possiveis das alternativas e poténcias das praticas
cotidianas de educacgdo integral.

Quando nos deparamos com a situacao da
escrita deste momento, procuramos entendé-lo
como o momento em que falamos da maneira como
buscamos viverpesquisar, legitimar e trazer a tona
os varios sentidos e emocgdes que fizeram parte dos
espagostempos da pesquisa e da vida. Junto com
isso, deparamo-nos com algumas membdrias, algumas
falas que, num tempo passado, apontavam-me a
necessidade do esquecimento; mais especificamente,
acabo recordando de uma passagem da minha
formacao inicial como professor.

Durante a graduacdao, pude conhecer uma
professora que, em seus primeiros dias de aula, dava
certa importancia a necessidade que tinhamos de
esquecer tudo o que ja sabiamos e inclusive o que
achavamossabersobre métodos, técnicas e percursos
didaticos para a sala de aula; meio pelo qual, segundo
a professora, seria possivel abrir espacos para novos
fazeressaberes.

Na época, eracomum o espanto. Minhas colegas
e eu nos perguntavamos se de fato poderiamos
ser capazes de esquecer tudo o que até entdo nos
havia sido “ensinado” e, com o esquecimento das
formas, formulas, receitas e sequéncias didaticas
“prontas” e “perfeitas”, estariamos mais abertos a
outras expressdes de fazeressaberes do cotidiano
escolar. Naguele momento nossa busca por modelos,
receitas, teorias etc. supostamente capazes de
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explicar e classificar a conflitualidade de nogbes e
conhecimentos que movimentam o cotidiano escolar
caiu por terra quando fomos convidados a viversentir
outras conhecimentos em nossos cotidianos.

Por tal motivo é que tenho buscado aproximar
das nogdes de que falam os estudos nos/dos/com os
cotidianos escolares, mesmo quando me pego em
alguns momentos na busca por féormas para entdo
dar sentido as minhas praticas cotidianas.

Mas ora, se é na crise que gestamos as mais
profundas perguntas na busca por respostas, sejam
elasfortesou fracas, acabamos por perceber o quanto
o esquecimento é potente e astuto para nos sacudir
e permitir o vislumbrar de outros horizontes.

A duavida, a suspeicdo de juizo, a incerteza e
outros sentimentos avassaladores do aprisionamento
do real fazem parte de nossa jornada, de nossos
espacostempos coletivos, ou até mesmo individuais,
e nos remontam aquilo que esta mais préoximo a nés
mesmos. Movidos por constantes questionamentos,
mobilizamos nossos sentidos, nossas emogoes e,
por que ndo, nossas razoes sobre nossos cotidianos.
Mas antes de adentrarmos em caminhos possiveis,
é necessario ter clareza de quais espagostempos
estamos falando? Enfim, o que é esse tal de
cotidiano?

Inicialmente, o cotidiano remete a rotina, ao
dia a dia, aos habitos e aos costumes, aos deveres
e fazeres que, cotidianamente, temos, produzimos e
sentimos sempre de uma mesma maneira, ocultando

nossas agoes, apontando-as como rotineiras.

Pais (2003), na busca de entender o cotidiano
de maneira contrdria a uma simples constatacao
simbdlica, aponta estar na possibilidade de sentir
diferentes nog¢des, conhecimentos e movimentos
que no dia a dia se passam, mesmo quando nada
aparentemente se passa, ou seja, termos a abertura
para no cotidiano compreender que a coexisténcia
de ag¢des, sentidos, formulagcbes e produgdes
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epistemoldgicas, que entendidas as vezes como
coisas triviais sdo contudo repleta de sentidos.

Aquiretomamos a necessidade de esquecermos
nossas razbes (pré)concebidas sobre nossos
cotidianos para entendermos que esta natrivialidade
a fecundidade de nossas acdes. E entdo de coisas,
aparentemente corriqueiras e quase imperceptiveis,
que o cotidiano é feito, é pensado, é vivido e
sentido.

Mas entdo como estariamos abertos a
perceber tal trivialidade? Como poderiamos estar
abertos a fecundidade que as coisas cotidianas
e triviais possuem? Tais perguntas, gestadas
pela davida instaurada no esquecimento, ndo se
traduzem pela busca de receitas e muito menos de
modelos metodoldgicos que dizem ser capazes de
compreender o “real”.

Pais (2003) afirma que a legitima¢do de modelos
e verdades cientificas dar-se-a pelo fato de que
ambos pressupdem aperfeicoar performances que
fabricam uma dada realidade do social, com base em
estatutos e teorias que, na maioria das vezes, pairam
sobre a sociedade como habitos e totens cientificos,
onde a prépria ciéncia traduz-se em representagoes
coletivas de uma aparente face do cotidiano.

Na contramdo desse modelo e de tendéncias
fixas, a sociologia do cotidiano procura usar a teoria
de maneira distinta, principalmente pelo fato de
que teoria e pratica de pesquisa sdo indissocidveis,
ou seja, todo e qualquer pressuposto tedrico que
anime certa pesquisa vai partir do cotidiano e das
suas diferentes nog¢Ges e nuances. Assim, como
vias de desvio, é preciso, para estarmos atentos a
possiveis brechas que os saberes, antes alinhados de
maneira universal, podem ser abertos para criarem-
se espagos, outras brechas e intervalos no campo
dos saberes desalinhados.
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Neste percurso

de “trespasse”,

a sociologia

do quotidiano
corresponde mais

a uma perspectiva
metodoldgica do
que a um esforgo de
teorizag@o, a menos
que se ressuscite

a acepgdo antiga

(de tradigdo grega)
do termo “teoria”,
que significava
“panorama’,
“descrigtio ordenada
e compreensiva” — a
margem das normas,
leis, preceitos e
regras que dominam
os grandes quadros
tedricos, de natureza
mais explicativa.

Em que consiste

a perspectiva
metodoldgica

do quotidiano?
Precisamente em
aconchegar-se ao
calor da intimidade da
compreensdo, fugindo
das arrepiantes e
gélidas explicagbes
que, insensiveis

as pluralidades
disseminadas do
vivido, erguem
fronteiras entre os
fenémenos, limitando
ou anulando as suas
relagbes reciprocas.
(PAIS, 2003, p. 30)



Tudo isso exige, entdo, o
sentimento do mundo,
para ir muito além

do olhar que vé com

o qual aprendemos

a trabalhar. E preciso
entender, assim,

que o trabalho a ser
desenvolvido exigird

o estabelecimento de
multiplas redes de
relagBes: entre eu e os
problemas especificos
que quero enfrentar;
entre eu e os sujeitos
dos contextos cotidianos
referenciados; entre eu,
esses sujeitos e outros
sujeitos com os quais
tecem espagostempos
(...) além disso tudo, o
sentimento do mundo
terd que incluir o
combate permanente
a todo pensamento
estruturado
anteriormente nos
outros, com certeza,
mas especialmente
dentro de mim mesma,
com meus valores,
meus preconceitos e
minha preguiga.
(ALVES, 2008, p. 23)
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Dai que a sociologia do cotidiano €, sobretudo,
um espacotempo de producdao de sentidos que
comumente estao ligados a detalhes que fomentam
a impossibilidade de estabelecer padrées de uma
totalidade nas localidades do cotidiano (PAIS, 2003).

Os fios cedidos por Pais (2003) em sua
perspectiva de entendimento e compreensao
do cotidiano, enquanto local de permanente
producdo, (re)significacdo e legitimacdo de
conhecimentos, mostram-se ainda como um viés
metodoldgico para a pesquisa em educagdo nos/
dos/com os cotidianos (ALVES, 2008) que busca,
nos espacos escolares e ndo escolares vividos
cotidianamente, sua pluralidade para além de
sua rotina.

Alves (2008), quando formula as nogdes
que embasam esta outra forma de se pesquisar,
assinalaaimportancia que o sentimento do mundo
possui para nos langcarmos a buscar aquilo que
nos movimenta e impulsiona a percebersentir a
pluralidade da vida cotidiana, suas trivialidades,
seus conhecimentos, cheiros, sons etc. Como
premissa na busca por caminhos possiveis para
encarar a pesquisa em educagdo, contrariamente
a formacdo até entdo aprendida e desenvolvida,
o sentimento, enquanto algo que nos oportuniza
a enxergar outras maneiras de fazerpensar o
cotidiano escolar, incluindo, nesse sentido, o
cotidiano da pesquisa, traz consigo a no¢do do
esquecimento, da duvida que até agora pouco
falava e que, de certa forma, nos acompanha
pelos espagostempos nos quais nos propomos a
viver.

Tendo a capacidade de sentir um pouco de
quase tudo o que de banal e rotineiro nos passa,
sabendo que é nesse movimento que encontramos
a tessitura de conhecimentos em rede, de poténcias
e alternativas, como entdo nos langcarmos a este
mundo estranhoconhecido?
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Em resposta, Alves (2008) nos apresenta
a necessidade do mergulho na “realidade”
vividapesquisada, que se fez necessario com o
acompanhamento do anteriormente dito sentimento
do mundo, que, como premissa metodoldgica, aponta
ser primordial ndo apenas olhar o mundo, e sim senti-
lo, em todas as suas nuances de possibilidades e
pontos de vista, estando atento a tudo o que nele se
passa, se acredita, se repete, se tece, se (re)significa,
e rememorando Pais (2003), sentir o cotidiano e
submerso em suas aguas, as vezes turvas, buscar
quase tudo o que nele se passou, mesmo quando
nada aparentemente tenha se passado.

O mergulho no/do/com o cotidiano, suas
imagens e narrativas

Enquanto preparava-me para o mergulho
no cotidiano escolar, sobretudo nos preparos das
orientacdes da necessidade do esquecimento e da
suspeicao de juizo, logo no inicio do més de janeiro
de 2011, fui convocado pela Secretaria de Educacao
do municipio de Juiz de Fora/MG para participar
da escolha das vagas para professor nas escolas da
rede. Nesse dia, uma grande duvida sondava minhas
escolhas: deveria optar por uma escola em que fosse
possivel aliar o desenvolvimento da pesquisa, ou por
uma escola mais proxima de minha casa, para entdo
facilitar a ida para o que havia decidido propor a
pesquisa?

Endo é que sdo de duvidas, receios, escolhas que
fazemos a vida? Por um lance do destino, justamente
a escola que havia pensado propor a pesquisa
aparecia no quadro de vagas, e, ao chegar a minha
vez de escolher, deparei-me com a oportunidade
de mergulhar no/do/com o cotidiano da Escola
Municipal Bom Pastor (E.M.B.P.).
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A histéria e os vinculos
existentes com a escola
investigada e com os
sujeitos — participes

e copartifices — da
pesquisa realizada,
fizeram-me
“estranhar” uma
prdtica bastante
comum na academia:
a troca ou omissdo

dos nomes dos sujeitos
envolvidos e ndo
identificagdo da escola.
Do meu ponto de vista,
considero necessdrio
nomear os sujeitos

dos acontecimentos
discutidos. Sdo sujeitos
encarnados que
trazem consigo suas
histdrias pessoais

(e profissionais) e

que cotidianamente
constroem a histéria
da escola onde atuam
(e estudam).
(SAMPAIO, 2008, p. 54)

Priticas Cotidianas nalda Educagio Integral

- AN l= & =
Montagem com fotografias de cenas cotidianas da
Escola Bom Pastor.

(Fonte: Acervo Pessoal)

Foi interessante saber que, além de participar
da tessitura de um cotidiano escolar, propor praticas
e alternativas de trabalho, eu também estaria em um
cotidiano no qual ndo seria visto como estrangeiro,
como o pesquisador da Universidade que vai para
dizer, na verdade supor, o que esta certo ou errado
nas praticas cotidianas, até mesmo porque este nao
era meu objetivo.

De certo modo, chegueia escola timido, alguns ja
sabiam anteriormente o motivo da minha presenca,
outros, que eu estava ali para ser professor da
escola, tecer lagos de amizade, de profissionalismo e
fazeressaberes cotidianos.

Optei por esperar e conhecer um pouco mais
a escola. Realizar um mergulho com calma e deixar-
me encharcar pelas suas aguas. O mergulho me
proporcionou ser amigo de uns e colegas de outros,
antes que a imagem de pesquisador fosse formada,
até que, em uma reunido pedagdgica, decidi que era

[ 32 ]



Rafael Marques Gongalves

a hora de propor para a escola a pesquisa e pedir
licenga para iniciar tal trabalho. Prontamente alguns
ja se colocaram abertos a participar, outros preferiram
pensar um pouco, até que chegamos a uma equipe
composta por algumas professoras e um professor das
turmas do 22 ao 52 anos do Ensino Fundamental.

Alex, Bruna, Chrystiane, Delianni, Graciele, Marci,
Mirian, Mirella, Rosamélia, Roberta, Vanessa e eu,
professoras e professores da escola, formamos um
coletivo de sujeitos abertos a sentir nossas praticas,
pensar em alternativas e discutir suas poténcias.

Juntos caminhamos, durante o primeiro
semestre de 2011, assumindo a necessidade de
registrarmos nossos nomes verdadeiros, no desejo
de legitimar e dar visibilidade, ao contrdrio de tornar
invisiveis nossas producgdes, sentimentos e nogdes...

O que entra em jogo ao registrarmos nossos
achados da pesquisa e neles nos identificarmos como
sujeitos de fazeressaberes cotidianos ficou além da
formalidade ética. Claro que ndo nos furtamos a
um tratamento ético, porém concordamos em ter
nossos nomes veridicos constados para nao nos
descaracterizarmos do contexto no qual estdvamos
inseridos, praticavamos, teciamose (re)significavamos
nossos conhecimentos e praticas.

Passamos a ser professoraspesquisadoras e
professorespesquisadores que, incomodadas(os) pelas
nossas agdes, N0ssos erros e acertos, buscavamos nas
relagdes teoriaprdticateoriac o movimento constante
de superagdo e criagao de alternativas para os nossos
fazeressaberes. Isso quer dizer que ndo buscavamos
apenas criar alternativas e poténcias de praticas
emancipatdrias para constarem no arcabougo da
pesquisa académica, mas sim buscdvamos tecer os
espagostempos cotidianos de nossas praticas e redes,
como critério e referencial epistemoldgico, no qual as
afiliacGes tedricas e politicas feitas eram entendidas
a partir da demanda de compreensdo necessaria ao
sentimento dos nossos cotidianos escolares.
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Ao trazer passagens
cotidianas que
envolveram a citagéo
de nomes de alunos
e alunas, optamos
por fazer uso de
pseudbnimos.

“Pensar com” é produzir
uma outra forma de
olhar a realidade,
enxergando-a em sua
multidirecionalidade,
incorporando ao pensa-
mento as multiplas pos-
sibilidades de conexdes,
cortes, aproximagdes,
percepgdes. E subverter
0 modo disciplinar de
olhar o outro e, ao mes-
mo tempo, enfrentar o
desafio de reorganizar
nosso conhecimento
sobre o outro e sobre
nés mesmos.

(PEREZ, 2003, p. 97-98)
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De maneira natural e quase sem perceber,
exerciamos um dos movimentos necessarios a uma
pesquisa no/do/com o cotidiano. Buscavamos dar
centralidade as nossas acdes, que, por sua vez,
nos envolviam como sujeitos que praticdvamos.
Aproximavamo-nos daquilo que Alves (2008) define
como Ecce femina, nogao esta que abarca os homens
e mulheres que cotidianamente nos auxiliam a fazer
pesquisa, onde o coletivo é fundamental para a
compreensao e sistematiza¢do de tudo o que envolve
as abordagens cotidianas da pesquisa.

Assumimo-nos como sujeitos que compreendem
o cotidiano escolar como espagcotempo de criagdao ede
(re)invengao de fazeressaberes, valores e emocgdes. E,
por esse motivo, a partir desse momento, ao falarmos
de nds, professoras e professores que vivenciamos o
cotidiano escolar e o da pesquisa, nossa referéncia
se dard como sujeitos praticantes do ordindrio
(CERTEAU, 1994), sujeitos que necessitavam de uma
frequente vigilancia aos (pré)conceitos e as buscas
por praticas “prontas”, sobretudo em virtude do
supostamente ja sabido.

N6s, mergulhados e encharcados por nossos
cotidianos, deixamos de ser objetos para sermos
sujeitos, colaboradores e copesquisadores,
assumindo a necessidade de juntos lidarmos com
as nossas convergéncias, divergéncias e tensoes,
tanto que em alguns momentos nossas conversas
eram tao intensas que precisadvamos mais do que
estar mergulhados na escola. Alves (2008) nos
diz o que ela denomina como o movimento de
virar de ponta cabeca, onde a preocupa¢do com
nossos conhecimentos, tecidos em redes, iam na
contramdo do estabelecimento de nogbes teodricas
como verdades Unicas, revelando-se como limites de
nossas proprias agoes e percepgoes.

Quero dizer que, as vezes juntos ou sozinhos,
viramos de ponta cabeca os estudos que realizamos
paraaspraticasque teciamosnabuscadesentiroutros
aspectos, nogbes e pressupostos epistemologicos,
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vislumbrando alternativas para nossas praticas,
para a pesquisa, e, sobretudo, para os processos de
formacdo de nossas alunas e alunos, percebendo
ainda os aspectos tedricos, tanto para a pesquisa,
guanto para nossas praticas como limite e meio de
sua propria superagao.

Junto das emogdes, dos encantamentos, do
desejo e da coragem para enfrentarmos os obstaculos
que poderiamos encontrar, vivemospesquisamos o
cotidiano, realizdvamos algumas anotagées em um
“caderno de campo” e registravamos em forma de
imagens fotograficas as ag¢bes cotidianas da escola
para servirem como fontes da pesquisa.

Foi um grande desafio para a minha pessoa
atuar como professor da escola e ainda estar atento
para desenvolver a pesquisa, perceber os diversos
momentos, alguns quase que invisiveis, outros
invisibilizados e tantos outros que gritavam aos meus
sentidos suas potencialidades, suas maneiras de se
fazeremcriarem praticas cotidianas de uma escola de
educagdo em tempo integral.

Pesquisar no/do/com o cotidiano escolar, estar
mergulhado e encharcado dele foi o sindbnimo de
deparar-mecomaincerteza, que, como companheira,
teve a duvida e, as vezes, o assombro, enveredando-
me pelo cruzamento das multiplas tessituras entre
o “rotineiro” e o “banal”. Buscava desinvisibilizar
os elementos que engendravam a multiplicidade e
a fluidez, onde o que nos interessavam no/do/com
o cotidiano foram os processos através dos quais
micros e macroestruturas foram produzidas.

Utilizamos a imagem fotografica uma fonte da
pesquisa (MARTINS, 2008), e, através desse recurso,
auxilidvamos a narrativa das experiéncias cotidianas
vividas com suas magias, ocultacdes e revelag¢oes,
suas multiplas facetas de leituras e proposi¢ées que
me levavam ao gesto de fotografar.

Espagcotempodememoria,devidas, decotidianos
e suas narrativas, asimagens fotograficas, juntamente
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Na andlise da

vida quotidiana,

as interpretagdes
possiveis — hd

que admiti-lo —
formigam através

de perspectivas e
percursos que seguem
rotas bem distintas.
Hd “formigas” a
procura do retdrico,
do pormenor,

da revelagdo, do
deslocado, como quem
peneira pacientemente
o quotidiano na
expectativa de nele
poder encontrar

o0 exdtico, o
acontecimento,

o inesperado, o
excepcional, a
aventura, a agulha

no palheiro da vida
quotidiana; outras
que procuram o
amontoado, o trivial,
o0 banal, o repetitivo.
Maneiras diferentes de
encarar a realidade da
vida quotidiana.

(PAIS, 2003, p. 88)



Ao acreditar na ndo
passividade e ndo
massificagdo dos seres
humanos, nas suas
potencialidades e
condigbes de, ao mesmo
tempo, exercer e burlar
a ordem por meio de
astucias sutis e tdticas
silenciosas, Certeau
(1996) nos proporciona
outra condigéo de
entendimento para as
agdes dos sujeitos de
nossa pesquisa: ao invés

de alienagdo, resisténcia.

Ao invés de limitagdo,
criatividade. Ao invés de

conformismo, subversgo.

(FERRACO, 2008b, p. 111)

Priticas Cotidianas nalda Educagio Integral

com as notas feitas no “diario de campo”, tomavam
uma dimensdo importante e fundamental para a
(re)leitura nos/dos cotidianos. Era possivel elencar,
de maneira imagética, as ocultaces e (re)velagOes
das redes de significados e conhecimentos tecidas
pelos praticantes, sobretudo quando era possivel
fazer da imagem fotografica um espelho através do
qual adentrariamos e percorreriamos os sentidos,
as divagagdes e indagac¢des que fizeram parte de um
negativo (e positivo) do gesto fotografico.

Acabamos por perceber que o0s processos
fotografaveis e a maquina ndo poderiam literalmente
ser considerados como objetos de (re)producdo
da “realidade” cotidiana. Um fato interessante e
perceptivel foi o de reconhecer o carater polissémico
da imagem, uma vez que o ato de fotografar nao
congelava apenas o que de fato estava no cotidiano,
mas sim nutria a interpretacdo de uma continua
cotidianidade em permanente fluxo, que, por vez
ou outra, agregava e (re)definia as significacoes dos
aparentes “congelamentos”.

Enquanto sujeitos praticantes, estabeleciamos
nogdes para ampliar as alternativas de caminhos que
fossem na contramao de um discurso hegemonico,
negocidvamos  sentidos e  (re)inventdvamos
permanentemente nossosfazeressaberes,osachados
da pesquisa, sempre em constantes conversas sobre
as narrativas criadas a partir das imagens captadas
semanalmente, narrativas tecidas nas/das/sobre as
aulas dos sujeitos praticantes.

Trabalhavamosobeberemtodasasfontes(ALVES,
2008), encontrdvamo-nos com outras possibilidades
de leitura, de sistematiza¢do e agrupamento, tendo
como ponto de partida as multiplas maneiras com
as quais é possivel encontrar as fontes da nossa
pesquisa. Nas anotacdes cotidianas, nas conversas e
imagens fotograficas, queriamos incorporar tanto o
diverso como a totalidade das expressoes individuais
e coletivas, assumindo a heterogeneidade ao avesso
dos referenciais e das fontes de pesquisa tidos como
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pontos decisivos de desvelar do real, sobretudo
redescobrindo a importancia da coletividade.

Busquei compor uma série de passagens
cotidianas que se organizavam pelos fios imagéticos
e pelas anotagdes feitas. Todo o material construido
com as imagens e notas eram entregues aos sujeitos
praticantes do cotidiano paraapreciagao e posteriores
conversas sobre aquelas imagens produzidas, bem
como sobre nossas memdrias daqueles fragmentos
que se entrelacavam e articulavam outras
composigles, nogdes e leituras das nossas praticas
cotidianas.

Faziamos o que Manguel (2001) aponta como a
possibilidade de interpreta¢do narrativa da natureza
imagética. Conversdvamos sobre os paralelos
que podiam ser estabelecidos. Nessas conversas,
foi possivel (re)conhecer as multiplicidades das
experiéncias do mundo que habitdvamos. As
imagens fluiam em (re)descobertas, associa¢des
e combinagbes, que, com palavras emprestadas,
eram lidas, faladas e escritas, independentemente
do tempo e do local que tinhamos para conversar.
Quandoconversdavamossobreaspassagenscotidianas
narradas a partir das imagens, lembrdvamo-nos de
outras imagens passadas, lembrangas que as vezes
nem faziam parte do ano letivo que viviamos juntos.

