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RESUMO

ROSADO, Andréa da Conceicdo Céandido, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa,
dezembro de 201Escolafeto: “entre” relacoes em uma escolaOrientador: Eduardo
Simonini Lopes.

Este trabalho teve como objetivo acompanhar os afetos quearganivida e
intensidades nas relagdes que compus com/entre os sujeitos de uma escola estadual e
gue maneiras de praticar a escola estes mesmos afetos fomentaram nas dinamicas de
convivio no ambiente escolar. Busquei nos estudos de Spinoza (2013), Maturana (1998)
e Carvalho (2009; 2011; 2012) pontos de ancoragem que sustentassem as
problematizacfes evidenciadas neste estudo, pois tal instituicdo é aqui discutida como
escolafetoque se viabiliza pelas indetermina¢cdes dos encontros, das afeccdes e dos
afetos com/nela realizados. Neste sentido, foi realizada uma pesquisa de intencéo
cartografica na Escola Estadual “Madre Santa Face”, situada na cidade de Vigcosa-MG,
instituicdo na qual componho o quadro de servidores efetivos e exerco a funcao de
professora de Educacdo Basica dos Anos Iniciais. Para isso segui as tramas relacionais
tecidas em meu conviver e fiz uso do caderno de campo para registro das narrativas
cotidianas das/nas conversacfes entre meus pares. Deste modo, a tessitura desta
pesquisa teve também como ferramenta de construcdo o meu corpo, uma vez que foi ele
0 campo de experimentagdo no encontro com outros corpos, ao enunciar os afetos e as
linhas de intensidades a comporem as cenas que me afetaram nos cotidianos da escola
pesquisada. As cenas anunciaram producdes de realidades singulares que apareceram no
enovelar das narrativas e as teorias utilizadas surgiram como demanda do que foi
narrado. Neste sentido é que as tematicas da diferenca, do género, das territorialidades
femininas e docentes, e a problematizacdo entre curriculo escolar e sexualidade(s)
compuseram as discussdes deste estudo. Em termos conclusivos, e extrapolando as
tramas de convivio da instituicdo pesquisada, a constru¢do deste trabalho indicou que
vivenciar a escola a partir dos afetos nos permite compor através das relagcbes com seus
praticantes multiplas e diferentes narrativas, ja que cada instituicdo é constituida por
tramas e sujeitos plurais, pois, pelas afecc¢des, os sentidos realizados nas relagdes com
0s sujeitos evidenciou a escola como dimensdes complexas de um territério existencial
gue se estende pelos fios da politica, da religido, da moral, da ética, do género, da
sexualidade, dos movimentos e da rigidez curricular. Elementos estes, que, envolvidos

nas indeterminagdes dos encontros inventam o coletivo da escola.



ABSTRACT

ROSADO, Andréa da Conceicdo Céandido, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa,
December, 2017Escolafeto: “between” relations in a school. Advisor: Eduardo
Simonini Lopes.

This work had as objective to accompany the affections that got life and intensities in
the relations that | composed with/between subjects from a state school and what way
of practicing the school these same affections fomented in the living dynamics in school
environment. | searched in the studies of Spinoza (2013), Maturana (1998) and
Carvalho (2009; 2011; 2012) anchoring points that support the problematizations
evidenced in this study, since this institution is discussed heascakafetahat is made
possible by the indeterminations of encounters and affections made with / in it. In this
sense, a cartographic intention research was carried out at the Escola Estadual "Madre
Santa Face", located in the city of Vicosa-MG, an institution in which | am part of the
effective staff and | work as a teacher of basic education in the early years. For that |
followed the relational plots woven in my life ahadnade use of the field notebook to
record the daily narratives of/in the conversations between mg. paus, the research
texture also had my body as a tool of construction, since it was the field of
experimentation in the encounter with other bodies, when enunciate the affections and
lines of intensity that compose the scenes that affected me in daily life of the researched
school. The scenes announced productions of singular realities that appeared in entangle
of the narratives and the theories used arose as a demand of what was narrated. In this
sense, the themes of difference, gender, female and teacher territorialities, and the
problematization between school curriculum and sexuality were part of the discussions
of this study. In concluding terms, and extrapolating the relational plots of the research
institution, the construction of this work indicated that experiencing the school from the
affections allows us to compose through the relations with its practitioners multiple and
different narratives, since each institution is constituted by plots and plural subjects
because through the affections the senses realized in the relations with the subjects
showed the school as complex dimensions of an existential territory that extends
through the threads of politics, religion, morality, ethics, gender, sexuality, movements
and of curricular rigidity. These elements, which, involved in the indeterminations of

the encounters, invent the collective of the school.

Xi



SUMARIO

1. ESTRANHAMENTOS DE UM LUGAR COMUM: O QUE E A ESCOLA? ..... 1
2. 0S CAMINHOS DE UMA PESQUISA QUE ME COMPOE... .....ccccceeevevenenee, 4
3. INTERLOCUTORES DE UMA CIENCIA “COM” VIDA ..........c.cocoeeverirerrnnn. 10

3.1 Afeto e afeccao em Spinoza: uma filosofia de afirmagao da vida...................cooc.. 10
3.2. O convivio como (re)criagdo dos Modos de Vida ..........eeevvvviiieieeieeeiieeiiiecccieeeee, 14
3.3 ESCOIAfBIO......ceeeeeeieeeee e e a e e e e e e e e aaa 15

4. MOVIMENTOS DE UMA CARTOGRAFIA e 21

5. A ESCOLA ESTADUAL “MADRE SANTA FACE”: UMA SINGULARIDADE,
UM CAMPO DE IMPLICAGAO ..ottt 29

6. ANGUSTIANTE LIBERDADE: O (DES)APRENDER A/NA PESQUISA.

“ENTRE” CENAS COTIDIANAS DE UMA ESCOLA.........ccooiiiiiieeeeeen 38

6.1. Platd I Encontros e misturas de corpos: com/nas linhas da diferenca.................. 42
6.2. Platd I Territorialidades em mulher, mée... professoral...........ccccceeeeiiieeeieeennnnn. 62
6.3. Plato III: Tramas curriculares em movimento: afetos “entre” corpos e

S SN dU = U To F= o (=T ) PSSP 83
7. PARA NAO CONCLUIR ... cocviiiiiiiieieieietee ettt 99
REFERENCIAS ..ottt sttt ettt a et be s n s 104

Xii



1. ESTRANHAMENTOS DE UM LUGAR COMUM: O QUE E A ESCOLA?

Ao questionarmos 0 que vem a constituir uma escola, podemos trazer varias
referéncias como: instituicdo que reproduz a ordem dominante ao transmitir as
futuras geracdes os conhecimentos legitimados e historicamente acumulados; lugar
onde se formam cidaddos para o convivio social e trabalhadores para o mercado;
escola como via de equalizacdo das desigualdades econdmicas e sociais e como

instrumento de ascensdo/mobilidade social.

A exemplo desta Ultima perspectiva, Enguita (1989) toma como tema central
de seu estudo a (re)criacdo da escola como instituicdo apropriada para moldar as
futuras geracdes as novas relacfes sociais que se estabeleceram com o advento do
capitalismo . Assim, a escola se tornaria 0 meio mais adequado para preparar o
futuro trabalhador a industria, ao regular as experiéncias de vida cotidiana dos
alunos, ensinando-os a aceitar e agir conforme a normas, posturas, habilidades,
tempos e ritmos exigidos socialmente. Neste contexto, e diante de tal constatacéo,
Enguita entende que sao atribuidas outras funcdes a escola, rompendo, assim, com 0
fundo idealista do campo educacional, que considera que a escola se ocupa apenas
com o plano das ideias e com a transmissao dos saberes universais. Neste sentido, €
possivel inferir, com Enguita, que a escola ndo é um espacgo neutro, uma vez que esta
busca modelar, além das estruturas cognitivas, o comportamento e 0s corpos dos
alunos, condicionando as relacdes sociais aos principios desejaveis as exigéncias do

mercado.

De acordo com Masschelein e Simons (2013), o sonho de uma escola que
prepare os jovens para o mercado de trabalho ou para a educacédo superior ndo é
novo, ele se reconfigura nas sociedades contemporaneas definindo objetivos ainda
mais aguerridos com énfase na empregabilidade, de modo que os alunos venham a
adquirir competéncias validadas como moeda de troca pelo sistema capitalista.
Assim, ensinar e aprender um conteudo requer um fim préprio, tempos estabelecidos
e metas a serem alcancadas. Mas, e se as finalidades e metas nédo forem cumpridas,
se os tempos seguirem fora do cronometrado, se algo fora do curriculo emergir na

escola? O que fazer com isso?



Muito teorizamos sobre o0 que € a escola e pouco sabemos sobre o que ela ndo
€. Talvez 0 que ela ndo seja possa oferecer pistas para reconhecer muitas outras
potencialidades abrigadas neste espaco. Assim, tenho me colocado a pensar no que
esta questdo representa, pois enquanto estudante de Pedagogia, sempre estive
envolvida com discussdes que se propdem a pensar “solugdes” para tantos
“problemas” que emergem na escola; a pensar num tipo de educagdo (“ideal”) que
seja justa e de qualidade, que diminua as desigualdades e promova a “emancipacao”
dos sujeitos. No entanto, se por um lado a passagem da graduacado para condicao de
docente me fez entrar em um mundo desejado, por outro viabilizou minha entrada
em um mundo ao mesmo tempo estranho, indigesto, repleto de novidades que néo se
estabeleceram necessariamente com o inicio da profissdo ou naquilo que aprendi no
curso de Pedagogia, mas naquilo que ninguém me falou que a escola poderia abrigar.
Minha vida como docente estava agora representada nos “alunos dificeis”, na
burocratizacdo e rigidez dos programas curriculares, nas metas a serem alcancadas
para o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), nas normas e

disciplinamentos institucionais e no poder coersivo representado pela gestédo escolar.

Ao pensar na educacdo com objetivos finalistas, Masschelein e Simons
(2013) em certo ponto se contrapdem a esta perspectiva, quando propdem a escola
como um espaco aberto, como um veiculo sem destino determinado e ndo como um
local de passagem ou transicao.

Pense em um nadador tentando cruzar um grande rio. Pode paecer qu
ele estivesse simplesmente nadando de uma margem a outra (isto é, da
terra da ignorancia para a terra do conhecimento). Mas isso queria dizer
gue o préprio rio ndo significaria nada, que ele seria uma espécie de meio
sem dimensdo, um espaco vazio, como voar através do ar. Evemtigalm

o nadador chegara a margem oposta, porém o mais importante é o espago
entre as margenso centro, um lugar que compreende todas as direcdes.
Esse tipo de “meio termo” ndo tem orientagdo nem destino, mas torna

todas as orientagbes e dire¢cfes possiveis (SERRES, apad
MASSCHELEIN e SIMONS, 2013, p.37).

Para compor e enriquecer esta reflexdo, apresento um pensamento de Joao
Guimaraes Rosa ao dizer que “o real ndo estd saida nem na chegada: ele se dispde
para gente ¢ no meio da travessia” (ROSA, 2005, p. 80). Estendendo esta metafora
ao ambiente escolar, enquanto travessia, a escola supde o inédito, fluxos multiplos
que se intensificam por diversas direcbes compondo processos multiplos que
constituem a experiéncia do aluno e do professor. Deste modo, em uma escola

podemos seguir um roteiro de trabalho e executar tudo conforme o planejamento
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institucional, mas algo sempre poderé fugir ao nosso controle, escapar por entre as
bordas, fazendo vir & tona um resultado impensével (GALLO, 2008).

E como o professor e a escola lidam com o inimaginavel, com aquilo que
foge aoscripf? Creio que seja isto que nos forca ao movimento de (re)criar e
compor com outros modos de existir nos cotidianos escolares, uma vez que estas
instituicbes ganham vida por meio de seus atores (professores, alunos, gestores e
auxiliares de servigos educacionais) que sao produtos e produtores de subjetividades
engendradas em redes diversas que coexistem no ambiente educacional. Neste

sentido, Carvalho (2009, p. 21), indica que:
Especificamente no caso do cotidiano escolar, interessa-nos, sobretudo
entender os enredamentos de conhecimentos, afetos e linguagems qu
produzem e o atravessam, ou seja, a compreensdo do que significa o

processo de escolarizagcdo para quem o vive € uma via fundamental para o
entendimento dos modos sociais como ele é vivido.

Adentrar os cotidianos escolares e sentir seus prazeres e desprazeres me fez

experimentar um mundo de singularidades que desmonta os discursos de verdades

gue preconizam um ideal de ser professor, de ser aluno e com um ideal de educacéao.

2 Roteiro organizado em forma de texto com uma série de instrucdes asserédas para executar
um programa televisivo, uma peca teatral ou outros.



2.0S CAMINHOS DE UMA PESQUISA QUE ME COMPOE...

Tendo em vista as tensdes que sao postas em evidéncia a partir do momento
em que passa habitar a escola na condicdo de docente, retomo brevemente alguns
dos caminhos que foram por mim percorridos e que me ajudam a significar a escola
enguanto experiéncia que me aproximou deste problema de estudo, fazendo-me

pensar como séo produzidos os afetos nas relacdes estabelecidas dentro deste espaco.

Ao recordar minha trajetéria escolar, posso identificar que esta sempre esteve
representada pelo convivio com o outro. Em minhas memoérias do tempo de
estudante do Ensino Basico, figuro cenas das muitas relacdes estabelecidas neste
espaco, das amizades que se fizeram, dos dialogos entre professores e colegas, das
diferencas percebidas entre nds, dos acontecimentos positivos e negativos que
marcaram meu percurso, e que, de alguma forma, me constituem naquilo em que me
componho hoje. Tudo isso se traduz num protagonismo que a escola teve em minha
vida, impondo-me desafios em tramas cotidianas que me forcavam a sair do lugar.
Para além dos conteudos aprendidos, dos exames e testes realizados e da formacao e
certificacdo recebida na Educacdo Basica, remonto em meus pensamentos um
cenario escolar povoado de vida, que se desdobra em imagens com sons, vozes,
luzes, cores, cheiros, sabores e emocfes. Entendo, assim, que a formacdo que a

escola possibilita vai além dos planos curriculares oficiais.

Apo6s concluir o Ensino Médio, em 2003, frequentei, durante trés anos,
cursinhos preparatérios para o Ensino Superior, conseguindo, no ano de 2007, minha
aprovacgao, por meio do antigo vestibular, no Curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Vicosa (UFV). O meu ingresso no Ensino Superior representava uma
grande conquista para minha familia, uma vez que eu era a primeira de seis filhos
que, havendo concluido o Ensino Médio, poderia agora vislumbrar um diploma de
graduagdo em uma universidade publica. Minha admisséo no Curso de Pedagogia da
UFV foi permeada por uma historia de esforco pessoal e coletivo, pois contei neste
percurso com o apoio da minha mae e de meus irmdos para superar os desafios que

se colocariam diante de mim, antes e durante minha trajetéria na graduacao.

No sentido literal da palavra, “pisar” nas dependéncias do Pavilhdo de Aulas

Il - também conhé&do pelos alunos como “PVB”- para o primeiro dia de aula,
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inaugurou em minha vida um mundo de possibilidades que até entdo eu desconhecia,
pois, a partir dai, estaria posta diante de mim uma jornada que - ainda que estivesse
contida em uma ementa e programa curricular previamente estabelecido - né&o
poderia se orientar apenas por roteiros prévios, uma vez que este caminho formativo
estaria exposto a encontros multiplos com leituras, autores, docentes e pessoas
diversas que, em uma dindmica de convivio diario, me fariam experienciar novidades

até entdo inimaginaveis frente as exigéncias do mundo académico.

Figura 1- Pavilhdo de Aulas II (“PVB™).

Fonte:_http://www.editora.ufv.br/wp-content/uploads/pvbl.jpg

Depois de terminar o curso de graduacéo, em janeiro de 2011, trabalhei por
dois anos como professora na Associacdo Assistencial Pastoral da Oracéo de Vicosa
(APOV), situada no bairro de Nova Vicosa, e também como professora pela
Prefeitura Municipal da cidade. Ja no ano 2013, participei das designacdes para
contrato temporario pela Secretaria de Estado e Educacdo de Minas Gerais (SEE-
MG), uma vez que eles usariam a lista do concurso vigente (2011), e, como eu estava
aprovada/classificada entre as vagas que foram lancadas para 0 municipio, consegui
ser contratada para trabalhar o ano todo e pude escolher uma escola bem ‘“afamada”
para lecionar. Comecei o ano de trabalho na Escola Estadual “Madre Santa Face”,
com uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental. O fato de estar trabalhando em
uma escola de renome na cidade ja causava em mim certos anseios relacionados as

expectativas pelas quais teria que responder por parte dos pais, da Dire¢cdo da escola


http://www.editora.ufv.br/wp-content/uploads/pvb1.jpg

e da pressao que eu mesma fariaesalim para “dar conta” de realizar o que me

propus.

Receber os alunos no primeiro dia de aula, sentir a confianca depositada em
mim por cada pai/mée que ali deixava o seu filho e os olhares de desconfianca que a
mim eram lancados ao se depararem com uma jovem professora, caasagde,
inseguranca e uma certa angustia por querer vislumbrar o fim de uma jornada que

acabava de comecgar.

O novo é sempre ameacador até que se decida o que fazer com ele. Encarei
com firmeza os desafios a mim impostos e confesso que houve dias em que achei que
nao daria conta. Mas também houve dias que senti muita alegria por estar ali, imersa
naquele trabalho de aprender a ser professora, sendo professora. O espaco relacional
de trabalho na E. E. “Madre Santa Face” foi muito propicio a este aprender, pois
encontrei parcerias na equipe ao contribuir com aquilo que sabia e também ao
aprender com 0 que as outras colegas tinham a oferecer. Aquela escola havia se
tornado um mundo seguro, que logo apés as férias de julho haveria de ser deixado

por mim.

Com a minha nomeacdo no Concurso da SEE-MG, em agosto de 2013, eu
tive que escolher outra escola para me efetivar, uma vez que todas as vagas da E. E.
“Madre Santa Face” foram preenchidas por candidatas melhor classificadas que eu
no referido concurso. Quando chegou o0 momento de escolher onde eu iria trabalhar,
dentro das opc¢les existentes e por uma questdo de deslocamento da minha casa até
ao trabalho, escolhi trabalhar na E. E. “Alice Loureiro”, localizada no bairro

Silvestre (Vigosa-MG).

Fomos, eu e outras professoras, recebidas na escola pela supervisora
pedagodgica queomunicou como o trabalho deveria ser feito. Com ar de “poucos-
amores”, ela disse o que nos seria exigido e que precisariamos “dar o nosso sangue”,
pois estavamos no periodo do estagio probatoério e o trabalho mal feito culminaria em
uma avaliacdo ruim. O grupo de professoras novatas se sentiu coagido diante da fala
da supervisora. Diferente de pensar que poderiamos realizar um bom trabalho
naquela instituicdo, o que passava pela nossa cabeca era que nada do que fizéssemos

seria bom o suficiente diante das exigéncias que nos foram feitas.



Os dias seguiram e a sensac¢do de estarmos sendo vigiadas s6 aumentava, uma
vez que estdvamos sempre envolvidas em um ambiente de ameacgas, desestimulo e
tristeza. O grupo de professoras novatas se apoiava para sobreviver aquele ambiente
gue sempre se demonstrava hostil e pouco acolhedor. Havia uma sensacéo percebida
por todas ndés de estarmos “pisando em um campo minado®, portanto, nenhuma

palavra ou acdo poderia ser dita ou realizada sem medir a hora e o lugar.

No ano de 2015, iniciei meu trabalho fora da sala de aula, pois, com minha
aprovacdo no Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Vigosa, no
momento da distribuicdo de turmas escolhi trabalhar na biblioteca da escola, pois
esta funcdo ndo me faria despender tempo com trabalhos em casa e ainda haveria a
possibilidade de flexibilizar o horéario de trabalho para conseguir frequentar a aula do
mestrado no turno da manhd. Nao foi uma situacdo tranquila conseguir exercer
minha funcdo na escola no cargo de professor de biblioteca, pois, apesar de ser meu o
direito de escolha, encontrei dificuldades por parte da supervisora pedagodgica para

efetiva-lo.

No inicio das aulas do Mestrado, ja trabalhando na biblioteca e no turno da
manha, eu pude perceber que o ambiente de trabalho era mais alegre e acolhedor.
Naquela escola, no turno da manha era possivel sorrir e trabalhar desarmado, era
possivel exercer a criatividade, colaborar e emitir opinido sem ser tolhido por isso.
Havia espaco para o didlogo e o convivio, tanto com os diversos professores que
lecionavam naquele turno quanto entre os alunos que frequentavam a biblioteca da
escola. Diante de tais experiéncias, me coloquei a pensar. como as dinamicas
existentes em cada turno da escola influenciam nas relacdes estabelecidas entre os
docentes, gestores e alunos? Teriam as diferentes maneiras de pensar destes sujeitos

acapacidade de influenciar nas dinamicas de cada turno?

Os caminhos por mim percorridos até chegar a pesquisa aqui proposta tém a
escola, e as relacbes que eu, a partir dela, componho, como centro deste estudo. Isto
porque o fato de construir relagdes que me permitissem sentir segura e aceita em meu
ambiente de trabalho foram fatores importantes para que eu realizasse minha acao
como docente e me encontrasse nela com todas minhas inquietacbes e
contentamentos por ser quem eu sou, fazer o que fago e como fago. O conviver com

os adultos e com as criangas em cada escola e sala de aula diferente que adentrei,



esteve também permeado por situacbes desafiadoras, exigindo que eu me
movimentasse de diversas maneiras para que, enfim, pudesse reconhecer a mim e ao

outro naquele espaco, no movimento de crescer e aprender nele.

Neste sentido, levanto alguns questionamentos para pensar o problema desta
pesquisa: 0 que a escola coloca em movimento na relacdo entre seus atores ao ser um
lugar de convivio? Quais afetos nascem destas relacdes e que forcas eles produzem
no trabalho e no convivio entre as pessoas que protagonizam a vida deste lugar?
Como os modos de pensar circulam o0 espaco escolar e como estes evidenciam
tensdes e inventam diferentes maneiras de conviver? Quais possibilidades de
(re)invencdo de si mesmo e do outro sao criadas a partir dos afetos que emergem

desta convivéncia?

Deste modo, na busca por compreender o lugar das minhas emoc¢des e como
estas afetam minha agcdo docente no meu ambiente de trabalho a partir das multiplas
relacbes com meus pares e com 0 meu proprio trabalho, é que busquei desafiar a
mim mesma com esta pesquisa. Com vistas a alcancar este objetivo, me coloquei a
pensar na escola ndo apenas no que ela representa enquanto instituicdo de ensino,
mas também como territério em que ha encontro de corpos que se afetam, corpos em
afeccdo que geram afetos a aumentar ou diminuir a forca da vida, no gestar de

diferentes modos de existir.

Adentrar, pois, 0s cotidianos escolares e deles me reconhecer parte, remete a
uma historia vivida por mim e que tem as experiéncias tecidas na/com a instituicdo
escola como uma das significagbes da pesquisa aqui proposta. Neste sentido, dar
significado a minha experiéncia enquanto docente ¢ “sentir na pele” a poténcia que
emerge com/na/da escola, € (in)compreendé-la como lugar de relagédo, de afetamento

e de convivio constituido em bons e maus encontros.