Alvese Oliveira(2004) definem bem aexperiéncia
imagética que permeou nossos cotidianos, onde
quase tudo o que conseguiamos ver e conversar
articulava sempre com o que sabiamos antes,
que, seja por narrativas ou imagens anteriores,
se juntava as nossas tessituras e aos processos de
perceber as potencialidades e as alternativas tecidas
cotidianamente.

As imagens e suas narrativas ofereceram pistas
importantes sobre algo que estaria aparentemente
invisivel no cotidiano escolar, e, por esse motivo, ndo
podiamos deixar ser levados pela ilusdo de que a
imagem traz em sua leitura uma verdade absoluta.
Foi necessdrio estar atento a multiplicidade dos
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Desenvolver ‘conversas’
sobre esses processos
com esses ‘praticantes’
e levar a que nos
mostrassem essas
imagens, vendo como
as valorizdvamos,

nos fez ver que nos
interessava mais o

que decidiam falar e
mostrar, do que nos
‘mostravam’ — as vezes
muito ‘montado’ para
ser visto — quando
observdavamos suas
aulas ou suas reunides,
anteriormente (...)
ouvindo o que nos
falavam e vendo o que
nos davam a ver de
maneira a entender
cada praticante da
escola como um ser
criativo naquilo que faz.
(ALVES, 2011, p. 190)



Por essa trajetdria
metodoldgica que
buscamos seguir, neste
texto: relacionando
imagem e narrativa,
buscando aqueles
significados que nos
foram aparecendo,

nas redes de prdticas,
estudos e pesquisas
em que nos incluimos,
invocando o leitor para
que busque outros
significados no que vai
ler e ver, a partir de suas
tantas redes cotidianas
de viver e pesquisar

e das multiplas
conexdes que estas

lhe permitem fazer,
para além daquela que
apresentamos.

(ALVES; OLIVEIRA,
2004, p. 22)

Priticas Cotidianas nalda Educagio Integral

processos de tessitura dos conhecimentos que
realizdvamos e que iam ao encontro das redes que
constituiam nossos fazeressaberes, levando em
consideracdo as fragmentagbes e ocultagées que
reordenavam o imagindrio do que ainda poderia
ser julgado relevante em nossas vidas e praticas
escolares.

Obviamente, quando buscamos eleger as
imagensfotograficascomofontedapesquisa,algumas
questdes éticas precisaram ser levantadas. Expliquei
a proposta da pesquisa aos sujeitos praticantes e
deixei claro que as imagens seriam tratadas com rigor
e, junto aos termos burocraticos necessarios, foram
coletadas autorizagdes do uso da imagem.

Porém, certo dia, uma das alunas da escola
nos questionou sobre o gesto de fotografar, e
varias explicagdes foram necessarias. Nao poderia
simplesmente negar a informagdo a esses outros
praticantes do cotidiano, que sdo o motivo maior
de nossa existéncia naquele espagotempo. Entdo,
acabamos escrevendo uma carta para seus pais ou
responsaveis solicitando a mesma autorizacdo solicitada
aos professores, ressaltando todo o cuidado e carinho
que iriamos ter no uso das imagens captadas.

Aqui buscamos no trabalho de Kossoy (2009)
um aspecto metodolégico no/do uso e leitura de
imagens, onde o autor evidencia quatro pontos que
sdo pertinentes de serem destacados.

O primeiro deles estd em ressaltar uma
criticidade e umviés criterioso para compreendermos
o mergulho no cotidiano com as imagens enquanto
fontes. Nesse sentindo, Kossoy (2009) ressalta as
seguintes questdes: “Quem constituiu as fontes?
Em que condi¢ées? Para qué? O que expressam? O
que dizem e o que ndo dizem?” (p. 157), através das
quais é possivel nos colocarmos em constante alerta
e duvida. Viver as (in)certezas que se tem a priori
em nossos sentidos sobre os modos de se fazertecer
conhecimento em rede.
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A proposta de virar de ponta cabeca e beber em
todas as fontes creio estar ligada intimamente aos
dois aspectos seguintes que o autor trabalha: “E ndo
esquecer que as fontes s6 comegam a falar a partir do
momento em que as interrogamos, e que a qualidade
das respostas que elas podem dar coincide com a
qualidade das questdes que se formulam” (KOSSOY,
2009, p. 158). Esta no uso da teoria como limite um
percurso capaz de fazer emergir das fontes outras
leituras; e de “ressaltar que as fontes ndo dizem
tudo, ndo podem dizer tudo — mesmo quando as
lemos escrupulosamente e formulamos as perguntas
certas” (KOSSQY, 2009, p. 159).

Ao versar sobre a exigéncia ética, o mesmo
autor busca ressaltar que o pesquisador “seja
particularmente escrupuloso e prudente e que seja
guiado por uma concepgdo rigorosa da verdade
histérica” (KOSSQOY, 2009, p. 159). Podemos
nos aproximar das nog¢des que construimos ao
literaturizar a ciéncia e tomar a ecce femina enquanto
ponto focal no/do trabalho da escrita, da abordagem
e da narrativa das fontes e vozes vindas no/do/
com o cotidiano o qual nos propomos a pesquisar.
Em uma pesquisa, os aspectos ligados ao social e
as instituicdes envolvidas requerem ndo apenas a
legitimagdo dos sujeitos envolvidos, mas também o
respeito pelas suas relagdes e suas identidades.

Foi entdao que, movidos pelos encantamentos
e redes de conversagdes, que nada mais sao que os
fragmentos de conversas individuais ou coletivas,
imagens e suas narrativas tidas durante o mergulho
no/do cotidiano, pudemos tentar esbogar nogdes
capazes de nos auxiliar na desinvisibilizagdo das
alternativas e potencialidades das praticas realizadas
no espagcotempo da Escola Bom Pastor.

Portanto, vamos lembrar que as imagens
que fazem parte da tessitura deste trabalho foram
previamente lidas, “analisadas” e discutidas no/com
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Uma rede de
conversagoes

envolve discursos,
textos, narrativas,
imagens, sons,
encontros, siléncios

e silenciamentos (...),
na conversagdo, a
participagdo dd lugar
a pluralidade e a
polifonia, assumindo
um estado descentrado,
de tal modo que é a
pluralidade e ndo o Eu
ou o Outro que serd

o foco do encontro.
(FERRACO; CARVALHO,
2010, n.p.)



Nesses viveres
cotidianos, a cultura
narrativa tem uma
grande importéncia
porque garante formas,
de certa maneira,
duradouras aos
conhecimentos, jd que
podem ser repetidas.
Embora, naturalmente,
tenham um conteudo
que ndo garante a

sua fixaglio, permitem
uma evolugéo

e uma histéria,
embora diferente

das que conhecemos
em relagbo aos
conhecimentos
cientificos ou politicos
oficiais, que sdo
sobretudo escritos.
Assim, por exemplo,

as narrativas podem
incluir dados que, sem
nenhuma precisdo, sGo
fixados e repetidos, tais
como: uma ‘pitada’ de
sal, ‘algumas’ folhas,
‘certos’ exercicios, uma
histdria ‘engragada;,

a ‘solugdo’ para um
problema, um ‘modo
de fazer’ os alunos
escreverem um texto
maior, uma ‘indicagdo’
de como ler um livro
fazendo anotagdes e
garantindo a escrita a
seguir etc.

(ALVES, 2008, p. 35)

Priticas Cotidianas nalda Educagio Integral

o coletivo no/do cotidiano escolar, a fim de entdo
tecer as redes de conversagdes que sdo trazidas nos
proximos capitulos.

Buscamos com Alves (2008) trabalhar a
importancia de incorporar tanto o diverso como a
totalidade das expressdes individuais e coletivas
em nossos trabalhos de pesquisa. Ao assumir a
heterogeneidade ao avesso dos referenciais e fontes
tidos como pontos decisivos de desvelar o “real”,
é possivel buscar apreender o ato de pesquisar e
tecer pesquisa nos/dos/com os cotidianos numa
outra abordagem de materializar os sons, os cheiros,
os gostos etc., que possam abranger e com eles
legitimar outras formas de tecer conhecimento e
redes de sujeitos. Uma alternativa viavel esta no
movimento que a autora apresenta como narrar
vida e literaturizar a ciéncia, que ird compor outras
maneiras de se tecer o conhecimento.

A questdo da escrita e sua importancia na
configuracdao de um dado “modelo” de sociedade
pode ser apontada junto a necessidade de perceber
a multiplicidade de expressdes que estdo presentes
em nossa sociedade e que talvez ndao pudessem
apenas ser tidas como escritas, ja que, na maioria
das vezes, a escrita ndo obedece a uma linearidade,
seja em sua construgao, seja na sua apresentagao,
por indicarem caminhos de uma escritafalada,
falaescrita ou uma falaescritafala, ou seja, caminhos
de uma narrativa.

E preciso ressaltar que a narrativa de uma
histéria e/ou fato cotidiano ndo constitui uma mera
descricdao da(o) mesma(o), fazendo-se necessaria a
incorporagao da ideia de que, ao narrar uma historia,
afazemos como narradores, que entrelagam e tragam
os fios e redes apresentados na pesquisa. Como em
uma arte de contar historias, é possivel narrar a vida
cotidiana dentro de sua prdépria vida, sons, cheiros,
gostos... (ALVES, 2008).
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Por tal motivo, ndo poder-se-ia simplesmente
relatar tudo o que vivemos, sendo esse um
movimento que ndo traz consigo os encantamentos,
as importancias e as histodrias vividas. Seguindo nas
trilhas daqueles que se preocupam em fazer de
seus trabalhos falasescritas carregadas de emocgoes
e vibragbes junto a outras formas de expressao,
fazemos o uso da caixa de texto no lado direito da
pagina incorporando as impressdes e nog¢des, que
nos animaram nesta escrita, bem como as imagens
fotograficas captadas no cotidiano escolar, ou nao,
que, em suas leituras no/com o cotidiano escolar,
movimentaram nossas redes de conversagoes.
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As redes de uma educacao
integral emancipatoria
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Tecer a educagdo integral em rede. Fotografia captada durante atividade realizada no Il

Encontro das escolas de educagéo em tempo integral no ano de 2008.
(Fonte: Acervo do Grupo Tempos)

A rede como metafora, com seus fios, seus nds e seus espacos
esgarcados, nos permite historicizar a nés mesmos, a nossos
pensamentos e 3 nossos atos, se entendermos que nada surge do
nada, que tudo, de alguma forma esta ligado a tudo, ai, incluidos os
imprevistos, 0s acasos, os lapsos, as fraquezas. Se por historicizar
entendemos puxar fios, desnovelar, desdobrar as redes ou, ao
contrario, enredar fios, a metdfora escolhida ajuda, como tantas
outras usadas, a organizar os acontecimentos. (...) Alguns desses
fios, também chamados conhecimentos, s3o fornecidos pelo viver
cotidiano, em seus multiplos contextos, tanto como outros s3o
permitidos pelos conhecimentos cientificos que vamos adquirindo em
pesquisas que fazemos.

(Azevedo, 2008, p. 70)
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O espacotempo cotidiano da Escola
Municipal Bom Pastor: a busca por alguns
fios

Como havia mencionado anteriormente,
o cotidiano no qual desenvolvemos a
pesquisa foi na/da/com a Escola Municipal
Bom Pastor, espagotempo no qual atuo como
professorpesquisador, e, juntamente com o0s
demais sujeitos praticantes, busco criar, tecer e
experimentar redes de fazeressaberes de uma
educagdo integral em tempo integral que possam
ser inseridas em nosso contexto de formagao
como alternativas e poténcias emancipatdrias.

Apesar de ter chegado a escola apenas no
ano de 2011, o envolvimento neste espacotempo
data de “outros carnavais”, que se iniciou desde
a minha participacdo no projeto de pesquisa
“Tempos na escola,” cuja tonica era acompanhar
e problematizar a concretizacdo da educacdo em
tempo integral nas/das escolas do municipio de
Juiz de Fora/MG, que, como a do Bom Pastor,
passavam a experienciar a ampliacdo da jornada
escolar.

No ano de 2011, mergulhado no/do/com o
cotidiano escolar, pude participar da comissao
responsavel pela reelaboragdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da Escola Bom Pastor. Nesse
grupo, pude conhecer mais a historia, as redes
de conhecimentos e as relagdes que fizeram com
que a escola fosse criada para, anos mais tarde,
vir a fazer parte do Programa Escola de Educacdo
em Tempo Integral da Rede Municipal de Juiz de
Fora.
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Reunido da Comisséo do PPP.
(Fonte: Acervo da Escola Bom Pastor)

Nossa escola funciona em um prédio
pertencente a chamada Obras Sociais Bom Pastor
(OSBP), instituicdo filantrépica criada e mantida
pelos moradores do bairro, cuja finalidade é receber
as filhas e os filhos das pessoas que trabalham
como empregadas domésticas, jardineiros etc. nas
residéncias ali localizadas.

Das redes de conversagdes tecidas nas reunides
de elaboragdo do PPP, pude tomar conhecimento de
que — devido a demanda daquele grupo de pessoas
que matriculavam suas criangas na institui¢do, que
oferecia apenas o atendimento em nivel de creche —
noinicio dadécadade 1990, a Secretaria de Educacgao,
por meio da Prefeitura, estabeleceu um contrato de
comodato com as OSBP a fim de que no mesmo prédio
passasse a funcionar uma escola da rede municipal,
sendo oferecida a Educagdo Infantil e os anos iniciais
do Ensino Fundamental como complementaridade a
escolarizagao oferecida na creche.

O imével no qual funciona a Escola Bom
Pastor configura-se num prédio de trés andares. O
primeiro andar destina-se ao funcionamento da
creche mantida pela OSBP, espagotempo que nao
temos acesso devido a administragao prépria dessa
instituicao filantrépica. Os demais andares, segundo
e terceiro, sdo ocupados por nds, 0os quais contam
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com um total de oito salas de aula, Laboratério de
Informatica, cozinha e refeitorios abertos em um
saldo no terceiro andar, uma quadra coberta e um
espaco que chamamos intimamente de poeirdo,
devido ao ch3o de terra batida, onde ainda temos um
parquinho infantil e um pequeno campo de futebol.

Espag¢otempo da Escola Municipal Bom Pastor.
(Fonte: Acervo da Escola Bom Pastor)

Nossa escolalocaliza-se em um bairro residencial
de classe média alta, e nossos alunos e alunas nao sao
moradores dacomunidade naqual estamosinseridos.
Em sua maioria, sdo residentes de varios bairros da
cidade, muitos periféricos. Algumas criangas, que
durante muito tempo vinham estudar na creche,
automaticamente passaram para nossa escola
como consequéncia do processo de escolarizagao,
enquanto outras eram e ainda sdo matriculadas face
a especificidade do tempo integral na escola.

A Profa. Graciele, ao narrar um pouco a
histéria da nossa escola, contou-me que, antes de
ser inserida no Programa Escola de Educagdo em
Tempo Integral, a Escola Bom Pastor ja funcionava
no contraturno, no qual eram oferecidos alguns
projetos aos alunos e alunas como uma extensao
de carga hordria complementar a regular. Assim,
aqueles que tinham a necessidade de se manterem
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na escola com a mesma quantidade de tempo que
ficavam na creche passavam a permanecer no
contraturno.

Tanto que em sua tese Graciele Mattos (2012)
narra que a proposta do Governo municipal, na
gestdo 2005-2008, de ampliar a jornada escolar
teve inicio pautada pelo art. 34 da LDB 9.394/96
(BRASIL, 1996). Nessa época, a entdo secretaria de
Educacdo julgou importante comecgar pela Escola
Bom Pastor, cujas caracteristicas de funcionamento
poderiam favorecer a implanta¢do da educagao
em tempo integral, uma vez que, em principio, ndao
acarretaria mudancgas radicais na sua organizagao
e no seu funcionamento. A escolha da escola para
participar do Programa ndo se deu por uma opg¢ao
do colegiado escolar, ou da comunidade, ou ainda
da equipe diretiva, mas sim porque era conveniente
a proposta de Governo de ampliacdo da jornada
escolar.

Os anos foram se passando, varios foram
0s erros e acertos para ajustar o funcionamento
da escola, que, desde 2006, funciona das 7h30
as 16h30, num total de nove horas diarias. Para
orientar e criar alternativas, a escola tem buscado
uma organizagao curricular, ainda vigente no ano de
2012, caminhando com as disciplinas do curriculo
comum e as disciplinas especializadas de Musica,
Danga e Informatica.

Durante o inicio do processo de implantagao
do Programa, nao houve, por parte da SE, o esforco
de buscar a organizagdao ou mesmo a criacao de um
curriculo e orientacdo de PPP que fosse seguido
pelas escolas que se integravam ao Programa. Essa
situagdaofezcom quealgumasprofessorasbuscassem
em suas redes parcerias, como, por exemplo,
quando a Profa. Graciele buscou, junto a um grupo
de pesquisa na Universidade, pensar em caminhos
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possiveis. Nesta mesma época, a professora Luciana
Marques, comecava a demonstrar o desejo de
aprofundar seus estudos acerca da categoria tempo,
bem como suasimplica¢des para o cotidiano escolar.
Tivemos, assim, o surgimento do projeto “Tempos
na Escola”.

Podemos dizer que o projeto potencializou
a criacdo de um conjunto de propostas que
deu outro tom ao Programa apresentado pela
gestdo municipal da época. Com o esfor¢o e a
parceria coletiva entre Universidade, escolas —
ao todo cinco escolas - e Secretaria de Educacao,
foram realizadas semanalmente reunides de
estudos e pesquisa, encontros anuais para troca
de experiéncias entre as escolas, bem como
ja dito anteriormente a tessitura das Linhas
Orientadoras das Escolas de Educagéo em Tempo
Integral (JUIZ DE FORA, 2008). Tal documento
foi escrito e organizado a partir das discussdes
que professoras, professores, equipe da SE e
estudantes da Universidade realizaram durante
o primeiro encontro das escolas de educag¢do em
tempo integral no ano de 2007.

De uma maneira diferente, pautadas pela
coletividade, nossas escolas de educagao
em tempo integral, bem como sua proposta,
comegavam a ser tecidas. Claro que nem tudo
eram flores, éramos um grupo diverso, alguns
divergiam sobre a tonica do processo, enquanto
que outros falavam a mesma lingua, mas, no final
das contas, todos nds nos encontravamos em um
ponto comum: fazer do espacotempo das escolas
de educagdao em tempo integral um espacotempo
que possibilitasse a (re)invencdo de sentidos,
fazeressaberes, conhecimentos e uma formacgao
emancipatdria.
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Educacgdo integral

é fruto de debates

(...) de um projeto de
educagdo que estimule
o respeito aos direitos
humanos e o exercicio
da democracia. Esses
debates representam
a valorizagéo da
pluralidade de
saberes e a criag@o

de momentos
privilegiados em que
se possa compreender
a importéncia das
distintas formas de
conhecimento e suas
expressdes no mundo
contempordéneo.
(MOLL, 2009, p. 27)

Ndo se trata apenas
de um aumento do
que jd é ofertado, e
sim de um aumento
quantitativo

e qualitativo.
Quantitativo porque
considera um numero
maior de horas, em
que 0s espagos e as
atividades propiciadas
tém intencionalmente
cardter educativo.

E qualitativo

porque essas horas,
ndo apenas as
suplementares, mas
todo o periodo escolar,
sdo uma oportunidade
para que os contetidos
propostos possam

ser (re)significados,
revestidos de cardter
exploratdrio, vivencial
e protagonizados por
todos os envolvidos na
relagdo de ensino-
aprendizagem.
(GONCALVES, 2008, p. 5)

Prdticas Cotidianas nalda Educacio Integral

Os fios: educacao integral em tempo
integral

Até o momento, temos falado sobre a escola
de educacdo em tempo integral e algumas de suas
implicagOes cotidianas, especialmente com relagao
a Escola Bom Pastor, mas é preciso esclarecer que
nosso cotidiano na escola nao aconteceu de maneira
deslocada de uma proposta macro, seja porque estd
ligada as demais escolas do municipio de Juiz de Fora
que funcionam no mesmo regime, seja pela existéncia
de uma proposta nacional, que alinhava outras tantas
redes tecidas em outros espagcostempos do pais.

A proposta da ampliacdo da jornada escolar
nao é novidade no cenario nacional, e existe uma
série de percursos histdricos, politicos e de lutas
sociais que marca esse modelo de escola. Julgamos,
porém, que rememorar toda a trajetoria historica
da educacdo integral em tempo integral seria algo
demasiadamente extenso e, por esse motivo,
nao iremos fazer neste trabalho tal escritura, mas
buscaremos na literatura atual as no¢des necessarias
para dar o tom de nossa discussao.

A progressiva ampliagdo da jornada escolar
deu-se por meios legais, o que gera uma série de
demandas didaticas, pedagdgicas e estruturais;
porém, ndo basta apenas uma extensao quantitativa,
mas sim qualitativa do tempo escolar, onde uma
educagdao em tempo integral possa se fazer enquanto
educagado integral, com implicagdes e debates sobre
arazdo de sua existéncia e inclusive sobre os sentidos
da proépria educagao, curriculos etc.

Para Gongalves (2007), a educagdo integral
na perspectiva do tempo integral busca sentir os
discentes, os docentes e adimensdo do conhecimento
em suas integralidades, com o entendimento de
que o termo educagdo integral remete também a
dimensdo quantitativa e qualitativa do tempo de
permanéncia do aluno e da aluna na escola.
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Ainda na perspectiva acima, Coelho (1997)
enfatiza que a quantidade e a qualidade necessitam
estar num mesmo patamar, sendo a condigdo para o
desenvolvimento da qualidade emancipadora a base
primordial nesta relagdo temporal. Em suas palavras,
“com o tempo escolar ampliado, é possivel pensar em
uma educagao que englobe formacao einformagao; que
compreenda outras atividades [...] para a constru¢do da
cidadania participe e responsavel” (p. 04).

Gongalves e Petris (2006) apontam que somente
faz sentido pensarmos a educagdo em tempo
integral se considerar uma no¢ao de educa¢do com
a perspectiva de que o horario expandido configure-
se como uma ampliacdio das oportunidades e
situagdes que promovam rela¢des de aprendizagem
significativas e emancipadoras, na busca de
uma ruptura com as propostas mercadoldgicas,
assistencialistas e opressoras.

Entra em jogo a nog¢do de que o termo “integra
remete-se a uma dimensao qualitativa, relacionada
a concepgao de formagao social do sujeito e saberes
da vida em sociedade. Assim, a educag¢do integral
reside no encontro dialégico de tempo e qualidade,
ou ainda qualidade com tempo. Dai que, em nosso
entendimento, uma educacao integral ndo pode
ser confundida com escola em tempo integral, ou
seja, a educacao integral pode ser entendida como
uma alternativa conceitual de projeto educativo,
enquanto que a escola em tempo integral seria um
possivel espacotempo de trabalho deste projeto.