Todas as sensacgfes e emocgdes nascidas desta experiéncia transformaram o

meu viver na escola e me levaram a entender que:

Para apreender a “realidade” da vida cotidiana, em qualquer espagotempo

gue ela se d4, é preciso estar atenta a tudo que nela se passa, se acredita,
se repete, se cria, se inova, ou ndo. Mas é também preciso reconkecer qu
isto ndo é facil, pois @prendidoensinadane leva quase sempre, a
esquemas bastante estruturados de observacdo e classificacdo e € com
grande dificuldade que consigo sair da comodidade do que isto significa,
inclusive a aceitacdo pelos chamados “meus pares”, para me colocar a
disposigao para o grande “mergulho” na realidade (ALVES, 2008, p. 21).
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Assim, o0 ato de (re)criar e compor em uma escola € protagonizado pelos
individuos que habitam esta instituicdo de ensino, dando a ela caracteristicas e ritmos
proprios. Deste modo, pensar a escola a partir da dimensdo dos afetos nela
originados, cria oportunidade de seguir as redes de sentido nas quais 0s sujeitos em
convivio se movimentam, uma vez que estes mesmos sujeitos, ao serem produtos e
também produtores de mundos, transformam o ambiente escolar em um rico campo a
ser estudado do ponto de vista dos encontros, das afecgdes entre corpos e dos afetos
ai gestados. Com isso, esta pesquisa se torna relevante para mim pela proposta de
acompanhar as relagdes em uma escola, uma vez que nestas sédcamydos de
tensdo e/ou possibilidades na convivéncia na composi¢cdo com afetos e afecgdes, no

sentido como Spinoza compreendeu estes dois ultimos conceitos.



3.INTERLOCUTORES DE UMA CIENCIA “COM” VIDA

3.1 Afeto e afeccdo em Spinoza: uma filosofia de afirmacgéo da vida

Benedictus de Spinoza nasceu em novembro de 1632, na cidade de Amsterda,
na Holanda. Tendo ele crescido no seio de uma familia de ricos comerciantes judeus,
realizou seus estudos teologicos e comerciais em escola judia. No contexto de uma
Amsterda dividida do ponto de vista ideoldgico, foram enunciadas diversas questfes
que colocavam em xeque a fé judaica. Algo como a imortalidade da alma, que esta
morreria junto com o corpo e que Deus s0 existe filosoficamente, tornando a fé algo
inatil, surgiam naquela sociedade como pensamentos ameacadores que deveriam ser
extinguidos juntamente com aqueles que os sustentassem. Naquela ocasido, foi
comprovado que Spinoza, entdo com 24 anos, mantinha vinculos com cidadaos que
sustentavam este tipo de pensamento, o que motivou sua excomunhdo do judaismo
em 1656.

De acordo com Deleuze (2002), a excomunh&do naquela época tinha, além da
dimensao religiosa, um significado politico e econdmico, pois em uma comunidade
majoritariamente judaica ela conferia ao cidaddo uma certa penalidade e excluséo
social, uma vez que o excomungado era visto como alguém impuro que deveria ser
evitado. Depois disso, continuar na cidade de Amsterda se tornou uma tarefa dificil,
0 que levou Spinoza a morar em varios lugares. Por este motivo, ele foi definido
como viajante, ndo pelas distancias percorridas, mas pela sua disposi¢cao para morar

em pequenas pensodes, culminando em um grande desapego e falta de posses.

Em 1661, Spinoza comeca a escrever seu livro Etica - a sua mais importante
obra - em que o mesmo questiona a existéncia de um Deus transcendente. Ao
contrario disso, Spinoza acredita que “Deus sive natura”, ou seja, Deus ¢ natureza,
estando contido em toda substancia, em todo ente criado (DELEUZE, 2002). Deste
modo, na filosofia de Spinoza tudo o que existe, existe em Deus, uma vez que Deus é
a causa imanente de todas as coisas, ndo estando Ele fora do mundo. Para Spinoza,
“Deus ¢ natureza, contanto que entendamos por Deus o infinito gozo de existir”
(LARRAURI, 2009, p. 11), ou seja:

Essa natureza que é Deus nao é apenas a matéria extensa. Uma arvore
OuU uma pessoa ndo é uma parte de Deus, se a consideramos apenas
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como um corpo, com certas dimensdes, cujo desenvolvimento esta
determinado pelo ndmero de organizacdo de suas células. Essa-arvore

ou pessoa € uma parte de Deus se, além do mais, a considerarmos como
expressdo do gozo e da felicidade que existe na natureza e na vida. No
entanto, nem as arvores nem a maioria das pessoas sao conscientes deste
ultimo aspecto (LARRAURI, 2009, p. 11).

Neste sentido, tanto uma &rvore como uma pessoa possui existéncias
legitimas que exprimem sua poténcia e/ou existéncia em Deus. Segundo Deleuze
(2002, p. 29), para Spinoza “a Etica ¢ uma tipologia dos modos de existéncia
imanentes, substitui a Moral, a qual se relaciona sempre com a existéncia de valores
transcendentes”. Assim, Deus seria a forga imanente que afirma a prépria vida, a
poténcia do existir, em detrimento das moralidades criadas que dissimulam a nossa

propria existéncia em favor de um dever ser e ndo daquilo que somos capazes de ser.

Spinoza (2013), em seu livro Il da Etica, apresenta a origem e a natureza dos
afetos, como eles nascem e questiona: do que um corpo ¢ capaz? Ele diz que “nem
um corpo pode determinar a mente a pensar e nem a mente pode determinar o corpo
ao movinento ou ao repouso, ou a qualquer outro estado” (SPINOZA, 2013, p.167).
Ou seja, corpo e mente ndo estabelecem uma relacédo de superioridade de um frente
ao outro. Spinoza critica a hierarquia produzida entre mente e corpo, na qual alguns
discursos se estruturam ao desprezar o corpo pela forgca da mente, propondo que esta
deve dominar os apetites do corpo. Segundo Larrauri (2009, p. 21-23), em Spinoza:

€ necessario entender a mente e o corpo como partes ndo independentes
de uma mesma unidade, contanto que, quando umas delas age, a outra
faca 0 mesmo, e, quando uma delas se mostra impotente ou passiva, a
outra também a siga. Quando alguém é empreendedor, cheio de iniciativa
e capacidade de realizar, ou, em uma sé palavra, potente, tanto seu corpo
como sua mente estdo ativos em unissonos; ou, quando alguém é
indolente, ignorante e temeroso, isto €, impotente, tanto seu corptm quan
sua mente padecem [...] Qualquer coisa que sucede a um ser humano te
uma traducdo simultdnea em duas linguagens, a do corpo e a daanente:
gue acontece fortalece a mente e o corpo ou debilita ambos.

Assim, Larrauri (2009), indica que, para Spinoza, um corpo se traduz por um
nivel de poténcia, por sua capacidade de acéo, e esta medida s6 pode ser reconhecida

no encontro de um Corpo com outro. Assim, temos que:

Quando um ser humano encontra-se com outro corpo, esse cogia,o af
deixa nele uma marca corporal e mental. Esse encontro €, portanto,
afeccdo e percepcao da afeccdo ao mesmo tempo, como dois fendmenos
paralelos: o corpo e a mente registram tudo o que sucede a um individuo
Um exemplo. Daniel come uma maca. A maga é um corpo que combina
com o corpo de Daniel, mata sua fome e cai bem ao seu estémago. [...]
Assim, Daniel deseja comer a macgé, a maca € boa para ele e aumenta sua
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potncia. [...] A impressdo ou a marca que a maca deixa no corpo de
Daniel é a imagem que ele tera da maca (LARRAURI, 2009, p. 47).

Com este exemplo, Larrauri (2009) nos ajuda a entender que sempre que um
corpo entra em afeccdo (em contagio) com outro corpo € produzido ai um afeto. No
caso acima, o produto da afeccdo entre Daniel e a maca € um afeto de alegria, uma
vez que a poténcia de Daniel € aumentada, pois comer a maca faz bem a ele. O que
nao nos permite afirmar que todas as pessoas se sentirdo bem ao comer uma maca.
Daniel ndo pode, neste caso, tomar como verdade absoluta as proprias imagens
perceptivas que a macéa efetua em seu corpo, uma vez que cada corpo com suas
singularidades possui uma poténcia para afetar e ser afetado. Neste sentido:

0s perceptos ndo sdo percepcdes, sdo conjuntos de sensacdes e de relacdes
gue sobrevivem aqueles que as experimentam. Os afetos ndo séo

sentimentos, sdo estes devires que desbordam o que passa por eles (ele
torna-se outro) (DELEUZE, 1991, p. 11).

Assim, o afeto é produzido pela afeccéo (contato/contagio) de um corpo sobre
outro; pelos contagios dos corpos é que nascem os afetos. Um afeto se traduz pela
variacdo continua da nossa poténcia de agir ou da nossa forca de existir, que é
aumentada ou diminuida, dependendo de como um corpo se comp8e com outro
corpo. Existem entdo, dois polos, alegria-tristeza, que sdo, para Spinoza, paixfes
fundamentais, onde a tristeza envolve uma diminui¢cdo da poténcia de agir, em que se
passa a um grau de perfeicdo menor, e a alegria se refere ao aumento da poténcia de
agir, o que leva a um grau de perfeicdo maior, havendo sempre uma variagdo de um
afeto a outro. Nesse sentido, Deleuze (1978, p. 4) considera que:

[...] para Spinoza h& uma variacdo contiruaé isso que “existir” quer

dizer - da forca de existir ou da poténcia de agir. Como isso, se conecta
ao meu exemplo estapido, mas que é também de Spinoza, “Bom-dia,

Pedro”, “Bom-dia, Paulo’? Quando eu vejo Pedro, que me desagrada,

uma ideia, a ideia de Pedro se d4 em mim; quando eu vejo Paulo, que me
agrada, a ideia de Paulo se da em mim. Cada uma dessas ideias possui,
em relagdo a mim, um certo grau de realidade ou de perfeicdo. [...]
Quando a ideia de Paulo se sucede a ideia de Pedro, convém dizer que
minha forca de existir ou minha poténcia de agir € aumentada ou
favorecida; quando, ao contrario, se d4 o inverso, quando apdstter

alguém que me deixava alegre eu vejo alguém que me deixa triste, eu
digo que minha poténcia de agir € inibida ou impedida.

Para Spinoza, 0 que acontece nesses contagios entre 0s corpos sao bons ou
maus encontros, ndo existindo, pois, um sujeito essencializado como bom ou como
mau. “Bom” seria, pois, um encontro que aumenta a poténcia de agir ¢ “mau” o que a

diminui. Assim, segundo Larrauri (2009, p. 33), “o bom e o0 mau sdo noc¢des
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relativas: chamo ‘bom’ o que me cai bem, e ‘mau’ o que ndo me cai bem”; no

entanto, cada individuo tende a suportar determinados afetos, sendo que um mesmo
afeto que envenena um corpo pode promover a saude de outro. Isso, portanto, ndo
nos permite recorrer a uma esséncia geral do ser humano, pois cada individuo possui

em si mesmo uma singularidade (DELEUZE, 1978).

“Existir” para Spinoza (2013) seria, pois, nossa capacidade de afetar e ser
afetado; € nossa capacidade de realizar o que em nos é potente, 0 que aumenta a
forca da vida, o que nos afeta de alegria, tal como o esforco que empregamos para
afirmar nossa poténcia, pois segundo ele, cada coisa se esforca por perseverar em seu
ser, em sua natureza. Esse esforco é chamacndéus ou seja, o impulso vital da
poténcia de agir, da for¢a de existio que nos faz perseverar na nossa existéncia e
crescer, conservando e aumentando a nossa capacidade de acdo (LARRAURI, 2009).
Portanto, sempre que uma afecgdo, um contagio, um encontro, tem como produto um
afeto de tristeza, uma paixao triste, um mau encontro, uma ideia inadequada que
diminui a poténcia de agir, o esforco que empregamos € para sair da tristeza que
refreia e ndo favorece a natureza do ser, buscando passar assim para uma afecgéo de
alegria que favorece e compde adequadamente com o corpo. Spinoza acredita que a
tristeza ndo torna ninguém inteligente, pois nela estariamos arruinados. Assim, o0s
poderosos tém necessidade de que seus suditos sejam tristes e acrescenta que se
governa as massas pela esperanca e pelo medo. Esperanca e medo sao afetos que
derivam da tristeza, do mau encontro (DELEUZE, 1978).

Conhecer, pois, 0 que em meu corpo entra em combinagcdo com 0 outro
corpo, possibilita-me a escolha dos bons encontros que, dotados de paixdes alegres,
aumentam a forca da vida, fortaleceamatus a poténcia de agir. Spinoza da a isso o
nome de “no¢do comum”, ou seja, aquilo que no outro corpo se compde ao meu. Isto
s6 pode se dar a partir de uma relacdo que seja conveniente aos dois corpos, a partir
da alegria (LARRAURI, 2009). Os afetos movidos pela alegria sdo aqueles que, ao
aumentar em nos a forca da vida, nos permitem perseverar naquilo que nos constitui

em Nosso existir.

Falar de afeto, que é produto da afeccdo, do contagio de um corpo com o

outro, nos conduz a também pensar na emoc¢ao nascida deste encontro. Neste sentido,
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entendo que o trabalho de Humberto Maturana pode dialogar com as perspectivas de
Spinoza.

3.2. O convivio como (re)criacdo dos modos de vida

Sempre que queremos diferenciar o ser humano de qualquer outro animal,
afirmamos a maxima: “os homens sao animais racionais®“. De acordo com Maturana
(1998), quando nos declaramos seres racionais reafirmamos uma cultura que

desvaloriza as emogoes.

Para Maturana (1998), emocdo nao se refere aquilo que costumeiramente
chamamos de sentimento. Emocdo, em uma perspectiva biologica, seriam as
disposi¢des corporais dindmicas através das quais nos movemos, pois “quando
mudamos de emog¢ao, mudamos de dominio de acao” (MATURANA, 1998, p. 15).

Assim, quando estamos sob o dominio de determinada emocédo podemos realizar
uma série de acdes que, ao estar sob outro dominio emocional teria uma natureza
diferente. A exemplo disto, podemos imaginar um professor que sempre age
pacientemente com seus alunos, mas, diante de problemas em sua vida pessoal, ao
chegar em sala de aula, e tomado em uma emocéo de tristeza ou raiva, sua acao se
modifica frente a comum indisciplina de seus alunos. Deste modo, pode-se dizer que
o dominio emocional no qual este professor se encontra define um tipo de acdo a

partir da emocéo vivida por ele.

Para Maturana (1998), o que ha de peculiar no humano néo é sua capacidade de
manipulagéo dos objetos, mas a linguagem e a forma como esta se entrelaga com o
emocionar. A linguagem, por ser um sistema simbdlico de comunicacdo, nos
permite,a partir de um “sistema de coordenagdes consensuais”, uma agdo humana
que possibilita interagdo com o outro num fluir de a¢des consensuais. Sendo a
linguagem o peculiar do humano e o que possibilita a interagdo com o outro, esta se
conservou através do processo de evolucdo da espécie humana, permitindo
aproximacdo e convivio, pois a linguagem s6 surge num espacgo de interagdo e
aceitacdo mutua. Assim, Maturana (1998) acredita que ha uma emocéo fundadora
que torna possivel o modo de vida na convivéncia, € a denomina “amor”. Ao dizer

isto, o autor ndo faz esta afirmacao tomando por base as conviccbes romanticas, mas
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assumindo o amor como sendo a emogao que aceita 0 outro como legitimo outro na
convivéncia. Sendo esta, portanto, “a emoc¢do fundamental que tornou possivel a

histéria da hominizagcdo” (MATURANA, 1998, p. 23).

Apenas numa relacdo em que se aceite o outro como legitimo outro na
convivéncia é possivel crescer, produzir vida e deixar viver diferentes formas de
existir. Assim, somente em uma relacdo legitima de aceitacdo muatua é possivel
conservar a existéncia de si e dos outros. As relacdes que se estabelecem a partir da

emocao amor, sdo as relagcdes fundamentalmente sociais.

Sabendo que a emocao amor € o que torna possivel as relacbes sociais, ja que 0s
corpos entram em uma relagéo de poténcia e ndo de destruicdo, pode-se inferir que
este tipo de relacdo ao aceitar o outro como legitimo outro na convivéncia, ndo
impbe a este conviver uma Unica maneira de pensar e existir. Para entender isto,
Maturana (1998) apresenta um caminho explicativo o qual chamobijetevidade-
entre-paréntesesque compreende varios dominios explicativos de producdo de
realidade, pois ndo ha neste caminho uma verdade transcendente e absoluta, mas
verdades diferentes legitimadas em diversas producdes de realidade. Estas tém como
fundamento as experiéncias vividas por cada sujeito que configura e produz um

mundo legitimo no viver. Assim, temos que:

No caminho explicativo dabjetividade-entre-parénteses fato de uma
pessoa gostar de Fisica e a outra de Biologia, ou de uma ser cristd e a
outra mulgumana, ndo cria uma dindmica de negac¢do na convivéncia,
porque ndo importa que um ndo seja como o outro. “- Eu sou catdlico, e

vocé€? Mulgumano? Ah! que 6timo. Vamos tomar um café?” O fato de eu

ser catdlico ndo exclui o outro, e o fato do outro ser mulgumano @do m
exclui (MATURANA, 1998, p. 48, grifos do autor).

Diferente do caminho explicativo apresentado acima,teexigitro; o da
objetividade-sem-parénteseem que as relacdes humanas ndo acontecem na
aceitagdo mutua, pois neste caminho hd um s6 dominio de realidade. Neste caso “o
conhecimento d& poder e legitima a acdo, ainda que esta seja a negacao [do]outro,
pois cada vez que um adota a postura de ter acesso privilegiado a uma realidade
independente [...] o que ndo estd com a pessoa esta contra ela” (MATURANA 1998,

p. 49).

Neste sentido, no caminho explicativoatgetividade-sem-paréntesesverdade
funciona como uma logica transcendente que opera e justifica uma explicacdo Unica

de realidade, ao defender e tonar legitimo um Unico mundo de viver este mundo.
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Nesta perspectiva de explicacdo da realidade ndo h& interlocutores, ndo é possivel
coexistir diferentes modos de pensar, uma vez que uma Unica explicagdo se sobrepde

as outras.

Deste modo, habitar o espaco escolar e ser também protagonista das multiplas
relacOes estabelecidas entre meus pares, permite conhecer realidades diversas que se
tencionam, ora operando pelo caminho explicativolgatividade-entre-parénteses
ora pelaobjetividade-sem-paréntesefssim, entende-se que as relacdes tecidas
dentro do ambiente de trabalho sdo enunciadas como um campo de tensao e/ou de
possibilidades, uma vez que as no¢fes que cada sujeito constroi a partir do ponto de
vista ideoldgico, sdo passiveis de desacordos ao entrarem em contato, pois elas
dizem respeito as diferentes formas que cada sujeito produz uma realidade na
convivéncia. Assim, “esses desacordos sempre trazem consigo uma explosao
emocional, porque seus participantes vivem seu desacordo como ameacgas
existenciais reciprocas” (MATURANA, 1998, p.17). Ao sentir-se ameacgado naquilo
que o constitui em sua existéncia o individuo nega o outro no convivio a fim de
preservar-se, no entanto, a espécie humana so6 se tornou humana a partir da interacao

com o outro.

A escola, ao ser também espaco de continua interacdo entre 0s seus sujeitos, tem
como produto da relacdo entre eles, diversos afetos que podem potencializar ou
despotencializar o convivio, favorecendo o (re)criar ou o abortar de diferentes modos
de existir e pensar. Assim, o trabalho aqui proposto pretende evidenciar a escola
como palco destes afetos e acompanhar como estes exercem influéncia nas dindmicas

de convivio estabelecidas entre as pessoas que habitam este espaco.

3.3.Escolafeto

Sabendo que cada escola se inscreve em uma determinada realidade social,
econdmica e cultural e € povoada por atores diversos que déo a ela vida e ritmos
peculiares, digo que minha presenca nos espacos escolares em que venho
construindo minha trajetoria profissional nem sempre me possibilitou dangar nos
ritmos e melodias coincidentes de tais instituicdes. Para adquirir 0S movimentos

destas diversas composicfes melddicas, me vi tomada por afetos alegres que
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potencializaram minhas ac¢des, mas também por afetos tristes que diminuiram minha

poténcia de agir. Era preciso entdo, aprender a dancar.

De acordo com Carvalho (2012), para Spinoza, alegria e tristeza ndo séo
estados da alma, e sim maneiras de existir. Afetos s&o devires, ou seja, dimensdes em
continuo movimento. Os afetos que constrangeram minha forgca de existir, forgcaram-
me, por sua vez, a reagir, a movimentar. Era preciso compreender o lugar de minhas
acOes para afastar 0s maus encontros e encontrar a nogao comum existente entre meu
COrpo e o corpo escolar (pessoas, regras, normatizagdes) para que este me afetasse a

partir de um bom encontro.

Parece-nos, entdo, que algumas instituicbes escolares muitas vezes nos
“fazem morrer”, uma vez que muitas destas, por meio de seus regulamentos e
moralidades, exercem sobre nés uma acdo a despotencializar nosso proprio corpo.
Ouso, porém, a questionar: o que existe e emerge na escola que nos faz viver? O que

na escola aumenta a poténcia de agir e a forca de existir?

Assim, passo a pensar a escola como uma instituicdo que vai além do que o
professor ensina; ela é também o lugar em que entramos em contato com o diferente,
o lugar em que a aprendemos a conviver. E o convivio se faz em bons e maus
encontros. Dentro desta Otica que problematiza a escola como lugar de relacbes e

convivio, Vieira (2004, p.3), corrobora com esta perspectiva ao dizer que:

Os espacos educativos constituem-se em fenbmenos sociais que
manifestam, com fundamento nas emoc¢des, 0s pensamentosceros

e 0s objetivos dos grupos sociais, num processo histérico e relacional,

criando realidades que, nesta interagdo constante, recria 0s sujeitos dela
participantes.

O convivio supbe estabelecer contato com pessoas diversas que sao
produtos/produtores de mundos marcados por ideologias, culturas e perspectivas
singulares, e, nesses contatos, muitas vezes sdo potencializados conflitos nas
relacbes. Neste sentindo, Lopes (2008), apoiando-se nos estudos de Maturana e
Varela, dira que toda realidade esta entremeada aos modos como 0s seres humanos
produzem seus sentidos, suas experiéncias e seus afetos, compondo-se em emocdes
que configuram diferentes racionalidades e, consequentemente diferentes maneiras
de viver e conviver. Considerando que toda racionalidade emerge de um emocionar,

ao pensar na prética e as relacdes docentes, Lopes (2008) considera que:
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Por tras da figura de ator social do professor espreita um ser hgo&no
produz um mundo. E uma pessoa que deseja, ama, sonha, odeiai..; poss
preferéncias, valores, angustias, ambicdes, ou seja, € um ser emergente de
um emocionar que produz uma maneira de agir e perceber o seu fazer e os
dos outros, que o leva a fundar um tipo de racionalidade e, a partir dela, a
criar um mundo e uma pratica profissional. Assim o professor, como
produto e produtor de seu mundo, cria uma realidade na relacdo que
compde com os elementos ao seu redor (escola, estudantes, seus pares,
legislagBes educacionais, questdes referentes a sua histéria de vida, etc).
Neste sentido, no seu fazer profissional ele produz um conhecer, o qual,
por sua vez, fomenta posturas, pensares e praticas que irdo produzir
consequéncia na vida daqueles com quem partilha a experiéncia do viver
(LOPES, 2008, p. 7).

Tendo em vista tal perspectiva, busco reafirmar a escola como sendo espaco
privilegiado onde nascem todos os tipos de afetos, a partir das afeccdes dos corpos
gue habitam este lugar e que, numa situacdo de convivio diario potencialmente
interferem em como os docentes, em suas singularidades, compdem as relagdes com
seus pares e significam o processo educacional. E ainda, entender como em meio a
multiplicidade de modos de pensar e agir, permeado pelas diferencas destes sujeitos é
possivel encontrar a “no¢do comum” entre estes corpos em afeccao e deixar-se afetar

pela alegria e promover bons encontros.

A partir deste diferente modo de sentir a escola, é que me aproximei do
conceito de “comunidade de afetos”, concebido por Carvalho (2009), para entender o
cotidiano escolar e, sobretudo, a escola como cenario destes multiplos afetos
originados das relacfes entre os praticantes escolares, que dao vida e caracteristicas
préprias ao convivio e ao trabalho construido neste espaco. Para que possamos
compreender o cotidianes®@lar como “comunidade de afetos”, Carvalho (2009)
busca fazer uma aproximacdo entre as nog¢des de “comum” e ‘“comunidade”.

Comum, seria a capacidade de construir “multidao”, a qual ¢ definida por HARDT e
NEGRI (2006apud CARVALHO, 2009) como um conjunto de singularidades, de
multiplicidades que néo pode ser reduzida a um pensamento uniforme e identitario,

NAY

pois a diferenca e a multiplicidade contida na “multidao” tem como base o comum

gue emerge, exatamente, nestas diferencas.
O comum seria, nesta perspectiva, construido pelo reconhecimento

do outro, por uma relagdo com o outro, porque as redes de

subjetividades e/ou a “multiddo” sdo construidas por uma série de

elementos que objetivamente estdo em circulacdo e constituem o
comum (CARVALHO, 2009, p. 162).

Neste sentindo, construir “multiddo” permite reconhecer e afirmar o comum

gestado pelas singularidades e diferencas quedmn esta mesma “multiddo”,
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surgindo daia possibilidade de “construir comumente”, como “comunidade
descentrada, sem nucleo centraicatador” (CARVALHO, 2009. p. 162) relacbes

gue sejam dinamicas e multiplas na construcdo do outro e de si. Para Carvalho
(2009), o “comum”, ndo se refere ao consenso; um lugar definido pela maioria ou
por uma minoria que alguns passam a aderir. Difer#sto, o “comum” neste caso,

significa o reconhecimento de “algo em comum”, “um comum que acontece na € em

relagao” (CARVALHO, 2009, p. 162) que, permeado por/nas diferengas, possibilita

diversos modos de relacionar/conviver e produzir a existéncia.

Pensar a escola como “comunidade de afetos” supde entender tal instituicdo
como espaco de relacdo que, por meio de seus agentes € povoado em expectativas,
crencas, culturas, ideologias, posturaazerespensarediversos, no criar também
modo singulares de ser comunidade, de ser escola produzidas em afetos e afec¢cOes
diversos, através das relacdes que a constituem enquanto lugar de convivéncia. Deste
modo, pensar os cotidianos escolares como ‘“comunidade de afetos” “implica
acompanhar movimentos que transformam a cultura da escola, fortalecendo a criagao
coletiva e individual” (CARVALHO, 2009, p. 199) que sdo constituidas nas relagdes

ai potencializadas.

Uma das experiéncias que constituem a escola como “comunidade de afetos”
€ a conversa/conversacdo que emerge nas relacbes entre 0s sujeitos. Maturana
(1998), define por conversa o fluir entrelacado de um linguajar e um emocionar.
Nesta perspectiva, entende-se que conversacdo seria a historia de interacdes
recorrentes entre dois ou mais sujeitos que aceitam o0 outro como legitimo outro na
convivéncia. Portanto, s6 ha conversacdo quando o dominio de acdo dos seus
agentes sao coordenados pela emocdo amor. E sdo nestas conversacdes que Sao
evidenciadas praticas inventivas de convivio, que fazem “emergir a convergéncia das

diversidades” (CARVALHO, 2009, p. 205).

Neste sentido, “a experiéncia do amor ¢ atividade de constru¢do do comum,
quando o comum ¢ encarnagdo do amor” (CARVALHO, 2009, p. 176), pois ao
aceitar o outro como legitimo outro na convivéncia é possivel falar em relacéo social,
uma vez que o amor é a emocao fundante do social (MATURANA, 1998). A escola
pensada como “comunidade de afetos” € permeada por relagdes sociais e estas, por

conseguinte, sdo constituidas através de uma histéria de interagdes recorrentes entre
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dois ou mais sujeitos, estabelecidas a partir dominio de acdo da emocao amor.
Assim, a aceitacdo do outro como legitimo outro ndo se trata de um sentimento, mas
de um modo de atuar nesta relacdo (MATURANA, 1998).

Temos, pois, que a escola se constitui como um territorio existencial, ndo se
restringindo apenas a um prédio que abriga uma instituicdo normatizada, mas se
multiplicando em dimensdes que transbordam vida e morte por meio daqueles que,
com suas acoes, afetos e afeccbes a (re)inventam cotidianamente. No entanto, esta
l6gica inventiva de ser e fazer a/na escola s6 ganha em poténcia de vida se mediada
por relagbes constituidas na emogdo amor, ou seja, no desafio de aceitar o outro
como legitimo outro na convivéncia, pois ao seguir esta perspectiva é possivel
problematizar outros modos de produzir realidades e permitir que sobrevivam neste
convivio diferentes modos de ser e estar em um mundo, dando lugar as

singularidades ao criar “multiddo” pela constituicdo de um comum.
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4. MOVIMENTOS DE UMA CARTOGRAFIA

A vida de uma pesquisa €é algo intrigante. Sujeita a sorte, ao tempo, aos
lugares, a hora, ao perigo. O improviso vem sempre turbilhona-la.
Pesquisar talvez seja mesmo ir por dentro da chuva, pelo meio de um
oceano, sem guarda-chuva, sem barco. Logo, percebemos qun ndo
como indicar caminhos muito seguros ou estaveis. Pesquisar é
experimentar, arriscar-se, deixar-se perder. No meio do caminho,
irrompem muitos universos dispares provocadores de perplexidade,
surpresas, temores, mas também de certa sensagéo de alivio e de liberdade
do tédio (OLIVEIRA; PARAISO, 2012, p. 161).

Tendo a escola como locus desta pesquisa, terneeessario “compreender
a vida cotidiana com suas nuances e especificidades, as praticas sociais e 0s saberes,
poderes e valores que a habitam” (OLIVEIRA, 2008, p.166). Contrapondo-se a
nocdo de que a instituicdo escolar é o lugar por exceléncia apenas do consumo da
cultura e do saber legitimo, o mergulho nos/dos cotidianos escolares possibilita
reconhecer outras culturas e saberes produzidos por seus sujeitos que, ao conviver,
fazem coabitar diferentes modos de existir no espaco escolar, conferindo a ele um
grande potencial para inventar/recriar a vida.

A perspectiva inventiva da qual buscamos aproximar a escola s6 se torna
possivel pelas singularidades e multiplicidades que sdo engendradas através das
diversas redes de subjetividades e sociabilidade nas quais os sujeitos que habitam a
escola estdo tramados, e estas se intensificam na medida em que coexistem dentro da
realidade pulsante do cotidiano escolar. Cotidiano este, que s6 existe em afeccdes e
nos consequentes afetos que emergem nesses contégios.

Tendo em vista que a escola, bem como os seus sujeitos, é progizida
diversas redes dsaberesfazerespoderesusco fazer uso do conceito de rizoma,
pensado pelos filésofos franceses Gilles Deleuze e Félix Guattari (2011), para
explicar a nocao de rede e, assim, justificar a escolha da cartografia como meio de

pesquisa. Segundo Simonini (2015, p. 67):

[...] o rizoma é biologicamente definido como um caule modificado em
forma de raiz, podendo formar bulbos e tubérculos. Estes sdo micos e
reservas energeéticas para as plantas e apresentam crescimento horizontal,
formando teias vegetais que ligam uma planta a outra. Assim, nao
necessariamente imergindo em profundezas, os rizomas formam redes
conectivas como ocorre com as gramineas que, mesmo possuindo raizes
fasciculadas, estdo tecidas em rizomas.

A partir dos aspectos biolégicos do rizoma é que Deleuze e Guattari (2011)
conceberam uma imagem filoséfica do mesmo, destacando como uma de suas

potencialidades a conectividade, pois 0 mesmo pode sofrer cortes em qualquer ponto
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e ainda assim é capaz de estabelecer novas conexdes por meio de suas linhas. Deste
modo, o rizoma nao prevé uma estrutura que se fecha na forma, mas ele € composto
de linhas que desenham o movimento criador (KASTRUP, 2004). Um rizoma €,
pois, constituido em linhas que se entrecruzam e se conectam por diversos pontos,
formando uma espécie dedeemovel que “ndo ¢ definida por sua forma, por seus

limites extremos, mas por suas conexdes, por seus pontos de convergéncia e de
bifurcagao” (KASTRUP, 2004, p. 81) fazendo deste um sistema aberto, sempre

capaz de crescer em todas as direcoes.

Assim, 0 que nos interessa no rizoma é acompanhar as intensidades das
conexdes que este estabelece por meio de suas linhas flexiveis, moventes, conectivas.
Para Deleuze e Guattari (2011), o conceito de rizoma € trabalhado como uma
possibilidade de seguir diferentes conexdes produtoras de realidades possiveis e fluir
nelas, pois as conexdes rizométicas ndo fixam um ponto centralizador, uma esséncia
fundante; ao contrario disso, sua capacidade conectiva tem como caracteristicas a
heterogeneidade e multiplicidade, diferenciando-se das logicas de pureza, binarias e
hierarquicas.

De acordo com Deleuze e Guattari (2011) a potencialidade inventiva de um
rizoma faz com que ele possa ser cartografado, se comparando a um mapa, uma vez
gue ambos sdo abertos, conectaveis, desmontaveis, suscetiveis, comportando linhas
de fuga. Cartografar seria, entdo, seguir as linhas desses rizomas, desenhando um
mapa das intensidades. Assim, tendo em vista as especificidades dos estudos com o0s
cotidianos e 0s objetivos propostos neste estudo, a prética cartogréfica de pesquisa se
faz pertinente ao se apresentar como ferramenta de investigacado, ja que busca seguir
as complexidades e a zona de indeterminacdo que a acompanham (ROMAGNOLI,
2009).

Para Barros e Kastrup (2009, p. 53), o método cartografico consiste em

acompanhar processos, € ndo na representacdo de objetos, pois:

0 objetivo da cartografia € justamente desenhar a rede de forgas a qual o
objeto ou fenébmeno se encontra conectado [...]. O desafio é evitar que
predomine a busca de informacao para que entdo o cartdgrafo possa abrir
se ao encontro. [...] do cartografo se espera que ele mergulhe nas
intensidades do presente para dar lingua aos afetos que pedem passagem
[...] (BARROS; KASTRUP, 2009, p. 57).

Neste sentido, compreendo que, no construir de uma pesquisa cartogréfica,

nao estamos a descobrir uma verdade que esteja encoberta e/ou “coletar dados™ que
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estejam presentes no lécus da pesquisa, mas sim cdostittivés das “sensagdes
e afetos vividos no encontro com o campo de investigacdo que ndo € neutro e nem
isento de interferéncias” (ROMAGNOLI, 2009, p. 170). Assim, na pesquisa
cartografica ndo ha dissociacdo entre sujeito e objeto; estes estdo engendrados, se
misturam, se confundem. O cartoégrafo ao entrar em campo deve mostrar “atencdo a
si mesmo, que é nesse sentido, uma atenc¢do sem focalizagéo, abertura, configurando
uma atitude que prepara para o acolhimento do inesperado” (BARROS; KASTRUP,
2009, p. 39), do encontro. Dessa maneira, compor uma cartografia exige do
cartografo uma presenca sensivel e desarmada no campo pesquisado; ele precisa
estar mergulhado neste espaco, deixar-se afetar por ele, disposto a viver as tramas e
intensidades que a pesquisa indicar.

Pesquisar cartograficamente € estar suscetivel a prépria pesquisa, € seguir 0s
processos de tessitura através do qual esta se enovela; é um constante desaprender a
pesquisa ao deslocar-se pelas pontas de fios soltos e/ou emaranhados deste grande

novelo, pois:

[...] um objeto a ser cartografado ndo €&, assim, algo fixo @jetocode

dado empirico, organizado e fechado segundo as exigéncias da
representacdo): ele € como alguma coisa que se estende sobre uma
superficie, geografico, geoldgico e que pode tomar emprestado ure grand
namero de modos de existir. O que temos sdo processos de
(des)territorializacdo, que se fazem nas conexdes de fluxos heterogéneos,
dos quais qualquer objeto e seus contornos sdo apenas uma resultante
parcial que transborda por todos os lados (OLIVEIRA; PARAISO, 2012,

p. 165).

Assim, a cartografia $de acompanhar os processos, € “sempre que o
cartdgrafo entra em campo hé processos em curso” (BARROS; KASTRUP, 2010, p.
56). Neste sentido, a cartografia se torna inquietante e desafiadora, pois ndo ha nela
um caminho prévio, métodos definidos a priori que tracem o percurso da pesquisa,

uma vez que:

uma cartografia ndo adota uma logica de principio e do fim; nem comeca
pelos principios, pelos fundamentos, pelas hipéteses; nem termina com
conclusdes, ou com o final, ou com a tese; ou tem a pretensdo de ter
esgotado o objeto ou tema de pesquisa. Uma cartografia se situa de
entrada, no meio, no complexo, no jogo das linhas. Nao segueaidetip
protocolo normalizado, porque realiza-la depende muito mais da postura
com a qual o cartégrafo permite experimentar seu préprio pensamento
(OLIVEIRA; PARAISO, 2012, p. 169).

Tendo em vista as singularidades da perspectiva cartografica de pesquisa,

acompanhei cotidianamente as dinamicas relacionais estabelecidas entre 0s sujeitos
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de uma escola estadual, seguindo os afetos e seus efeitos, e suas potenciais
influéncias nas dindmicas de convivio firmadas dentro da escola. Segui 0s
movimentos evidenciados nestas relacdes através dos conflitos diarios, das propostas
de parcerias no trabalho coletivo e das conversas informais capturadas nos
corredores, na sala de aula ou na sala dos professores, nos encontros semanais de
planejamento das atividades escolares, nas reunides de pais e ou nas reunioes
administrativas/pedagogicas que aconteceram mensalmente na escola.

Assumindo a dinamica do cotidiano escolar em sua complexidade, bem como
0s objetivos deste estudo, apresento aqui algumas ferramentas utilizadas para
principiar os movimentos desta cartografia, pois, para Oliveira e Paraiso (2012, p.
165), “uma cartografia tem uma linguagem especial, como 0s carpinteiros, s0 quer
saber que ferramentas usar, como elas funcionam, o que podem criar, nunca por que
construir”.

Deste modo, para compor esta cartografia fiz uso do diario de campo, onde
foram registradas por meio de textos, as percepcdes, cenas, falas, entre outras
diversas situacfes enunciadas no cotidiano escolar e que davam corpo as
intensidades das tramas no/do campo pesquisado, numa proposta de acompanhar os
encontros que se fizerem naquele lugar. Neste sentido, Barros e Kastrup (2009)
afirmam que o diario de campo € um importante instrumento na construcdo de uma

cartografia, uma vez que estardo presentes neste material relatos do dia-a-dia e:

essas anota¢des colaboram na producdo de dados de uma pesquisa e tém a
funcdo de transformar observacdes e frases captadas na experiéncia de
campo em conhecimento e modos fazer. H4 uma transformacdo de
experiéncia em conhecimento e de conhecimento em experiéncia numa
circularidade aberta ao tempo que passa. [...] Esses relatos ndo se baseiam
em opinides, interpretagdes ou andlise objetivas, mas buscam, sobretudo,
captar e descrever aquilo que se da no plano intensivo das forcas e dos
afetos (BARROS; KASTRUP, 1999, p. 70).

Sabendo que a cartografia se traduz por um trabalho investigativo de natureza
ndmade, ao seguir os fluxos e conexdes que surgem no fazer da pesquisa,
compreendo também que as ferramentas metodoldgicas utilizadas na sua construcao
devem permitir esta abertura de caminhos, encontros e desvios multiplos ao criar
possibilidades e ndo encerrar conclusdes. Assim, sendo eu pesquisadora e também

docente na escola em que ocorreu a pesquisa, e, por conseguinte, como sou eu
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também um dos muitos fios que comp&anramas cotidianas deste “micro lugar’™

que é a escola, estive situada horizontalmente no meio pesquisado (SPINK, 2008),
como pesquisadora e també&objetd” de minha propria investigacdo. Tal situacao

me possibilitou participar das conversas diarias entre meus pares sem que estes me
tivessem como aquela que esta de fora, mas como um dos membros do grupo de
docentes, que, movidos por afetos de tristeza e/ou alegria, constroem fazeres nos
micro lugares cotidianos da escola.

Segundo Spink (2008, p. 71) “os micro lugares, tal como os lugares, somos
nés que o construimos [...] assim, a importancia dos pesquisadores se conectarem
com os fluxos constantes de pessoas, falas, conversas e objetos [...]”. Deste modo,
como pesquisadora no cotidiano da escola me deixei conduzir pelas falas, conversas
espontaneas enunciadas nos encontros diarios e nos acontecimentos imprevistos, com
0 objetivo de capturar nestas narrativas os afetos, emocdes, atravessamentos e
intensidades que permeiam este ato de fala.

Neste sentido, para Dutra (2002), a narrativa constitui-se como um
interessante recurso de pesquisa, pois através das narrativas € possivel nos aproximar
das experiéncias vividas pelo narrador, uma vez que “[...] o ato de ouvir e contar uma
experiéncia envolve um estar-com-no-mundo, uma relacao de intersubjetividades que
se da nth universo de valores, afetos [...]” (DUTRA, 2002, p. 374) e sensagdes.

Assim, distanciando-me de um modo prescritivo de investigacdo, busquei nas
narrativas um recurso para pesquisar cartograficamente, tendo em vista que a
narracdo nao significa informar, traduzir ou explicar um fato, mas contar uma
experiéncia, dar voz aos sentidos e emoc¢des que estao entrelacados as vivéncias que
transbordam um narrador.

E, por fim, para compor as ferramentas desta cartografia, lancei mao dos

conceitos denalisadore implicacdopresentes na Andlise Institucichalrabalhar

3 “Micro lugares ¢ uma ideia figurativa ou metaférica [...] seu propdsito ¢ chamar atengio para
importancia do acaso diério, dos encontros e desencontros, do faladoueidin em filas, bares,
salas, corredores, estacionamentos, bancos, jardins, feiras, praias, banheirgdggautode breves
encontros e de passagem” (SPINK, 2008, p. 70).

* Também conhecida como Movimento Institucionalista teve origem em fierfiténcés na década
de 60 e se refere a um conjunto de escolas que englobou diversas tendéab@es Bentre esta
grande diversidade ndo ha nenhuma escola que concentre toda progtibstéonalista, mas ha uma
caracteristica comum entre elas que representa o0 objetivo dagte movimento, que foi “propiciar,
apoiar, deflagrar nas comunidades, nos coletivos, nos conjuntos de ppssEmEss0s de autoanalise
e processos de autogestdBAREMBLITT, 1992, p.14). Isto significa que os diversos coletivos que
compdem a sociedade deveriam ser capazes de conhecer suas demandas, amsdesas@ugdes
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com tais conceitos se justifica ndo s6 pelos entrelagamentos politicos, sociais,

econdmicos e culturais da escola pesquisada, como também o meu envolvimento nas
tramas que componho com a mesma, ja que o suporte tedrico institucionalista tende a
deslocar o foco do conceito de instituicdo como estabelecimento/organizacéo para as

redes de relagdes que o atravessam e o que elas fazem eclodir no campo institucional.

Neste contexto, abordar a instituicdo € também abrir-se para a
multideterminacdo, que se expressa em questdes macropoliticas e
micropoliticas, contextos histéricos, insergbes sociais, atravessamentos
econdmicos, dentre outros. Com certeza, toda essa problematica nos
percorre, fala através de nds, produzindo efeitos em nosso cotidiano
(ROMAGNOLI, 2014, p. 45).

Deste modo, pode-se dizer que, h4 uma constante movimentacdo entre o
molar (linhas duras) e anoleculaf (linhas flexiveis) que circulam na realidade
imanente da instituicdo, ou seja, nas relacdes que ela subjetiva e pelas quais ela é
também subjetivada. Considerando assim, 0s agentes que protagonizam a vida destes
coletivos— instituicdes - estdo neles implicados e sdo igualmente, por eles afetados,
como pesquisadores de si mesmos, aoabtiac apreender os movimentos coletivos
de apropriacdo e invencdo da vida que favorece a producdo de existéncias
singulares” (PAULON, 2005, p. 21) e que escapam aos padrdes instituidos, forgando
um dialogo com o diferente ao compor com as intensidades que transitam neste

espaco e apreender as novidades que nele desbordam.

Foi neste sentido que Lourau chamdd “o escdndalo da Analise
Institucional” (LOURAU, 1993, p.9) o conceito de implicacaq ja que este abrange
perspectiva de que o pesquisador seja alguém implicado com seu campo de pesquisa.
Assim, as experiéncias vinculadas a perspectiva do pesquisador/analista e/ou
“intelectual implicado” destoam do perfil positivista da ciéncia ao fazer indissociavel

a relacdo sujeito/objeto, teoria/prética, pesquisador/campo, comung&ndo-

avidamente com a proposta cartogréafica de pesquisa.

Neste sentido, a andlise daplicacdo institucional definese como as

relacdes estabelecidas com/na instituicdo, daquilo que liga-nos a ela, dos afetos que

para seus problemas através de uma organizacéo propria e producdosdkeeuracerca de suas
condicdes existenciais e de como geri-las em uma relacé@o de horizontalidade.

®0 termo molar designa o plano de organizacdo, ou seja, estratos homogéneos compostos po
representacdes, modelos, leis, prescricbes normalizadoras que estabelecem o instituido
(ROMAGNOLI, 2014).