Acreditamos quetrabalharanogaodeintegralidade
do sujeito, pautada pela complementaridade da
qualidade de tempo e de sua quantidade, é tratar de
buscarmos uma reaproximacao dos diferentes tempos
quevivemoscomostemposdaescola.Assim, partiremos
para a compreensdo do espagotempo escolar como
uma rede de conhecimentos, fazeressaberes, e que,
sobretudo, a vida de cada um dos envolvidos possa

III
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Com todas as suas
limitagdes, é a
instituigdo onde

o aluno é sempre

a parte principal,
onde seu lugar é um
direito constitucional.
Dependendo de sua
proposta, pode vir a
ser o local primordial
de vida das criangas,
onde estas se
autorreconhegam e
sejam reconhecidas,
onde seus direitos

e deveres sejam
acordados e
respeitados, onde
sejam, efetivamente,
as protagonistas do
processo educacional.
(CAVALIERE, 2007, p. 103)
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transitar e incorporar as praticas que se busca fazer
com o tempo ampliado.

Cavaliere (2007) aponta que a perspectiva da
ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos e
das alunas na escola esbarra tanto em concepgoes
assistencialistas, quanto em democraticas que se
fazem emancipatorias.

Em sentido oposto a emissdo de juizos, a autora
defende que é preciso analisar cada experiéncia com
parcimoOnia e que coexistem nessa discussao duas
grandes denominagdes: a primeira denominada
escola de tempo integral, e a segunda, aluno em
tempo integral.

Na perspectiva da escola de tempo integral,
temos a discussdo que busca dar énfase ao
fortalecimento da instituicdo escolar, com mudangas
fisicas e/ou adequacgdo de equipamentos e ofertas de
formacgao diversificada para docentes, com o intuito
de propiciar uma vivéncia cotidiana mais abrangente
e com melhores condigdes.

J4 na segunda perspectiva, a do aluno em
tempo integral, a énfase dar-se-a na simples oferta
de atividades diversificadas aos alunos e as alunas
em contraturno. Aqui é apontada a necessidade de
articulagdo com outras instituicdes e a utilizagao
de outros espagos, como as organizagdes nao
governamentais (ONGs), igrejas etc.

Ambas as propostas s3ao interessantes,
porém a primeira favorece que os sujeitos no/do
cotidiano escolar possam ndo apenas ampliar a
sua formagao, mas também perceber a tessitura de
trabalho significativo e elencar uma diversidade de
fazeressaberes escolares que pode ser realizada sem
a filiagdao assistencial e ndo governamental que a
segunda perspectiva traz.

Na esteira da proposta do aluno em tempo
integral, podemos citar como o programa Mais
Educag¢do, do Ministério da Educagao, criado pela
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Portaria Interministerial n2 17/2007 (BRASIL, 2007),
iniciado em 2008, vem defendendo uma extensdo
temporal que extrapole os muros dainstituicdo formal
de ensino, através do incentivo de outras atividades
que possam acontecer fora do espago escolar e, na
maioria dos casos, serem desenvolvidos por outros
sujeitos nem sempre ligados a educacao.

Em sua forma de compreender a educacgao,
pode-se extrair uma discussao que altera a maneira
de se conceber a fungdao da escola, sobretudo na
formagao dos sujeitos e, principalmente, no papel
do Estado na implantagdo de politicas publicas que
busquem, através da escola, atingir a sociedade com
o discurso de uma educacgao integral.

Na proposta do programa Mais Educagao, sao
apontados diferentes projetos de educagdo com
jornada ampliada, cuja maior dimensao centra-se
na extensdo do tempo fora do espagotempo escolar,
através de atividades organizadas com parcerias.
Aqui podemos incluir desde setores do voluntariado
até as instituicbes privadas e organizagdes nao
governamentais que buscam garantir o direito a
educagdo integral aliado a convergéncia das ag¢oes
setoriais, em suas diferentes possibilidades e
competéncias, com relagdo ao potencial educativo
que cada setor pode dispor.

Além de promoverem a ampliagdio do
espacotempo educativo, com a realizagdo de
atividades no contraturno escolar, podemos destacar
que coexistem outras inten¢des que buscam garantir
algunsdireitossociaisquerespondemasnecessidades
humanas e ao desenvolvimento da cidadania, ao
fortalecimento da formacao cultural e a aproximagao
das escolas com a familia e as comunidades, pautadas
na assisténcia e protec¢do integral.

Defendendo a potencialidade educativa
dos contextos ndo escolares e ainda de praticas
socioeducativas no contraturno escolar, aqueles que
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advogam pela educagdo enquanto protegao assumem
as comunidades e suas organizacdes como matrizes
processuais de aprendizagem no/do territério ndo
escolar e, em alguns casos, pouco conhecida pelos
professores e professoras escolares.

Guara (2009) vai defender a necessidade de
ampliacdo do olhar sobre as possibilidades da
educagdo para além da escola e aponta que isso ndo
diminui e muito menos restringe sua importancia e
seu papel, apontando que as demandas da educagao
e da protecao poderiam ser mais bem atendidas
com a articulagdo de saberes descobertos por outros
meios e outras formas de educacao.

Sob tal prerrogativa é que alguns grupos
politicos e outros sociais, vinculados ao terceiro
setor, defendem desenvolver o que entendem por
educagdo integral, considerando-a enquanto uma
alternativa de equidade e de protegdo para os grupos
e comunidades mais desfavorecidos da populagao,
com o objetivo de buscar, em diferentes espagos
sociais, a promog¢ao e articulacdo da educagdo as
demais politicas sociais.

Tal proposta leva em consideragdo uma
concepgao de educagao integral pautada no binémio
educagdo/protecdo integral, que visa, através do
desenvolvimento pleno do individuo, a garantir os
direitos de aprender, de se desenvolver e de ser
protegido. Concepgao que ainda pauta-se na ideia
de que é preciso integrar e articular programas
educacionais e sociais que busquem atender, mais
especificamente, criangas e adolescentes que se
encontram em situag¢do de vulnerabilidade social,
comprometidos em sua cidadania.

A critica possivel de ser feita é a de que, muitas
vezes, as atividades desenvolvidas por esses setores
nao se inserem no contexto cotidiano da escola e
muito menos acabam sendo do conhecimento dos
professores e professoras, acarretando em praticas
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que, apesar de desenvolvidas com os sujeitos do
cotidiano escolar, deslocam-se da proposta do PPP
de cada escola, favorecendo a fragmentacgao e ainda
a fragilizacdao da mesma.

Ndo estamos descartando a possibilidade da
partilha de saberes com outras instituicdes nem
tirando o mérito que tais a¢des possam ter nas
comunidades onde se inserem, mas nao podemos
nos furtar do compromisso de lutar pela melhoria da
escola publica, que pode acabar sendo prejudicada
pela descentralizagdao do seu papel na sociedade.

Enquanto escreviamos o PPP da Escola Bom
Pastor, as professoras comentaram que havia
chegado a escola, por volta de 2008, a proposta
de aderir ao programa Mais Educagdao. Porém,
face as dimensdes que ele abarcava e toda a sua
problematica, ainda devido ao viés assistencialista,
nas discussoes realizadas nas reunides pedagdgicas,
0s sujeitos praticantes da escola haviam votado
contra tal adesdo.

Se o0 nosso objetivo nesta pesquisa ¢é
desinvisibilizar as praticas cotidianas que possam
ser sentidas enquanto alternativas e poténcias do
que iremos entender como uma educagao integral
emancipatdria, mesmo que buscadas nas praticas
que acontecem no espagcotempo da Escola Bom
Pastor, daremos énfase a no¢do de educagdo integral,
que deriva da relagdao entre quantidade e qualidade
de tempo de permanéncia na/com a escola.

Gongalves e Petris (2007) trazem que o
entendimento da educagdo integral enquanto
pressuposto para uma formacgao integral do sujeito é
anog¢do mais comum e que pressupde considerarmos
discentes e docentes em suaintegralidade, considera-
los como sujeitos que possuem suas singularidades
e, por esse motivo, cabe o movimento de repensar a
escola e as praticas cotidianas a fim de que se possa
favorecer a formagao integral do cidadao.
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desenvolvimento de
uma escola em tempo
integral implica um
compromisso com a
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imediatos; que se
engaje politicamente
numa perspectiva de
desenvolvimento de
uma escola publica
que cumpra com sua
fungéo social, qual
seja, a de socializar as
novas geragbes
(GONCALVES, 2008, p. 8).
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Cavaliere (2002) nos auxilia no entendimento
de que a educagdo integral como uma formacgao
integral do sujeito é a “predisposicdo de receber
os educandos como individuos multidimensionais”
(p. 263), ou seja, considerar que todos possam ser
atendidos desde suas necessidades bdsicas até as
mais simbdlicas, estando nas atividades exercidas, no
decorrer da jornada escolar, a obtengao dos objetivos
de uma educacgado integral em tempo integral.

Durante as rodas de conversas que tivemos, eu
e os sujeitos praticantes chegamos a algumas nog¢des
que tém por base a formacgdo integral enquanto
necessidade de formar o sujeito para a vida em
sociedade, buscando aliar criticidade, valores
éticos e estéticos, sentindo a escola enquanto um
espacotempo contrario a mera reprodugdo de
valores e conhecimentos hegemonicos. A formacgdo
integral estaria, ainda, associada ao entendimento
de uma rede educativa que busque compreender e
sistematizar a educagdao enquanto uma dimensdo
mais ampla e que alargue as criagdes cotidianas,
potencializando-as e criando alternativas que se
entranhem na/da integralidade constituida por
nossas agéespensamentosrelagdes.

Roberta — Acho que a educagdo integral é para
formar o sujeito, ndo sé do conhecimento formal,
e sim para a vida. Acho dificil e ao mesmo tempo
“complicadamente” possivel, porque temos que
lidar com uma diversidade de pensamentos,
ideias, opinides e experiéncias das criangas.

Miriam — Mas ai que acho legal! Por exemplo,
a minha preocupag¢do é porque eu tenho uma
formagdo de valores, que é diferente da suaq,
que é diferente do outro. Entdo, dentro do que
eu acredito, busco fazer essa formacdo, criar a
reflexdo e trabalhar valores, mas busco respeitar
e fazer com que eles tenham respeito a outras
formas de se viver.
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Bruna —Eu vejo que isso é um dos pontos principais
para a formacdo do cidaddo! Que é ter um
convivio com o mundo e ter a percep¢do de que
algo acontece fora e que estd interno também.
Qual é a realidade que ele estd vivendo? Qual a
cultura que ele estd vivendo?

Roberta — Eu acho que ai entra a formagdo
integral da crianca, formagdo de atitudes, dos
conhecimentos historicos...

Rosamélia — Viocé, no tempo integral, ndo quer
dizer que, sendo professora de matemdtica, ird
trabalhar apenas o conteudo de matemdtica.
Ndo pode ser assim! Eu sou educadora! Enquanto
educadora, se for a hora da fazer a higiene bucal,
eu vou fazer higiene bucal com eles e falar sobre
isso. Se é hora do descanso, eu vou fazer a hora
do descanso com eles ou entdo deixar que eles
escolham ler um livro, pegar um joguinho, outra
coisa do tipo. Se for uma hora de discutir uma
questdo mais séria, vou discutir, e assim a gente vai
fazendo a escola no tempo integral e a formagéo
integral deles, mostrando que a vida é feita de
escolhas e de respeito a escolha do outro.

Podemos entender que em nossas praticas
buscamos trabalhar uma nogao de educagao integral
pautada pela sua pratica, onde, a partir de um tema
proposto, desenvolvemos nossos conhecimentos,
mesmo em um simples momento de confecgdao de
um mural para retratar a discussdao realizada em
sala de aula de acordo com a questdo que elegemos
discutir.

Obviamente, uma série de situagdes conflitantes
e empecilhos atravessaram nossos fazeressaberes
e, algumas vezes, dificultavam nossa tessitura em
rede, mas sempre tentavamos fazer com que o
meio formal de ensinoaprendizagem pudesse ser
pensado e sentido em redes que ndo se limitassem
aos movimentos de tessitura e que iriam ao encontro
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A EMBP desenvolve
atividades curriculares
que foram definidas
num processo coletivo,
envolvendo educadores
e educadoras (...).

Tais atividades sdo
planejadas em reunies
pedagdgicas mensais
quando hd tempo

habil e no dia a dia da
escola — através de
orientagdes feitas em
nosso cotidiano. Assim,
para cada periodo
avaliativo de acordo
com o eixo-temdtico
proposto, visa-se a
realizar um Auditdrio
Temdtico que apresente
a toda comunidade as
atividades trabalhadas
em cada periodo
avaliativo.

(JUIZ DE FORA, 2011, n.p.)
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da partilha dessas redes quando, ao final de cada
periodo avaliativo, realizassemos o que chamamos
de Auditérios Tematicos.

Os auditdérios centralizavam-se como um
espacotempo de partilha, um momento em que
todas as turmas da escola divulgavam seus trabalhos
e fazeressaberes tecidos acerca dos eixos-tematicos;
e podemos dizer que, além das apresentagdes em
si, 0s momentos que a antecediam se faziam como
um grande ganho para a nossa proposta de educar
integralmente alunos e alunas.

Durante o primeiro semestre de 2011, periodo
do mergulho como pesquisador e que equivale a
dois periodos avaliativos, os eixos-tematicos foram
“cidadania” para o primeiro periodo e “identidade/
diferen¢a” no segundo. Tais eixos foram escolhidos
e discutidos logo na primeira reunido pedagogica
do ano de 2011. Na Escola Bom Pastor, acreditamos
que, ao trabalhar as disciplinas do curriculo pautadas
por eixos-tematicos, facilitaria a tessitura do
conhecimento em rede em nosso cotidiano.

No cotidiano da turma do 42 ano, ao preparar sua
apresentacgdo para o auditdrio sobre o tema cidadania,
demonstrou ser rica e proficua, na esteira do que
temos entendido como educagdo integral. Nesse
dia, os alunos ensaiavam para cantar a musica “Até
Quando?”, de autoria do Gabriel, o Pensador para sua
apresentacao no auditdrio, cujo tema era cidadania.

Mirella — Eu tinha separado algumas musicas
para trabalhar com eles, e tinha duvidas mesmo
de qual seria melhor, até fiquei com medo dessa
musica do Gabriel, o Pensador, por ela ser muito
grande. Mas ela traz a discusséo de cidadania.
De vocé ter que se posicionar, de vocé ndo
abaixar a cabega, de vocé ndo se sujeitar a
qualquer coisa, a ndo aceitar qualquer coisa
que acontece. Vocé tem que brigar pelas coisas
que vocé quer. Entdo eu tinha optado por essa
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musica, mas eu ndo quis simplesmente levar a
musica para sala e falar: “Olha, é essa que a
gente vai ensaiar”. Ai eu falei: “Gente, a gente
vai fazer um auditério sobre cidadania, eu
pensei em trabalhar uma musica. O que vocés
acham?” Eles concordaram. “Alguém tem ideia
de alguma musica?” Ai o Carlos deu ideia de
uma musica, “Ser Brasileiro”, e ele cantou um
pedaco da musica. Eu entrei na internet na
época, ouvi, mas eu ndo me lembro mais como
era. Ai ele cantou um pedaco da mdusica, eu
falei assim: “O que vocés acharam da musica?”
A gente discutiu um pouco, e eu apresentei a
minha e falei que seria legal fazer uma votacgdo
e disse: “Vamos votar. E olha, ndo é para votar
na minha porque eu sou professora, é para votar
na que vocés gostam mais”. Realmente, uns
votaram na do Carlos, mas a maioria votou no
Gabriel, o Pensador. Ai a gente resolveu, entdo,
pela votag¢do na sala, trabalhar com essa. Dei a
letra para todos, colocaram a letra no caderno,
e a gente discutiu frase por frase da musica, o
que queria dizer. Alguns pegaram um trecho da
musica e desenharam esse trecho, outros, com
as palavras deles, escreveram e fizeram um
desenho... Entdo a mdusica foi trabalhada, para
depois a gente comecar a ensaiar.

Turma do 42 ano em ensaio da musica “Até Quando?”.
(Fonte: Acervo Pessoal)
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gente muda o mundo
muda com a gente, A
gente muda o mundo
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E quando a mente
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E quando a gente
manda ninguém
manda na gente!,

Na mudanga de
postura a gente fica
mais seguro.

(Até Quando — Gabriel,
o Pensador)
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Aimagem que pudemos fazer desse momento foi
a danegociacao de sentidos, onde a formacao cidada
ndo estava contida na ideia de preparagdao para o
futuro, mas sim em fazer a turma perceber o contexto
em que estava inserida. O simples ato de realizar
uma votac¢do para escolher uma musica, carregada
de sentidos emancipatdrios, para a apresentagdo
demonstra que a vida escolar transcendeu padrdes
de submissdao e hierarquizacdo das relagdes entre
discente e discente, entre discentes e docentes.

Bruna — Eu vejo que a relagéio como negociamos
e discutimos as coisas que desejamos trabalhar
é um dos pontos principais para a formagdo do
cidaddo. Porque, veja bem, a crianca deve ter um
convivio com o mundo de maneira que ela perceba
que as escolhas feitas por nds fazem parte de algo
que acontece fora e dentro da escola. A gente tem
que expressar nossas escolhas de uma forma que,
tanto na arte como na matemdtica, tenha a ver
com os valores culturais. Acredito que, quando
trabalhamos assim, estamos ligados a busca
de uma formacdo da educacdo cidadd, de uma
formagdo cultural. Até mesmo porque o aluno
precisa entender as suas proprias necessidades e
0 que isso tem a ver com a realidade que ele estd
vivendo, com a cultura que ele estd vivendo. Acho
que isso tudo é também fungdo nossa, enquanto
professores, e da escola.

Sobre a multiplicidade de fung¢des atribuidas
a escola nos dias atuais, Moll (2009) discute que,
representada por grandes desafios, trabalhar na
perspectiva da educacgdo integral é também praticar
um cotidiano caracterizado por uma nog¢do de
formagdo da integralidade do ser humano, formacao
que requer o entendimento e a compreensdo da
escola em sua complexidade e ao mesmo tempo
Unica em suas singularidades perante a totalidade
escolar existente.
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Se educar integralmente pressupde formar
0 sujeito como um todo, outra caracteristica que
norteia a educagdo integral é encontrada nadiscussao
da articulagcdo de conhecimentos e disciplinas
(GONCALVES; PETRIS, 2006), ou seja, entender que
as diferentes areas de saber, disciplinas e aspectos
tedricos possuem pontos convergentes em suas
discussdes.

Fazer a educagdo integral no/do/com o cotidiano
escolar é fazersaber uma noc¢dao de educagdo que
supere uma simples compartimentalizagdo curricular
dos conhecimentos em disciplinas. Nessa discussao,
Coelho e Hora (2004) nos auxiliam a pensar quando
apontam que se faz educagdo integral através de
uma diversificag@o curricular, que é o conjunto de
praticas tidas como diferenciadas devido a busca por
descentralizar o processo disciplinar com a finalidade
de constituir outras possibilidades de tessitura do
conhecimento escolar.

Aqui comegamos a perceber uma nogdo
de educagdo integral em tempo integral que
nos leva a necessidade de (re)pensar na forma
como pensamosfazemos nossos planejamentos e
programagdes curriculares. Mesmo que na grande
maioria das vezes acabemos nos preocupando com a
quantidade de informacgado, esquecendo a necessadria
qualidade dessa informagao que desejamos divulgar
nos cotidianos escolares, de certa maneira, existe o
nosso desejo de superar a fragmentagdo, buscando
na capacidade de criagdo cotidiana nossas nogdes e
praticas como processos emancipatorios.

Podemos pensar que aliar a nogao de educagao
integral como principio na/da organizagao curricular
recai sobre uma pratica comum na Escola Bom
Pastora ligada ao uso de eixos-temdticos para cada
periodo avaliativo do calenddrio escolar. Isso, de
certa maneira, apesar ainda de todas as nossas
dificuldades e limitagGes, gera um questionamento
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De nada adiantard
esticar a corda do
tempo: ela ndo
redimensionard,
obrigatoriamente,
esse espaco. E €,
nesse contexto, que

a educagdo integral
emerge como uma
perspectiva capaz de
ressignificar os tempos
e os espagos escolares.
(MOLL, 2009, p 18)

Prdticas Cotidianas nalda Educacio Integral

sobre a fragmentag¢dao do conhecimento, propondo
a articulagdao curricular como caminho para a
contemplacdo de experiéncias e conhecimentos
diversos, bem como outras maneiras de se
ensinaraprender.

Cabe ainda ressaltarmos que, em nosso
entendimento, uma educacgao integral ndo pode ser
confundida com escola em tempo integral, ou seja,
a educagdo integral pode ser entendida como uma
alternativa conceitual de projeto educativo, enquanto
que a escola em tempo integral seria um possivel
espacotempo de trabalho deste projeto. Assim, a
educagado integral ndo é exclusiva de propostas que
buscam na ampliagdo da jornada escolar consolidar
tais aspectos, mas sim da educagdao como um todo.

Talvez coubesse aqui problematizar que
consideramosestarnestatessituraum caratercoletivo
dos fazeressaberes cotidianos de uma educagdo
integral emancipatoria. A construgdo das préximas
redes que compdem esta obra parte de iniciativas
pessoais ou ainda de pequenas aliangas demandadas
pelo cotidiano da Escola Bom Pastor. A negociagao
de nogOes, de praticas e de fazeressaberes também
teve seus momentos formais, de planejamento e
registro, que foram discutidos coletivamente.

Algumas praticas trazidas nas redes de
conversagées mais adiante apresentam um pouco
da busca pela pluralidade e pela diversidade de
caminhos para pensarmos a emancipa¢ao social,
caminhos que visam a nos levar a enxergar e sentir a
irredutibilidade do mundo, assumindo que qualquer
conhecimento praticado pelos sujeitos praticantes
faz parte de uma totalidade inesgotavel de sentidos
em permanente didlogo. Sendo assim, que venham
mais estes momentos para serem desinvibilizados
em suas alternativas, poténcias e, por que nao,
limitagOes...
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Os conhecimentos praticados
no/do/com o cotidiano

Alta indefinigéo.
Trabalho da disciplina de artes feito por um aluno do 22 ano.
Fonte: (Acervo Pessoal)

Através da aposta torna-se possivel juntar quotidiano e utopia sem,
no entanto, os dissolver um no outro. A utopia € o que falta ao
quotidiano para nos dispersar de pensar na utopia. O ser humano
ndo é apenas o ser humano e a sua circunstancia, como ensina
Ortega y Gasset (1987), ¢ também o ser humano e o que falta na sua
circunstancia para ele ser plenamente humano.

(Santos, 2010, p. 554)
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O conhecimento tornado invisivel e
inexistente

Subitamente, correu a noticia. E de repente me
vi cercado por um enxame de meninos que exigiam,
aos berros, que eu desenhasse em suas mdéozinhas
rachadas de sujeira e frio, pele de couro queimado:
havia os que queriam um condor e uma serpente,
outros preferiam periquitos ou corujas, e ndo faltava
quem pedisse um fantasma ou um dragdo.

E entdo, no meio daquele alvoroco, um
desamparadozinho que ndo chegava a mais de um
metro do chdo mostrou-me um reldgio desenhado
com tinta negra em seu pulso:

— Quem mandou o reldgio foi um tio meu, que
mora em Lima — disse.

— E funciona direito? — perguntei.

— Atrasa um pouco — reconheceu.

(GALEANO, 2010, p. 39).

Quantas vezes ndao nos pegamos vivendo em sala
de aula a situacdo acima? Quantas vezes tivemos de
fazer inumeros desenhos de dragdes, carros e muitos
outros a pedido das criangas na escola? Quantas
vezes desenhamos relégios nos pulsos de nossos
alunos e alunas, que, felizes da vida, brincam de ver
as horas?

O trecho acima, escrito por Eduardo Galeano
(2010), fez-me lembrar que, além de agucar a
imaginagdo das criangas, um simples desenho de
relégio no pulso pode levar com que o seu portador
crie em sua consciéncia redes de conhecimentos e
com elas construir um mundo operado por simbolos
nos quais ensaia e erra a sua maneira de se colocar
na sociedade.

Ao ser questionado se o relégio desenhado
funcionava direito, o menino de Galeano (2010)
poderia simplesmente negar a existéncia do desenho

| 65 |



Priticas Cotidianas nalda Educacio Integral

ou ainda afirmar a negac¢do do adulto que pergunta
sobre o funcionamento daquele simbolo, mas, para
a NOssa surpresa, 0 menino segue com a sua criagao
respondendo a pergunta como se o reldgio de fato
existisse.

Aluno escrevendo no quadro durante
atividade na turma do 22 ano. Fonte: (Acervo Pessoal)

O fragmento de Galeano (2010) traz uma
indagacao interessante e nos coloca para pensar na
maneira como nossos alunos e alunas tém buscado
pensarviversentir, mas também como buscamos
nos portar diante das tessituras de conhecimentos
cotidianas que as criangas costumam fazer na
escola.

Durante uma aula da turma do 22 ano com a
Chrystiane em um dos dias de mergulho no/do/
com o cotidiano da Escola Bom Pastor, presenciei
uma situagdo das relagdes com o conhecimento
que sua turma teve com seus conhecimentos
tecidos.

Nesse dia, a professora trabalhava uma atividade
em grupo com a turma, na busca de realizar uma
reescrita coletiva de uma histdria lida e trabalhada
em aula anterior. Conforme eram chamados ao
quadro de giz, o grupo de alunos e alunas escrevia
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a sua versdo da histdria, que previamente havia sido
discutida entre os mesmos.

Enquanto a histéria era escrita no quadro, a
turma copiava a nova versdo em seus cadernos.
Alguns que ja estavam avangados na escrita
faziam a atividade rapidamente, outros, como é
comum em uma turma de 22 ano, apresentavam
dificuldades em realizar a cdpia e caminhar entre
erros e acertos.

A professora cometia, de forma proposital,
alguns erros e perguntava se a turma os percebia,
alguns alunos e alunas apontavam as devidas
correcbes. Nesse momento, um dos alunos, entre
aqueles que possuem dificuldade de acompanhar
a escrita no ritmo dos demais, ficou nervoso e
comegou a apagar tudo o que havia feito em
seu caderno. Outro aluno chamou a professora
e contou o que estava acontecendo. Chrystiane
perguntou qual o motivo de ele apagar o que havia
feito. O aluno respondeu que havia errado tudo,
pois estava diferente da maneira que os demais
alunos faziam.

Momento em que a professora conversa com o aluno que havia
apagado sua atividade por supor estar errada.
(Fonte: Acervo Pessoal)
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[...] por um lado,

a hegemonia
epistemoldgica da
ciéncia converteu-a no
unico conhecimento
vdlido e rigoroso.

[...] os problemas
existenciais foram
reduzidos ao que
deles pudesse ser

dito cientificamente.
(SANTOS, 2010, p. 528)
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Como acompanhavamos a atividade, pudemos
perceber que parte da reescrita inicial do aluno
estava correta. A professora conversou com o aluno
e, a0 mesmo tempo, com todo o restante da turma,
dizendo que devemos ter confianga naquilo que
fazemos e ndo sair apagando o caderno sem saber se
de fato estd certo ou errado.

A atitude do aluno em apagar a atividade
feita por simplesmente estar diferente das de seus
colegas, ou ainda por supor que estava errado,
exemplifica a maneira como somos marcados pelos
preceitos modernos de tessitura do conhecimento
e que levam a suposta certeza da ndo existéncia
de outras maneiras de lidar com o conhecimento
que produzimos. Acreditamos que o conhecimento
produzido acaba por ndo ser validado face ao
cientificismo e a racionalidade que o pressupde, ou
ainda, supostamente interpretado como sem valor,
que acaba por ser negado ou tornar-se como invisivel
e inexistente.

A maneira como temos lidado com o
conhecimento e como o mesmo vem sendo colocado
nos espagostempos em que vivemos acaba por
também criar uma série de fatores que nos coloca
com a sensagao que estariamos aparentemente
inertes, improdutivos. No entanto, esse mesmo
tempo é também de mudancgas vertiginosas, que
Santos (2009) aponta como um tempo no qual a
possibilidade de se fazercriar novas alternativas é
multipla.

Santos (2010) afirma que, em sua origem, a
ciéncia sempre teve a plena consciéncia de que os
problemas mais importantes da existéncia humana
escapavam de suas teias, ou seja, ela partilhava e
enfrentava o problema de sua cientificidade, da
verdade cientifica enquanto Unica e imutavel. O
autor aponta ainda que, a partir do século XIX, com
a transformagdao da ciéncia em forca do capital,
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veio a ocorrer uma espécie de dupla redugdao na
complexidade dos saberes.

Isso quer dizer que a propria ciéncia passou a
se preocupar com apenas o que fosse comprovado
cientificamente; o que levou a criagdo de categorias
analiticas e a desconsideragdo de saberes
cotidianos, sem se falar em certo reducionismo dos
conhecimentos.

Toda a problematica dessa situagao estd no fato
de que, enquanto conhecimento hegemonico, as
concepgdes e categorias cientificas acabaram por se
estender a outros campos do saber, submetendo as
mais diferentes areas do conhecimento a aprovagao
de métodos analiticos e dicotomicos.

Uma espécie de pensamento ortopédico passou
a tomar conta das disciplinas, fazendo com que os
problemas, por cada uma delas tratados, fossem por
elas impostas de formas exclusivas. Separado por
areas, o processo de monopolizagao epistemoldgica
criado ndo viria a ocorrer sem contradigdes, e nessa
esteira foi que surgiram as discrepancias e as lacunas
entre as perguntas fortes e as respostas fracas que
caracterizam nossos dias atuais.

Compreender o conhecimento recorda-me
ainda as formas como ele pode ser produzido
socialmente, sobretudo em sua criagdo, enquanto
paradigma seja dominante e/ou emergente. Uma
primeira abordagem sobre a criagdo e produgdo
de conhecimento existente vai ao encontro da
maneira como a ciéncia o faz enquanto paradigma
dominante.

Tal representagdao liga-se ao que Santos
(2006a) aponta como um modelo de racionalidade
gestado na revolugdo cientifica do século XVI e
XVIII que, desenvolvido basicamente no molde e
dominio das ciéncias naturais, se estenderia as
ciéncias sociais, admitindo um modelo global de
racionalidade cientifica que distingue duas formas de
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intrinsecas do objecto
sdo, por assim dizer,
desqualificadas e em
seu lugar passam a
imperar a qualidade
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é cientificamente
irrelevante. [...] O
mundo é complicado e
a mente humana ndo
pode compreender
completamente.
Conhecer significa
dividir e classificar
para depois poder
determinar relagbes
sistemdticas entre o
que se separou.
(SANTOS, 2006a,

p. 27-28)
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conhecimento: o cientifico, provado racionalmente
por modelos e métodos; e o senso comum, onde
todas as outras formas de expressdes subjetivas
eram desvalorizadas.

Enquanto modelo totalitario, o paradigma
dominante negou o reconhecimento a outras formas
de criacdo de conhecimentos que ndo fossem
pautadas por seus principios epistemologicos e regras
metodoldgicas. Pressupondo uma visdao de mundo
como universal, o conhecimento tido como cientifico
avangou com seus pressupostos de experimentagao,
privilegiando modelos de analise da sociedade
Unicos, onde o rigor cientifico aferir-se-ia pelo rigor
de suas medigGes.

A partir do exposto, a criagao e formulagado de
leis conduziram a natureza tedrica do conhecimento.
Estas, enquanto categorias de inteligibilidade
repousam na formulagdo de um pressuposto
de ordem e estabilidade linear em um mundo
estatistico, um mundo ao qual o racionalismo
cartesiano passou a decompor os elementos que o
constituiam, transformando o mundo numa grande
hipdtese universal. A caracteristica de compreensao
liga-se a ideia do mundo como maquina. Com isso,
seria possivel estabelecer leis para a natureza, sendo
capaz de prever leis para a sociedade.

Dentro da multiplicidade do mundo, mesmo
que previamente negada pelo cientificismo
moderno, existe a conflitualidade de leis e nogdes
que acarretaram, na gerag¢do da crise do paradigma
dominante.

Tal fato, de certo modo, deu-se pelo proprio
avango cientifico e das formas de se pensarviversentir
no/do mundo, defendendo que a crise do paradigma
dominante éndosomente profundacomoirreversivel.
Santos (2006a) aponta estar, nas condigdes teodricas
do aprofundamento do conhecimento, a origem na
qual se permitiu ver a fragilidade dos pilares sobre
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os quais estavam fundados a modernidade e o
conhecimento moderno.

A modernidade e a razdo indolente que lhe
¢ inerente, durante muito tempo nos levaram a
acreditar que o conhecimento produzido e nao
validado, ou ainda diferente de um determinado
padrdo de racionalidade calcado no modelo cientifico
natural, ndo merecia figurar na sociedade. Talvez,
por esse motivo, o aluno teria apagado o que fez em
seu caderno, uma vez que, enquanto conhecimento
produzido, e supostamente tido como desviante
da racionalidade dos demais, ndo poderia constar
no seu material, lembrando que muitas vezes
proferimos o discurso de que caderno é lugar de
escrita e de conhecimentos corretos, onde a ordem
e a linearidade devem prevalecer.

Se até entdo o modelo cientifico natural
balizava o conhecimento das sociedades, com a
crise dos paradigmas, espera-se que o modelo de
entendimento das ciéncias humanas passe também
a ser reformulado. Tendo em vista o préprio avango
e aprofundamento dos conhecimentos, conceitos
e leis comegam a ser questionados; e separagdes
dicotomizantes da sociedade, na maioria das vezes,
vém sendo consideradas inuteis para abarcar todo
conjunto de razées que englobavam o social. Assim,
os limites do conhecimento moderno caracterizariam
a crise do paradigma dominante, que, enquanto
conhecimento minimo e universal, descartava outras
formas de conhecimento diferentes de suas razdes.

Enquanto algo que surge num horizonte de
multiplas possibilidades, o paradigma emergente
traz para a discussdao e reflexdo a coexisténcia de
outras formas, conceitos e nogdes de conhecimento,
através de um conjunto de teses que busca converter
o conhecimento cientifico-natural em cientifico-
social sem dicotomias epistemoldgicas; onde todo
o conhecimento é considerado local e total, sem
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Como qualquer
conhecimento
especializado e
institucionalizado, a
ciéncia tem o poder
de definir situagbes
que ultrapassam o
conhecimento que
delas detém. E por isso
que a ciéncia pode
impor como auséncia.
(SANTOS, 2000, p. 107)

Em vez da eternidade,
a historia; em vez

do determinismo, a
imprevisibilidade; em
vez do mecanicismo,
a interpenetragdo,

a espontaneidade e
auto-organizagéo; em
vez da reversibilidade,
a irreversibilidade

e a evolugdo; em

vez da ordem, a
desordem; em vez

da necessidade,

a criatividade e o
acidente.

(SANTOS, 20064, p. 48)



A ciéncia pés-moderna,
ao sensocomunizar-

se, ndo despreza o
conhecimento que
produz tecnologia,
mas entende que, tal
como o conhecimento
se deve traduzir em
autoconhecimento,

o desenvolvimento
tecnoldgico deve
traduzir-se em
sabedoria de vida.
(SANTOS, 20064, p. 91)
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restrices fragmentarias e disciplinares; onde se
torna possivel que todo o conhecimento se configure
como um autoconhecimento; entendendo-se que
todo o conhecimento visa a constituir-se em senso
comum.

Cabe destacar ainda que deriva um conflito
do paradigma emergente e de suas influéncias,
formulado por Santos (2006b), onde a oposigdo,
também complementar, entre o conhecimento-
regulagdo, cujos pontos extremos perpassam o
caos (ignorancia) e a ordem (conhecimento); e
o conhecimento-emancipagdo, que circula entre
o colonialismo (ignorancia) e a solidariedade
(conhecimento).

Pode-se assinalar que todas as formas de
conhecimento implicam uma trajetdria entre dois
pontos, um designado por ignorancia e o outro por
saber. Os dois se distinguem pela forma como se
caracterizam, uma vez que nao ha uma ignorancia
geral e nem um saber geral na condicdao pds-
moderna.

Compoem o pilar da regulacio o Estado,
o mercado e a comunidade, enquanto no pilar
da emancipagdo encontramos trés formas de
racionalidade: a estético-expressiva, a cognitivo-
instrumental e, por ultimo, a racionalidade pratico-
moral.

O fluxo entre o pilar da emancipag¢do e o da
regulacdo dar-se-a através da convergéncia entre
modernidade e capitalismo e a consequente
racionalizagao da vida coletiva baseada apenas na
ciéncia moderna e no direito estatal moderno. Isso
quer dizer que a sobreposicio do conhecimento
regulacdo sobre o conhecimento emancipagado
caminhapelasviasdaimposicdodeumaracionalidade
cognitivo-instrumental sobre as outras formas de
racionalidade, bem como a imposi¢cao do principio
da regulacdio do mercado sobre os outros dois
principios, Estado e comunidade.
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Segundo Santos (2006b), o principio da
comunidade e aracionalidade estético-expressiva sdao
as representagdes mais inacabadas da modernidade
ocidental, e por isso seriam os principios que
poderiam colaborar para a constru¢ao de um novo
pilar emancipatério que aponte um conhecimento
prudente para uma vida decente, assentado em cinco
dimensdes: a solidariedade, a participagdo, o prazer,
a autoria e a artefactualidade discursiva.

As dimensdes da solidariedade e da participagdo
estdo relacionadas ao principio da comunidade; e as
outras trés dimensdes relacionam-se a racionalidade
estético-expressiva. Trata-se de uma tentativa de
ampliar as diferentes maneiras com a qual podemos
nos colocar diante do conhecimento produzido e com
ele legitimar ou regular nossas praticas cotidianas,
que podem ser percebidas quando nos colocamos
atentos a perceber a forma como nés lidamos com a
diversidade epistemoldgica no/do mundo.

Por esse motivo, na proxima secao deste texto,
buscamos tecer algumas das nog¢des que puderam
ser desinvisibilizadas no/do cotidiano da Escola Bom
Pastor, bem como suas implicagdes para pensarmos
na ressignificacdo do conhecimento enquanto meio
para a promog¢dao de uma educagao integral em
tempo integral pautada no prazer, na criagdo e na
autoria dos conhecimentos cotidianos.

Algumas experiéncias estéticas

Mais um dia na Escola Bom Pastor, um dia como
outro qualquer em que nds sujeitos praticantes
buscavamos desenvolver nossos planejamentos e,
através deles, trabalhar com os alunos e alunas da
escola o que deveria ser eleito como primordial para
a formacdo de cada um.

Terminado o meu horario de trabalho, comecei
a preparar a maquina fotografica e o caderno de
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O conhecimento-
emancipagéo, ao
tornar-se senso
comum, ndo despreza
o conhecimento que
produz tecnologia,
mas entende que tal
como o conhecimento
deve traduzir-se em
autoconhecimento,

o desenvolvimento
tecnoldgico deve
traduzir-se em
sabedoria de vida. E
esta que assinala os
marcos da prudéncia
a nossa aventura
cientifica, sendo

essa prudéncia o
reconhecimento

e o controle da
inseguranga. Tal como
Descartes, no limiar
da ciéncia moderna,
exerceu a duvida

em vez de sofrer,

nds, no limiar de

um novo paradigma
epistemoldgico,
devemos exercer a
inseguranca ao invés
de sofrer.

(SANTOS, 2009, p. 109)



Essas histdrias véo

nos oferecer muitas
possibilidades para
melhor conhecé-los

e compreendé-los.
Sujeitos e objetos que
ocupam as cenas,
junto com o imagindrio
que os envolve, vio
compondo as imagens
que constituem esses
espagos. Imagens que
se oferecem como
pistas sobre o “néo-
visivel” nas escolas

e que vdo, também,
nos formando
cotidianamente.
(MACEDO, 2007, p. 112)
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|anotagbes cotidianas
' da pesquisa para entdo
| seguir com o mergulho
naquele espagcotempo.
'| A caminho do segundo
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andar, comecei a
contemplar alguns
trabalhos que alunos
e alunas  haviam
produzido durante
as aulas e que foram
expostos pelos

corredores da escola.
Na época em que
estava  mergulhado
Produgdes expostas no corredorda para a tessitura da
escola. (Fonte: Acervo Pessoal) pesquisa, a escola
ainda nao havia passado pela pequena reforma para
o inicio do ano de 2012. Varias paredes estavam
com a pintura manchada, descascando, sujas e
feias. As produgbes dos alunos e alunas expostas
pelos corredores puderam ser entendidas como
divulgacdo na/da escola, mas também como uma
maneira de dar outra estética ao espacotempo
escolar.

Ao percorrer os corredores da escola, recordei-
me de uma leitura do texto de Macedo (2007) que
traz uma reflexdo sobre as imagens criadas quando
percorremos os espagostempos e neles percebemos
as narrativas tecidas a partir dos desenhos, textos,
colagens e outros que expressam um pouco das
emocgoes e razdes que balizaram o momento daquelas
produgdes.

Assim como Macedo (2007), busquei percorrer
esses espagostempos e deles captar algumasimagens
fotograficas que podiam contar um pouco, ou ndo, a
maneira como 0s sujeitos praticantes lidaram com
o conhecimento e o buscaram ressignificar junto
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aos alunos e alunas da escola, que carregavam suas
marcas de ser/estar/sentir o mundo.

Podemosteremmenteasmultiplaspossibilidades
de leituras e usos dos murais, que apresentavam um
pouco de nds, bem como aquilo que desejavamos
ensinaraprender. Nos/dos murais da escola Bom
Pastor, encontramos diversas discussdes que iam
desde a importancia de termos bons habitos de
higiene até a discussdo sobre identidade/diferenca,
eixo-tematico trabalhado durante aquele periodo.

Quero apontar neste momento a importancia e
a preocupacdo dos sujeitos praticantes em fazer com
que, através dos murais, alunos e alunas pudessem
dialogar entre si na busca de negociar a produg¢do dos
conhecimentos. Os valores que damos as produgdes
expostas emergem com a preocupagdo que damos
em ressignificar os espagcostempos escolares e neles
legitimar o conhecimento coletivamente produzido;
e ainda apontam como, em diferentes olhares, estas
podem ser percebidas como experiéncias estéticas
de conhecimento.

Tais experiéncias estéticas de conhecimento
sobreaidentidade e diferenga demonstram amaneira
como os sujeitos praticantes buscam ressignificar o
conhecimento no/do mundo. Enquanto contemplava
0s murais nos corredores, encontrei-me com a Profa.
Bruna, da disciplina de Artes. Conversamos um pouco
sobre como andavam as coisas na escola e como
até entdao estdvamos nos colocando como sujeitos
praticantes na mesma, pois, em 2011, era 0 nosso
primeiro ano nessa instituicao de ensino.

Bruna e eu caminhavamos em direcdo a sala de
aula da turma do 42 ano enquanto conversavamos
sobre alguns aspectos relativos aos nossos trabalhos;
trocavamos algumas ideias sobre o fato de que a
disciplina de Artes poderia ser entendida de maneira
contraria a simples producdo de pecas, artesanatos e
desenhos em si.
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Podemos pensar

que as experiéncias
estéticas que

as professoras,

junto com os seus
alunos, realizam
cotidianamente

nas escolas muito
podem nos dizer. Elas
podem ser fontes de
conhecimentos que
pretendemos tecer
sobre esses espagos/
tempos, podem

ser tratadas como
pistas, que, quando
entrelagadas as
histérias e imagens
que temos na
lembranga, produzem
sentidos que passam
também a fazer parte
das redes de sujeitos
que nos constituem.
(MACEDO, 2007, p. 121)
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Nesse momento, a professora relatou
experiéncias suas de outras escolas, nas quais foi
cobrada sobre o fato de a escola ter suas paredes
“nuas” e quase sem exposi¢cdes dos trabalhos de
artes dos alunos e das alunas.

Perplexa com a situagdo, Bruna me relatou
que sua preocupac¢ao com relagao a disciplina de
Artes era fazer com que os alunos percebessem
e compreendessem o processo de criagao
artistico, e ndo apenas a producdao do material
final. Passando pelos corredores, a professora
ia mostrando alguns trabalhos produzidos pelas
outras turmas.

Bruna — Sabe, Rafael, algumas escolas tém
essa preocupacdo de emolduracdo, do trabalho
pronto e exposto para apenas decorar ou enfeitar
a escola. Nem toda atividade que eu faco em
sala de aula é exposta, porque eu encaro como
exercicio, e a gente ndo tem que levar toda a obra
como uma obra-prima... A obra-prima estd em
qualquer lugar, estd na escola, estd no museu,
estd na rua, estd em casa... basta ter aten¢do do
olhar, como ela é percebida e interpretada para
o mundo. Da maneira como os alunos colocam,
ds vezes eu acho assim: que hd trabalhos que
sdo verdadeiras obras-primas. E eu me recuso a
expor simplesmente como decora¢do. Eu posso
sim valorizar a percep¢do dele, mas sem colocar
em qualquer canto de uma parede; valorizar a
percepcdo dele é fazer com que outras pessoas
também percebam esse trabalho que ele teve.
Esse é o problema da escola, como é vista
também a arte pelos professores, por diretores,
por gestores. Como é vista essa concep¢do
artistica? Eu ndo proponho uma atividade como
uma férma pronta. Eu fico me policiando para
ndo ir ao quadro e fazer qualquer coisa, porque,
se eu crio um risco no quadro, jd é algo para
eles copiarem, eles se sentirem influenciados.
E eu ndo quero influenciar em nada, eu quero
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que surja deles. Eu sé quero que eles sejam
influenciados pelo mundo onde eles vivem
e a maneira como percebem suas vivéncias.
Acredito que assim podemos criar e formar uma
concepg¢do estética critica

DaconversacomaProfa. Bruna, percebemos que
a mesma passou constantemente por determinadas
incompreensdes acerca do desenvolvimento dos
trabalhos da disciplina sob sua responsabilidade,
uma vez que, durante muito tempo, a relagdo da arte
com a educacao foi permeada pela nogdo apenas de
gue a mesma serviria para capacitar tecnicamente
ou ainda ter todo o conhecimento da sua area de
trabalho reduzido a uma mera atividade manual a
ser exposta sem nenhum sentido.

Loponte (2011) corrobora a situagao
narrada pela professora quando aponta que a
arte na educa¢dao acaba sendo uma drea ainda
marginalizada no curriculo ou considerada como
atividade extracurricular, sem importancia e vivida
como acesséria ou alentadora das disciplinas
consideradas importantes. O que aponta outros
horizontes, segundo a autora, é o fato de a arte,
sobretudo a arte no campo da educagado, ter seus
avancos nas discussdes do seu papel no cotidiano
escolar.