® Molecular se traduz pela dimens&o heterogénea que envolve o plano de consigtéieciarem os

fluxos intensivos e sdo produzidos os agenciamentos. Ambass@@senmolar e molecular néao

estdo desassociadas, mas coengendradas numa imanéncia (ROMAGNOLI, 2014).
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irrompem destas relagdes e os efeitos que tais composi¢cdes produzem no analista e
no préprio tecer da andlise. Estar implicado, porém, ndo se traduz em uma
“obrigacdo”, algo que com “esfor¢o” se alcanga, ou como uma dimensao consciente
a ordenar: Implique-se! Seja implicado! Tal proposta
denuncia que aquilo que a instituicdo deflagra em nds é sempre efeito de
uma producdo coletiva, de valores, interesses, expectativas, desejos,
crencas que estdo imbricados nesta relacdo. Assim, é a analise da

implicacdo que permite acessar a instituicao, produzir conhecimentos a
partir de suas contradicdes [..] ROMAGNOLI, 2014, p.47).

Com efeito, a implicagéo corresponde a assumir 0s processos subjetivos que
transcorrem a relacdo do pesquisador com a instituicdo pesquisada, e se antes as
dimensdes singularidade subjetiva eram descartadas e enfaticamente evitadas, na
perspectiva de Lourau elas aparecem como dispositivos enriqguecedores da acéo
analitica, uma vez que deixam passar as intensidades e os aspectos singulares do
territdrio instituciond Assim, “estar implicado (realizar ou aceitar a analise de
minhas proprias implicacdes) €, ao fim de tudo, admitir que eu sou objetivado por
aquilo que pretendo objetivar: fendmenos, acontecimentos, grupos, ideias, etc”
(ROCHA; AGUIAR, 2006, p. 656). Desta maneira, estar implicado ndo se trata de
conhecer 0 campo para pensar uma acao e nele intervir propondo solugdes com a
pretensdo de alcancar um objetivo final, mas sim, de estar permeéavel, ao acompanhar

as mutacdes e imprevisibilidades de um caminho que se constrdi ao caminhar.

Por sua vez, destas imprevisibilidades nascem os fenbmenos, os afetos que
atravessam o campo institucional e funcionam camalisador conceito este, que
permite “revelar a estrutura da organizagdo, provocaia, forca-la a falar’ (LOURAU,

1975, p. 284. Grifos do autor). Deste mods analisadores podem ser pensados
COmMoO 0S acontecimentos que permitem emergir a particularidade em uma instituicéo,
ao provocar questionamentos e possiveis rupturas na dimensao do instituido. Lourau
(1975, p. 285), compara o analisador as nog¢des como “ovelha negra”, “bode
expiatério”, “desmancha prazeres”, “maniaco das contradi¢des”; tais denominagdes

nos possibilitam inferir que este seja um dispositivo que coloca em xeque a
“harmonia” institucional ao ser provocador de estranhamentos, rachaduras e
apresentar-se como material de analise que indica aquilo que desafina sua

“orquestra”, embora isto, ndo seja uma regra.
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Baremblitt (1992, p. 71) indica que “a materialidade expressiva de um
analisador € totmente heterogénea”, fazendo com que ele ndo esteja unicamente
associado a um discurso, ao ato de fala, uma vez que ele pode se presentificar atraves
de um monumento, da arquitetura, dos rituais, costumes e gestos, ou has
interferéncias politicas e sociais que permeiam uma instituicdo. Os analisadores néo
aparecem de forma brusca no ambiente em analise; eles podem ter seus efeitos
observados paulatinamente e se enunciam muitas vezes nos detalhes, nas minucias
do cotidiano pesquisado, ja que podem estar anexos nos silenciamentos, no conjunto

de regras, no “sentimento de grupo”, nas expressdes dos corpos.

Assim, existem analisadores espontaneosque correspondem aos
acontecimentos que emergem no calor das circunstancias, podem ser fendmenos
historicos, eventos politicos-sociais ou fatos menores, todos estes, que por si, ja
insurgem e propiciam interferéncias na dinamica institucional. E ha também os
analisadoresartificiais que sdo caracterizados como dispositivos montados pelos

analistas a fim de fazer vir a tona a dimensé&o analitica do campo. No entanto,

Um analisador “artificial” ndo ¢ menos historico do que o “espontaneo”

gque o da Revolugdo Francesa. Essa distincdo deixaria supor que 0s
interventores estao desimplicados de todas as instituiges (histdricas) que
0 atravessam no momento de montar um analisador. [...] Nao é certo qu
todo dispositivo seja um analisador, mas todo analisador é umith&pos
(ROSSI; PASSOS, 2014, p. 1#4yrifos dos autores).

Desta forma, um néo se pretende mais eficaz que o outro, pois mesmo quando
um dispositivo analitico € montado, o analista ndo sabe os afetos que irdo emergir
e/ou as forcas inventivas que serdo ativadas, ou seja, um analisador s6 quer
comunicar, expressar-se, evidenciar os campos de tensdo e 0s engendramento

produzidos nele.

E neste sentido, que os conceitosmiglicacéoe analisadortambém foram
ferramentas (teis na composicdo deste estudo, uma vez que este se deu no
estabelecimento educacional no qual atuo como professora, e que, por sua vez, existe
em coextensdo com as dimensdes historica, politica e social a produzirem processos
de subjetivacdo nos sujeitos que protagonizam a vida no cotidiano escolar da Escola
Estadual “Madre Santa Face”.
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5. A ESCOLA ESTADUAL “MADRE SANTA FACE”: UMA
SINGULARIDADE, UM CAMPO DE IMPLICACAO

A historia da Escola Estadual “Madre Santa Face” esta atrelada as primeiras
atividades do Colégio Carmo de Vicosa, antigamente nomeado de Escola Normal
Nossa Senhora do Carmo. A Irm& Maria Verbnica de Santa Face, a quem o0 home da
escda pesquisada presta homenagem, foi a primeira das Carmelitas da Divina
Providéncia a assumir a dire¢cdo do colégio quando este se instalou na cidade, em

1917, tornando-se uma das importantes personagens na histéria do municipio.

Figura 2 - Madre Maria Verbnica de Santa Face - primeira Carmelita a dirigir o atugibGodémo
de Vicosa.

Fonte: http://opassadocompassadodevicosa.blogspot.com.br/2013/01/abaixo-assseadiEm
vicosa-ja.html

As atividades de tal instituicdo se expandiram nos 1946 e 1947 com a criacao
dos Cursos Ginasial e de Formacéo de Professoras respectivamente, e alcancaram
exitosos desdobramentos na formacgéao educacional de suas alunas e, posteriormente,
de seus alunos, pois esta passou a atender clientela mista nos niveis pré-escolar, 1° e
2° grau. Antes mesmo de ser publicado o Decreto-MG 6564 de 11/01/1963 que
“estadualizou” a Escola Estadual “Madre Santa Face” - Anos Iniciais do Ensino
Fundamental -, esta ja existia como um servigco particular oferecido pela Escola
Normal, mas a pedido da Madre Maria Veronica de Santa Face, e com 0 apoio de
politicos da regido, a escola tornou-se publica e continuou a funcionar sob a direcéo
das Irméds Carmelitas Irma& Edwiges - como classes anexas as dependéncias da

Escola Normal até meados da década de 1980. Foi quando houve uma reforma para
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expansdo fisica da Escola Normal e as Irmé&s ndo renovaram o convénio de aluguel

que, até entdo, mantinham com o Estado para sediar a escola publica.

Por estarem desenvolvendo um importante trabalho na cidade e também por
sentir receio de ver suas atividades interrompidas, os servidores da Escola Estadual
“Madre Santa Face” organizaram seu primeiro colegiado e escolheram, por eleicédo
direta, um novo dirigente para continuar suas atividades, mesmo nédo tendo sede
propria. Assim, a escola funcionou por cinco anos numa casa situada a rua Virgilio
Val — na atual Liga Operaria Vicosense -, espaco cedido pela Universidade Federal
de Vicosa (Projeto Politico Pedagdgico - PPP, 2013).

Em 1990, quando foi inaugurado o atual prédio da escola, localizada a rua
Dona Gertrudes, “o trabalho de destaque (mantido até os dias atuais)” (PPP, 2013,
p.3) da mesma ja se revelava como consistente e chamava atencdo da populagédo
municipal, bem como da Superintendéncia Regional de Ensino de Ponte-Nova
M.G., jurisdicdo a qual a E. E. Madre Santa Face pertence. A Secretaria de Estado da
Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG) iniciou, no ano de 2011, o processo de
reforma da sede da escola e até 0 momento presente o prédio da instituicdo necessita
passar por adequacdes, uma vez que tais atividades ndo foram concluidas e estdo

paralisadas.

A atual estrutura fisica da escola comporta dez salas de aula, sendo que uma
delas possui uma parede improvisada com madeirite; dois banheiros para uso dos
alunos, sendo um feminino e outro masculino, com trés cabines cada um para uso
dos sanitéarios; uma sala para os professores com dois banheiros (feminino e
masculino); uma sala onde funciona a dire¢do; uma sala que abriga a supervisao;
uma sala onde funciona a secretaria e uma cozinha com uma pequena despensa.
Compondo este espago, a escola possui dois lotes que foram adquiridos no ano de
2008 e num ées ha uma construgdo, que foi apelidada de “anexo” e ¢ utilizada para
guardar os livros, uma vez que a escola nao possui espaco adequado onde funcione
biblioteca. Além disso, neste espaco também sao realizadas atividades diversas de
carater recreativo ou ndo. Existem projetos para construir nestes locais mais salas e
um espaco de recreacdo mais amplo para os alunos, uma vez que o patio da escola &
pequeno e gera uma série de desconfortos quando ha necessidade de reunir nele todas

as criangas de um turno.
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Figura 3 Fachada da Escola Estadual “Madre Santa Face”. Fonte: Google Maps, 2011.

Os alunos atendidos pela escola s&o em sua maioria de classes populares
médias ou baixas e residem no centro e em bairros periféricos, nas adjacéncias de
onde a escola estéa situada. Apesar da escola seguir a Lei Municipal do Zoneamento
Escolar, ao fazer o cadastramento dos alunos e privilegiar a matricula daqueles que
moram préximos a instituicdo, sempre ha casos de matricula de criancas que
residem em bairros mais distantes, pois como ha muita procura e 0 nimero de vagas
€ restrito, todo ano letivo é feita uma lista de espera com o0 nomes dos interessados e
0s responsaveis sdo comunicados. Caso a vaga passe a existir, em algumas situagdes
€ necessario fazer um sorteio entre os nomes das criancas candidatas ao

preenchimento da vaga.

De acordo com o PPP (2013), ha um grande comparecimento dos pais nas
reunides escolares e eventos realizados para receber a familia. O percentual chega a
70% de participacdo. Em sua maioria, o grau de escolaridade destes pais circula entre
Ensino Fundamental e Médio, com algumas situacbes de Curso Superior e grande
parte deles se demonstra envolvida com a vida escolar dos filhos, comparecendo a
escola em outras circunstancias para acompanha-los. A escola sempre procura

estratégias que visam ampliar a participagdo dos pais e criou o Projeto “Fortalecendo
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Lacos” que desempenha agdes para aumentar a participagdo dos pais em até 85% nas

reunides e demais eventos escolares.

A Gestdo 2016-2018 - periodo em que esta pesquisa foi realizada -
composta pela diretora e uma vice-diretora, ambas sdo as professoras com mais
tempo de atuacdo na escola. A equipe de secretaria € composta por trés assistentes
técnicos de secretaria e uma secretaria escolar que exerce cargo em cOmissado e
desempenha o papel de acompanhar os trabalhos de escrituragdo escolar, além de
cuidar da vida funcional de todos servidores; e oito assistentes de servicos gerais -
quatro em cada turno - cuidam da merenda, limpeza e organizacdo da escola. Duas
supervisoras auxiliam no servico de coordenacao e orientacdo pedagogica, uma em
cada turno de funcionamento, e ambas possuem cargo efetivo; vinte e oito
professores integram o corpo docente, sendo que vinte e dois deles sdo efetivos e seis
trabalham com contrato temporario. Deste grupo de professores, apenas um é homem

e leciona a disciplina de Educacéao Fisica.

Destacase assim, o fato do quadro de docentes ser composto em sua maior
parte por mulheres caracteristica comum de professores que lecionam no primeiro
ciclo do Ensino Fundamental. Além disso, o grande numero de efetivos também
permite inferir que a escola “Santa Face” ¢ bem quista entre os docentes como um
“bom local de trabalho”, pois vinte e um, dos vinte e dois cargos efetivos foram
assumidos a partir do ano de 2013, quando tiveram inicio as homeac¢6es do Ultimo
concurso (2011) feito pela SEE-MG. Essa caracteristica também possibilita que o
trabalho realizado pela escola seja mais coeso, pois uma escola que possui mais
professores efetivos, dificilmente sera interpelada pelo desafio de lidar com a

descontinuidade dos contratos temporarios.

A histéria de existéncia da Escola Estadual “Madre Santa Face” abriga
singularidades que fazem dela um espaco Unico e que a influencia até os tempos
atuais, pois, ao ter sua trajetéria inicial vinculada & uma escola confessi@nal
elementos que a atravessam que sdo muito peculiares e que podem ser identificados

como marcas do trabalho construido neste espago. Além da costumeira “entrada” das

'S&o instituicbes escolares organizadas e dirigidas por Confissdes Religiosas, asaimajho
exercido por estes estabelecimentos é permeado por valores ideolégicos crist&ssndaordem
religiosa as quais eles pertencem. Embora o ensino ministrado pelas;deditescolares deva ser
laico, a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 reconhece a existéncia de tais instituigliag alguns
limites ao trabalho exercido por elas.
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criangas, que todos os dias séo realizadas e seguidas da oracdo do Pai-Nosso e do
Espirito Santogxiste a “hora civica” que acontece uma vez por semana, momento

em que as criancas cantam o hino nacional e uma determinada turma realiza
apresentacdes envolvendo temas das datas comemorativas, homenagens a
personagens da historia patria, bem como outros temas que enfatizam “amor”,

“familia”, “diferenga”. Pode também ser observada uma grande dedicacao
dispensada para conservar vivo o “sentimento de familia”, “amor a camisa” que

confere um “bom clima institucional”, bem como a garantir os esforcos
empreendidos por manter os indices satisfatérios nas avaliagcbes externas aplicadas
pelo governo do Estado e Federal.

Meu encontro com esta escola, como ja apresentado, se deu em 2013, quando,
no inicio do ano letivo e por meio de um contrato temporario, assumi uma turma de
primeiro ano do Ensino Fundamental e realizei o trabalho como professora desta
turma até agosto do mesmo ano. Isso porque, com minha nomeacéo pela SEE-MG,
eu tive que assumir meu cargo como professora efetiva em outra escola, uma vez que
as candidatas classificadas antes de mim no concurso preencheram as vagas ociosas
gue a escola dispunha para efetivacdo. Durante os trés anos seguintes exerci minhas
atividades docentes na Escola Estadual ”Alice Loureiro”, situada no bairro Silvestre,
mas no final do més de agosto de 2016 retornei a E. E. “Madre Santa Face”, uma vez

gue tive o meu pedido de remocéao concedido pela SEE-MG.

Em 2013, a escola completou 50 anos de sua fundacdo, e, na época, eu
participei das solenidades, haja vista que compunha o corpo docente quando das
comemoracdes de meio século de histéria da instituicAo. Recordo-me que foi
trabalhado com os alunos o historico da escola e também ensaiamos com afinco o
hino da mesma, pois estava para acontecer um evento na escola onde seria celebrada
uma missa e seriam homenageadas algumas das primeiras profissionais daquela
escola, entre elas, a ex-diretora Maria de Lourdes S. Castro, que comp6s o hino da

instituicdo em parceria com o Maestro Francisco Salgado Amorim (Chico Salgado).

A letra do hino, que ensaiamos com insisténcia, me chamou atencao, pois,
pela minha perspectiva, ele entonava um forte tributo & nagdo e aos ideais que a
escola se propdeara “engrandecer” o pais. Algumas palavras nele contidas

necessitaram ser explicadas as criangas e mesmo eu desconhecia o significado de
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algumas delas. Ao construir este capitulo da pesquisa, tinha em mente que seria

interessante narrar o afeto nascido deste encontro entre mim e o hino, assim, pedi a

diretora que imprimisse uma coOpia da letra, mas antes mesmo que meu pedido fosse

atendido, eu encontrei o hino no caderno da disciplina de Histdria dos meus alunos

do 4° ano. O hino havia sido parte do contetdo trabalhado pela professora que

iniciou as atividades com minha turma nos dois primeiros bimestres de 2016.

Figura 4— Hino da E. E. “Madre Santa Face”
no caderno do aluno - Fonte: Arquivo pessos

Hino E. E. “Madre Santa Face”
Letra: Maria L. S. Castro
Mdusica: Francisco S. Amorim

Temos todos um so ideal
Para o nosso pais engradecer
Procurando cada vez mais
Aprender, aprender para vencer

Nossa escola que é tradigédo
Nesta terra, Vicosa querida
Santa Face teu nome irradia,
A ternura, a cultura és guarida

As criancas os saber tanto almejam,
Pesquisando em constante labor
Vio cantando, os “Pequenos Cantores”
Enaltecendo seu templo de amor

Um exemplo de paz e harmonia
Demonstramos no trabalho constante
Irmanados, s6 num pensamento

Nossa luta se torna gigan

Ao trabalhar o hino da escola como um dos conteddos das aulas ministradas,

é possivel inferir que as significacbes que traduzem a historia da escola ainda

permeiam as salas de aula nos dias atuais, pois nelas estdo contidas a nocédo de

“ideal” a ser construido e para o qual a escola existe, e para se atingir este objetivo

precisa haver “trabalho constante”, demonstrado a todo tempo. Tomada nesta

perspectiva, a E. E. Madre Santa Face tem alcangado éxito, permanecendo acima do

recomendado nas avaliacOes externas que compdem o Sistema Mineiro de Avaliacao

Publica (SIMAVE), sendo elas: o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo

(PROALFA), exame realizado pelos alunos do 3° ano (que estdo terminando o

primeiro ciclo da alfabetizacdo) e o Programa de Avaliagdo da Rede Publica da

Educacdo Basica (PROEB), aplicada aos alunos do 5° ano - ultimo ciclo da

alfabetizac&o. E em 2011, ano da Ultima avaliacdo do indice de Desenvolvimento da
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Educacédo Basica (IDEB), a escola alcancou a nota 7,2 no nivel de proficiéncia,
superando as expectativas da SEE-MG (PPP, 2013).

No ano de 2013, a Secretaria de Estado e Educacao de Minas Gerais preparou
placas para fixar na parede das escolas indicando a nota que cada uma delas alcancou
no IDEB. Na ocasido em que a placa da “Madre Santa Face* foi inaugurada, eu
estava presente e este momento coincidiu com as comemoracdes dos cinquenta anos
da instituicdo. Na data, a Superintendente regional de ensino compareceu a escola
para a instalacdo da placa, uma vez que se tratava de um evento com dupla

importancia: comemorar o0 aniversario e a nota satisfatéria alcancada pela mesma.

Neste sentindo, as avaliacbes externas, bem como o diagndstico que elas
realizam, produzem um ranqueamento entre as escolas, uma vez que a nota atingida
por cada uma delas assume, pela I6gica mercantilista de producdo da educacgéo, o
objetivo de “medir” 0 ensino ofertado por estas instituicdes. No entanto, ha diversos
fatores que estdo ai imbricados e que devem ser colocados em analise ao se pensar
esta relagdo de “producdo do ensino”, como por exemplo, a classe social da
populacdo atendida pelas escolas, a dimensdao econdmica das familias, o nivel de
escolaridade dos pais dos alunos, a formacdo dos professores e as condicdes de
trabalho dos docentes, entre tantos outros elementos tantas vezes desconsiderados.
Assim, uma escola publica que alcanga o nivel de proficiéncia recomendado pelo
IDEB tem uma variedade de situacdes que o permitem chegar a tal, e tudo isso deve

ser pontuado no conjunto de relacdes que a compdem.

NOTA DA ESCOLA. 1L
SC0A ESTARUAL WADHE SANTA FAGE

Figura 5- Ato de inauguracéo da placa com a nota alcancada no IDEB.

Fonte: https://vicosanews.com/2013/02/16/escoasig-recebem-placade-idebem
vicosa-madre-santa-face-foi-a-primeira-a-receber/
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Ainda no ano de 2013, e por ocasido do aniversario da instituicdo, os
funcionarios da E. E. “Madre Santa Santa” compareceram a Camara Municipal de
Vereadores para receber uma homenagem pelos trabalhos prestados a cidade, nos
cinquenta anos de existéncia da escola. Foi um momento simples, mas que enalteceu
o trabalho realizado pela instituicdo, bem como os resultados exitosos no ensino por
ela ofertado. Abaixo, destaco o pronunciamento do presidente da Camara, na época:

A escola de vocés talvez seja a pior em estrutura fisica, mas quando
entramos para dentro dessa escola, existe um mundo magico, em que 0s
professores e funcionarios sdo unidos, e isso faz toda a diferenga. Que
vocés ensinem a todas as outras escolas esse segredo e que a educacao

seja aplicada da mesma maneira em todas. - Fala do Vereador
presidente da Camara, Luiz Eduardo Salgado (PDT).

A fala do vereador permite inferir que sentidos séo inventados para a escola e
isto se soma a composicao histérica da trajetoria tracada pela mesma. Contudo, por
mais que os servidores se empenhem em construir um trabalho que seja satisfatorio,
esta escola abriga problemas e dificuldades de toda ordem, assim como qualquer
outra instituicdo de ensin@& nao haveria nela um “ingrediente magico” que a faga
ser como ¢, no entanto, as dimensdes do “trabalho bem feito”, assimilados no modo
de organizacdo do trabalho escolar, nas regras e moralidades que permeiam a
instituicdo em nome daanutengdo da “tradi¢do dos bons resultados”, sempre
aparecem como algo a significar este lugar, e quem destoar disso ou serd acolhido
para “dar conta” e estimulado a caminhar junto, ou sentira o descompasso de seu
andar e se vera forcado a escolher outros trilhos. E mesmo que esta instituicdo careca
de recursos financeiros, didaticos e fisicos, os profissionais desta escola conseguem,
por meio de um “elemento magico” conquistar bons resultados na aprendizagem dos
alunos. Desta forma, a fala do vereador atribui unicamente aos servidores, que
mesmo em condi¢cOes adversas, trabalha pelo sucesso da escola, desobrigando, assim,

0 poder publico de assumir sua parcela na geréncia da educacao.

O percurso historico desta escola, bem como o seu “bom nome” sdo
elementos que dizem respeito a singularidade e somam-se a esta, os profissionais e
alunos que dela participam, haja vista que estes sdo as personagens que produzem
suas caracteristicas ao deixar que nela transbordem suas histérias e vivéncias como
expressao de seus diversos mundos e das redes de subjetividades que os tecem, e,

gue numa relacédo de coextensao, multiplicam-se e diferenciam-se com cada um que

36



chega para compor sua dindmica e (re)inventar sua historia. Deste modo, uma

pesquisa:
Ao operar pelo plano dos acontecimentos, a intervengéo deve guardar
sempre a possibilidade do ineditismo da experiéncia humana, e o
pesquisador a disposicdo para acompanha-la e surpreender-se com ela. A
realidade a ser conhecida na perspectiva da diferenca recusa codificacbes
universais, refuta a reducdo das multiplicidades e diversidades
existenciais a qualquer tipo de unidade empobrecedora. Ndo mais como
parte de um todo previamente organizado, a realidade revela-se como

realidade imanente na qual o que existe é resultado do encontro de
multiplas dimensdes ou linhas de forca (PAULON, 2005, p. 21).