A capacitagdo artistica e técnica para os
alunos pode até ter a sua importancia, no entanto,
a sensibilidade estético-expressiva tem papel
primordial no processo de formagao das criancas.
Em seu ponto de vista, a arte na educagdo vem para
auxiliar na constru¢do de uma maneira critica de se
compreender modelos e referenciais estéticos de
forma ética.
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Muitas vezes a

arte que entra

na escola é uma

“arte” consoladora,
confortdvel,
edulcorada,
descafeinada, presente
em decoragbes de
datas comemorativas,
recurso para outras
disciplinas, pecinhas

e musiquinhas para
mostrar aos pais

e mdes, cdpias de
girassdis de Van Gogh
pelas paredes e tudo
mais que a criatividade
“pedagdgica” permitir.
(LOPONTE, 2011, p. 40)
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Aula de artes na turma do 42 ano.
(Fonte: Acervo Pessoal)

Acompanhava a aula da professora na turma
do 42 ano, e Bruna mostrava-me como as criangas
literalmente utilizavam o corpo no processo
de producdo de murais artisticos com base em
fotografia de casarées de Juiz de Fora. Nesse
momento, pude notar uma empolgacdo na fala
da professora que comegou a exemplificar varias
teorias das artes que naquele momento os alunos
e as alunas utilizavam sem perceber.

As criancas rolavam, sentavam e se
posicionavam de diferentes maneiras no chdo para
chegarem ao resultado que desejavam. Naquele
momento, a professora mencionou que, na
pintura, existem dois principais focos e que o chao
era um deles, mas seu desejo era que os alunos e
as alunas pintassem os murais em pé para, nesse
movimento, ter uma experiéncia estética.
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Segundo a professora, no chdo existe uma
perspectiva pds-moderna de trabalho na qual a
visdo da extensdo, a visdo de um mundo extenso
prevé uma pintura sem limita¢des e delimitac¢des,
na qual o processo apresenta-se amplo em suas
expressoes. O desejo em trabalhar com a pintura em
pé expressava a perspectiva da visdo de uma janela,
de uma moldura; e a professora queria trabalhar
a diferenciacdo desses dois modelos. No entanto,
a falta de cavaletes e o espago fisico da sala em
divisdrias de madeira dificultavam.

Percebemos que uma maior compreensdo da
arte enquanto drea de saber, estando contextualizada
nas mais diferentes formas e maneiras nas/das
vidas dos alunos, demonstra estar pautada por uma
racionalidade estético-expressiva, designa-se como
um conhecimento emancipatdrio por residir nos
prazeres da autoria e da solidariedade e por trazer
a tona formas de expressdo diferentes daquelas
compreendidas pela racionalidade regulatdria,
assente em nog¢des do senso comum de cada
crianga.

Inserido no mesmo contexto, o Prof. Alex, da
disciplina de Teatro, apontou enfrentar situagdes
parecidas com relagdo ao entendimento da fungdo
da sua drea de atuagdo na/da escola. Quando
conversamos sobre as suas aulas, o professorapontou
que existia um conflito muito grande em relag¢do a
forma de preparar as suas atividades.

Para o professor, trabalhar o Teatro na educagao
era como viver com uma espécie de conflito entre a
técnica e a emogado. Cuidar de um espetaculo teatral
dotado de detalhes tecnicamente coerentes, fazer
com que, através dos ensaios e da preparagao para
as apresentagdes, os alunos e as alunas possam
perceber o mundo de outra forma. E ainda buscar,
de maneira interdisciplinar, trabalhar com as outras
areas de conhecimento.
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A experiéncia estética é
aquela que sensibiliza,
que emociona, ndo tem
a ver necessariamente
com o belo, com a
contemplagéio de uma
obra de arte, com

um estado de transe
que supostamente

traz inspiragdo para o
artista executar a sua
obra. Experimentar
algo esteticamente
supbe impregnar-se do
mundo fisico e social
pelos sentidos. E o que
brota a flor da pele, é o
que me salta aos olhos,
é o que me bole por
dentro e me aperta o
peito, é o que ndo tem
medida, nem receita.
(OSWALD, 2011, p. 25)

O senso comum

faz coincidir causa

e intengdo; subjaz-
Ihe uma viséo de
mundo assente na
acgdo e no principio
da criatividade e da
responsabilidade
individuais. O senso
comum é prdtico

e pragmadatico;
reproduz-se colado
as trajectdrias e

as experiéncias de
vida de um dado
grupo social e nessa
correspondéncia

se afirma fidgvel e
securizante [...]. O
senso comum aceita
o0 que existe tal como
existe; privilegia a
acgdo que produza
rupturas significativas
no real.

(SANTOS, 2004, p. 57)
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Para ambos os sujeitos praticantes, Alex e
Bruna, as artes podem ser excelentes catalisadoras
de experiéncias estéticas dos modos de vida e da
propria maneira de se colocar no mundo, vdao ao
encontro do que Loponte (2011) aponta como
alternativa de percebimento das artes em suas
multiplas possibilidades de se filiar no curriculo e nas
demais disciplinas, onde arte e experiéncia estética
possam sacudir as ideias comuns e ambicionar uma
formacgdo arejada e inquieta, que ilumina nossos dias
nos pequenos gestos, metaforas e desejos.

A preocupacdo de Alex e Bruna no que
se refere a maneira com a qual buscavam
lidar com os conhecimentos que praticavam e
ensinavamaprendiam pode ser desinvisibilizada na
discussdao que Santos (2006b) faz quando toma a
racionalidade estético-expressiva como catalisadora
do conhecimento-emancipacdo, tendo a autoria
e a artefactualidade discursiva como pilares que a
dimensionam. Ambos buscavam trabalhar e servir
de caminhos para driblar os fatores regulatérios que
Ihes eram (im)postos.

Nas conversas e vivéncias que tivemos no/do/
com o cotidiano da Escola Bom Pastor, é perceptivel
que alguns preceitos modernos, teorizantes e que
impdem praticas padronizadas e homogéneas
coexistem comodesejo,aforcaeacoragemderealizar
praticas cunhadas em um sentido emancipatério. Se a
opc¢ao for por uma racionalidade estético-expressiva
que fomente o conhecimento-emancipac¢do, as
praticas centradas nessa alternativa de trabalho
encontram caminhos potentes e problematizadores
do status quo do conhecimento escolar.

E preciso sinalizar que a noc¢do trabalhada n3o
se limita apenas ao trabalho das artes e do teatro,
porém, nossa tessitura, optamos por considerar as
dimensdes discutidas anteriormente e trabalhadas
na desinvisibilizacdo das experiéncias estéticas
cotidianas na Escola Bom Pastor.
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Cabe apontar que a Escola Bom Pastor nao esta
isenta de cobrancgas e nuances do conhecimento-
regulagdo em suas praticas. No entanto, pudemos
perceber a preocupag¢do com a qual os sujeitos
praticantes buscam fazer com que as atividades
de todas as disciplinas dialoguem e superem a
fragmentacao disciplinar, que é comum e inerente
aos cotidianos escolares.

Conhecimentos, solidariedade e partilha

Quando pensamos o conhecimento sob a ética
da emancipagdo, precisamos ter em mente que a
imersdo dos sujeitos praticantes e sua relagdo com
os alunos e alunas tecidas cotidianamente aponta as
maneiras pelas quais todos os envolvidos buscaram
construir o mundo em que vivem, seja pautado pela
exacerbacdo das diferentes formas de senti-lo, seja
pautado pela maneira com que deixamos nos levar
pela razao indolente que a todo o momento nos
cerceia.

Compreender o cotidiano escolar enquanto
um espagotempo de negociagdo de sentidos,
fazeressaberes e conhecimentos sempre é algo
desafiador, na medida em que isso possa representar
um encontro com aquilo que nos é mais proximo, ou
seja, com nds mesmos, com nossas praticas, nossas
artes de lidar e de relacionar com a alteridade e de
enxergar os momentos de contradigdo e compreensao
da importancia de fazer deste espagcotempo um local
onde more a solidariedade e a partilha.

Em uma ter¢a-feira do més de maio de 2011,
quando terminado meu horario de aulas na escola,
caminhei para acompanhar um pouco os trabalhos
realizados pela Profa. Miriam e os alunos e as alunas da
turma do 52 ano (turma A). Nesse dia, eram tecidos e
praticados conhecimentos da disciplina de matematica
através de um jogo chamado “Dez ndo pode”.
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Turma do 52 ano A durante o jogo. (Fonte: Acervo Pessoal)

O jogo consistia na utilizacdo de um envelope
com operag¢des matematicas e do material dourado
para a sua resolucdao e no estabelecimento de
comparacdes para a realizacdo de trocas das
pecas que representavam as unidades, dezenas
e centenas correspondentes aos resultados das
operagoes.

Miriam explicou aos alunos as regras daquele
jogo e pediu para a turma se organizar em dois
grupos. Cada grupo deveria eleger um “bancario”,
que seria responsdvel por receber os valores
acertados e, juntamente com os demais, fazer
as comparagdes necessarias para a permuta das
pecas, quando necessario.

Ao se reunir e decidir como seria a divisdo dos
grupos, a turma rapidamente negociou que ficaria
separada por uma linha imaginaria no meio da sala.
Ndo importava se os grupos ficariam separados
das pessoas com quem tinham mais afinidade,
afinal, na fala deles, “nds somos uma turma sé”.
O jogo transcorria e, contrariamente ao que nés
supunhamos,emnenhummomentohouverivalidade
entre os grupos e, muito menos, uma competi¢do
para saber quem acertava e/ou negociava mais 0s
valores das operacdes sorteadas.
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Atividades que demandam competicdao, na
maioria das vezes, promovem a divisdo e animos
acirrados pela disputa, como poderiamos ter
suposto. Porém, nesta turma, e apesar de estar
dividida em dois grupos aparentemente rivais,
havia uma total partilha dos saberes matematicos
postos pelas operagdes sorteadas, na medida
em que os grupos se auxiliavam na construgdo e
definicdo das respostas e permuta das pecas do
material dourado, onde o resultado final e total
de pontos de cada grupo, para minha surpresa,
foi a ultima preocupagdo de todos, que sempre
vibravam com o resultado de ambos os grupos.

A turma buscava tecer o conhecimento e, com
ele, participar da atividade proposta pela Miriam.
Aqui entendido o exercicio como uma alternativa
de trabalho contraria a uma mera competi¢cao
inerente ao jogo, pudemos perceber que o jogo
ainda primava pela coletividade, representada
pela atitude dos alunos de que qualquer grupo
pudesse ganhar, pouco importando a forma como
estavam divididos.

Por mais banal que possa parecer a atitude
da turma, que inicialmente passa despercebida
aos nossos sentidos, corrobora com o que
Santos (2006b) define como a constru¢do de um
conhecimento-emancipag¢ao, onde a participagao
e a solidariedade pautadas pelo principio da
comunidade apontam as possibilidades de serem
instauradas alternativas de trabalho cotidianas em
que os sujeitos envolvidos exergam de maneira
dialética uma ndo coloniza¢do do saber operado
em cada grupo.

Para Santos (2006b), a dimensdo da
participagao trata do reconhecimento da limitagado
imposta por uma definicdo restrita do espacgo
politico. A proposta de trazer esse novo senso
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O novo principio da
responsabilidade
reside no Sorge, na
preocupagdo ou
cuidado que nos coloca
no centro de tudo o
que acontece e nos
torna responsdveis
pelo outro, seja ele um
ser humano, um grupo
social, a natureza, etc.
(SANTOS, 2006b, p. 112)
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comum assenta em evidenciar a possibilidade de
repolitizagdo da vida coletiva.

O que os alunos e as alunas fizeram pode
ser elucidado como uma tentativa de ampliar os
espacostempos de acdo de seus saberes, havendo
o esfor¢o centrado em perceber um caminho
contrdario a mera competitividade, criando espacos
potentes para a constru¢dao de conhecimentos
e percepgdes contrarios aos impostos pelo
paradigma moderno.

Se por comunidade podemos entender
um espagotempo em que um Ou mais grupos
habitam e que sdao submetidos por uma mesma
regra entre suas relagdes, podemos dizer que
a microcomunidade instaurada na Escola Bom
Pastor anunciou os principios de responsabilidade,
dos quais ndo podemos nos furtar, pautados pelo
sentimento de pertencimento a um grupo, que
demanda um novo senso de responsabilidade
(SANTOS, 2006b).

Ao caminhar por outras turmas da escola,
pudemos ir percebendo que, cada uma a sua
maneira, buscava exercer o conhecimento de
modo solidario, ajudando uns aos outros, seja
em tarefas individuais ou ainda em trabalhos
coletivos desenvolvidos pelos professores e pelas
professoras.

Naturmado32anodaProfa. Delianni,notamos
a mesma preocupac¢ao entre os alunos e as alunas,
fato que, segundo a prépria professora, em muitas
ocasioes, ndo lhes é solicitado o auxilio a outros
colegas, e a iniciativa acaba partindo das criancas.
Creio que talvez seja o fato de ficarem em tempo
integral juntas na escola, um dos fatores, nao
sendo o Unico, porém demandando uma relagao
mais intima e proxima no sentido da partilha de
saberes.
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Partilha e solidariedade dos
conhecimentos na turma do 32 ano.
(Fonte: Acervo Pessoal)

Uma caracteristica peculiar na/da pratica de
Delianni é organizar asalade aula com as carteirasem
formato de arena e ndo como plateia, onde a turma
se posicionaria frente ao professor, suposto detentor
do conhecimento a ser passado para os alunos.

A inversdao na utilizacdo do espaco, apontada
aqui como uma potente maneira de ressignificar
as relagbes cotidianas da turma, também pode ser
discutida a partir do que Frago e Escolano (2001)
propéem quando discutem a dimensdo do espaco
da sala de aula e as relagdes que nele podem se
estabelecer.

O que entra em jogo nas nogdes trazidas pelos
autores é que o espaco escolar ndo é neutro e pode
possuir diferentes dimensdes no seu mesmo lugar,
ou seja, em uma escola pode e vai haver diferentes
usos do espaco, independentemente se todos os
espagos ocupam o mesmo lugar.

A ordenacdo do espaco e sua configuracdo
constituem elementos significativos, visto que todo

[ 85 |



Prdticas Cotidianas nalda Educacio Integral

espaco é um lugar percebido e possui percepgdes
culturais e até mesmo lugares. A interpretagdao do
espaco da sala de aula de Delianni denota outro uso
do ambiente no lugar da escola. (FRAGO; ESCOLANO,
2001)

O fato de a turma nao se posicionar de maneira
alinhada e dando as costas para os que se sentam
em mesas atras das suas, traz a representa¢do de um
espaco que contemplaa comunicagao efetiva entre os
alunos e as alunas e ainda permite que todos possam
perceber a sua inser¢dao nos didlogos e processos de
ensinaraprender cotidianos.

“Mudar de lugar os objetos e os usuarios de uma
sala de aula é apenas uma mudancga na sala de aula
ou nos coloca diante de outra sala de aula?” (FRAGO;
ESCOLANO, 2001, p.78).

Podemos responder que se um professor apenas
muda a sala, mas ndo muda a sua postura diante
da mesma e ainda se posiciona enquanto sujeito
detentor do conhecimento e os alunos como simples
tadbulas rasas, ndao haverd mudancga fisica de lugar
que possa fomentar uma ressignificacao das relagdes
ali mantidas.

Agora, se a mudanga traz consigo uma razao,
como a de Delianni, onde mudar a ldgica do
posicionamento das carteiras em sala de aula, além
de favorecer a comunicagao entre ela e a turma, fez
com que todos conseguissem ver uns aos outros e,
com isso, os fez posicionarem-se diante de outra sala
de aula, temos aqui uma potente resposta.

Atéentdofalamosdadimensdodoconhecimento
solidariedade e da reconfiguragdo simbodlica e
fisica do espaco, junto a complexidade que envolve
a vida escolar cotidiana e que favorece a nogao
de responsabilidade entre os alunos e as alunas.
Encontramos nas praticas da Escola Bom Pastor
caminhos pelos quais a forma de saber tecida em
comunidade aponta a nogao de redes de sujeitos.
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Afinal, as turmas do 32 e 52 anos da escola,
regidas por Delianni e Miriam, bem como as demais
professoras, cada qual a sua maneira, constituem
suas redes que negociam conhecimentos e agdes.

Quando tocamos nesse assunto com os sujeitos
praticantes nas redes de conversagdes que fizemos,
tivemos posicionamentos que nos permitiram
vislumbrar as discussdes realizadas até entdo. No
entanto, a Profa. Roberta nos colocou “uma pulga
atras da orelha” quando problematizou até que
ponto o auxilio e as atitudes colaborativas podem ou
nao marcar a identidade daquele aluno que sempre
precisa de ajuda.

Roberta — E o sequinte. Eu falei com o Rafael na
outra conversa que tivemos que fico num conflito
muito grande com essa coisa de aluno sempre
ajudar aluno. Fico pensando que as vezes isso
pode marcar o aluno que estd sempre precisando
de ajuda como alguém que ndo sabe e por isso é
diferente da turma. Eu também ndio sei se acontece
de fato, mas fico pensando se por acaso acontece.

Alex — Isso é algo em que precisamos pensar...

Roberta — Eu fico pensando no Thiago, como
ele estd se sentindo nessa situa¢Go de sempre
ser o ajudado! Funciona ajudar? Funciona, eles
melhoram muito, 16gico. Mas eu fico pensando
nisso, como ele recebe e como ele pensa isso... Ele
estd sempre precisando da ajuda de alguém.

Alex — Eu ja vivenciei algo parecido com o Thiago.
Os meninos falavam: “Ndo, tio, entrega o texto
para essa pessoa que ajuda o Thiago a decorar
a fazer as coisas”. E eu percebi que ele se sentiu
muito acuado por isso tudo, ndo sei se por causa da
ajuda ou se porque ele realmente ndo consegue...
Entdo, por outro lado, pode acontecer isso com
eles, da turma marcar e ai ndo vai ser uma coisa
positiva.
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Miriam — Eu falo tanto com os meninos que
todo mundo estd ali para aprender. Quando nos
fazemos reescrita, pego um trabalho de producéio
de texto que teve mais problema e converso com
o aluno antes. “Eu vou pegar o seu texto, vocé vai
ser o autor desse trabalho.” E ai acontece de todos
quererem: “Por favor, faz com o meu.” Até quem
tem menos problema na escrita.

Roberta — Eu combinei isso com eles também, para
todo mundo participar, a gente faz um sorteio.
Entdo cada semana a gente vai fazer a reescrita
de uma produgdo de texto, todos participam, pois
ndo deixo os niimeros repetirem. E. Ndo tem esse
problema ndo. Eu é que fico meio neurdtica.

Alex — E questdo de a gente ponderar
também, o que é mais importante? Estimular
essa cooperacdo soliddria ou ficar com essa
preocupag¢do excessiva da gente com o que
o aluno estd sentindo? Se pudesse trabalhar
esse outro de uma forma particular, mas af
acho que marca muito mais porque, quando o
aluno sai para atendimento individualizado, ele
sai do coletivo da turma. Mas estimular essa
cooperaclo dentro da turma, estimular esse
desejo de uns ajudarem os outros... Eu acho que
é o objetivo maior da escola.

Rafael —Uma coisa que eu queria trazer é o fato de
pensarmos também em apontar para as turmas
que cada um sabe uma coisa que o outro ainda
ndo sabe. Cada aluno aprende com um ritmo
e tem uma potencialidade que pode e vai servir
para ajudar o outro. Sabe, acho que precisamos
cada vez mais mostrar para as criangas que
todos possuem saberes que se complementam. O
conflito da Roberta é legitimo, porque precisamos
estar atentos a ele e nos policiarmos para dosar
até que ponto estd havendo marcagdo de posicoes
ou ndo...
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Miriam — Estou pensando aqui que é isso
mesmo... Esse aluno que vai ser ajudado, ele
também tem potencialidades! Eu acho que
cada professor deve pegar esse momento desse
aluno e mostrar isso, entdo vai trabalhando
aquilo e ele jd ndo vai ser rotulado. Eu faco
isso com o Paulo, ele na musica e na danca se
destaca, entdo eu tento: “Pablo, vocé decora a
musica muito rdpido”. Ele entende direitinho o
que a musica quer passar. Faco isso porque o
Pablo é um aluno que estd sendo ajudado na
matemdtica sempre, mas que ajuda os demais
em outras ocasides.

Rafael — Eu acho assim, o que a Miriam falou
esbarra numa coisa interessante, que existem
saberes que coexistem dentro de cada um, todo
mundo é bom em alguma coisa, ninguém é bom
100% em tudo...

Alex — Porque a diferenca jG é natural, ela ja
existe, ndo precisa que a gente faca nada por isso.
Agora, acho muito importante esse ambiente de
ajuda, dependendo também de como o professor
trabalha isso, pois, se ele reforca essa diferen¢a ou
se ele trabalha de uma forma negativa, realmente
isso vai depois trazer algum problema.

A problematizacdo feita a respeito da
solidariedade e da partilha de fazeresaberes em sala
de aula esbarra na discussdao que Santos (2006b) traz
quando aponta que é preciso revalorizar, no principio
da comunidade, a ideia de igual sem mesmidade,
bem como a nog¢do de que dentro da autonomia e
individualidade de cada aluno pode haver o principio
da solidariedade.

O espagotempo escolar ndao pode ser reduzido
a uma unica busca de forma evidentemente
reducionista da diversidade de sujeitos e seus
fazeressaberes neles existentes, poisasintegralidades
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Todos nds, cada um

de nés, é uma rede

de sujeitos em que

se combinam vdrias
subjectividades
correspondentes as
vdrias formas bdsicas
de poder que circulam
na sociedade. Somos
um arquipélago

de subjectividades

que se combinam
diferentemente

sob multiplas
circunstdncias pessoais
e colectivas.

(SANTOS, 2006b, p. 107)

[...] entdo esse conceito
de razdo metonimica
contrai o presente
porque deixa de fora
muita realidade,

muita experiéncia,

e, deixd-las de

fora, ao tornd-las
invisiveis, desperdica a
experiéncia.

(SANTOS, 2007b, p. 26)
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que as redes de sujeitos trazem na/para a partilha de
saberes ndao poderia ser melhor para disparar uma
reflexdo com base na diversidade epistemoldgica do
mundo e dos sujeitos que o compdem.

Se formamos uma rede de sujeitos, torna-se
imprescindivelperceberapluralidadedenecessidades
que demandamos e abarcar essa totalidade. Isso ndo
significa, porém, apenas tolerar o outro que precisa
de ajuda e muito menos o outro, o ajudante, pois é
possivel tolerar negando e invisibilizando a existéncia
de ambos.

Oliveira (2006) nos ajuda a desinvisibilizar
que as praticas cotidianas apresentadas até entdo
trazem consigo uma experiéncia pedagogica em que,
através de exercicios retrospectivos e prospectivos,
se possa permitir a imaginagao de um vasto campo
de possibilidades abertos no/do cotidiano escolar.
Aqui incluimos o cotidiano na/da educagédo integral
no qual habitamos.

Enquanto alternativa de trabalho, ndo podemos
simplesmente repetir o que o conhecimento-
regulagdo busca fazer, baseando-se na opressdo e
no aprisionamento monolitico de outras maneiras
pelas quais se é possivel tecer o conhecimento, o
que acaba sendo inerente a razdo indolente que o
acompanha.

A razdo que sendo indolente é arrogante
e impotente também é uma razdo metonimica
porque, ao tomar a parte pelo todo, e, junto disto,
contrai, diminui, subtrai o presente e suas a¢gées, ndo
nos permitindo ter uma visdao ampla deste. Por tal
motivo, quando exercida sobre as praticas sociais,
cria a no¢do de que tudo e todos se configuram
em apenas uma totalidade como se féssemos uma
humanidade apenas e com isso tivéssemos somente
caracteristicas simétricas e lineares.

Na luta por uma superagao da razdo, que acaba
tornando invisivel a multiplicidade e as nuances
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emancipatdrias, podemos nos centrar no combate a
razao metonimica ao levar para sua compreensdo o
seu proprio limite, ou seja, mostrar que partes que
constituem o todo social podem ser compreendidas
quando trabalhamos por uma ecologia de saberes,
onde podem ser encontradas as alternativas de
trabalho para a supera¢dao da monocultura do saber
(SANTOS, 2008).

A monocultura do saber, que pressupde
reconhecer como validos apenas os tipos de
conhecimentos que podem ser pautados e
legitimados segundo o modelo técnico-cientifico,
baliza a logica de ag¢do cujo critério esta em validar
o conhecimento. Produzidos como ndo existentes,
os saberes nao formais sdo ignorados, tendo em
vista sua falta de credibilidade cientifica, e, com isso,
outros conhecimentos sao reduzidos e contraidos.

Apontando como via de superagdo, a ecologia
de saberes pode ser entendida como o exercicio
para reverter o que é tido como ndo existente e
ignorado pela monocultura numa transformagao
da ignorancia em saber aplicada através da
identificacdo dos contextos das praticas onde cada
saber é operado.

O caminho é transformar o saber ignorado
pela monocultura apresentada em saber aplicado,
sentido/vivido cotidianamente, onde a superagdo
e a instalacdo de uma ecologia de saberes lutam
contra os epistemicidios cometidos pelas verdades e
totalidades modernas, até mesmo a tudo aquilo que
julgamos saber e ja conhecer.

Se aqui buscamos desinvisibilizar as alternativas
e poténcias de uma educagdo integral emancipatoria,
faz-se mais do que necessdrio continuar a promogao
de fazeressaberes centrada na ressignificacdo dos
conhecimentos praticados, dasexperiéncias estéticas,
da solidariedade, da partilha e da negociagao de
saberes, bem como no reconhecimento de que
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Na ecologia de
saberes cruzam-se
conhecimentos e,
portanto, também
ignoréncias. Como
ndo hd ignordncia em
geral, as ignordncias
sdo tdo heterogéneas,
auténomas e
interdependentes
quantos os saberes.
(SANTOS, 2008, p. 157)
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somos sujeitos complementares no todo social em
que nos constituimos.

Aquesebuscar maior visibilidade paraas praticas
cotidianas que oferecam possiveis desdobramentos
de uma proposta de educagao integral, a partir de
distintos saberes, seja em suas particularidades e/
ou, ainda, ao mesmo tempo, permitindo interfaces
complementares, pois € no conjunto que nossas
experiéncias e fazeressaberes vao ao encontro da
formacgdo integral do sujeito.
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Sujeitos e Identidades: produgdo de artes elaborada por alunos da escola.
(Fonte: Acervo da Escola Bom Pastor)

Temos o direito a sermos iguais quando a diferenca nos inferioriza.
Temos o direito a sermos diferentes quando a igualdade nos
descaracteriza.

(Boaventura de Souza Santos)
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As diferencas (des)naturalizadas

No capitulo anterior, trabalhamos a nocdo
sobre as redes de sujeitos formadas em nossas
relacdes, que juntas vao compor arquipélagos de
subjetividades e sustentar uma discussao que alargue
as possibilidades de percepc¢édo dessas redes nos/dos
cotidianos escolares. Porém, a pluralidade dessas
redes ndo terda as mesmas multiplas possibilidades
quando se tenta uniformizar e padronizar em uma
totalidade unica a diferenca nela inserida, e um
caminho possivel é a percepc¢dao de que muita coisa
estara fora deste todo supostamente uniforme.

Nasredesdesujeitos compostas cotidianamente,
encontram-se fragmentos e, por que ndo, os fios,
as vezes iguais, as vezes parecidos, e muitas vezes
diferentes, que juntos ddo o sentido e mostram a forca
e a capacidade que podemos ter. No entanto, ainda
temos anuncios que buscam regular a percepc¢ao e o
alinhavo dos fios de nossas redes fazendo com que
ora passem despercebidos, por terem-se tornado
invisiveis, ou ora acabam por “gritar”, dada a riqueza
e pluralidade que o distingue dos demais.

No cotidiano escolar, somos encharcados por
discursos que buscam legitimar as diferencas e, com
isso, promovem n3o apenas a reflexdo em si desse
fato, como também a naturalizacdo das nossas
diferencas com a promoc¢do da nog¢do que “ser
diferente é normal”.

Ser diferente é normal, e isso é um fato, porém,
quando o diferente normalizado comeca a passar
sem expressdo diante dos nossos sentidos, cremos
que tem inicio o processo pelo qual as diferencas
tornam-se ou ainda sdo tornadas invisiveis e, nesse
caminho, acabam sendo negligenciadas e excluidas.

Da razdo indolente discutida por Santos (2008)
deriva também uma razdo metonimica que opera
no sentido de fazer com que o mundo e as redes
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de sujeitos que nele habitam sejam percebidos
através de uma Unica racionalidade possivel, onde a
totalidade de expressdes, sujeitos e conhecimentos
passam a ser ndo existentes perante um padrdo de
entendimento enrijecido.

No que se refere a diferencga, a razdao metonimica
cria parametros que a ocultam e a naturalizam,
promovendo a distribuicao das redes de sujeitos em
hierarquias. A monocultura da naturalizagéo das
diferen¢as passa a atuar no mundo exacerbando a
exclusdo através da inferiorizacao de classe, género,
raga, orientagdo sexual etc., onde a estratificacao
social é realizada, alocando cada sujeito em seu
suposto “devido lugar”, sendo sua caracteristica
primordial seguir a nega¢do do pensamento acerca
da diferenga que ao mesmo tempo nos iguala e nos
diferencia.

A partir das redes de conversag¢des que tecemos
com o uso das imagens fotograficas, traremos uma
situagdo que vivemos no cotidiano daturmado 52ano
B. Naquele dia, uma situagao que pode ser entendida
como a naturaliza¢do da diferenca levou com que uma
atividade ludica da matematica perpetuasse padroes
estereotipados acerca da sexualidade masculina.

Antes de adentrar na narrativa do cotidiano em
si, precisamos esclarecer que ndao estamos fazendo
juizo de valor com relagao ao desdobramento que a
atividade possui, mas sim pretendemos trazer a tona
como, em pequenos gestos, as vezes até mesmo
proferidos mecanicamente, podem estar nuances da
naturalizacdao dadiferencaemnossasredesdesujeitos
e que trazem implicagGes para a reflexdao posterior
a acdo, promovendo poténcias e alternativas para a
(des)naturalizagdo das diferencas.

Uma sexta-feira de maio de 2011, aula de
matematica no cotidiano da turma do 52 B, regida
pela profa. Vanessa. Como era de seu costume, a
professora iniciou a aula escrevendo no quadro de
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giz o pensamento do dia e, juntamente com a turma,
teceu algumas reflexdes sobre o trecho citado.

Inicio da aula no 52 ano B. (Fonte: Acervo Pessoal)

A turma e a professora haviam percebido a
necessidade de pensar o que falamos e fazemos,
afinal tudo na vida tem consequéncias e gera
situagdes que podem nos colocar no estado de negar
aquilo que afirmamos ou ainda de criar conflitos
desnecessarios.

Vanessa relembrou uma situagdo que havia
ocorrido em uma de suas aulas e que poderia ter
sido melhor resolvida de outra forma se no momento
a reflexdo e a parcimonia tivessem antevisto a acdo
de uma das alunas. Outros alunos citaram situagées
parecidas; e todos os presentes no dia concluiram
que é sempre melhor tentarmos viver de maneira
harmoniosa, respeitando a nossa diferenca e
pensando nas consequéncias daquilo que fazemos.

Dando continuidade as atividades da aula,
Vanessa solicitou a turma que se organizassem em
duplas, alguns logo formaram seus pares, enquanto
outros ndo quiseram e preferiram fazer a atividade
sozinhos. A professora tentou intervir, mas, sem
sucesso, achou melhor deixar cada aluno com a sua
individualidade, porém comunicando que fazer a
dupla facilitaria o desenvolvimento do exercicio.
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A professora comecou a fazer uma breve
revisdo, buscando trabalhar a multiplicagdo através
de um processo mnemonico, pegando o niumero da
residéncia de cada aluno e transformando ele em
uma multiplicagao. Por exemplo, Mariana morava na
casa de numero 25, assim a sua multiplicagao seria
2x5=10. A medida que perguntava os nomes dos
alunos, eram ditas as operag¢des correspondentes.

Acreditamos que a pratica é diferenciada, pois,
ao realizar tais paralelos com aspectos da vida
cotidiana de cada um, sdo demonstradas outras
possibilidades de memorizagao de algo lé6gico como
a tabuada. De maneira geral, a turma mostrava-
se interessada no modelo de trabalho e respondia
positivamente. Vanessa aproveitou a situagao e
explicou a turma que a matematica faz parte de
nossas vidas cotidianas e que precisamos entender
os conteudos da area como uma conversa, estando
nesse processo o caminho para aprender, e que ndo
bastava apenas memorizar os fatos.

Enquanto conversava com as criangas, Vanessa
distribuiu uma espécie de folha a qual continha
uma trajetdria de fatos de multiplicagdao, como em
um jogo de trilha onde o niumero de casas a ser
andado seria a resposta da multiplicagdo formada
pela posicdo do numero que aparecia em dois
dados.

A turma seguia com a atividade e em voz alta
operava as multiplicagbes, ora fazendo uso dos
numeros de suas residéncias, ora criando outras
combinagdes mnemonicas compostas pelos
numeros que apareciam nos dados.

Da mesma maneira que algumas operagdes
matemadticas eram tecidas com o exemplo do
numero da casa dos alunos e alunas, a turma,
juntamente com a professora, foi estabelecendo
outros exemplos, até chegar a necessidade de um
exemplo para a operagdo 6x4=24.
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Alunos(as) praticando multiplicagéo. (Fonte: Acervo Pessoal)

Nesseinstante,aprofessoraeaturmacomegaram
a pensar qual seria a maneira que eles poderiam
usar para representar o referido fato. Eis que surgiu
o0 comentario que usariam o veado, o “24 do gay”,
do homossexual masculino, porque o resultado era o
numero 24; e algumas piadas e trejeitos afeminados
foram feitos por alguns na turma.

Sabemosquealgumasrepresenta¢gdesnumeéricas
possuem uma rela¢do de significado de ilustracao
de um conhecido jogo no Brasil, o Jogo do Bicho,
onde o numero 24, por exemplo, é representado
pelo animal veado. Porém, no popular, o animal
representado pela numeracdao acima deixa a sua
representagdo para dar lugar a outra, que, de certa
forma, acabou tornando-se um estigma referente a
homossexualidade masculina.

Aparentemente, outros(as) alunos(as) da
turma nao demonstravam muita énfase na questdo
da sexualidade em si quando eles queriam saber
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O termo estigma,
portanto, serd

usado em referéncia

a um atributo
profundamente
depreciativo, mas

0 que é preciso, na
realidade, é uma
linguagem de relagées
e ndo de atributos.
Um atributo que
estigmatiza alguém
pode confirmar a
normalidade de
outrem, portanto ele
ndo é, em si mesmo,
nem horroroso nem
desonroso.
(GOFFMAN, 1982, p.6)
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como poderiam memorizar aquele fato, mas um dos
alunos ainda insistia em fazer expressdes corporais
do que ele achavam ser tipico e padrao de um
comportamento gay.

No momento, ndo tive como esconder o meu
embaraco e, enquanto acompanhava a aula, percebi
a professora olhando em minha dire¢dao apontando
que essa é apenas mais uma forma de decorar
a tabuada, mesmo tendo ciéncia de que o ato
acarretava situagOes e discursos de estigmatizacdo
homossexual.

Aaulaseguiacom as operagées que surgiam com
os dados; e tudo no dia foi motivo para representar a
forma das operagées de multiplicagdo; inclusive uma
flatuléncia ocorrida em sala virou exemplo, sendo
9x8=81 igual a “pum”.

O exemplo do nimero 24 reapareceu marcado
mais uma vez pela piada e pelos trejeitos. Surgiu,
entdo, o nimero 48, que passou a ser representado
como o das mulheres de orientagao lésbica, sendo
caracterizado com voz grossa e posi¢cao corporal
firme por uma das alunas, que acabou escolhendo
essa representa¢cdo como sendo a sua. Ao mesmo
tempo em que o0s processos mnemonicos eram
realizados para o cdlculo da tabuada, os paralelos
com a sexualidade humana continuavam.

O episddio narrado, com o auxilio das nossas
redes de conversagdes, traz para discussao a relagao
entre identidade e diferencga, sobre os estigmas que
carregamos como marcas de nossas construgdes
enquanto sujeitos no mundo em que vivemos. Para
Goffman (1982), o estigma é uma forma de marcar o
sujeito dito desviante da normalidade, com o intuito
de evidenciar algo extraordindrio ou mau sobre
seu status, ou seja, a sociedade cria e estabelece
meios de categorizar as pessoas e dota-las de
atributo considerado comum e/ou natural em suas
categorias.
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Na situagao ocorrida em sala de aula, o estigma
atravessou a relagdao entre género e sexualidade,
havendo uma clara demarcagdo das caracteristicas
fisicas e expressGes corporais, atribuidas aos sujeitos
gays e as lésbicas. Tal demarcagao possui relagdo com
os padrées construidos e historicamente concebidos,
onde cabe a mulher o comportamento afeminado e
ao homem o modelo de virilidade. Por tal motivo, os
desviantes do padrao acabam tendo sua identidade
marcada pela contraposicdo depreciativa da
caracteristica tida como comum, ou seja, se o homem
¢é gay lhe é atribuido o esteredtipo da feminilidade,
enquanto a mulher, quando Iésbica, é pautada pela
virilidade, antes comum ao homem hétero.

O que entra em jogo é a percepgao de que, com
a crise de identidades defendida por Hall (2005),
momento em que ha uma descentralizacdo da
identidade unica e uniforme atribuida aos sujeitos,
acaba-se por serem criadas fronteiras menos
definidas e que provocam crises no entendimento
do que poderia ser, ou ndao, uma identidade normal
ou desviante.

Se antes atribuiamos ao homem de orientagdo
homossexual a identidade afeminada e repleta de
trejeitos comuns a mulher, hoje podemos encontrar
na sociedade sujeitos que fogem a construgao
identitaria entendida como comum e estabelecem
outras que costuram e estruturam diferengas,
contrarias ao estigma padrao da homossexualidade.

Referente a questao da identidade homossexual,
sobretudo a do gay, ndo queremos aqui defender
um dado padrdo de comportamento, onde ter
uma postura afeminada, ou ndo, seja melhor ou
ainda por vezes mais correto, mesmo porque nosso
intuito é trabalhar com a crise das identidades a qual
vivenciamos e que portanto, cabe a cada sujeito
“vestir” a identidade que o convém ndo cabendo a
noés fazer (pré)julgamentos.
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Um tipo diferente de
mudanga estrutural
estd transformando
as sociedades
modernas (...) isso
estd fragmentando as
paisagens culturais

de classe, género,
sexualidade, etnia,
raga e nacionalidade,
que, no passado, nos
tinham fornecido
solidas localizagbes
como individuos
sociais. Estas
transformagdes estdo
também mudando
nossas identidades
pessoais, abalando a
ideia que temos de nés
proprios como sujeitos
integrados. Esta perda
de um “sentido de si”
estdvel é chamada,
algumas vezes, de
deslocamento ou
descentragdo dos
sujeitos.

(HALL, 2005, p. 9)



Como a definigdo da
identidade depende da
diferenca, a definigdo
do normal depende da
defini¢do do anormal.
Aquilo que é deixado
de fora é sempre
parte da definigdo

e da constituicdo

do “dentro”. A
defini¢do daquilo

que é considerado
aceitdvel, desejdvel,
natural é inteiramente
dependente da
defini¢do daquilo que
é considerado abjeto,
rejeitdvel, antinatural.
(SILVA, 20089, p. 84)

Como as identidades
sdo construidas
também a partir do
que estd entendido
como suas oposigcdes
e negagbes, é comum
a utilizagéo da
homossexualidade
para afirmar a
masculinidade. Assim,
quase sempre, a
homossexualidade
aparece de forma
caricata, jocosa,
pejorativa, associada
a feminilidade, a
“desmunhecag¢éio”,
servindo de chacota,
piada e gozag¢do por
parte dos “homens”,
que negam o
diferente, o outro, o
homossexual, para se
reafirmarem.
(FERRARI, 2004, n.p.)
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Silva (2009) vai nos dizer que a construgdo da
identidade é marcada pela diferenca, sendo também
simbdlica, ou seja, a identidade traz consigo um
conjunto de aspectos que vai desde a condig¢do social
e material até a classificagdo, que apontam como as
relagdes sociais sdo organizadas.

Portanto, a identidade n3do é o oposto da
diferenca, elas dependem uma da outra. Quando um
sistema classificatdrio aplica um principio unilateral
para a construgao da diferenga, ha neste movimento
o estabelecimento do binémio nds/eles, onde a
fixacdo da identidade como uma norma passa a
ser naturalizada e uma identidade passa a ser a
identidade Unica e imutavel.

Quandoaturmado52anoBdaEscolaBom Pastor
buscou fazer uso da identidade homossexual do
gay, estigmatizada por trejeitos e vozes afeminadas,
estabeleceu-se uma suposta demarcagao da imagem
e uma definicdo do que poderia ser e como se
comportava um gay ou uma lésbica, visto que
contradizem ao padrdo preestabelecido socialmente.
Seria como se existissem apenas critérios tipicos a
um determinado grupo social, como o andar, a voz e
os trejeitos, e que esses sempre fossem se repetir na
construc¢do da identidade de cada sujeito.

A situacdo em questdo invade a escola e vai
servir de exemplo pelo qual se pode ressignificar
as desigualdades que se concretizam na educagao,
sobretudo no que se refere ao rompimento com os
estigmas e padrdes.

Para constituir as redes de conversagdes na/
da pesquisa, realizava semanalmente um texto
narrativo dos dias vividos com a turma e entregava
para os sujeitos praticantes, a fim de, em seguida,
conversarmos sobre aqueles momentos registrados
em imagens e narrativas, conforme ja narrado.

Quando entreguei a rede de conversagao tecida
em suas aulas a Vanessa, percebi que ela estava
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bastante apreensiva; presumi que fosse pelo fato de
termos vivenciado a situagao narrada acima em face
de toda discussdo sobre identidade/diferengas que
estavamos fazendo na escola a época, porém decidi
deixarummomentooportuno paraproblematizarmos
o acontecido na aula. Afinal, ndo queria que ela se
sentisse pré-julgada.

Passadoalgunsdiasquehaviaentregadoomaterial
produzido para a discussdo da pesquisa, percebi que a
professora estava com ares de preocupacao; até que,
em uma das minhas “janelas” no horario da escola, fui
chamado a sala da diregao, onde estavam Vanessa e
Graciele conversando sobre o ocorrido.

Ao entrar na sala, percebi que Vanessa estava
desconcertada e preocupada com a minha opinidao
sobre o caso, inclusive com receio de algum juizo de
valor sobre a sua pratica. Comegamos a conversar, e
logo lembrei a professora que meu intuito em trazer
a tona aquele momento era apenas promover uma
problematizagao sobre o ocorrido, e ndo uma critica.

Vanessa — Eu estava trabalhando tabuada, e
tentei buscar outra forma para a turma “decorar”
(faz sinal de aspas com as mdos), uma delas foi
assim com o numero da casa do Fulano, que ele
associou com uma tabuada. A gente foi criando
essas estratégias. Até que saiu entdo se o nimero
24 é do gay, e eu guardei isso. A falei Ia com a
turma: “O 24, olha, 6x4 é 24", e fazia assim, os

trejeitos.

Rafael — A questdo que eu coloquei ali, observando
a turma, é que, ao mesmo tempo em que eles
associavam, para eles tanto faz como tanto fazia
o numero 24. A Clara escolheu: "Ah, tia, entdo
esse pode ser meu. Eu vou ser sapatdo. Eu vou
ser sapatdo agora. "Entdo, assim, é mais no
sentido mesmo talvez de identidade. A gente estd
discutindo identidade e diversidade. Mas, mesmo
assim, isso é um estigma preconceituoso.
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Vanessa — Sdo detalhes que a gente tem que estar
atento. Eles tém essa questdo da piada do nimero
24, mas, na questdo da sexualidade, ndo teve
malicia minha com relacdo a isso. Em nenhum
momento, eu vi, Graciele. Ld na turma ndo gerou
isso.

Graciele — O fato de o menino fazer os trejeitos
quando calcula o numero 24, hé um curriculo
oculto sendo trabalhado e hd ainda a perpetuagdo
desse estigma, como o Rafa falou.

Vanessa — Que foi trabalhado comigo e passou,
e na hora eu ndo pensei nisso. Realmente eu fui
rever esse meu ato, que acaba rotulando... NGo
quer dizer que é porque é a opcdo dele que ele
vai ter esse trejeito afeminado. E eu ndo pensei
nessa questdo. Eu pensei mais no ato de decorar,
de ser engracado para o aluno. Mas quando eu li
o material da pesquisa do Rafa, eu ndo consequia
pensar em outra coisa, eu s6 penso nisso...

Graciele — Isso que é legal de a gente pensar,
quem oficializou o numero 24 do jogo do bicho,
que é o animal, a opg¢do sexual e que oficializa o
estigma da identidade sexual. Estamos lidando
com uma turma de quinto ano, com 10, 11 anos,
que vé a homossexualidade, que debocha do
homossexual... que estd comegando a desenvolver
também as suas opgdes e pode ter ali também
opcOes homossexuais. E ai pensar: “Gente, eu
gosto de menino, sou um menino e gosto de
menino. Mas ndo necessariamente vou assumir
essa forma pejorativa de ser gay.

Vanessa — Porque a minha intengdo foi assim:
chamar atengdo do engracado para ser lembrado
na hora de decorar.

Graciele — Eu sei. E um processo mneménico. E
0 que 0 meu marido faz com o meu sobrinho,
decora tudo com processos mnemonicos.
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Funciona muito, a gente cria vdrias associacbes
para decorar outras... funciona. A tabuada do
nove, ela é toda processo mneménico, né? Vocé
vai montando depois vocé inverte toda a préxima
regrinha. Mas eu acho que foi uma 6tima op¢éo
para vocé repensar a questdo de como a gente,
na sociedade, introjeta posturas pejorativas,
preconceituosas; e desde quando ser gay é ser
engracado?

Vanessa — A gente vai aceitando esse tipo de coisa
sem prestar aten¢do, sem falar: “Para com isso”.
A prépria Inés falou comigo, a gente fala assim:
“Ih, a coisa estd preta.” Tenho horror disso, mas a
gente fala.