Neste sentido, as for¢cas que ativam as singularidades desta escola indicam a maneira
como estou nela implica, como eu me ligo a ela, como ela se liga a mim. Para
Romagnoli (2014, p. 49):

A implicacdo do pesquisador, por sua vez, é um dos mais valiosos
dispositivos de trabalho no campo, pois € a partir de sua subjetividade que
fluxos irrompem, agenciamentos ganham expresséo, serdiolasdos, e

algo € produzido. De fato, a implicacdo diz respeito ao préprio
movimento da pesquisa, que nesta vertente, seriasigarm o “fora”

das situacdes, agenciar.

O meu lugar de docente me situa neste espaco, pois em torno do meu trabalho
sao produzidos afetos nas relacdes que componho com meus alunos, com minhas
gestoras, com 0s pais/maes/responsaveis, como 0s professores e demais servidores
que, junto a mim, movimentam o cotidiano escolar. Além de somar a esta
composicado os desafios dos baixos recursos investidos na educacdo publica, das
legislacOes escolares que regulamentam o ensino e trabalho docente, bem como a
desvalorizacdo da carreira, mais as injuncdes politico-sociais que atravessam este
lugar. Por sua vez, todos estes elementos falam dos aspectos singulares que montam
este espaco escolgue é a E. E. “Madre Santa Face”. Assim, assumir a tessitura
deste estudo por meio da pesquisa cartogréafica, me colocou o desafio de coabitar as
dimensdes de diferentes mundos que, em agenciamento, fabricam e metamorfoseiam

historias de vida na producao deste coletivo.
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6. ANGUSTIANTE LIBERDADE: O (DES)APRENDER A/NA PESQUISA.
“ENTRE” CENAS COTIDIANAS DE UMA ESCOLA.

Logo ninguém nunca contou do sofrimento, da coragem, doemdos,

das rachaduras abertas que marcaram o que chamamos de territorios de
pesquisa. Uma cartografia desliza as no¢fes essenciais de objetos de
pesquisa que estdo em algum lugar, desde ja e para sempre. Eles, sejam
quais forem, de onde forem ou vierem, de um mar ou de um dederto,
uma festa ou de um péntano, correm, séo fluidos, quase gasssEAM
(OLIVEIRA; PARAISO, 2012, p. 164 -165).

Embora tenha em vista que a pesquisa cartografica se propde a acompanhar
os processos que compdem as linhas de forcas pelas quais o “objeto” se encontra
enredado, insisto no uso da palavra “objeto” - entre aspas - para demonstrar a
dificuldade que encontrei para nomeé-lo fora da perspectiva positivista de ciéncia, ja
que esta se encontra, de certa forma, entranhada na maneira de pensar da
modernidade. Assim, desenhar o0 mapa de uma pesquisa cartogréafica se tornava para
mim ndo apenas um desafio metodolégico, mas pessoal, de gestar e fazer nascer a
cartografa em mim. Encontrar a cartdgrafa em mim envolveu surpreender-me com 0s
deslocamentos que a propria pesquisa me causava, com os afetos que nasceram dos
meus encontros com o campo (pessoas, prescricdes) e da amisiculta-los, em
favor de um modelo de “ser professora”, de “ser escola” e de “como” habitar este
espaco. Assim, 0s processos de subjetivacdo que me compdem se inseriam no espaco
por mim habitado, bem como outras diferentes dinAmicas de subjetividade passaram
a margear a minha vida, e isto tudo fez com gque houvesse em mim movimentos de
desterritorializacédo ao viver a construgcdo de uma pesquisa que promoveu rupturas no
meu proprio modo de existiHg, deste modo, uma distancia entre escrever sobre
cartografia e se propor a vivé-la, assumindo-a como dimenséo existencial, como uma
pesquisa que se conecta a vida com toda sua imprevisibilidade, e que nédo pede
licenca, apenas acontece.
Os fluxos da vida sdo ora mutantes e conectivos, ora codificados e
reterritorializados, ndo pertencendo a um individuo ou a determinado
grupo social. Eles sdo detentores de funcionamentos diferentes de acordo
com o plano em se inserem, conforme as relag6es que sdo desenvolvidas.
Neste contexto, cada pesquisador e cada objeto de estudo habita um
“meio”, circulam em formas de se relacionar, constituindo um territorio
gue envolve marcas, estratos, conexdes, relacdes. S8o as circunstancias,
os elementos que se estabelecem entre 0s encontros que podem ou ndo

trazer outras marcas, romper com sentidos conhecidos ou funda outro
impensaveis (ROMAGNOLI, 2009, 171).
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Deste modo, mesmo tendo eu me encantado e me empenhado a uma proposta
de pesquisa cartografica, ndo poderia imaginar qudo angustiante seria experimentar a
liberdade que tal perspectiva assumepropor que o “objeto” de estudo seja algo
criado, vibratil, mergulhado em afetos que margeiam a existéncia de um corpo.
“Objeto” este que demonstra uma rebeldia incomum ao se esparramar em toda
dimensdo do “chdo da escola” e também na vida que transborda dentroforadeste
lugar. Uma cartografia supfe seguir eéstbeldid do cotidiano, ser permeavel a ela,

seguir as linhas de intensidades que desenham seu mapa de intensidades.

Por vérias vezes, eu quis conter, amarrar, prender esta rebeldia, pois, de certa
forma, ela provocava em mim varios desconfortagecessarios na composi¢cao da
pesquisa -, no entanto, ela se mostrava fugidia ao escapar das armadilhas que eu
inconscientemente preparei. J4 estava em territorio de estudo e néo tinha roteiro de
pesquisa, uma vez que minha proposta era “apenas” estar ali, imersa no cotidiano da
escola, participando de suas dinamicas, permeavel aos afetos e “implicada até as
veias” como docente. Deste modo, nenhum dos meus colegas iria me ver como a
pesquisadora que sai da academia e vai a campo diagnosticar falhas e propor
solucdes. Nao, definitivamente, eu ndo seria uma “intrusa” da qual os sujeitos da
escola precisariam se resguardar ao conter palavras e acdes, tdo pouco eu estaria ali
para “desencavar” alguma “verdade” que viesse a transformar o destino da escola
e/ou de seus sujeitos. O meu papel neste espago era “compor com”, agenciar, seguir

os tecer das tramas que enredam este lugar.

Assim, de volta a Escola Estadual “Madre Santa Face” e a sala de aula como
docente e pesquisadora, sinto que cumpro apenas a atribuicdo de professora. E a
pesquisa? Por onde comecar? No entanto, mesmo com minha insisténcia em fazer
tais distincbes, ndo havia porqué diferenciar a pesquisadora da professora, uma vez
que somos uma s6, e meus deslocamentos no espago escolar seriam movimentados
em unissono com este e todos 0s outros elementos que me compdem: a mae, a

esposa, a cristd, a professora, a dona de casa, a mulher.

E, ainda assim, soava em tom de desconforto a pergunta: por onde iniciar a

pesquisa? No entanto, “se ¢ verdade que um rizoma ou um mapa tem entradas
multiplas” (DELEUZE; GUATTARI, 2011. p. 33) eu ndo deveria estar a procura da

porta principal, mas me exercitar pelas entradas clandestinas, pelo portdo dos fundos,
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pela fresta da janela ou até mesmo pulando o muro. Sem caminhos previsiveis ou
destino certo, eu me pus no “meio” do caminho, nos pontos intersticiais onde a vida

turbilha ese intensifica. Meu caminho era o “meio”. O “meio” de uma historia que ja

havia sido iniciada por mim com esta escola, pois mesmo antes de ser admitida no
mestrado em educacao e de imaginar que esta pesquisa viria a acentgcestava
tramada pelas linhas deste rizoma.

Os afetos produzidos no meu primeiro encontro com esta escola e as relagdes
gue me marcaram ja se tratavam de algumas linhas que enovelam esta rede. O meu
transito entre as escolas Estadual “Madre Santa” e a E. E. “Alice Loureiro”, ¢ 0 mau
encontro vivido com esta Ultima - originados de uma relacdo de tensdo e
constrangimento pela atitude coersiva da supervisora pedagoégica para com o grupo
de professoras novatas (recém nomeadas) que ali se ins@gdoou-em mim afetos
tristes que me despotencializaram, levando-me a chegar neste tema de pesquisa
escolafeto-, e que, por este mesmo motivo, me forcaram a movimentar em uma
busca por encontros que potencializassem e aumentassem a poténcia da vida em

mim.

Assim, os estudos com referéncia em Spinoza realizados para construgao
deste trabalho entendem o corpo como a poténcia de agir, a qual sé pode se dar no
encontro com outros corpos, gerando afetos a partir deles. Portanto, habitar uma
escola, seja ela qual for, é estar em relagdo seja com pessoas, normatizacées, ou
mesmo com elementos de outra ordem, pois, na perspectiva spinozista, um corpo é

tudo aquilo exprime uma poténcia para afetar e ser afetado.

Segundo Spinoza (2013), para um corpo vir a existir, ele precisa estar em
relacdo com outros corpos, pois € no encontro dos corpos que cada um deles conhece
0 grau de poténcia que possui, ou seja, sua capacidade de afetar e ser afetado. Afetos
estes que ora sao de alegria (a0 compor adequadamente ao corpo) aumentando sua
poténcia; ora sédo de tristeza (ao se traduzirem em uma relacédo de decomposi¢cédo com
o corpo afetado) que constrange a poténcia de agir, a forca de existir. Todo e
qualquer corpo sempre ird produzir-se em encontros, transitando entre afetos de
alegria e afetos de tristeza, ou seja, encontros que aumentam ou diminuem sua
poténcia de existir. Neste sentido é que Mercon (2009) afirma que a participacéo de

outros corpos na constituicdo de um corpo faz com que este Ultimo se constitua como
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“corpo relacional, uma vez que a dimensao relacional dos corpos € também a

condicéo para sua preservacao.

A ética spinozista se relaciona com a dimenséo da alteridade, uma vez que
fala da realizacdo daquilo que em nés é potente ao afirmar a nossa forca de existir, ja
gue a poténcia do corpo esta sempre relacionada com aquilo que ele é capaz de ser-
fazer, sendo isto, portanto, a expressdo da sua propria diferenca. Deste modo, a
poténcia de um corpo € sempre singular, pois corpos diferentes, ao relacionar-se com
um mesmo corpo, podem ver nascerem diferentes afetos; ou seja, um mesmo corpo
que produz afetos de tristeza ao encontrar-se com um determinado corpo, podera
compor afetos de alegria no encontro com outros corpos. Junto a Spinoza,
consideramos, desta maneira, que todo corpo é uma singularidade, pois capaz de
promover experiéncias singularizantes e de ser também singularizado através das
relacbes de afeccbes que realizam. Neste caso, o fator singularizador € o afeto

nascido “entre” os corpos.

A palavra “entre” — com aspas € usada aqui para se referir ao que esta no
“meio”, a dimens&o intersticial no encontro dos corpos, ao devir. Deleuze e Parnet
(1998, p. 24), corroboram com tal pensamento quando afirmam que “o que conta em
um caminho, o que conta em uma linha & sempre 0 meio e n&ooooinicifim”.

Assim, ndo ¢ o comeg¢o nem a chegada da travessia o mais importante, mas o “meio”,

pois ele ¢ o “entre”, dimensdo de fluxos que se agenciam, (de)compondo conexdes.
Neste sentido, temos que “as intensidades em devir trangam, pois, conexoes
bastardas, que ndo seguindo escalas hierarquicas, histéricas e/ou evolutivas,
desenhame nas linhas de uma realidade rizomatica” (SIMONINI, 2015, p. 5). O
“entre” €, desta forma, onde as intensidades se multivetorializam e de onde emerge o

elemento transversalizador - o afeto.

Tendo em vista tal perspectiva, considero que os cotidianos da Escola
Estadual Madre Santa Face também se desenham com multiplas linhas que se
entrecruzam e tecem um rizoma, e este ndo possui uma arquitetura Unica, mas
variada, uma vez que suas linhas se conectam, desconectam, reconectam, montam e
desmontam mapas diferentes, a depender dos cruzamentos que tais linhas assumem.
A tessitura desta cartografia terd como ferramenta de construgdo o meu corpo, uma

vez que sera ele também o “meio” do caminho, o campo de experimentagao sensivel
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no encontro com outros corpos que circulam o ambiente escolar. Deste modo, 0s
afetos gestados nestas afeccbes serdo enunciadores das linhas de intensidades que

compdem as cenas que me afetaram nos cotidianos da escola pesquisada.

As cenas escolhidas para compor esta cartografia de afetos e afeccbes séo
significacdes que foram vivenci@dnos meus diversos encontros “com” a escola
(pessoas, normatizagdes) que ocorreram em diferentes momentos. Embora cada afeto
possua uma individuacao, suas linhas estdo tramadas ao comporem as intensidades
de um mesmo campo, 0 que permite que elas se conectem, possibilitando a
elaboracdo de uma escrita rizomatica através dos pontos de unificacao entre elas. A
composicdo destas linhas, assumidas em um mesmo territério de intensidades, é
chamada de plato. Deste modo, um plato:

designa uma estabilizacdo intensiva, e no caso, uma multiplicidade
conceitual. [...] Cada platd realiza um mapeamento, cujos movimentos
descrevem um mesmo percurso [...] revela-se assim, nesse peecurso

heterogeneidade, a coexisténcia, as imbrica¢des e a importancia relativa

das diferentes linhas que compde uma multiplicidade (ABREU FILHO,
1998, p. 144).

Desta maneira, uma ou mais cenas virdo a compor um mesmo platd, o qual
sera enumerado e nomeado por um titulo. Neles aparecerdo os afetos que desbordam
0 meu corpo e minha singularidade no meu encontro com o outro. Portanto, as cenas,
como analisadores anunciam producgdes de realidades singulares que aparecem no
enovelar das narrativas, bem como na andlise da minha implicacdo com a institui¢ao.
As teorias utilizadas como ferramenta de andlise surgiram como demanda das
circunstancias que as cenas montavam, ou seja, elas atuaram “como operadores
imanentes ao encontro [...]. Operadores que se sustentam nas sensacdes que assolam
as subjetividades envolvidas no processo, nas linhas de afetacfio |
(ROMAGNOLLI, 2011, p. 16).

6.1. Platb | — Encontros e misturas de corpos: com/nas linhas da diferenca

De acordo com Mercon (2009), a instituicdo escola, ao compor um dos fios
gue montam o tecido social, emprega seus esforcos na manutencdo da ordem deste
corpo coletivo que sdo os alunos, os professores e os funcionéarios. Para isto, ela tanto

cria quanto € criada em meio a construgfes histéricas que instituem moralidades a

42



organizarem maneiras de agir e de pensar. Estas se transmitem por meio de mitos,
crencas e leis que participam da construgdo cotidiana dos sujeitos, com vistas a
conter o desejo individual em prol de um bem coletivo, construindo e validando um

saber-poder que se hegemoniza sobre outras formas de saber.

Neste sentido,

a idda de “universal” representa a integracdo de todos os elementos, dos
mundos, das caracteristicas dos homens. A vida é tomada numa dimenséo
geral, ampla, onde o ndo-similar, o ndo-assimilavel, constitui uma ameaca
ao equilibrio estabelecido, sendo considerado um inimigo da ordem
(ROCHA, 2006, p. 59).

Por sua vez, as diferencas, tanto nas sociedades quanto nos cotidianos
escolares, tendem a ser reduzidas pela moral, que institui o espago da norma,
caracterizandas primeiras como um desvio e ndo como formas de existéncia. E no
bojo destas perspectivas que o platd a seguir trama duas cenas que, produzidas em
afetos, conduzem uma discussdo da néo representacédo do corpo (do sujeito) como
identidade fixa, mas com multiplicidade imanente com/na poténcia dos encontros, ja

que estes provocam misturas, mesticagens em um conviver.

“Oh, ela lembra!”

O meu retorno a “Santa Face” aconteceu em agosto de 2016 e, ao pisar na
calcada da escola, fui surpreendida com abracos dos alunos dos quais fui professora
no ano de 2013. A Maria Lufauma de minhas ex-alunas, foi a primeira a perceber
minha presenca e sem demonstrar qualquer constrangimento veio correndo ao meu
encontro de bracos abertos, dizendo meu nenf&ia Andréa”. o que pareceu
incentivar com que varias outras criancas de sua turma fizessem o mesmo. A
calorosa recepgdo fez com que eu me sentisse acolhida e, j& dentro do pétio da
escola, parei para cumprimentar alguns outros que me mostravam aos demais
colegas. Quando me dei conta eu estava rodeada por eles e cumprimentei cada um
que aparecia. Uma de minhas ex-alunas me pergu@tal:é meu nome? Eduarda.
Respondi. E continuou: E ela? E o dela? E o dele? E elaRli?respondendo
corretamente 0os nomes e esta aluna, numa atitude de admiracdoQOtissta

lembral

® Todos os nomes que aparecem neste trabalho s&o ficticios, a fieselvar a identidade dos
praticantes escolares que protagonizam as cenas desta pesquisa.
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A fala e expressdo de minha ex-aluna demonstrava que alguém que lembre o
NOsSso nome nos reconhece, sabe quem somos e, consequentemente, nos localiza em
uma dimensdo de importancia e significacdo. Assim também, os abracos que me
recepcionaram ainda na calcada da escola me indicaram que eu também sou
reconhecida pelos alunos e que o periodo em que convivemos produziu em noés

afetos, imagens mentais originadas dos encontros entre Nn0SSOS COrpos.

A acolhida feita por meus ex-alunos me encontrou como um respiro de alivio,
como um afago. Assim como no ano de 2013, em que eu pisei pela primeira vez no
chd@o daquela escola, carregando em meu corpo 0s receios e 0s anseios do que iria
encontrar pela frente, voltar a habitar aquele espaco (em 2016) deslocava em mim

alguns daqueles “velhos novos” sentimentos.

O primeiro dia de aula no meu retorno aquela escola nesta escola serve como
um dos fios na composicao desta trama, pois por meio dele, eu me recordo de alguns
aspectos que me afetaram naquela ocasido. Como, por exemplo, o fato de ter sido
pregado, do lado de fora da parede de onde funcionaria a minha sala de aula, a lista
com os nomes daqueles que seriam 0s meus alunos, me trouxe a expectativa de que
havia ali um convivio a ser construido, uma sala de aula de 1° Ano do Ensino
Fundamental a ser inventada. E tal invencao seria fomentada dia apos dia, a partir de
cada sujeito que ali se faria presente, ao ter diferentes realidades de vida em
comunhao com tantas outras. Por sua vez, s6 depois de algum tempo a lista com os
nomes € a “chamada” diaria comegaria a fazer sentido para mim e, creio eu, para os
meus alunos também, j4 que cada nome, aos poucos, revelaria a existéncia de uma
pessoa diferente, ndo sé fisicamente, mas também em termos subjetivos que
indicavam as maneiras de ser e agir de cada crianga, suas referéncias, sua presenca
no mundo. Assim, a auséncia de uma crianca em um dia letivo significava também a

auséncia de determinados movimentos, brincadeiras, falas ou siléncios.

Sendo cada um de nésprofessora e alunes uma existéncia singular em
vibracdo ao coexistir em meio a tantas outras, nos colocamos através de uma
dindmica diaria deonvivéncia a construir “nossa sala de aula”: “a sala 17, “a sala da
professoraAndréa”. Este espago que antes era fruto de estranhamentos, aos poucos
se tornava um ambiente em que iamos estabelecendo vinculos, (re)conhecendo cada

um com suas historias de vida, seus modos de ser. Assim, o nome proprio funcionou
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como analisador que trouxe a tona implicacdes de um contexto em que foram
firmadas aliangas de convivio entre meus alunos e eu, produzindo a nossa sala de
aula como um espaco singular no qual por meio das relacdes estabelecidas entre nos,
passariamos a compd-la como territorio existencial, onde haveria misturas e encontro

de corpos.

Deste modo, chamar alguém pelo nome implica muito mais que apenas
recorrer & memoria. Por mais que um nome possa desigiidentidade” de um
sujeito, aquele s6 adquire significado a partir do encontro vivido com o outro. Assim,
temos que, mais que sermos conhecidos por noSsos nomes, passariamos a sermos
“re-conhecidos” - no sentindo semantico da palavra, que é traduzido por identificar,
diferenciar, distinguir algo ou alguém - por nossas singularidades, pela diferenca que
produzimos através do nosso existir e que s6é passamos a tomar conhecimento

com/na experiéncia do convivio, nas afeccdes realizadas entre 0os corpos.

Assim, Alice, Isaac, Thiago, Emanuelle, Kamily, Davi, Diego, Eduarda,
Arthur, Maria Luiza, Betania, Luiz, Leticia, Walace, Savio, Larissa, Carlos, Augusto
Kailane, Ana, Gabriel, Pedro e Jaqueline... entrariam em afecgcdo com meu corpo e a
experiéncia viabilizada pelo encontro de nossos corpos produziria em nds afetos,
intensificacBes a diminuir ou ampliar nossa poténcia de agir, e tanto eu quanto cada
um deles deixariamos de ser uma aparente unidade centralizada no ser/sujeito, mas

multiplicidades, efervescéncias, misturas emergidas das intensidades de um conviver.

Por sua vez, o convivio s6 € possivel a partir da “historia de interagdes

recorrentes” entre os sujeitos, ou seja, quando passa a ser construido um conjunto de

condutas entre eles, que implica em conhecer de que forma cada um age na relagao e

aceita-lo a partir disso (MATURANA, 1998). Sobre isso Maturana indica que,
0 amor é a emogao que constitui 0 dominio de a¢gBes em que nossas
interacdes recorrentes com o outro fazem do outro um legitimo @utro n
convivéncia. As interagBes recorrentes no amor ampliam e estabilizam a
convivéncia; as interagdes recorrentes na agressao interferem e rompem a
convivéncia. Por isso a linguagem como dominio de coordenacdes
consensuais de conduta, ndo pode ter surgido na agressao, pois esta

restringe a convivéncia, ainda que, uma vez na linguagem ela possa ser
usada na agressdo (MATURANA, 1998, p.Z®)

Neste sentido, as dinamicas relacionais assumidas através do amor
correspondem as acdes que aceitam o0 outro em sua singularidade. C-om isso, para

gue haja convivéncia, € necessario que a presenca do outro ndo seja negada.
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Reconhecer, pois, as singularidades de meus alunos (singularidade esta,
encarnada em seus nomes proprios), aprender sobre os detalhes da leitura que
poceria ser feita ao me deparar com uma “cara amarrada”, um “riso solto”, a
“timidez”, a “inseguran¢a”, “a menina durona”, um ‘“choro”, o “excesso de
autoconfianga”, o “jeito comunicador”, “as tagarelices”, as “traquinagens” ou a
“agressividade” em cada um deles, exigiu de mim, ao interagir neste contexto,
atencdo aos detalhes e sensibilidade ao me deixar guiar pela improvisacdo da vida

que, por muitas vezes, mudava meus planos (de aula).

Assim, diante de tantas diferencas, as relacfes construidas entre nds s6 foram
possiveis mediante a aceitacdo do outro como legitimo no convivio, ,e isto
possivelmente, ndo aconteceu a todos, tdo pouco o aprender a nos relacionarmos nao
se passou como algo tranquilo, mas sim com percalcos, intermiténcias, paralisias e
alguma suavidade. Com isso, trago a baila o caso de uma aluna, experiéncia que me

fez aprender sobre convivio, amor e diferenca.

Maria Luiza, uma das alunas do 1° ano, na época com seis para sete anos de
idade, sempre se demonstrou interessada e participativa durante as aulas. Seu
caderno era um dos mais caprichados; chegou a turma do 1° ano quase alfabetizada e,
no que se refere aos novos contetdos a serem apreendidos naquela etapa de ensino,
raramente apresentava alguma dificuldade. Era afetuosa e comunicativa. Sendo seu
pai um homem de aparéncia fisica alta, robusta e forte, acredito eu que, por sua
condicdo genética, ela também era uma menina alta e grande, aparentando estar
acima de seu peso corporal. Sua altura/tamanho a fazia destoar do restante da turma,
pois todos os colegas eram menores que ela. Enquanto professora dela, mais de uma
vez cheguei a ouvir frases do tifdossa, essa sua aluna é grande... nem parece

menina de 1° ano.

Com frequéncia eu também percebia Maria Luiza com a cabeca debrucada
sobre a carteira, insatisfeita e algumas vezes chorando por algum motivo. Eu, sempre
gue testemunhava aquela cena, insistia para que me contasse 0 que a incomodava,
mas ela, relutante, se negava a falar sobre o assunto e depois de um tempo voltava a
fazer suas atividades normalmente. Como mais de uma vez vi aguela cena se refazer,
cheguei a pensar que fosse o jeito dela para chamar atencdo e demonstrar alguma

caréncia. E um dia em que Maria Luiza voltou para sala chorando apds do intervalo
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do recreio, eu iniciei um conversa com toda turma a respeito dos possiveis motivos
que haveria causado a tristeza da colega. E foi durante esta conversa que duas alunas
disseram que outras criancas da turma estavam pondo apelido na colega e nao a

deixavam brincar junto delas devido ao fato de ela ser gorda.

Na ocasido, recordo-me que conversei com a turma e disse que todos somos
diferentes e que aquilo era muito bom. Além disso, ninguém deve ser chamado por
apelido, ainda mais quando esse apelido surge para ofender e depreciar a imagem de
alguém. Disse que o mundo seria muito chato se todos fossem iguais e que aquilo
que nos diferencia do outro era justamente o que tinhamos de melhor, e
exemplifiquei:lmaginem se vocés, ao colorirem um desenho, tivessem uma Unica cor
para fazer a pintura toda? Ficaria tudo muito sem graca, tudo sendo colorido com
apenas uma cor. Ao usarmos cores diferentes o desenho ficara mais Bogstsa
minha intervencdo, o rumo da minha aula ja havia mudado, pois a emergéncia da

vida nos interrompia para tratar de outro tema.

Devido a situacao vivenciada por esta minha aluna na escola, passados alguns
dias, a mée da menina me procurou para reclamar das dificuldades que a filha vinha
enfrentando em relacdo ao convivio com as colegas por conta de estar “gordinha”.

Disse-me gue ja estava tentando uma dieta com ela em casa e que conversava muito
com a filha para ndo se importar com o que o0s outros falavam. E foi neste sentindo
que a responsavel pela crianca me pediu ajuda para que conversasse com as meninas

que a importunavam, a fim de que estas mudassem de postura.

A diferenca da crianga surgiu com uma conotacao negativa, distanciando-se
do que hegemonicamente esta posto como norma, uma vez que estamos imersos em
uma sociedade que reverencia padroes de beleza. Deste modo,

a identidade, tal como a diferenca € uma relacao social. Isso significa que
sua definicae- discursiva e linguistica esta sujeita a vetores de forca, a

relagbes de poder. Elas ndo sdo simplesmente definidas; elas sé&o
impostas. Elas ndo convivem harmoniosamente, lado a lado, em um
campo sem hierarquias; elas sdo disputadas. [...] A afirmacdo da

identidade e a marcacéo da diferenca implicam, sempre, as operacdes de
incluir e de excluir (SILVA, 2009, p. 882).

Viver sob a ditadura da identidade produziu um afeto triste em Maria Luiza,
gue, envolvida no discurso hegemaonico, tornou-se insatisfeita com sua aparéncia

fisica, sentindo-se excluida e desimportante.
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A partir das circunstancias emergidas com a problemétcavéncia de
diferencas em nossa sala de aula e da identidade assumida pela perspectiva daquilo
que nos difere e ndo daquilo que nos padroniza, me propus a debater este assunto
com meus alunos, inserindo-o em meu plano de aula ao disaatirodinha”. Esta
ltima, por sua vez, diz respeito a uma estratégia metodoldgica utilizada na Educacao
Infantil e no Ciclo Inicial da Alfabetizacao (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental
para se trabalhar a oralidade e autonomia. Em geral sdo discutidos assuntos do
cotidiano, quando as criancas se utilizam deste momento para comunicar suas
experiéncias diarias. O docente pode se utilizar de temas livres ou escolher algum
assunto especifico que funcione como disparador de algo que queira problematizar
com o0s alunos, com o0 objetivo de que estes verbalizem suas
emocdes/sentimentos/pensamentos através da conversacdo. Desta forma, escolhi
como tema disparador de nossa conversa a identidade e que esta nao significa sermos

iguais aos outros, mas diferentes.

Figura 6 - Foto do meu roteiro de aula. Registro feito por mim em 2013 em me

caderno de planejamento escolar.

Assim para falar de diferenca, utilizei como recurso uma historia de

Theresinha Casasanta, intitulada “A Tartaruga Infeliz”.
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THEREZINHA CASASANTA
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EDITORA oo BRASIL

Figura 7— Capa do livro “A tartaruga infeliz”

O enredo do livro se propde a discutir a infelicidade de uma tartaruga
chamada Bilila que ndo gostava de seu casco duro e escuro e, por este motivo,
desejava ter pélos macios e bonitos como os de seus amigos - o coelho Pulador e a
cadela Zelinda. Estes animais sdo encontrados por Bilila durante um passeio e ela
pede que eles a acompanhem. Ambos se mostram reticentes ao pedido da amiga que
€ muito vagorosa, evidenciando assim, as diferencas entre eles. Contudo, decidem
caminhar com ela. No caminho, as trés personagens sdo surpreendidas por uma
tempestade, que encharca os dois animais peludos e os fazem correr para casa. No
entanto, € esta situacdo que faz Bilila descobrir em seu casco uma vantagem, um
motivo de felicidade. Ele a oferece abrigo e funciona como uma sombrinha natural

gue a protege e a mantém sequinha.

Tendo em vista o tipo de abordagem partilhada na historia de Bilila, conversei
com a turma sobre como é importante respeitar nossas peculiaridades, nossa maneira
de ser e que a tartaruga s6 péde descobrir alegria em ter um casco duro e resistente
ao conviver com animais que ndo possuiam as mesmas caracteristicas que ela. Deste
modo, a histéria ganhou lugar no contexto de nossa sala de aula, a partir da
experiéncia vivenciada por nds, em que o tema da diferenca ndo surgiu como
planificacdo de um conteudo informe e sem movimento, mas sim tramado com as
dindmicas de convivio que emergiram em nossa turmaspacotempala escola

onde incessantemente sao travadas lutas cotidianas preconizadas por discursos
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sociais hegeménicos a estancar a danca da vida, mas também onde ela pode ser

igualmente reinventada ao compor outras coreografias. Neste sentido:

[..] cada praticante de uma escola passa a ser significado como sendo um
pluralidade a fazer agenciamentos com outros tantos mundos diversos em
saberes e experiéncias. No incremento dessas redes e agenciamentos, cada
um traz para o espago escolar maneiras de fazer a si mesmo e a escola, as
guais podem vir favorecer paralisias ou aberturas de encontros (LOPES,
2010, p.11).

Assim, “habitar o mundo como poténcia de existir e produzir, s6 é possivel
mediante a indagacao a respeito das interacdes entre os corpos, das relacbes que sao
firmadas (ROMAGNOLI, 2011, p. 471, ja que s6 assim alcangamos a medida do
gue nosso corpo € capaz, daquilo que nos amplia ou daquilo que nos retrai e mina a
forca da vida em nds, indicando que “nossa individualidade ¢ definida pelo
aglomerado de relacbes que estabelecemos, uma vez que existimos em nOSSOS
encontros, em nOSsSOS agenciamentos, responsaveis por essa composicdo ou
decomposicdo (ROMAGNOLI, 2011, p. %1

Sabendo que viver € diferir, compor, agenciar e que nem sempre Somos
favorecidos nestas relagBes, ha também a possibilidade que os bons encontros
acontecam e que a emogdo amor nos tome, nos toque ao acolhermos o outro e ao
sermos por ele acolhido. Com a imagem de um desenho colorido, multiplo e vivo, fui
presenteada por Maria Luiza, que em um rascunho de papel trouxe de casa para mim

o retrato da nossa amizade.

Figura 8 - Desenho feito por Maria Luiza, com o qual fui presenteada.
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Assim, voltando ao exemplo que ofereci em sala aos alunos para falar da
diferenca me referindo a um desenho pintado utilizando vérias cores, arrisco-me no
palpite de que Maria Luiza nas relacbes de convivio em nossa turma, experienciou
um afirmar-se em sua poténcia, ao viver também bons encontros produtores de
alegria, pois em alguma medida passou a sentir-se segura nas diversas relacdes que
compunha com seus colegas. A mudanca de comportamento daquela garota pode ser
notada ao vé-la mais segura e envolvida nas dindmicas de convivio em sala de aula,

com/nas relacdes de confianca que passou a tecer.

“Todo desmunhecado!”’

Janela sobre o corpo

A igreja diz: O corpo é uma culpa.
A ciéncia diz: O corpo é uma maquina.
A publicidade diz: O corpo é um negécio.
O corpo diz: Eu sou uma festa.

(GALEANO, 2001, p. 109. Tradug&o nossa)

Cheguei a escola bem proximo do horério de 07h15 (horario de entrada), e
permaneci no patio, pois ndo daria tempo de ir até a sala dos professores como
costumo fazer. Uma professora estava ali, como fazia todos os dias, vigiando as
criancas antes do primeiro sinal. Parei perto dela, proximo a escada que liga os dois
andares da escola, e ficamos conversando enquanto observavamos as criangas.
Naquele momento, um menino desceu a escada e abragou as pernas da professora
com quem eu conversava e disse a ela qualquer coisa que eu ndo me atentei. Sé vi
gue sua beleza me chamou atencédo e eu disse para minha colega na mesma hora em
que Vi a crianca:“Que lindo ele!” O garoto ja havia saido de perto de nos e a
professora me diss&éodo desmunhecado! Chamamos a mée dele aqui, pois ele tinha
um tal de colocar a touca da blusa e deixar a blusa jogada para trds como se fosse
longos cabelos. Ele é apaixonado com a supervisora e com o cabelo dela, que é

grande, e que de vez em quando ela coloca de Edanterferi: Mas a mae nao
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achou ruim?! Porque as vezes é dificil falar de um assunto se os proprios pais nao
manifestaram nada sobre elg.a professora me respond&ifo. Ela pediu ajuda.
Ela veio aqui para conversar e falamos com ela para ndo comprar mais blusa com

capuz. Ele parou um pouco.

Depois desse dia passei a observar aquele menino e houve um momento, na
hora da entrada no inicio da manh&, em que o vi dancando na fila; e me percebi
procurando nele tragos que me fizessem constatar se ele era ou ndo “desmunhecado”.

Esse menino, junto com seus colegas, sempre esperava a professora deles na porta da
sala dos professores depois do recreio, e em um desses varios dias em que vi esta
cena se repetir como eu sempre 0 reparavavi que ele usava uma blusa com
capuz, colocando este na cabeca e o restante da blusa jogada as costas. Em um outro
dia em que cruzei com ele no corredor da escola, perguntei seu nome. Ele me
respondeu, brincanddo-jo-sé.E eu respondi de volt&®i Jojo-sé! Sabia que vocé é

muito bonito?E ele disse sorrind& Jo-sé o meu nome.

Poderia ter sido apenas mais um dia de aula, um dia “comum”, mas a
presenca marcante de José atraiu minha atencdo com sua pele negra, seu rosto limpo
e delicado. Ao ver José, eu o considerei belo e fiz um comentario a esse respeito com
minha colega de trabalho. Entretanto, a professora com quem eu conversava me
interpelou com uma constatacdo que me pareceu se opor a minha, uma vez que, com
certo pesar, ela afirmou que além de belo ele era “todo desmunhecado”. E foi a partir
desta mesma fala que ela pareceu indicar um problema, ao abrir um parénteses a
beleza da crianca, para explicar que sua condicdo de ser belo abrigava um
contraponto, pois seu desmunhecar parecia funcionar como desvio a sua beleza. Sera,
entdo, que a expressividade daquela criangca tornava-a mais feia por nao estar

plenamente contida em cédigos culturalmente definidos como masculinos?

O conceito de masculinidade e feminilidade sé&o derivagdes sociais que dizem
respeito a um conjunto de agdes culturais discursivas definidas como algo proprio
para homem e/ou para a mulher. Neste sentido, um corpo biologicamente macho
implicaria, portanto, numa perspectiva normativa de ser masculino, e ser
biologicamente fémea incidiria, nesta mesma proposicdo, em possuir atributos
femininos. Assim, se em termos biologicamente estruturais no que se refere a

formacdo dos 6rgdos genitais nos constituimos em macho ou fémea, os
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desdobramentos em torno da constatacdo de “pertencer” ao sexo masculino ou

feminino surge como uma criagao sociocultural.

A masculinidade e a feminilidade sao aprendizagens as quais SOmos
submetidos nas relacdes que estabelecemos com o outro no convivio em sociedade e
nao sao, portanto, condi¢cdes inatas do macho e/ou da fémea. No entanto, as
definicdes em torno do que ¢ “ser feminino” e do que é “ser masculino” acabam
sendo essencializadas no ambito da vida social, instalando-se de diferentes maneiras
nas culturas, bem como nas instituicbes que a normatizam: como a familia, a

Medicina, a religido, a escola, o Direito, etc.

Contudo, sendo socialmente construidas, ndo existiia uma U(nica
masculinidade e uma Unica feminilidade a ganhar consisténcia na cultura; todavia no
campo social circulam um tipo de masculinidade e feminilidade que se sobrepde as
tantas outras, uma vez que regimes de verdade sao instaurados - através religido, da
escola, da familia, da midia, do Estado modo de “ser homem” e de “ser mulher”,
constituindo, assim, modelos a serem seguidos. Segundo Connel e Messerschmidt
(2013, p. 245):

A masculinidade hegemadnica foi entendida como um padréo de préticas
(i.e., coisas feitas, ndo apenas uma série de papéis ou uma identidade) que
possibilitou que a dominacéo dos homens sobre as mulheres continuasse.
A masculinidade hegeménica se distinguiu de outras masculinidades,
especialmente das masculinidades subordinadas. A masculinidade
hegemoénica ndo se assumiu normal no sentido estatistico; apenas uma
minoria dos homens talvez a adote. Mas ela certamente é normativa. Ela
incorpora a forma mais honrada de ser um homem, ela exige que$odos
homens se posicionem em relacdo a ela e legitima ideologicamente a
subordinacdo global das mulheres aos homens. [...] A hegemonia néo

significa violéncia, apesar de poder ser sustentada pela for¢a; significa
ascendéncia alcangada através da cultura das instituicdes e da persuaséo.

Neste sentido, a masculinidade hegemonica faz proliferar préaticas discursivas
que afirmam_um modo de ser homem, através de um tipo de masculinidade que
define agdes e comportamentos que ja estariam inscritos na condig¢do de “ser macho”.

De acordo com Connel e Messersschmidt (2013), o conceito em questéo traz a tona
uma naturalizagcdo do corpo, desconsiderando os atravessamentos entre 0S corpos e
0S processos sociais que o originam com determinadas caracteristicas, linguagens,
posturas,fazeres-pensares que estdo sempre suscetiveis aos agenciamentos e
mutabilidadesA partir disso, os referidos autores argumentam que “a masculinidade

ndo ¢ uma entidade fixa encarnada no corpo” (CONNEL; MESSERSCHMIDT,
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2013, p. 250), e sim um conjunto de ac¢des realizadas pelo individuo nas redes de
relagdes das quais ele participa. E ao se movimentarem nos mais diversos contextos
sociais, os individuos ndo s6 se relacionam como também incorporam diferentes
modos de producdo de masculinidade-feminilidade, que por sua vez, produzem

efeitos dentro de instituicbes sociais.

Tanto a familia quanto a escola podem ser espacos por onde este tipo de
masculinidade-feminilidade hegemonicos se instituem como modelo que é
legitimado socialmente. Entretanto, a iniciagdo escolar também prevé o contato com
um mundo mais diverso que apenas o nucleo familiar, pois, de acordo com Connel e
Messerschmidt (2013, @253), nestes ambientes os “padrdes hegemonicos de
masculinidade sédo tdo envolvidos como contestados, a medida que as criancas
crescem. O género é produzido nas escolas [...] através da estrutura de grupo de
pares”, do controle, da vigilancia e da coercdo exercidos nestes locais. Com isso,
outras masculinidades insurgem e, assim, tanto questionam a perspectiva

homogeneizante como também podem ser silenciada por ela.

Assim, a expressdo “desmunhecado”, usada pela professora para se referir as
caracteristicas de José, faz alusdo a atitudes afeminadas, numa quebra do
comportamento culturalmente definido como masculino, rompendo-se com a
virilidade, ou seja, com a postura firme e ativa que a sociedade ocidental
contemporanea exige que um homem deva erigir. Na contraméo de uma postura viril,
José, segundo relatos informais de suas professoras, era causador de incémodos por
seu comportamento ‘“‘extravagante”, o que acabava por enquadra-lo como uma
crianca indisciplinada, inquieta, desviante. Caracteristicas que segundo suas
professoras se tornava um desafio ao bom desempenho escolar do menino. Com seu
jeito de expressar “desmunhecado”, ele se tornava evidente dentro do espacgo escolar
e mesmo as professoras de outras classes, que talvez n&o conhecessem outras
criangcas da turma de José, conheciam este Ultimo, ja que seu home e suas acdes
surgiam com frequéncia em relatos durante as conversas das professoras no momento

do café.

Em meu transito pelos corredores da escola, antes do inicio de cada turno,
durante e depois do recreio, era comum ver o José brincando em meio as outras

criangas, e na maior parte das vezes ele estava junto a um mesmo grupo de meninas
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com as quais indicava ter convivéncia. A manifestagcdo corporal daquele garoto,
expressao de sua poténcia, falava que ele nao estava dentro dos padrdes hegemonicos
de masculinidade, ja que ele era “desmunhecado” e se expressava de forma
“estranha”, diferente da norma masculina. Seu comportamento foi considerado por

muitos professores como sendo extravagante demais para um menino de sete anos.
Ao usar, jogado as costas, o agasalho com capuz, José criou para si fantasiosos

cabelos longos, os quais poderia sacudir e expressar-se em sua forca de existir.

Os cabelos retratam construcdes historico-culturais de diferentes povos e em
diferentes épocas, pois sobre eles incidem mitos, tabus e significacfes diversas
através das quais os seres humanos fabulam histérias e inventam maneiras de habitar
o mundo. Oliveira (2007) amplia este debate ao oferecer alguns exemplos que

corroboram com esta ideia, pois indica em seus estudos que:

Muitos povos acreditam que o0s cabelos e as unhas continuam
relacionados ao individuo mesmo depois de cortados; por isso, sao
considerados tabu, ndo devendo ser cortados nem jogados fara. [...
Associada a idéia de cabelos = virilidade, vem a do corte dos cabelos
como emasculacdo, mutilacdo, humilhacdo. Isso € encontrado no mito
biblico de Sansédo, na China e entre alguns indios da América do Norte.
Em todo o mundo a entrada para o estado monastico inclui o corte dos
cabelos como sindnimo de rendncia e sacrificio. Uma variante é uso da
tonsura pelos clérigos. No caso de criminosos, cabelos cortados rente
marcam a humilhacéo, publicam o delito e exp6em socialmente a pessoa.
Criminosos e loucos tinham os cabelos raspados quando recadisidos
instituicbes, como forma de tirar-lhes a identidade. Para as pessoas
submetidas a quimioterapia, a perda dos cabelos é muito dificil de ser
aceita; a conscientizacdo da perda da vitalidade soma-se a sensacdo de
humilhacdo e exposicdo. O corte e a disposicdo da cabeleira demarcam a
personalidade, a fungdo social ou uma mudanca no tipo de vida. E
também algo civilizatério: cabelos e criancas ndo podem crescer
desordenadamente, episam ser “cortados” para que ganhem “forma”
(OLIVEIRA, 2017, p. 138. Grifos da autora).

Deste modo, os cabelos abarcam diferentes simbologias, € no universo
feminino, em especial, eles sdo marcadores da beleza e da sensualidade em diferentes
culturas. Estando fortemente associados a estética, sdo considerados um importante
adorno do corpo, e, por isto, ocupam um relevante espaco comercial na industria da
beleza e da cosmética. O tamanho e o tipo de corte do cabelo também funcionam
como marcadores do que socialmente estd posto como sendo caracteristicas
femininas ou masculinas, o que nos permite inferir que José, tendo forcadamente
seus cabelos cortados bem curtos, como comumente séo as escolhas dos pais para os

filnos meninos, desejou - movido pelos deslocamentos daquilo que lhe atribui e
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afirma seu modo masculino de seter longos cabelos, ainda que fosse pelo artificio

do capuz. Com isso, José intensificava seu comportamento qualificado como
“desmunhecado”, que destoava do que as expectativas sociais, atualizadas nos
diferentes convivios nos cotidianos da sociedade, tendem a definir como sendo

normais para um menino de sete anos.

A escola, por ser uma instituicdo organizadora do tecido social, cumpre o
papel de transmissdo, através do curriculo, de saberes historicos e politicamente
circunscritos, no intuito de formar os individuos para uma “adequada” vida em
sociedade. Com isso, ha no cotidiano escolar o fomento de moralidades que se
tornam, na maior parte das vezes, peca integrante da formacgédo estudantil.

Consonante a esta perspectiva, Louro (2000, p. 11-12) indica que:

[...] o investimento de base da escolarizacdo se dirigia para o que era
substantivo: para a forma¢é@o de homens e mulheres "de verdadeleEm q
consistia isso? Existiam (e, sem davida, existem) algumas referéncias e
critérios para discernir e decidir o quanto cada menino ou menina, cada
adolescente e jovem estava se aproximando ou se afastando da "norma"
desejada. Por isso, possivelmente, as marcas permanentes que atribuimos
as escolas nao se refletem nos conteddos programaticos que elas possam
nos ter apresentado, mas se referem a situagcbes do dia-a-dia, a
experiéncias comuns ou extraordinarias que vivemos no seu interior, com
colegas, com professoras e professores. As marcas que nos fazem
lembrar, ainda hoje, dessas instituicdes tém a ver com as formas como
construimos nossas identidades sociais, especialmente nossa identidade
de género e sexual. [...] De algum modo parecia que cabia a nés,
estudantes, carregar o peso daquela instituicdo. Talvez se esperasse que
nés féssemos, também, uma espécie de estudante "padrao”. Lembro-me
de ouvir, sempre, a mensagem de que, vestidas com o uniforme da escola,
nés "éramos a escola"! Isso implicava a obrigacdo de manter um
comportamento "adequado", respeitoso e apropriado, em qualquer lugar, a
qualguer momento.