Rafael — Quando eu sinalizei, foi até que ponto
a turma percebeu, entendeu? A gente estd
trabalhando; até que ponto o fato de a gente
usar esse tipo de exemplo ndo vai acarretar
na confirmagdo, até na demarcagéo, de uma
identidade. Eu ndo prestei atencdo na hora de
falar isso, mas eu vou prestar aten¢éo em outras
coisas como se a gente estivesse oficializando
algo.

Vanessa — Gente, mas isso é sério. Sabe por
qué? E o que vocé falou, sdo criancas formando
personalidade. NOs temos que ser bem
cuidadosos. Porque a gente tem que ficar o tempo
todo prestando atencdo mesmo, nGo pode deixar
assim, essas coisas...

Graciele — Se a gente for parar para pensar, o
que fica muito para o aluno é o curriculo oculto.
E o que a gente fala como a gente trata, como a
gente organiza a escola, é onde a gente demarca
os lugares... Aprendemos a ser preconceituosos,
aprendemos a categorizar as pessoas, aprendemos
a normalizar o outro, a falar quem é normal e
quem ndo é...
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Ferrari (2008) aponta que situagdes como
a narrada nas pdginas anteriores constituem-se
como relagbes sociais indicadoras de construgdes
culturais que demarcam a condicao das diferentes
sexualidades no mundo, resultando em situagOes
que tomam outro sentido, sobretudo pelo fato de
terem acontecido no interior de uma escola.

Da conversa que tivemos sobre o episddio
ocorrido, na aula da Vanessa, pudemos perceber
que hd um discurso sobre escola como espagcotempo
onde os estigmas precisam ser questionados e
combatidos. A preocupacgao da professora centrava-
se na aprendizagem do conteudo pela turma e, como
ela mesma apontou, sequer passou pela cabeca dela
que a atitude poderia estereotipar o diferente como
algo natural e inerente a sua identidade.

Santos (2007) nos diz que a razdao metonimica,
pautada pela monocultura da naturalizagdo das
diferengas, conforme discutimos no inicio deste
capitulo, faz com que o diferente acabe sendo
normalizado em nossos sentidos, tornando-se
invisivel. No episdédio em questdo, naturalizou-se a
identidade homossexual em uma Unica expressao.

No que diz respeito a questdo da sexualidade,
essa naturalizagdo aponta e define os estereétipos
identitdrios, que, perpetuados em dizeres
preconceituosos, entendem como se fossem
universais as identidades homossexuais, sobretudo
pelo fato de que, além das investidas padronizadas,
coexiste o discurso que minimiza e rechaga tais
sujeitos.

Retomando para o cotidiano escolar as questdes
sobre sexualidade, Ferrari (2008) aponta que,
ao mesmo tempo em que as situagbes ligadas a
sexualidade ocorridas na escola sdoinquietantes, elas
também sdo recusadas, no sentido de que esbarram
em juizos morais de professores e professoras. Porém,
existe a preocupacgao de que esses aspectos e essas
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discussdes sejam abordados em face do imaginario
existente na mente de professores e professoras,
alunos e alunas e familias.

Vanessa, ao refletir sobre a sua pratica a partir
do material produzido para esta pesquisa, passou a
se questionar sobre o ocorrido. Sua postura poderia
ter sido outra, continuando a caminhada na negacao
da afirmativa que havia realizado em aulas anteriores
referentes ao respeito e ao reconhecimento das
multiplasidentidades e diferengas que trabalhdvamos
naquele periodo avaliativo da escola.

Ao se propor retomar o olhar ao que ocorreu
e buscar a discussdo junto a Graciele, Vanessa
nos possibilitou ampliar a discussdao para além
da homossexualidade, definindo a escola como
um espacotempo da diferenca o qual uma pratica
atenta pode possibilitar, por meio das contradigées,
resisténcias as acomodagdes que temos com relagdo as
diferencas e a ressignificacao das praticas cotidianas.

A nogdo que merece ser trabalhada, até
discutida, é a de que todos os sujeitos fazem parte de
uma mesma populagao e que as diferencgas existentes
nao sdo invisiveis e circulam entre nods a todo tempo.
Por tal motivo, centraremos a discussao na proposta
trazida pela ecologia dos reconhecimentos de Santos
(2007), onde o procedimento a ser adotado centra
na descolonizagdo dos sujeitos e na construgdo
de nog¢des que possam distinguir as diferengas, no
entanto, sem pregar a desigualdade, na articulagao
entre um principio de igualdade e da diferenga em
reconhecimento reciproco.

No dia em que conversamos sobre a situagao,
Vanessa combinou de realizar um trabalho com
a turma, mas sem retomar a forga o assunto, por
considerar melhor esperar a situagdao ocorrer
novamente, ou ndo, em sala de aula. Passados alguns
dias, a professora havia me chamado para conversar
e relatar como a discussdo havia ocorrido na turma.
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Vanessa — Outro dia, fui voltar a tabuada, chegou
no 6x4 é 24, e logo eles jé falaram e imitaram gay.
Eu, na hora, perguntei por que, quando falavam de
gay, faziam aqueles gestos com a mdo e afinavam
a voz. Teve um aluno que falou assim: “Ah, tia, é
porque o gay faz assim”, e outro, logo em seguida,
ja retrucou: “Mas na minha rua tem um gay que
ndo faz essas coisas, ele nem parece gay!”. Falei
sobre a situagdo, e lembrei que a maneira como
usamos para decorar a tabuada dos numeros 24
e 48 ndo é de toda certa porque nem todo gay
ou lésbica se porta com os trejeitos que fizemos.
Alguns concordaram na hora. Como havia alunos
que conhecem gay que sdo afeminados e outros
que ndo sdo, eles ficaram discutindo e falaram
assim: “Mas a maioria é, né, tia? Porque muitos
que a gente conhece sdo, mas também a gente
ndo pode dizer que vai todo mundo ser assim”,

A fala da professora sobre a atitude da turma
demonstra algo importante e que merece destaque
nos cotidianos escolares, referindo-se a possibilidade
de ressignificar identidades e diferengas. A nogao
trabalhada liga-se a um encaixe nas redes de
conhecimentos dos alunos e das alunas de outras
formas com as quais um mesmo grupo lida e
reconhece a diferenca.

Problematizar identidades foi o objetivo da rede
de fazersaber tecida na sala de aula. A desconstrugao
partiu do rompimento com a normalizacdao de que
ser gay é sempre ser afeminado. Ressignificar foi
trazer para esta rede a possibilidade de haver outras
constituicdes de identidade do gay, estabelecendo
fazeressaberes que deslocam, ou nao, a discussdao em
torno da identidade e que valorizem a coexisténcia
de diferentes identidades.

Marques (2001) nos lembra que a
descentralizagdo de sentidos daidentidade vai pautar-
se no movimento de considerarmos as diferencas
como valor primordial a humanidade do homem. A
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interagcdo da turma com a diferenga pautou-se pelo
seu reconhecimento na sociedade.

Podemos dizer que a turma, juntamente com
a professora Vanessa, pode ir ao encontro de um
discurso antirreducionista daamplarede de sujeitos e
significacdes, onde o desenvolvimento de alternativas
e poténcias nas/das praticas escolares situa-se na
luta pela igualdade sem mesmidade, mesmo que,
de alguma forma, o padrao e a naturalizacdao da
diferenga, como vimos na fala de um aluno dita
pela professora, coexistam com a intera¢cdo e as
assimetrias das multiplas identidades humanas.

Praticar cotidianamente fazeressaberes com os
quais podemos perceber as diferencgas e os desafios
que elas trazem, aponta caminhos potentes para a
problematiza¢do do outro, que é diferente de mim
e dos demais sujeitos do cotidiano escolar, em que
novos contornos e nog¢des vao se somar a outros
fazeressaberes em nossas redes de conhecimentos e
de sujeitos.

Encontramos, no discurso de Santos (2007),
que a igualdade, a liberdade e a cidadania criam
alternativas para o reconhecimento dos principios
emancipatodrios da formula¢do de que todos somos
iguais e diferentes ao mesmo tempo, e que inclusive
temos o direito de transitar por diferentesidentidades
e diferencas.

Se buscamos sentir o cotidiano escolar como
territério de conflitos e incertezas, trazer a pratica da
professora Vanessa, e seus desdobramentos, fomenta
uma reflexividade modificadora de uma leitura prévia
e parcial do episddio ocorrido durante sua aula.

As redes de fazeressaberes tecidas no/do
cotidiano escolar, sobretudo as desenvolvidas
acerca do eixo tematico identidade/diferenca, foram
essenciais para a compreensdo da proposta de atuar
na ecologia dos reconhecimentos, problematizando
o fendbmeno das diferengas no cotidiano escolar.
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Quando, durante o segundo periodo avaliativo,
a Escola Bom Pastor buscou concentrar as discussdes
sobre identidade/diferenga, as praticas cotidianas
tecidas pelos sujeitos praticantes tentaram trazer a tona
novas articulagées entre os principios da identidade e
da diferenca, sobretudo do reconhecimento reciproco.

Foram vdrias atividades, jogos, trabalhos e
produgdes em que o objetivo era o de fazer os alunos
perceberem as suas proprias diferengas diante
das de seus colegas. Os momentos de preparo e
discussao foram ricos, e as produgdes demonstraram
a percepg¢ao que cada um possuia de si inserido na
rede de sujeitos que compomos cotidianamente.

Subjetividades rebeldes

Asredes que tecemos e as relagdes que fazemos
em nossos cotidianos vao estar, de alguma forma,
relacionadas com as significagdes dos espacostempos
nos quais vivemos. Marques (2008) define que essa
grande teia de relagdes na qual estamos envolvidos,
todavia, ndo pretende apropriar, massificar e dominar
as identidades que construimos durante nossas
vidas, mas, de certa forma, norteia os sentidos das
tessituras que buscamos fazer.

Quando a Escola Bom Pastor propds, no inicio
do ano letivo de 2011, trabalharmos com um dos
eixos tematicos, especificamente o segundo periodo
avaliativo, de abril a junho, o tema da identidade/
diferenca, a proposta era trazer para nossas praticas
cotidianasabuscapelaressignificagdodasidentidades
preestabelecidas modernamente.

Responsaveis por confeccionar o mural da escola
que ilustraria a tematica do periodo avaliativo, as
professoras Delianni, do 32 ano, e Mirella e Roberta,
do 42 ano, trabalharam com seus alunos a confecg¢ao
de autorretratos para dar inicio a discussado sobre as
identidades de cada aluno e aluna.
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A inten¢do das professoras era problematizar
com os alunos e as alunas os pontos que os/as
igualavam e os que os diferenciavam. Em nosso
entender, as atividades trabalhadas acarretaram
a reflexdo de que somos multiplos, com histérias
de vida diversificadas, fazeressaberes cotidianos,
maneiras de se pensarsentirdiferiro mundo multiplas,
ou seja, para além de um modelo universal como
proposto pela modernidade e sua monocultura da
naturalizacdo da diferenca.

Todo o trabalho realizado pelas professoras,
pelos alunos e pelas alunas do 32 e 42 anos resultou
em um mural que invocou as demais criangas e
sujeitos da escola a uma reflexdo acerca de suas
identidades e das diferencgas que existiam em nosso
espacotempo, fossem elas fisicas, de cor, cabelo
diferente ou ainda pelas coisas que cada um gosta
de fazer.

Alunos(as) do 32 e 42 apés a montagem do mural.
(Fonte: Acervo Pessoal)

A maneira como o mural foi montado e, ainda,
o uso das fotografias de cada aluno e aluna para
compor a rede de sujeitos chamaram a atencdo das
outras criancas, e muitas buscavam criar redes de
comparag¢oes em afinidades; e outras, naquilo em
que se diferenciavam.
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Ainda mergulhado no/do/com o cotidiano
da Escola Bom Pastor, junto a turma do 52 ano B,
pude presenciar um episddio interessante que
fard referéncia a uma discussao sobre identidade e
formacgdo de subjetividades rebeldes.

Desde que a biblioteca havia sido inaugurada na
escola, no inicio do ano de 2011, a professora Marci,
regente cedida para a biblioteca, busca os alunos e
as alunas em pequenos grupos para desenvolverem
suas atividades ligadas a um projeto de promogao
da leitura. Devido ao pequeno numero de alunos e
alunas do 52 ano B, a professora levou todos juntos
para a biblioteca e pediu que eles se dividissem em
dois grupos.

Levando em consideragao o fato de a biblioteca
ter sido recentemente criada a época e ainda estar
sem um nome, a professora buscava trabalhar com
todas as turmas da escola um grupo de quatro
autores, asaber: EliasJosé, Cecilia Meireles, Monteiro
Lobato e Vinicius de Moraes, que fariam parte de
uma votagao na escola na qual o mais votado seria
eleito como nome da biblioteca.

Naquele momento, Marci trabalhava o autor
Elias José e seu livro intitulado “Caixa magica de
surpresa”. Em uma aula anterior, a turma havia lido
o livro, e houve uma énfase sobre a poesia “A bruxa”,
cujo motivo ndo sabemos bem explicar; acreditamos
que fosse devido ao fato de essa personagem, tdo
mistica, residir nas redes de conhecimentos das
criangas.

Como discutiamos o eixo tematico identidade/
diferenga, Marci, apos consulta e planejamento junto
a coordenacdo pedagdgica, trabalhava com a turma
uma atividade que envolveria um trabalho tendo
como viés a questao da identidade.

A professora distribuiu certa quantidade de
livros para a turma e, juntos, todos leram novamente
a poesia. Apds a leitura, Marci pediu que cada aluno

| 112 |



Rafael Marques Gongalves

e aluna registrassem em uma folha uma cépia da
poesia para, dessa maneira, todos terem o texto
em seus cadernos. Enquanto realizava as cdpias, a
professora jogava algumas questdes para comecar a
indagar a turma sobre as caracteristicas entendidas
como comuns e passiveis de serem aplicadas a uma
bruxa.

o SN

Profa. Marci e alunos(as) do 52 ano B na biblioteca.
(Fonte: Acervo Pessoal)

A medida que terminavam os registros, os alunos
e as alunas comegavam a discutir caracteristicas
tipicas de uma bruxa, como, por exemplo: feia,
vestida com roupas escuras e trapos, suja etc.
Marci problematizava as colocagdes dos alunos e
das alunas apontando que todos precisavam estar
atentos para o fato de que uma bruxa n3o precisaria
necessariamente ser como é descrita nos filmes e
livros.

Cada grupo pode se expressar e falar as
caracteristicas que suas bruxas poderiam ou ndo
ter. De certa forma, quase toda a turma caracterizou
inicialmente sua bruxa com o modelo padrao que ja
conhecemos, mas, quando a ideia foi problematizada
pela professora, a turma precisou buscar outras
referéncias para trabalhar a descrigcao da identidade
da personagem desenhada.
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Durante toda a atividade, Marci conversava
com a turma sobre as diferentes maneiras de
como podemos ser e existir no mundo. Depois de
uma enxurrada de caracteristicas de bruxas e de
problematiza¢des feitas sobre elas, a professora
pediu a turma que desenhasse na mesma folha em
que havia copiado a poesia uma bruxa que tivesse
um pouco da identidade contraria ao padrdo e que
fosse mais préxima da discutida.

Reinventando a Bruxa.
(Fonte: Acervo Pessoal)

A turma fazia seus desenhos, enquanto alguns
ja ditavam a identidade que a sua bruxa teria; a
preocupacdo da maioria era fazer uma bruxa que nao
fosse feia, com verrugas e cara de ma. Todos queriam
fazer bruxas com aspectos de uma pessoa boa, bem
cuidada e bonita. Ainda enquanto desenhavam, um
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dos alunos mencionou que o fato de uma bruxa ser
ma ndo teria que também ter uma aparéncia feia
e suja. Para o aluno, mesmo uma bruxa sendo ma
poderia ser bonita e ter uma aparéncia boa.

Terminado o periodo de desenho, a professora
pediu que os alunos e as alunas fossem um a um a
frente da biblioteca para apresentar seus desenhos.
Enquanto todos mostravam seus desenhos, a
professora discutia com a turma sobre os meios pelos
quais nos deixamos levar pelos estigmas criados
socialmente.

Nesse dia, a professora ressignificava com os
alunos e as alunas a constituicao identitaria do sujeito.
Ela lembrou os alunos da personagem Bruxonilda,
que, apesar de ser uma bruxa, ndo era ma como as
de outras histérias.

Enquanto todos davam caracteristicas comuns
as suas, uma das alunas levantou a mao e pediu para
fazer uma pergunta: “Mas, professora, todo mundo
desenhou um monte de bruxas! Bruxa feia, Bruxa
bonita, com cabelo vermelho e loiro... Mas sabe,
ninguém fez uma bruxa pretinha? Por que néo fizemos
uma bruxa pretinha? Eu vou fazer outro desenho,
pois quero uma bruxa pretinha igual a mim!”.

Momento em que a aluna do 52 ano B faz o
questionamento sobre os desenhos.
(Fonte: Acervo Pessoal)
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A fala da aluna desestruturou toda a aula e
trouxe a tona mais uma vez o processo pelo qual
acabamos por naturalizar a diferen¢a no cotidiano
escolar, mesmo quando achamos ou tentamos na
verdade desnaturaliza-la.

Tanto a professora quanto eu nao haviamos
pensado na possibilidade de aproveitar a discussdo e
promover com a turma uma rede de fazeressaberes
que pudesse afirmar a propria identidade de cada
um, lembrando que a maioria dos alunos e alunas
da escola sao negros; e acaba sendo muito comum
termos historias e filmes com personagens brancos,
loiros etc.

O fato de a aluna questionar a falta de um
desenho de uma bruxa que tenha a mesma raga ou
ainda a cor da pele dela ressaltou a questao para que
todos conversassem sobre a tematica, discutindo
ainda sobre o preconceito e a discriminagao que
algumas pessoas sofrem cotidianamente.

Em sua fala sobre a aula, a professora nos disse
0 seguinte:

Marci — Sabe, tentei planejar dentro do que
foi combinado quando conversamos com as
outras professoras e a coordenadora. Eu jd tinha
programado a poesia da bruxa, mas com outros
olhares, ndo com o olhar com o qual eu trabalhei.
Porque, na véspera de eu trabalhar com essa
poesia, conversei com a Graciele, e ela me alertou
para isso. Foi onde eu resolvi problematizar a
poesia para envolver o tema gerador, que era a
diversidade, e acabou que a aula rendeu muito
mais que o esperado, até mesmo por conta de ver
a criticidade de alguns alunos.

O conhecimento praticado pela professora e
a postura questionadora da aluna traduzem no/
do cotidiano escolar uma das nossas maiores
preocupacdes ligada a formacgdo critica de nossos
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alunos e nossas alunas, afinal € comum termos o
discurso de que preparamos as criangas para viverem
o mundo de maneira critica e que, nele, elas possam
praticar em diferentes redes de fazeressaberes o que
seria uma formacao cidada.

Aqui vamos apontar que, diante de todas as
redes de conversagdes e conhecimentos tecidas na
Escola Bom Pastor, a formagdo de subjetividades
mais ou menos rebeldes pode encontrar fios para
se entrelagar e recuperar a capacidade de espanto
e indignacao que orienta a inconformidade e a
rebeldia diante de conhecimentos (im)postos
cotidianamente.

Para Santos (2006b), a inven¢do de um novo
senso comum emancipatorio assenta na capacidade
de criarmos e ressignificarmos conhecimentos que
orientem para a solidariedade e possam também ser
capazes e desejosos de (re)inventar as subjetividades
individuais e coletivas que formamos em nossas redes
de sujeitos, inclusive com o conhecimento sobre nés
mesmos.

Estabelecer meios onde alunos e alunas,
professores e professoras, enfim, todos os envolvidos
no/do/com o cotidiano escolar, possam pressupor
revistar os limites que a representacdo de cada
sujeito busca romper com a epistemologia dos
sujeitos ausentes (SANTOS, 2006b).

Se em nossa rede de sujeitos formamos
constelagdes de fazeressaberes e conhecimentos,
nelas podemos (re)inserir a promocado de nogdes que
possam desestabilizar e questionar, ressignificando
as experiéncias vividas pelos sujeitos em suas
individualidade e coletividade, e que possam
também ser resultado das multiplas combinagdes
que as constelagdes de conhecimentos formam no
cotidiano escolar.

A atitude da aluna em questionar os desenhos
de seus colegas, lembrando ainda que a sua posi¢ao
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ja partia de outro questionamento, exacerba essa
formagdao de subjetividades rebeldes que temos
discutido. Ainda ligada ao desejo de se afirmar
enquanto mulher e negra, a aluna trouxe a tona a
pluralidade de formacgdo identitdria que poderia ser
possivel naquela ocasiao.

A nocdo da formacdo de identidades e
subjetividades rebeldes e conformistas na escola
como possibilidades de emancipagdao social,
advindas do ambiente escolar, apresento a escola
como construgdo social, isto é, compreendida, no
seu fazer cotidiano, como espagotempo onde os
sujeitos ndo sdao apenas agentes passivos diante da
estrutura.

Essa relagdo escola e sociedade é uma continua
construcgdo que incorpora conflitos e negociagdes em
razao da realidade social na qual esta inserida; e a
questdo da producdo de subjetividades “rebeldes”
e “inconformistas” no cotidiano escolar demonstra
ainda o propodsito de ressaltar a perspectiva de
que determinadas atitudes dos alunos e das alunas
em relagdo a escola podem servir para produzir e
reproduzir subjetividades individuais e coletivas
rebeldes.

Nos episddios narrados, a partir das imagens
fotograficas de nossas redes de conversages,
poderiamos ainda nos encontrar com a situagao
da formagdo de subjetividades conformadas caso
Vanessa ndo se propusesse a ressignificar a sua
pratica, e o estigma da sexualidade seria mais uma vez
perpetuado nas redes de conhecimentos da turma. A
mesma turma que, semanas depois, com o discurso
“inocente” de uma aluna, porém engajado, mesmo
que ela ndo saiba, poderia ser silenciada por Marci
e enquadrada nos desenhos das demais criangas,
estabelecendo-se ai a promogdo da naturalizacao da
diferenca em detrimento da diferen¢a que somos em
nossas redes de sujeitos.
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Oliveira (2006) traz a nogao de que experiéncias
praticas e cognitivas nos cotidianos escolares
vao interferir decisivamente na formacgdo
das subjetividades, que sdo indissocidveis
a democratizagdo das prdaticas sociais e dos
conhecimentos nesses espagostempos onde o
desenvolvimento do potencial emancipatério
encontra caminhos potentes no trabalho de (des)
naturalizacdo das diferencas e da formacgao subjetiva
rebelde.

Aqui vamos levar em conta que as praticas
tecidas no cotidiano da Escola Bom Pastor buscaram
considerar a subjetividade e as diferengas. Diante
do assombro e espanto das atitudes regulatérias
que tivemos, defendemos a hipdtese de que, ao
espacotempo da educagao integral, favoreceu
a intervencdo sobre a formacdo das redes de
subjetividades individuais e coletivas diante da nossa
proposta de ressignificar identidade/diferenca.
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Das auséncias as emergéncias
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Alunos(as) brincando no antigo Poeirdo.
(Fonte: Acervo da Profa. Giane Elisa)

Aprendo mais com as abelhas do que com os aeroplanos. E um
olhar para baixo que eu nasci tendo. E um olhar para o ser menor,
para o insignificante que eu me criei tendo. O ser que na sociedade
é chutado como uma barata - cresce de importancia para meu olho.