Assim, aqueles que conseguem internalizar tais normas morais tendem a estar
mais ajustados ao tipo ideal de cidaddo na manutengcdo de valores socialmente
compartilhados. No entanto, José, que ainda estava no primeiro ano do Ensino
Fundamental, violava, com a sua expressividade corporal, as regras de masculinidade
vigentes naquele espaco escolar, pois, ao formar fila antes da entrada para a sala de
aula, ele se punha a dancar e rebolar. Durante as atividades de educacéo fisica ele se

jogava no chéao a fim de furtar a atencao alheia.

Em uma conversa informal entre mim e uma das professoras de José, eu

perguntei como ele era, e ouvi como respostbe aquele menino que quer
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aparecer, tipo Vera Verdpele é assim. Se fosse vocé, com estes cabelos loiros, a
professora dele, ele ia te adorar, ndo ia te dar soss&gscola era, deste modo, um

dos espacos em que a diferenca da crianca se tornava visivel e incomoda, forcando
deslocamentos as logicas instituidas naquele ambiente. Com isso, o0 nome desta
crianga era pronunciado com frequéncia durante a formagdo da fila de entrada no
inicio das manhas, e pedidos de ordem eram direcionadosFicalejuieto, José!

Pare de dancar! Endireita esse corpo! Olha para os seus colegas, € sO vocé quem
esta fazendo erradoNeste sentido, a instituicdo escola, ao impor e cobrar
determinada postura da crianga, enunciava que hd um modo “correto” de se praticar

0s corpos dos alunos em particular, e a escola em geral. Com isso, aquele corpo que é
“torto” em seu modo de ser e agir necessitava ser modelado e conduzido a uma

forma padrado e encaixavel naguele espaco escolar.

Foucault (2014) formulou a nocdo derpos ddceispara dizer sobre a
maleabilidade dos corpos para serem socialmente modelados, formatados em um
padrdo desejavel e adequados as urgéncias de diferentes instituicdes sociais. De
acordo com Foucault (2014), corpos ddceis e Uteis seriam aqueles que estariam aptos
a serem modelados, treinados e manipulados pelo conjunto de disciplinamentos que
circulam entre as instituices sociaigamilia, escolas, igrejas, fabricas, hospitais,
prisdes e hospiciosja que o corpo passa a ser fabricado e controlado, ao ser sobre

ele exercida

uma coer¢do sem folga, de manté-lo ao nivel da mecameavimentos,
gestos, atitude, rapidez [...]. O corpo humano entra huma maquinaria de
poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompde. [...] A disciplina
fabrica assim corpos submissos ¢ exercitados, corpos “doceis”. A
disciplina aumenta as forcas do corpo (em termos econdmicos de
utilidade) e diminui estas mesmas forcas (em termos politicos de
obediéncia). (FOUCAULT, 2014, 135-136. Grifos do autor).

Deste modo, o corpo de José contrapunha-se a nogcao de corpo util e submisso
aos codigos da masculinidade hegemonica, pois sua expressividade criava um campo

de tensdo com o corpo escolar, a partir do momento em que ele ndo se adequava ao

® Vera Verdo foi a personagem protagonizada pelo ator, bailarino e comediante Grdsilge
Lafond (1952-2013), e esta ficawnhecida em cadeia nacional através do Programa “A Praca ¢é
Nossa” (SBT). O ator sendo homossexual, protagonizava a personagem que tinha a mesma orientacdo
sexual. Vera Verdo era irreverente, extravagante, alegre e criou famoses.jgkgyersonagem de
Lafond foi alvo de criticas de grupos homossexuais, uma vez qualefesvam que Vera Verdo
representava negativamente o mundo gay, uma vez que “armava barracos”, o que funcionava como
reforco negativo aos estere6tipos criados em torno da homossexualidsa@erSonagem foi quem
consolidou a carreira de Lafond como humorista.
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modelo masculino fomentado dentro da instituicdo. O pequeno garoto transbordava
a “forma” curricular e, através do seu modo de ser, fazia emergir naquele espaco uma
outra masculinidade e outras formas de se praticar a escola. Por sua vez, as
intensidades originadas pela presenca daquela crianca convocava a -escola
representada nesta situacdo, pela equipe gestora - ao didlogo. No entanto, as
normalizacbes e as regras na escola pesquisada se movimentavam em desfavor ao
modo de José comportar e a maneira que este vivia sua masculinidade e sua
expressividade. Isso porquealaunha de “bom aluno” estava indicado, nas falas de

muitos docentes, aqueles discentes que sabiam o momento certo de falar, sendo
obedientes aos comandos dos professores e demais funcionarios; aqueles que, dentro
da sala de aula e durante formacéo das filas, saberiam manter uma postura atenta a
qgue lhes era exigido, bem como a dedicacédo na execucédo das tarefas diarias, visando

alcangar bom desempenho escolar e aprendendo a praticar uma “boa educagio”.

Eis que José, em muitos momentos, ndo demonstrando este tipo de conduta,
gerava um movimentoa escola no sentido de que esta empregasse alguns esforgcos
para ensinde “como” se comportar frente as normas escolares. Assim, era preciso,
pois, conter seus escapes e colocar limites as suas acdes, caso contrario ele nao
“daria conta” da escola, segundo a impressdo de muitos dos professores. Ou seria a

escola a nao dar conta dos transbordamentos de José?

E como anteriormente apresentado, a postura das profissionais da-esoola
conversa com a mae de José frente a singularidade da cridwicaferecer ajuda
para localiza-lo no espaco da masculinidade hegeménica, ja que o pensamento
hegemonico pelo qual a instituicdo escolar se movia formulava-se frequentemente
através de oposic¢des binarias, tais como: homem-mulher, preto-branco, rico-pobre,
corpo-mente, etc. De acordo com Woodward (2009), este tipo de construcdo
dicotdbmica sempre envolve um reforco da desigualdade entre seus polos, uma vez
que um campo se estabelece com mais valor que o outro e reforca um necessario
desequilibrio de poder entre eles, o que colabora na construcdo de uma linha
normativa que instaura negativamente a diferenca e pode gerar a exclusdo. Deste
modo:
O reconhecimento do "outro", daquele ou daquela que n&o partilha dos
atributos que possuimos, é feito a partir do lugar social que ocudaenos.

modo mais amplo, as sociedades realizam esses processos e, entdo,
constroem os contornos demarcadores das fronteiras entre aqueles que
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representam a norma (que estdo em consondncia com seus padrbes
culturais e aqueles que ficam fora dela, as suas margens). Em nossa
sociedade, a norma que se estabelece, historicamente, remete ao homem
branco, heterossexual, de classe média urbana e cristdo e essa passa a ser
a referéncia que nado precisa mais ser nomeada. Serdo os "outros" sujeitos
sociais que se tornardo "marcados”, que se definirdo e serdo denominados
a partir dessa referéncia. Desta forma, a mulher é representada como "o
segundo sexo" e gays e léshicas sdo descritos como desviantes da norma
heterossexual (LOURO, 2000, p.9. Grifos da autora).

A maneira de existir de José escapava aos binarismos, pois ele transgredia as
localizagdes do “ser homem” e do “ser mulher” e habitava uma regido fronteiriga. A
existéncia expressa por ele se dava “entre” uma dimensao definida socialmente como
masculina e uma dimenséao socialmente definida como feminina, em meio as quais o
corpo de José delirava em um movimento que parecia ganhar poténcia de vida. Nesta
perspectiva, José traduzia a presenca do “outro”, ao transbordar sua diferenca no

espaco escolar.

Ao considerar, pois, que cada ser humano produz um mundo a partir de sua
experiéncia, os valores e maneiras de ser que cada pessoa possui se refere ao modo
como ela produz e pratica a existéncia. Assim, a cena apresentada indica falas e
modelos de racionalidade que parecem funcionar em desacordo com a maneira pela
qual José produz seu existir. Entretanto, 0 compromisso que se coloca ao construir
estas discussfes ndo se refere a estabelecer juizos de valor das praticas discursivas
enunciadas por estas falas, mas sim, toma-las como analisadores da dimensao
microssocial que as envolve e que, de maneira mais ou menos intensa, espelham
modos de pensar macrossociais. Por sua vez, ndo ha aqui interesse em impor uma
verdade de cada um destes discursos ou estabelecer comparacdes hierarquicas entre
um e outro, mas sim problematizar como estes coexistem em um mesmo territorio,
uma vez que, segundo Maturana (1998) todos eles sdo maneiras legitimas, ainda que

contraditorias, de se praticar a vida.

Deste modo, um professor, um diretor ou outro profissional ira fomentar em
sua pratica diariaaberesfazeregue correspondem a sua experiéncia em um mundo.
Ao estar em convivio, as diferencas de cada sujeito sdo postas em relacdo, as quais
poderaacse dar pela logica da “objetividade-semparénteses”, que afirma apenas um
tipo de racionalidade ou pela logica da “objetividade-entreparénteses”, que se

articula por mais de uma maneira de producéo existencial.
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Mesmo com o discurso da “inclusdo” e da “diferenga” sendo frequentemente
propagado no campo da educacdo, parece haver uma grande dificuldade em
vivenciar o outro em sua singularidade e em fugir das falas universalizantes que
demarcam o espaco da norma. E menos penoso apoiar-se nos propositos legais e
morais que regulamentam as instituicdes do que dialogar com o corpo qua fala n
diferenca. Diferenga esta que causa incomodo e que confronta o0 mundo social
normatizado da qual as instituicbes escola e familia fazem parte. Mesmo tendo em
vista a importancia de tais legislacdes, é sabido que, na maioria das vezes, elas nao
sdo capazes de reconhecer o outro como legitimo em sua maneira de existir,
decretando a ele o lugar do “diferente”, colocando-o como “hdspede da nossa
hospitalidade” e compaixao, reforcando assim, “a mesmice da escola”, enquanto se

“proibe a diferenca do outro” (SKLIAR, 2003, p.46).

Mas se apenas as dimensfes prescritivas aparecem como ferramentas usadas
para tratar do diferente, por que a diferenca so reside no outro? Aos olhos do outro
nao seriamos nés, também difeeehNeste sentido, Skliar (2003) indica que “ja ndo
é, entdo, a relacdo entre nés e eles, entre a mesmice e a alteridade, o que define a
poténcia existencial do outro, mas a presenca (p. 43)” do outro, que por sua vez,
irrompe e fala de sua diferenca através do seu corpo, do seu modo de ser e viver. E
“0 acontecimento da irrupcao deixa esse corpo em carne viva (p.44)” de modo a
promover rachaduras com a nocdo de normalidade, ja que aqui ndo falamos do outro
distante, mas de alguém que, com sua presenca, desordena o que estava ordenado ao
fazer emergir uma nova relacdo com a mesmidade, viabilizando a multiplicidade de
tantos “outros” (SKLIAR, 2003). E o que o outro, com seu modo de ser tem a ensinar

ao contexto escolar pesquisado?

O que pode ser observado é que as falas que foram direcionadas a crianca,
bem como o discurso apropriado por parte das gestoras‘gjadal’ José a se
encontrar na masculinidade hegemdnica parece se promover unicamente pela
dimenséo da moral configurando modelos e modos de sga que indica uma
negacdo do modo de existir deste menino, que sendo biologicamente macho se
apetece de elementos e maneiras de ser que, culturalmente, estdo associadas ao
universo feminino. Com isso, h& pouca ampliagdo para conversar com a poténcia da
crianca, ja que a comunig@ com a diferenca da mesma se torna restrita, ao

dizerem, por exemplo;‘evite o capuz” como estratégia de conter seus escapes, pois
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tal dificuldade pode também estar vinculada ao histdrico religioso da instituicdo

pesquisada, bem g com sua “fama de escola modelo”.

Por sua vez, somente as relacdes construidas em uma dimensdo ética
coadunanse com a diferenca do outro - de nés mesmopois nao requer
adequacdes a modelos e/ou a um Unico modo de producéo da existéncia, ja que por

esta légica, entendemos com Maturana et al. (2009, p. 18-19) que:

A ética tem um fundamento biolégico; dada nossa histéria evolutiva
humana de seres sociais, nos importa e comove espontaneamente o0 que
acontece a outros; na ética as pessoas me importam a partir de que as
pessoas sdo importantes para mim, sem justificativas racionais, enquanto
na moral 0 que nos interessa sdo as normas; portanto, o fundamento d
moral é cultural e existem tantas morais distintas quantos critérios
culturais, enquanto ética existe uma sé. E assim que podemos conduzir-
nos de um modo ético, mas imoral, como quando Jesus, por exemplo,
salva a prostituta de morrer apedrejada, j& que a moral judia da época
exigia este castigo a partir do seu critério de validez; ou podemos
conduzirnos de um modo moral, porém néo ético, como acontece cada
vez que uma empresa lanca determinada quantidade de residuos tdxicos
no ambiente sabendo que causa um dano ecolégico, mas estando
amparada por lei. [...]. Se buscamos construir justificagcbes para noss
operar ético estaremos nos conduzindo moralmente, e a ética ndo requer
justificacBes, precisamente porque é uma consciéncia, um sentir; alguém
sabe quando atua desde o desejo de acolher o outro, a outra ou tudo o
mais, e quando néo.

Neste sentido, Jéscom o seu corpo, feZemergir encontros “imorais” nas
afeccbes que compunha com/na escola, ja que, com seus sete anos de idade, vivia no
gue acredito ser um dos momentos mais inventivos da vida: a infancia. Momento em
que as regras estdo por ser incorporadas, mas ainda ndo sdo causas de
constrangimento as suas expressfes de vida, sendo ainda possivel escorregar entre
elas. Por sua vez, o esforco que José emypmeg@smo tendo que conjugar sua
singularidade ao mundo normatizado que a escola propunha, era perseverar para
fortalecer seusonatus promover paixfes alegres e aumentar sua poténcia de existir.
A blusa com capuz era Gtil a José, era um corpo promotor de alegria e encontrar este
objeto promoia e intensificava a existéncia daquela criangca. Sua coragem era tanta
que ele encontrar a blusa de capuz das colegas, brincou de ter cabelos longos
novamente. A poténcia da vida falava mais alto, e, em sua maneira de existir, José
convoc&a a escola a conversar com ele, pois ao dancar na fronteira de sua

existéncia, insigh em dizer através do seu corpo: “eu sou capaz de ser”.
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6.2. Platd Il - Territorialidades em mulher, méae... professora!

Como conceito geografico, um territério sempre nos possibilita pensar nas
fronteiras por ele tracadas. E neste sentido que as problematizacbes aqui envolvidas
conversam com as territorialidades femininas que habitam a instituicdo escolar, e tem
o corpo da mulher-professora-mae como territérigesolqual incidem construcdes
hegemadnicas de género, mas também elucidam diferentes fdemas)existir” da

mulher-professora-mée.

Aqui ainda, foram alinhavadaliscursos/falas que prescrevem maneiras de
serfazera docéncia, mas que, ao serem desmanchados pelos afetos inauguram novos

modos deserfazersentio trabalho e a relacao entre docentes discentes.

’

“Nos é que somos donas ...°

Numa terca-feira, durante a aula de Educacéo Fisica da minha turma, fiquei
na sala dos professores organizando meu material, e, passados alguns minutos
depois, duas de minhas alunas foram até |a para falar que o Henrique caiu, bateu a
cabeca no chéo e estava sangrando. Mediante a fala das alunas, quesi®eea
professora que estd com vocés? Ela pode resolver. Se precisar me chama que eu
vou. Minhas alunas desceram, mas voltaram pelo menos duas vezes e, na Ultima, o
Henrique veio junto e ficou comigo na sala dos professores. Marta, professora
eventual que presenciou a cena, didsEs € que somos donas, tia Andr&dd se
referia a atitude das criangcas de buscarem a mim para resolver a situacao do colega,

mesmo havendo uma professora com eles.

As aulas de Educacao Fisica sdo esperadas com ansiedade ndo somente pelos
alunos, mas também pelas professoras regentes de turma, que, ao cumprirem a maior
parte da carga horaria com os discentes, encontram neste tempo vago um momento
de descanso, utilizando-o muitas vezes para adiantar trabalhos e evitar que estes se
acumulem e demandem tempo sendo realizados em casa. Neste sentido, 0 meu
horério livre foi interrompido para socorrer o aluno acidentado, mesmo tendo outra
profissional junto dele. Embora eu quisesse, numa postura objetiva, distinguir a
guem pertencia a atribuicdo de atender o aluno naguele momermtoredito eu que

este atendimento foi prestado pela professora que os acompanlaageocura por
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cuidado e protecdo foi reportada a mim, ao ser reconhecida como “a professora

deles” e quem deveria dispensar-lhes atencao.

A andlise do encontro entre mim e a crianga que exigia minha atencéo,
permite inferir que a atuacdo docente é perpassada pela dimensdo maternal do
cuidado, fazendo com que escola e familia estejam imbricadas em uma mesma
relacdo. Assim, os papéis de afeto, cuidado e protecdo que envolvem a instituicdo
familiar e, de modo especial, a figura materna, sdo também oxigenados nos
estabelecimentos educacionais, especialmente nos primeiros anos de escolarizacéo,

em gue grande parte do corpo docente é formado por mulheres.

Em muitas instituicbes, como é o caso da escola pesquisada, as professoras
sdo chamadas de “tia” por seus alunos, e tal alcunha carrega a dimensédo maternal da
docéncia, uma vez que ser mulher envolve o discurso hegemoénico da maternidade
enquanto “dom” e/ou caracteristica inata. Assim, a “tia”’/professora a qual estd
atribuida a funcdo de ensinar as criancas, aproxima o seu fazer daqueles ensinados no
contexto domeéstico, uma vez que a escola btsmaplementdr a acdo da familia,

investindo também na formacdo moral e social dos discentes.

Neste sentido, Louro (1997) indica que poderiamos dizer - pelas perspectivas

histéricas a comporem a educacao institucionalizada - que

a escola é feminina, porque €, primordialmente, um lugar de atuagéo
feminina— elas organizam e ocupam o espaco, elas sédo as professoras; a
atividade escolar € marcada pelo cuidado, pela vigilancia e pela educagéo,
tarefas tradicionalmente femininas. Além disso, os discursos pedagégico
(as teorias, a legislacdo, a normalizacdo) buscam demonstrar que as
relagbes e as praticas escolares devem se aproximar das praticas
familiares, devem estar embasadas em afeto e confiangca, devem
conquistar a adesao e o engajamento dos estudantes em seu proprio
processo de formacgdo. Em tais relagdes e praticas, as acdes das agentes
educativas, deve guardar, pois, semelhanca com a acdo das mulheres no
lar, como educadoras de criancas e adolescentes. Ao contrario disso,
outros dizem que a escola é masculina, pois ali si lida, fundamentalmente,
com o conhecimente e esseonhecimentdoi historicamente produzido

pelos homens (LOURO, 1997, p. 88).

Deste modo, interessa aqui € considerar que guestdes de género envolvem o
trabalho docente e a organizagdo escolar, e tais circunstancias muitas vezes sao
assumidas como algo natural, quando nao problematizados os constructos sociais que
as enovelam. Assim, a professora, sendo mulher, assume o papel de transmissao dos

saberes curriculares, mas também tem, em seu fazer docente, as tarefas de proteger e
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“educar” a crianga, ou seja, sua condi¢do de género a “aprisiond a uma condicéo
maternal. Isto ocorre quando o género € assumido por perspectivas heteronémicas
em que as proposicdes socialmente legitimadas separam, definem e classificam o que
€ proprio ao masculino e ao feminino, tomando cada uma destas partes como
atributos “naturais” ao rejeitar qualquer tipo de fazerpensarque divirja de tais

distingdes.

Por sua vez, em torno da figura da mulher estdo vinculados o imaginario da
fragilidade, docura, delicadeza, abnegacdo, cuidado e maternidade enquanto
“dom”/vocacao, de modo a encerrar ai a condigdo feminina. Nesta perspectiva, ser
mulher/ professora ¢ também ser “dona” de seus alunos, assumir diante deles nao s6
a referéncia do conhecimento, mas também um territério maternal, ao transitar nestes
locais hegemonicamente “reservados” a mulher. Neste sentido,

o fato de ser mulher anteceder o de ser professora, culmina na definicdo
de esteredtipos para a pratica docente de homens e mulheres. Deste modo,
guando as professoras definem caracteristicas de responsabilidade,
paciéncia, cuidado, docilidade e carinho como sendo importantes em sua
em sua pratica escolar, estdo, na verdade, definindo estereétipos que
atribuem a educacao de criancas as mulheres. Além disso, acabam por

desvalorizar a profissdo docente, j& que esta parece uma prolongagdo do
lar e da funcdo de ser mde (COSTA; RIBEIRO, 2011, p. 482).

Paulo Freire (1997), também construiu criticas ao codinome “tia” direcionada
as professoras primarias, ja que o mesmo defendia que “ser professora” ¢ reconhecer-
se como uma profissional da educacédo, o que envolve certa militdncia, engajamento
politico e um fazer técnico. Embora, para Freire, reduzir a condicdo docente a
condicdo de “tia” comporte o perigo de retirar a responsabilidade profissional da
professora, assumindo-a como uma relagéo de parentesco com certo descompromisso
e frouxiddo; como ndo admitir a fronteira na qual transitam as professoras entre o
mundo da familia e da escola, vinculando a mulher/professora a condi¢cdo de género

que lhe é imposta?

s

Para ampliar as reflexdes em torno de tais questbes, € necessario, pois,
admitir que outras territorialidades entrecortam o espaco da docéncia, e por assim
considerar, trataremos da no¢ao de “territorio”. Sendo assim,

o territorio pode ser relativo tanto ao conceito a um espago vivido, quanto
a sistema percebido no seio do qual o sujsiteente “em casa”. O
territério é sinbnimo de apropriacdo, de subjetivacdo fechada sobre si

mesma. Ele € um conjunto de projetos e representacdes nos quais vai
desembocar, pragmaticamente, toda uma série de comportamentos, de
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investimentos, nos tempos e nos espagos sociais, culturais, estéticos,
cognitivos (GUATTARI; ROLNIK, 2@5, p. 388).

Lopes (2011) concorda com a amplitude do conceito elaborado por estes

autores ao dizer que territorio é

muito mais que um espaco fisico, estendendo-se também a um acéo, a um
movimento (des)territorializante, a um ritmo, a uma repeticdo e/ou um
descompasso. [...] uma dimens&o territorial que nado se limita apenas a sua
dimensédo geografica, mas se compromete também no agenciamento de
intensidades a comporem dobras de subjetivacdo (p.105).

Ao pensar nestes termos, observamos que, por mais que tecnicamente estejam
definidos “o lugar da docéncia” e de modo especial, como ilustra esta cena, “o lugar
materno da docéncia”, um territdrio sera sempre composto por agenciamentos a
desfazerem e/ou refazerem um novo territorio existencial, um modo de existir
professora. Um professor ou uma professora sempre irdo assumir caminhos em seus
“lugaresde docente” que venham a desobstruir as linhas molares ou que as sustente

e reforcem, pois cada professor pratica e compde um mundo de maneira singular.