Ainda ndo entendi por que herdei esse olhar para baixo. Sempre

imagino que venha de ancestralidades machucadas. Fui criado no
mato e aprendi a gostar das coisinhas do ch3o - antes que das coisas
celestiais. Pessoas pertencidas de abandono me comovem. Tanto
quando as soberbas coisas intimas.
(Manoel de Barros)
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A (im)possibilidade de um ponto final

Logo no inicio deste trabalho, assumi, com a
ajudade Italo Calvino, o quao dificil seria escrever esta
dissertacdo. Dificil porque resolvi junto daqueles que
fizeram parte de todo o processo, contar um pouco
da razdo, da paixao e da emocdo a qual votamos.

A partir desse momento, come¢amos a entender
que as quedas, os passos, o medo, os sonhos, a
procura e os encontros tecidos em nossas redes
apontaram um pouco das alternativas e das poténcias
de trabalho que tecemos cotidianamente na Escola
Bom Pastor.

Junto a possibilidade de pesquisarmos com
imagens e suas narrativas, criando assim as redes
de conversacdes que aparecem ao longo desta
obra, trouxemos a tona didlogos entre as diferentes
experiéncias e praticas cotidianas captadas em
imagens, em que a expectativa do confronto de nossas
experiéncias com as experiéncias que nos sdo (im)
postas, tanto em nosso cotidiano quanto em nossas
leituras e narrativas imagéticas, demonstrou o quanto
a pluralidade e a diversidade insistem em aparecer.

Ainda assumimos que, no mergulho no/do/com
o cotidiano da Escola Bom Pastor, ndo nos furtamos
de lutar para desinvisibilizar a multiplicidade,
onde o conhecimento e o reconhecimento dos
espacostempos cotidianos ndo se resumiram ao que
esteve diante de nossos olhos e muito menos ao que
asimples leitura das imagens, bem como as possiveis
interpretacdes pode exigir.

Todo o movimento para se chegar as redes
de conversagdes exigiu ainda de nés um grande
esforco para nos livrarmos de nossos juizos e, assim,
pensarviversentir nossas vidas, as narrativas e as
memdrias imagéticas em sua diversidade, ja que
o momento de ontem ndo retorna ao hoje em sua
plenitude e nunca ira se repetir igualmente.
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As tessituras realizadas trouxeram consigo
possiveis marcas do que buscamos compreender
como uma educagao integral emancipatdria, bem
como as maneiras com as quais nos deixamos
problematizar e ressignificar em nossas praticas,
tanto em suas singularidades quanto nas suas
multiplicidades.

Buscamos lidar com a nogdo de que, em nossos
cotidianos, encontra-se a proposta da educagdo
integral com seus fios e redes pelos quais os sujeitos
envolvidos possam ter uma oportunidade da tessitura
do saber sistematico e emancipatério.

Propomo-nos, podemos dizer também que ao
menos tentamos, a nos colocar na contramdo de
um conhecimento que diminua as possibilidades
de compreensdo dos sujeitos e dos cotidianos
escolares, aproximando-nos de um discurso que
entenda a educacgao integral como possibilidade de
trajetoria epistemoldgica, uma condigdo de busca do
conhecimento prudente para uma vida decente.

Em nossas redes de conhecimentos e
fazeressaberes cotidianas, buscamos entrelagar
nossas diferentes percepgdes com o intuito de fazer
0 que Santos (2006) entende como uma aplicagdo
edificante da ciéncia, onde uma trajetoria entre a
regula¢do e aemancipac¢do enalteca a necessidade de
viveraconflitualidade dessessentidoseaindaentenda
que ndo basta apenas mudar a logica da tessitura em
si, mas sim trabalhar, com a complementaridade,
nogdes que sentimos cotidianamente.

Buscamosnoscolocarnalutacontraodesperdicio
da experiéncia, mesmo quando o pensamento
ortopédico, em sua racionalidade indolente, viesse a
contrapor e se opor a necessidade de nos filiarmos a
uma racionalidade cosmopolita expansiva da nossa
realidade e dos fazeressaberes, criando condigdes
para o conhecimento e a valorizagdo da inesgotavel
experiéncia no/do mundo.
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Da razdo indolente, que se constréi arrogante e
impotente,temosacomposicaodesub-racionalidades
que se desdobram e a caracterizam. No formato de
razao metonimica, que, por ser uma racionalidade
indolente, toma a parte pelo todo, temos um modelo
racional que contrai, diminui, subtrai o presente e
suas agdes, ndo nos permitindo ter uma visdo ampla
do tempo presente.

Essa razdo, quando exercida sobre nossas
praticas, criou a no¢do de que tudo, todos e todas
se configuram em apenas uma totalidade como se
féossemos uma humanidade apenas e, com isso,
tivéssemos caracteristicas simétricas e lineares. A
ideia é a de que tudo acontece no mundo enquanto
uma linearidade que faz parte desse tipo de
conhecimento dicotdémico, pois emprega, para as
diferencas, suas simetrias.

Por outro lado, a razdo proléptica é uma
racionalidade indolente que sugere claramente a
ideia de que conhecemos bem o fim das coisas,
levando-nos a reconhecer no presente a historia
futura numa espécie de profetizagdao do final das
coisas, das pessoas e das suas vivéncias, tornando
invisiveis aos nossos olhares o momento em que
vivemos e a necessidade de uma real tomada de
consciéncia sobre nossa condi¢do de existéncia, seja
individual e/ou coletiva. (SANTOS, 2007b)

Surge,dessarazao,ano¢aodequeaparentemente
se conhecem bem todas as nossas agdes e de que
pautamos nossas escolhas sobre cdlculos e formas
racionais com as quais se evitam problemas. A
imagem dessa razao é aquela profetizada dos sujeitos
e das diferengas como desnecessarias, insuficientes
e sem futuro.

Em nossas praticas, sobretudo nas tentativas
que fizemos, encontramos um pouco do que Santos
(2010) discute nos procedimentos da Sociologia
das auséncias e da Sociologia das emergéncias,
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[...] entdo esse conceito
de razdo metonimica
contrai o presente
porque deixa de fora
muita realidade,

muita experiéncia,

e, deixd-las de

fora, ao tornd-las
invisiveis, desperdica a
experiéncia.

(SANTOS, 2007b, p. 26)



E o que vou lhes
propor é uma
estratégia oposta:
expandir o presente

e contrair o futuro.
Ampliar o presente
para incluir nele muito
mais experiéncia, e
contrair o futuro para
prepard-lo.

(SANTOS, 2008, p. 26)
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sociologias possiveis de desinvisibilizar das nossas
praticas cotidianas as alternativas e potencialidades
emancipatdrias de uma educacgao integral.

Nesse viés de raciocinio, a sociologia
das auséncias e a sociologia das emergéncias
surgem como base para (re)leitura de nossas
praticas cotidianas e fazeressaberes na busca
por (re)construir um projeto educativo integral
emancipatério enquanto meios socioldgicos de
combate as razbes que permutam os valores
sociais, tornando invisivel a diversidade de redes
existentes nos cotidianos.

O que os sujeitos praticantes da Escola Bom
Pastor fizeram, mesmo sem saberem ou terem ainda
explicita ciéncia disso, foi buscar nas ecologias de
saberes a luta pela superacdao das monoculturas
impostas pela razdo metonimica. O trabalho
transgressivo dessarazado esteve assente nasociologia
das auséncias, que busca mostrar que o que nao
existe é excluido e produzido ativamente como nao-
existente, descartavel e invisivel a realidade.

Quando teceram e propuseram trabalhar
diferentes racionalidades, a participacdao efetiva e
democratica na votagdo para escolha de uma musica,
ou ainda na promogdo e articulagdo de uma maior
cooperagao e participa¢do das turmas nas atividades e
jogos ludicos, houve a luta por uma superagdo darazao
que torna invisivel a multiplicidade epistemoldgica.

Ocombateeatessituradealternativascotidianasa
razdo metonimica exigiram-nos levar em consideragao
nossos proprios limites e insegurangas, que fazem
parte da nossa vida. Aqui podemos destacar as vdrias
vezes em que, durante as redes de conversagoes,
partilhamos o medo e a angustia de ndao estarmos
apenas repetindo tudo o que afirmavamos.

Emsuma, nossosfazeressaberes,quetransitaram
entre ecologias e monoculturas, levaram-nos a
buscar diversificar os conhecimentos praticados,
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suas perspectivas e desdobramentos, seja no (re)
conhecimento das diferentes praticas e dos sujeitos
envolvidos, ou ainda no permanente trabalho de
(re)invencdo e desconstru¢do de conhecimentos
estandardizados.

Buscamos, junto de Oliveira (2006), que trabalhar
na sociologia das auséncias, associando-nos a uma
reflexdo de nossas praticas e no desejo de construir
um projeto educativo emancipatorio, encontra-se
posta uma espécie de arqueologia das existéncias
invisiveis, ou seja, tivemos de percebersentir
nossas invisibilidades e com elas partir para a
desinvisibilizacdao de nossos fazeressaberes.

Portanto, estarmos mergulhados na arqueologia
das existéncias invisiveis de nossas praticas foi
estarmos prontos a ressignifica-las e, com elas,
tecermos as redes de conhecimentos e sujeitos
inseridos num processo de tessitura de uma educagao
integral, onde as integralidades pudessem superar a
visdo fragmentada de educa¢do hegemonicamente
(im)posta e prescrita por conhecimentos formais,
fundados na ciéncia moderna.

De tudo que vivemos, podemos também
perceber que um projeto educativo integral
emancipatoério centra-se na legitima¢dao de modos
contra-hegemonicos e contra monoculturais das
praticas cotidianas, onde ndo se trata apenas de
estar numa escola de tempo integral, mas sim
trabalhar as potencialidades dos conhecimentos, das
diferencgas, enfim, das singularidades e das redes de
subjetividades que compomos integralmente.

Buscamos desenhar caminhos através dos
quais pudéssemos multiplicar as praticas e os
conhecimentos tornados visiveis e evidenciar
a capacidade de produgio e legitimagdo do
conhecimento. Encontramo-nos com a nogao de
sociologia das emergéncias, capaz de potencializar a
expansao dessas produgdes.
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[...] em lugar de
pensarmos um par
dicotémico e estdtico,
o presente que é o
futuro que ndio é,
passamos a pensar
processualmente,

na criagdo e gestdo
das possibilidades

de vir a ser.
(OLIVEIRA, 2006, p. 100)
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Como discuti anteriormente, arazdo metonimica
busca produzir a nao-existéncia invisibilizando a
diversidade de praticas epistemoldgicas do mundo
através de uma contragdao do presente; a razdo
proléptica busca instaurar uma abdicagdo indolente
que expande o futuro supondo ja conhecé-lo sem
sequer ter sido construido. Temos a nog¢ao de que
vivemos o tempo presente em prol de um futuro
que ainda ndo alcangamos e, nessa brecha, a
razao proléptica atua concebendo um futuro que,
ampliado, ndo precisa ser pensado, ja que, abundante
e infinitamente igual, ele somente existe para se
tornar passado.

A sociologia das emergéncias (SANTOS, 2007b)
insinua a pratica da contracao do futuro como meio
plausivel para a substituicdo do aparente vazio do
futuro enquanto tempo linear por um futuro de
possibilidades plurais e concretas, encharcadas de
utopias reais, construidas no presente expandido.

A sociologia das emergéncias pretende trabalhar
o futuro inscrito nas praticas, nas experiéncias e
nas formas de saber antes invisibilizadas, buscando
agir tanto sobre as capacidades quanto sobre as
possibilidades, tecendo os sinais, os indicios e os
tracos de outras redes futuras onde tudo possa
existir na efetivagdo destas. Enfim, digamos que a
reflexdo socioldgica ligada a esse procedimento vai
assentar sobre as auséncias, mas nao sobre as praticas
invisibilizadas, e sim sobre a auséncia real de caminhos
futuros que ainda estdo para ser identificados.

Tecendo as redes de um projeto educativo
integral emancipatdrio, é possivel buscar identificar
e dar crédito aos saberes e as praticas plurais, no
vislumbrar de outros horizontes que possam permitir
conhecermos melhor tudo o que existe no cotidiano
escolar e que possam ser futuros possiveis, gerando
(re)conhecimentos emancipatérios anteriormente
conhecidos e ja trabalhados.
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Das auséncias as emergéncias, a tessitura de
uma proposta de educagao integral emancipatéria
se anima pelo trabalho de combate a racionalidade
indolente que coexiste com a diversidade
epistemolégica no/do mundo. Assim como
a sociologia das auséncias estd para a razao
metonimica, a sociologia das emergéncias esta para
a razdo proléptica, sendo ambas capazes de realizar
uma amplia¢do simbdlica da produgdo de possiveis
fatos e conhecimentos através da visualizagdo
de um futuro, mas nao sem limites, baseado nas
produgdes sociais existentes.

Tecemos redefini¢bes possiveis e desejaveis, de
uma equacao entre aidentidade e a diferenca, na (re)
construgcdo de relagdes horizontalizadas com base
numa perspectiva de (re)valorizagdo das culturas,
dos modos de pensar e de estar no mundo antes
invisibilizados.

A nocdo de educagao integral em tempo integral
que temos em mente implica um compromisso
emancipador, de uma escola que atue de forma plena
e significativa na construgao da liberdade pessoal e
critica de cada um de nés, através de um processo de
formagdao humana e permanente.

A ideia é a de que pudesse ter havido uma
superacao da alienagdo na articulagdo entre
individualidade e coletividade, buscando romper com
os modelos hegemonicos de transmissao e regulagdo
de conhecimentos e formacgao de subjetividades.

A construgdo de um projeto educativo
emancipatorio inserido na discussao da pedagogia
do conflito (SANTOS, 2009) leva em consideragdo o
momento de conflitualidade de ideias e pressupostos
teodricos pelo qual passamos. Esse momento aponta
dimensdes de discussao e trabalho pautadas por
uma (re)tomada epistemolégica com base numa
ressignificacdo das nogbes que sondam e alicercam
0 pensamento nos tempos atuais.
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[...] a ampliagcdo

do presente e a
contragdo do futuro
se tornam mais claras
a partir dessa ideia
de possibilidade

que, estando inscrita
na realidade, ndo
automatiza nenhum
movimento, embora
defina a diregéio
possivel deste. O futuro
a ser construido, entdo,
s6 pode sé-lo a partir
do aproveitamento
de possibilidades
criadas/inscritas no
presente; por isso,
ndo pode nem deve
ser entendido como
infinito. Por outro lado,
o futuro é também
indeterminado
porque o presente
contém mais de uma
possibilidade, na
medida em que inclui
uma multiplicidade
de realidades
invisibilizadas,

mas existentes e,
ainda realidades
potencialmente
concretizdveis, mas
ainda ndo realizadas.
(OLIVEIRA, 20086,

p. 101-102)



A educagdo para o
inconformismo tem
de ser ela propria
inconformista. A
aprendizagem da
conflitualidade dos
conhecimentos tem
de ser ela propria
conflitual. Por isso, a
sala de aula tem de
transformar-se ela
propria em campo

de possibilidades de
conhecimento dentro
do qual hd que optar.
Optam os alunos tanto
quanto os professores,
e as opg¢oes de uns

e outros néio tém

de coincidir nem

sdo irreversiveis. As
opg¢les ndo assentam
exclusivamente em
ideias ja que as ideias
deixaram de ser
desestabilizadoras

no nosso tempo.
Assentam igualmente
em emogdes,
sentimentos e paixdes
que conferem aos
conteudos curriculares
sentidos inesgotdveis.
(SANTOS, 20089, p. 19)
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A proposta educativa, enquanto uma proposta
para o conflito pauta-se na criagdo de um campo
epistemolégico em que o modelo técnico-cientifico
seja colocado em conflito com as alternativas, onde
a ética, a argumentacgdo, a busca de um equilibrio
nos contextos de aplicagdo na geragao de usos e
credibilidade edificantes, o refor¢ar as defini¢Oes
alternativas e emergentes, a superagao dos limites
técnicos e a ampliagdo do espaco de didlogo e
comunicagdoacontegcam, buscandonossabereslocais
a complementagdao e interpenetracdo em outros
saberes locais e criando espacgos de legitimacgdo de
conhecimentos antes tornados invisiveis.

Tecer a nog¢do de uma educagdo integral
emancipatéria é também entrelacar as diferentes
redes que existem em nossa sociedade, encontrando
na conflitualidade de ideias e nogdes epistemoldgicas
a produgcdio de imagens e subjetividades
desestabilizadoras e deindignagdo para com asrazoes
(im)postas pela modernidade e seu pensamento
ortopédico.

Pautando-se pela formulagdo da nog¢dao de um
projeto educativo integral emancipatdrio, é possivel
buscar identificar e dar crédito aos saberes e as
praticas plurais, no vislumbrar de outros horizontes
que possam permitir conhecermos melhor tudo
0 que existe no cotidiano escolar e que possam
ser futuros possiveis, gerando (re)conhecimentos
emancipatérios anteriormente conhecidos e ja
trabalhados.

Enquanto sujeitos praticantes e tecedores,
a partir de nossa coletividade e individualidade,
constituimos as diferentes redes de sujeitos (SANTOS,
2005) que viveram experiéncias praticas e tedricas
nas quais nossas relagdes se entrecruzaram em
diferentes espagostempos, sendo essa multiplicidade
um elemento propulsor para outras possiveis redes a
serem tecidas através de diferentes combinagdes.
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Acreditamos que compreender a educagdo
enquantoumaabordagemintegraléiraoencontrode
redeseconhecimentosquebuscaramproblematizar
os tempos atuais, bem como os canones cientificos
e sociais prescritos cotidianamente. Consideramos
ainda ser importante compreender que tecer
redes para compreensdao da educagdo integral
também encontra eco na necessidade de se criar,
como define Oliveira (2006), outros parametros de
formacgao de subjetividades inconformadas com o
mundo em que vivemos, presente num projeto
educativo emancipatorio, que (re)transforme a
acao educativa relacionada com as alternativas
emancipatorias.

Com as tessituras que realizamos, percebemos a
necessidade de defender a convivéncia e o respeito
as nossas diferengas e as relagdes subjetivas que
constituimos. Portanto, acabamos por nos aproximar
de uma nogao em que um projeto educativo pode
levar em consideragdao os diferentes aspectos
intrinsecos a sua formulagdo, sobretudo no sentido
de promover um viés epistemoldgico e ontoldgico no
qual as diferengas e a pluralidade sejam os aspectos
centrais; em que a emancipag¢do e o conhecimento
possam valer a partir de suas mais diferentes
construgdes, fazendo com que possamos viver, ou
ainda nos aproximar, de um conhecimento prudente
para uma vida decente.

A nogdo de educagdo integral que, por ora,
podemos elucidar buscou também estabelecer e
agregaraideiade queapluralidade de conhecimentos
permite e reconhece as outras distintas formas de
conhecimento e suas expressdes no/do mundo,
assim como temos a responsabilidade uns com os
outros em buscar criar maior cooperacgao, dialogo e
planejamento das nossas praticas, elementos-chave
para a constituicdo de uma rede de fazeressaberes
emancipatoria.
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A democratizagdo
das relagées entre
os diversos saberes
numa perspectiva
de revalorizagdo
social dos saberes
chamados “néo-

” u

formais”, “cotidianos”
ou do “senso-comum”
que integram nossas
competéncias de agdo
social e que podem
nos permitir pensar
processos de tessitura
do conhecimento-
emancipagdo (esse
sujeito aqui gigantesco
estd sem predicado
—a citagdo estd
confusa), ligado a
ideia de solidariedade
e as formas de
relacionamento social
fundadas ndo na
ordem e na hierarquia,
mas em possibilidades
de criagéo de uma
“ordem” social auto-
organizada, a partir
de processos de
negociagéo mediados
por relagdes de
autoridade partilhada.
(OLIVEIRA, 2006, p. 150)
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Nossa vida cotidiana, aqui assumida como um
tempode perguntasforteserespostasfracas, levou-
nos a buscar outras respostas potentes, ou ainda
porrespostasmomentaneasparanossasperguntas.
Digo momentaneas porque ainda assumimos sua
completa incompletude e superagdo no desejo de
gue os movimentos dos sujeitos praticantes em
torno de uma educagao integral emancipatodria se
encontrem em suas fronteiras.

Acreditamos que a materializagdo das nogdes
tecidas, trabalhadas e discutidas cotidianamente
emergiu de uma rotina escolar compreendida
sob uma oética contraria a linearidade e aos (pré)
julgamentos modernos em sua razao indolente.

Ao longo da trajetdria, tivemos, por vezes,
dificuldades em nos encontrar, sentindo ainda
a necessidade de mais redes de conversagoes e,
com isso, passamos a perceber o quanto a criagao
e a busca para a ampliagdo e a consolidagdo de
outros momentos de encontro para conversas e
trocas sdao importantes na tessitura das praticas
cotidianas.

A essa altura do campeonato, como
costumamos dizer, finalizar um trabalho nao é
algo facil, porém vamos assumir também que
estamos finalizando apenas um periodo, uma
rede de conhecimentos e fazeressaberes tecida
cotidianamente. Afinal, quando temos todas as
respostas, vem a vida e muda todas as perguntas,
trazendo-nos outras que vao demandar mais
respostas e tessituras cotidianas.

A sensacdo é a de que existe uma trama
interminavel na qual estamos inseridos, em que os
movimentos que fazemos de modo diferenciado
trazem consigo a indissociabilidade entre
conhecimentos e fazeressaberes, que residem,
portanto, no fato de que, nas tessituras cotidianas,
as praticas com as quais convivemos nos levaram a
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constituicao de um arquipélago de fazeressaberes
desinvisibilizados e emergidos da arqueologia
cotidiana.

Os fazeressaberes, que atravessados pelas
dimensbes ética, estética e politica, aliadas a
cognicdo que os sustenta, como também pelo
trabalho com a pesquisa que produzimos, trazem
uma perspectiva das alternativas e poténcias
de emancipa¢dao. Por tal motivo, cremos na
impossibilidade de tornar nossas redes como
Unicas ou ainda como um modelo a ser seguido.

Acreditamos é na possibilidade de termos
tecido uma ressignificagdo epistemologica em
que as experiéncias adquiridas podem apontar
os horizontes da importancia da solidariedade.
Buscamos ainda entender que os processos de
desinvisibilizagdo que fizemos caracterizaram-se
pelo encontro de uma constelagdo de saberes,
praticas, racionalidades, experiéncias e formas
de expressdo que configuram um novo senso
comum.

Assim, o percurso tedrico-politico-
epistemolégico-metodolégico de compreensdo
do mundo que empreendemos nos possibilitou
vislumbrar e tecer este trabalho, onde a esperanca
e o sonho utdépico de uma educagdo integral
emancipatdria estiveram alicergados no trabalho
coletivo e na tessitura de uma vida mais humana,
solidaria, afetiva e feliz.

Desejamos ainda que este trabalho possa
contribuir para a produgdao e a ressignificacao
de outras redes de conhecimentos, sujeitos e
fazeressaberes, que, suscitadas pelas perguntas
queavidapossanostrazer,apontema(in)conclusao
e as multiplas interpretagdes coexistentes no/do
mundo.
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As parcerias das nossas
redes de conversacoes

Aula da Profa. Marci com a turma do 22 ano.
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