Assim, ao entender as dimensfes singulares do territério, podemos toma-lo
como algo movente, e afirmar que, nestes termos, o trabalho docente pode escapar da
fixidez territorializantes dos discursos hegemoénicos da docéncia como dom e
vocagédo, principalmente para as professoras mulheres. E ainda que tais discursos
permanec¢am t&o vivos e eficazes no meio educacional, o territério da docéncia, seré
interceptado por outros territérios com acao desterritorializante a promover encontros

e afetos inesperados nos cotidianos das escolas.

Tendo em vista as discussdes aqui lancadas, a andlise de minha implicacéo
neste contexto me faz compreender que a educacao familiar que me foi empregada,
objetivandoque eu me tornasse uma “boa” menina, uma “boa” aluna, “boa” esposa e
“boa” mae, foi precedida pelos moldes hegemonicos de ser professora. Com isgo,
adjetivo “boa” a qualificar minha conduta indica uma postura passiva, submissa e
bem localizada na condi¢cdo de género socialmente legitimada, tdo desejaveis para
formar uma “boa” mulher/professora/mae. Entretanto, Se assumo cormaturalidadé
o fato de ser “dona” de nossos alunos, ha outras composi¢des que assumo ao ser
mulher que geram grandes incomodos a desterritorializar o0s discursos
essencializadores da mulher/professora, da mulher/mde e que me leva a

desterritorializagdes que me “livram” dos pesos que a condicdo de género me impde.
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Neste sentido, Romagnoli (2011) reforca o debate em torno desta perspectiva ao
afirmar que
N&o somos uma s6 figura, ndo possuimos somente uma identidade fixa
gue se estabelece na infancia, a partir de um grupo familiar, e se
desenvolve linearmente ao longo do nosso ciclo vital, através de papéis
sociais previamente estabelecidos. N&o somos apenas profissionais
graduados em cursos universitarios, que executam sua pratidi depar
sua formacéao especializada. Somos sim, varios, que vao se estabelecendo
heterogeneticamente em territérios existenciais mutantes e complexos, ao

longo das rupturas de sentidos que se apresentam ao longo de nosso
processo vital (ROMAGNOLI, 2011, p.65).

Portanto, a fronteira entre familia, maternidade e escola fomenta campos de
tensao: seja por um(a) professor(a) que se comporte em desarranjo a tais logicas, ou
por aquele(a) que as aceite fidedignamente. O que ocorre, portanto, € que esta
guestdo convoca a uma desnaturalizacdo do olhar em torno das dinamicas que estéo
postas em ser mulher/professora, e que cada sujgitoonsiderar suas redes de
subjetivacdo - ira compor de diferentes modos nestas tramas, lidando sempre com o
diverso, com o mudltiplo ao oferecer resisténcias ou deixar passar 0s discursos

essenciais contidos no campo da docéncia.

“Ouem cuida do seu menino? Ele fica fora de vocé o dia todo?”

Em um dos modulos reunido semanais destinadas as atividades extra-classe
- levei o Miguel, meu filho, que possuia dois anos de idade na época em que esta
pesquisa ocorreu. Ele estava choroso e devido a isso deixei-o ficar comigo. Minhas
colegas, vendo-o ali, agradaram-no com brincadeira, livros, papel e lapis que
estavam no armario da sala dos professores. Nos instantes que permaneci naguela
sala com Miguel, entre uma conversa e outra, a professora Lidia me perguntou:
Quem cuida do seu menin&&spondi:Minha sogra me ajuda cuidando dele pela
manha e a tarde ele vai para a escdiaela disse com ar de espariite fica fora de
vocé o dia todoE eu finalizei dizendoE. Eu tive que fazer assim este ano, porque
assim eu consigo estudar, fazer minhas atividades do mestrado, mas ai, durante a

tarde faco meu planejamento da escola e cuido das coisas de casa também.

Esta cena convoca mais uma vez aos atravessamentos que perpassam as
territorialidades femininas presentes na escola, e tem a minha trajetéria como um dos

tecidos que movimentaram astdiscussbes. Com isso, me aproprio destas
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conversagdes como “pesquisadora de mim mesma e na qualidade de mulher, mae e
professora que sou, ja que minha existéncia toca, de modo particular, estes lugares
em que transito ao conversar com a producdo cultural hegemoénica que inaidem n
construcdo das identidades femininas. Deste modo, me aproptads tarrativas

como possibilidade de promover um mergulho na vida vivida com/nos cotidianos da
escola, uma vez que ela envolve, ao mesmo tempo, a expressao dos diferentes
lugares praticados por seus narradores e das redes tecidas nestas vidas (FERRACO,
2007).

Assim, minha conversa com a professora Lidia esteve envolvida em tramas
culturais hegemonicas que circunscrevem o espago da mulher na sociedade e, numa
perspectiva patriarcal, tanto ela parecia se espantar com a rotina de minha vida
materna ao dividir espaco com minhas tarefas profissionais, académicas
domésticas, quanto eu que, envolta em um sentimento de culpa, passei a construir
justificativas pelo fato de permanecer longas horas do dia longe da companhia de
meu filho. Entendo, que eu me dedicasse a “puxar os fios” do ato de fala de minha
colega, possivelmente, poderia chegar aos territdrios em que esta assume sua
existéncia na condicdo de mulher e de mae. No entanto, meu intento aqui é deslocar
nossas discussdes para as territorialidades femininas que transitam a escola, bem
como enunciar algumas composi¢coes que o fato de ser mulher fazem convergir nas

afecc@scom/no trabalho docente.

Neste sentido, as problematizacbes enfatizadas neste didlogo remontam
guestdes de género a condicionar a insercdo social de homens e mulheres nas esferas
do mundo profissional, doméstico, materno/paterno e também académico. Com

efeito,

[...] os usos do género tém em comum a afirmativa da constsocéd

das distingbes sexuais como formas de resgatar a producéo cultural e
historicas das relacdes entre homens e mulheres. [...] Nossa socializagao
interfere na forma como nés homens e mulheres - nos relacionamos,
interfere nas profissées que escolhnemos e na maneira como atuamos. N&o
se trata de afirmar que sempre foi assim ou que € inerente a nossa
“natureza”. Trata-se, sim, de afirmar que as expressdes de masculinidade
e da feminilidade s&o historicamente construidas e referem-se aos
simbolos culturalmente disponiveis em uma dada organizagéo social, as
normas expressas em suas doutrinas e instituicBes, a subjetividade e as
relacdes de poder estabelecidas neste contexto (VIANNGZ, 20 89-

90).
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Ao considerar a discussao de género como apropriagdo dos signos culturais,
concordo também com o que nos diz Maturana (1999) a respeito da perspectiva de
que o mundo que produzimos envolve as experiéncias vividas em nosso existir.
Assim, mesmo aprendendo com os exemplos de minha mae que as mulheres
“nasceram” para constituir familia, serem boas maes e esposas ao dedicarem sua vida
aos cuidados dos filhos e do marido, tive também a referérdiaterferéncias - de
minha irm& mais velha que, que aos dezesseis anos de idade, se inseriu no mercado
de trabalho como vendedora. Tal movimento de minha irm& incutiu em mim a
inspiragéo de que eu me dedicasse aos estudos para ter mais autonomia e melhores
oportunidades de emprego no futuro. Somando-se a isso, outras dinamicas de
convivio me permitiram, ao partilhar minha historia de vida com diversas pessoas,
tecer outras composices em minha subjetividade. Principalmente na escola, pude
me apropriar dos discursos de alguns de meus professores que, por vivermos em uma
cidade universitaria, conduziam a mim e meus colegas a desejarmos o ambiente
académico como um dos projetos para o nosso futuro. Eles diziam constantemente
que tinhamos uma universidade “no quintal de casa” e que ndo podiamos deixar de

ocupar aquele lugar.

Por sua vez, foi em meio a estes muitos outros - espacos de socializacao
que me constitui e me constituo mulher, esposa e mae, mas também profissional com
Ensino Superioe outras ambi¢des académicas, pois nas tramas que tecem as linhas
de minha existéncia se digladiam discursos hegemosiwbeso “lugar” da mulher,
mas também aqueles que envolvem a emancipacdo feminina que indicam maneiras

de “resisténcia” ao primeiro.

Retano, assim, ao questionamento feito a mim pela professora Lidia, de
como pode ser possivel um fillfficar fora” da mae o dia todo, indicando que tal
questao possui ressonancian/nas linhas molares de um “modelo de maternidade”,
ja que as falas essenciais que incidem sobre a mulher que se torna méae restauram o
“sentimentd de renuncia e cuidado em tempo integral dedicado aos filhos, uma vez
gque a maternidade esta fortemente associada ao viédonddivindade”. Deste
modo, um fazer-se mée, assumido em perspectivas divergentes das que foram
essencializadas no ambito social, inaugura, em muitas mulheres, a culpabilizagdo por

conduzir sua maternidade em outras légicas. Neste sentido,
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[...] a condicdo das mulheres nas sociedades ocidentais precisa ser
analisada tendo-se em mente as relacdes de género hierarquicas que
predominam e que se expressam em desigualdade nas posi¢c6es ocupadas,
de acordo com sexo, tanto na esfera da producdo como no ambito das
relagBes familiares (ZIBETTI; PEREIRA, 2010, p. 261).

Por sua vez, minha resposta a professora Lidia, ilustra e reproduz as
insurgéncias que tocam as relacdes hierarquicas vinculadas ao género, em que muitas
as mulheres ao se inserirem formalmente no mercado de trabalho, agregam para si
um aumento de sua carga laboral, jA que em grande parte das vezes sédo elas mesmas
que realizam o trabalho doméstie ainda incluem nesta soma o peso das
responsabilidades familiarescomo mées e cdnjuges. Por outro lado, os homens, em
sua maioria, tendo resguardados o lugar de “provedor” da familia estdo estabelecidos
em empregos que possuem carga horéaria e faixas salariais mais elevadas que a das
mulheres e, na esfera doméstica, compartiham em menor parte das atribuicdes

cotidianas.

Esta situacdo de ambivaléncia aqui colocada institui 0 sexo como condi¢cbes

determinantes para a politica de empregos, pois

[...] mesmo com o ingresso das mulheres no mercado de trabathloy o

de sua atuacdo continua associado ao universo subalternizado da
reproducdo do mundo doméstico. Seu trabalho e sua identidade como
trabalhadoras continuam a ser dallmeres, que de certa forma ‘ndo

deveria estar ali’, pois seu lugar permanece referido ao da casa, ao da
maternidade e do cuidar dos outros (MARCONDES et al. 2003, p. 93
apudZIBETTI; PEREIRA, 2010, p. 264)

No caso das mulheres/professoras, tais circunstancias parecem estar ainda
mais “naturalizadas”, uma vez que as configuracdes histéricas creditanda nos
tempos atuais - ascola como “extensdo” do ambiente doméstico-familiar, poiso
trabalho da docéncia na regéncia de aulas em classes dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental €, majoritariamente, ocupado por mulheres, conforme aponta

7

o primeiro Censo do Professor, 14,1% da categoria € constituida de
homens e 85,7% de mulheres. Levantamento realizado pela Confederacao
Nacional dos Trabalhadores em Educa¢do (CNTE) com 52 mil
professores brasileiros mostra que 97,4% dos docentes de 12 a 42 do
Ensino Fundamental sdo mulheres. Elas ocupam 80,6% de 52 a 82 série
desse ensino e 60,8% no Ensino Médid pesquisa do CNTE aponta
ainda que entre diretores, coordenadores e supervisores ligados a
Educacéo Basica 90,1% s&o mulheres (VIANNA, 2002, §%83).

1% Estes dados tém como base de referéncia as pesquisas realizadas pelo autor.aRessaiye
pela Reforma do Ensino Fundamental de Nove Anos realizada pelo Governo Femefalde
fevereiro de 2006, o referido Ensino passou a ter 9 anos de dyégae, estabeleceu a matricula
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Assim, tendo a docéncia uma presenca macica de mulheres, pode-se inferir
que, neste contexto,
0 processo continuo de arroxo salarial e as precarias condigfes de
trabalho- que caracterizam igualmente tantas outras profissées femininas
— sdo caracteristicas ainda muito presentes na docéncia e retratam um

quadro de desencanto muitas vezes encarado como irreversivel pelos
professores (VIANNA, 2002, p. 91).

Entre outros fatores da desvalorizacdo da carreira, estdo também o néo
reajuste - pela maioria dos estados e municipios brasileiros - anual do piso salarial
nacional dos professores, a falta de incentivo para qualificagdo/formacao em servico,
a nao atualizacdo ou existéncia de um plano de carreira eficiente para a categoria e
mais diversos elementos que podem entrar nesta contabilidade e, que torna ainda
mais grave a situacdo da precarizacdo do trabalho docente. Tais circunstancias
permitem inferir que o fato do sexo da docéncia ser predominantemente feminino
envolve, por este motivo, construcbes de género dominantes que incidem sobre o
corpo da mulher, e ndo so6 repercutem, como fazem predominar praticas discursivas
de que a mulher-professora deve tomar seu oficio comaa@entrega, suportando
assim,os encargos da “natureza” de seu trabalho. Por sua vez,

[...] a materialidade da profissdo docente parece repercutir com mais
intensidade nesta mulher caricata e estereotipada: ela se apresenta como
objeto de contingétias, fazendo o ‘seu melhor’ diante dos quadros
descabidos de abandono da escokobretudo da escola publica; ela é
também um bom saco de pancadas (figurativa ou literalmente),usois s
natural vocacdo, décil e compreensiva, a levara, eventualmente parperd
seus agressores [...]. Assim, alguns produtos miditicos noa k\ier

que a falta de condi¢Bes objetivasque permeia muitas realidades
educacionais- pode ser facilmente contornada pelo sacerdécio feminino.
Assim como a violéncia fisica e psicologica, parece alocar-se, com mais
frequéncia, na experiéncia e no corpo da mulher professora. Dessa
maneira, as condi¢des laborais da docéncia é fortemente representada e

potencializada pela condicdo feminina (DEMETTO; ESQUISANI, 2015,
p. 154).

Somando-se a estas questdes, compartilho a seguir, uma imagem que fez,
junto ao contexto desta discussdo, emergir afetos tristes em meu corpo de
mulher/mae/professora, uma vez que esta enfatiza o “sufoco” da dupla (ou tripla)
jornada de muitas mulheres neste caso, das mulheres professerague se
“aventurarii a ingressarem no mercado de trabathcumpir também e papéis

“destinados” a mae ea‘“dona de casa”.

obrigatoria a partir dos 6 anos de idade. Assim, as antigas nomenclatumag®18o Ensino
Fundamental e 52 a 82 série do Ensino Fundamental, passaram a senattas 1° ao 5° do Ensino
Fundamental (Anos Iniciais) e 6° ao 9° do Ensino Fundamental Amais).
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Figura 9 ““Mulheres ganham espago na sociedade, mas dupla jornada persiste”

Fonte: https://linguadefogo2.wordpress.com/page/247/

Deste modo,

Esta sobrecarga evidencia aspectos culturais que se mantém nas relagfes
familiares, os quais levam as mulheres a assumirem as mesmas demandas
gue |hes era atribuida antes de ingressarem no mercado de trabkfo...
também é consequéncia dos baixos salarios recebidos pela categoria, pois
enguanto outros/as profissionais mais bem remunerados encoain@o

livre para a familia e o lazer por meio de contratacdo de mao de obra
doméstica, as professoras ndo tem condicbes de fazer o mesmo
(ZIBETTI; PEREIRA, 2010. p. 270).

Além disso, os significados tradicionais de feminilidade recaem com grande
forca sobre os corpos das mulheres, que, ao nascerem fémeas, j4 parecem ter a sua
existéncia atribuida um Unico destino A isto, Zibetti e Pereira (2010, p. 263)
chamam de opresséo, ja que, esta para msaterguer:

a internalizacdo de préaticas e valores dominantes [...]. Desta forma,
mesmo denunciando a exploracdo vivida no mundo doméstico, muitas

mulheres compartilham e reproduzem opiniGes hegemdnicas na sociedade
da qual fazem parte.

Numa perspectiva de desnaturalizar o que em nossa socieéaem nos -
esta naturalizado é que as reflexdes de Louro (2008, p. 17, grifos da) autora

encontram aqui grande importancia, quando esta diz que

Ha mais de 50 anos, Simone de Beauvoir sacudiu a poeira dos meios
intelectuais com a frastlinguém nasce mulher: torna-se mulhey
expressdo causou impacto e ganhou o mundo. Mulheres das mais
diferentes posicdes, militantes e estudiosas passaram a repeti-la para
indicar que seu modo de ser e estar no mundo néo resultava de um ato
Unico, inaugural, mas que, em vez disso, constituia-se numa construcéo.
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Por conseguinte, para Louro (2008) mesmo que muitas instituicbes como a
familia, a midia, a escola, a religido, a medicina, a politica e a economia assumam a
proeminéncia dos discursos para com os corpos de homens e mulheres ao legislar
sdore eles, impondo-lhes normas e regras, € impossivel ndo admitir outras fronteiras
nas quais estes passam a transitar - e com iSso inauguram, muitas vezes, acoes
politicas de contra-hegemonia ao movimentarem-se em outros modos de

existenci#s, de “tornar-se” homem?”, de “torna-se” mulher.

Assim, a maneira que venho me tornando mulher (mae e professora), mesmo
encontrando espacos de conflito que em muitos momentos imponham a mim um
lugar determinado, insisto em conduzir minha existéncia em consonancia com meus
desejos de uma mulher que quer, a seu modo - ainda que ndo seja nada facil - ser
mae cbnjuge e professora, contrabalanceando a isso o investimento formativo e as
atribuicdes da pos-graduacédo académica. Por sua vez, as discussdes aqui abordadas
indicam que um territorio existencial, seja ele qual for - feminino, materno, docente -

e levando em consideg@o os diversos contextos em que transimos na sociedade,
funciona como afluentes de muitos outros (territérios), pois as aguas de um tocam e
sao por outras tocadas. Assim, assumir outras maneiras de viver a feminilidade é uma
forma de oferecer “micro-resigéncias” aos discursos e praticas hegemonicas pelas

quais o corpo da mulher vem sendo produzido. Nunca seremos, pois, definidamente,
as mesmas mulheres, as mesmas méaes, as mesmas professoras, jA que estamos,
através das afeccbes que compomos, em um constante movimento de vir a ser, e isto,
nos permite inaugurar pela poténcia dos afetos, diferentes formas de compor com a

vida e de transitar nela.

“Se a gente desfranzir a testa um pouquinho eles abusam.”

Conversavamos na hora do intervalo, na sala dos professores, e o assunto era
dificuldade de conseguir manter a turma atenta para explicar a matéria, que todas as
criancas de hoje estdo muito ansiosas, falam muito, e o tempo todo. Naquele
momento, eu dissé& minha turma fala demai€ a professora Nilza, minha colega
do 4° ano, completousso nao é privilégio seu sé ndo. A minha também fala. Se a

gente desfranzir a testa um pouquinho eles abusam
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Afectada pela fala da professora Nilza, me pus a refletir como os cotidianos
de uma sala de aula se tornam algo dificil de transitar no que se refere a
desenvolvermos um trabalho de aprender-ensinar que seja alegre, uma vez que a
rigidez curricular que se expressa no trinbmio programa-tempo-resultado nos impede
de deslocamentos mais fluidos neste sentindo. Enquanto docente, e levando em
consideragdo minhas redes singulares e a maneira pela qual me movo com/um
mundo, considero algo muito duro habitar uma sala de aula e manter uma postura
“armada”, sem que possa desfranzir a testa e relaxar, sorrir com os alunos. Manter
uma postura que me distancia dos discentes e tratar o lugar da docéncia como algo
“mitico e intocavel” ndo me atrai, como também ndo consigo me manter “presa’ a
algumas prescrigdes impostas de “COMO ser professora”. Diante disso, ha
composi¢cdes que me desterritorializam, pois sempre procuro me equilibrar entre o
“desejo de ser professora” e as normaliza¢cdes de uma de “forma/forma” de ser

professora que insiste em sufocar o primeiro.

Ao conversar com a docente que justificou a necessidade de manter a “testa
franzida” para conseguir a ordem e o siléncio de sua turma, a mesma indicou que o
franzir a testa é sinal de autoridade, na qual precisa se concentrar para realizar seu
trabalho, demonstrando assim, que o lugar de professora exige determinada postura e
seriedade. Desta maneira, as questdes que se colocam a mim desbordam a
necessidade de uma imposi¢cado do meu lugar de professora, resguardado pela posi¢céo
hierarquica que ocupo frente aos discentes, lugar onde se ancoraria minha autoridade
enguanto professora. Assim, conquistar o siléncio e atencédo dos alunos em uma aula

parece requerer um grande esfor¢co de nos professores.

Moreira (2016, p. 1036) apoiado nas perspectivas de Reaendtacerca
da autoridade docente, expde que para o primeite “a autoridade indica operar
como epifenébmeno do poder [...], para que seja possivel obter daqueles sobre quem o
poder se exerce, uma obediéncia servil e inconteste”. O que contrapde o conceito de
autoridade viabilizado pela segunda autora, ja que esta elabo#a ‘guteridade e
poder ndo sdo a mesma coisa [...]”, pois “quando nos referimos a obediéncia numa
relacédo de poder, deveriamos nos referic@wsentimentbe a um “reconhecimento

daqueles a quem se pedem que obedécam
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Neste sentido, um professor pode se deslocar em sua sala de aula movido por
uma autoridade que imponha um modo de agir aos discentes, impondo maneiras de
ser a eles, ou pode também criar possibilidades para que os mesmos reflitam sobre a
importancia das regras que compdem o ambiente escolar ao possibilitar a

proliferagéo de ideias ou mesmo na criagao de novas regras partilhadas.

Mediante isso, € comum que as crian¢as entendam o ato de aprender/estudar
ndao como dimensdes que envolva descobertas alegres, mas como aquilo que
comporta certa seriedade, como um trabalho duro que parece enclausurar a infancia.
E, por consequéncia, os docentes tecem reclamacdes que incidem sobre a postura dos
alunos de nao saber ouvir e ndo apresentar um comportamento adequado ao espaco
da sala de aula, o que (m)tbriga” a viver de testa franzida, de modo a garantir a
autoridade da acdo docente. Com isso, 0s dias que se passam em nossas salas de aula
parecem marcar um sofrimento de ter que realizar um trabalho dificil no manter os
alunos “atentos” ao que sera ensinado, e estes Ultimos, por sua vez, se veem aliviados
quando toca o sinal indicando o inicio do recreio ou o fim do turno. Para os
professores, o som dos mesmos sinais também pode vir a significar que eles ja

podem baixar a guarda e relaxar um pouco.

Assim, muitas vezes a abertura para a conversa e a brincadeira em uma sala
de aula é vista como perda de tempo, como um desvio que tira os alunos dos trilhos
de um “trabalho constante” como sugere o0 hino da escola em que esta pesquisa se
passa. Neste sentido é que os estudos realizados por Moraess@ap&)ximam
desta discussdo, pois a autora discorre sobre trabalho e 6cio, guiada pela
problematizacdo do processo de escolarizagdo como um oficio com fins préprios, e
aquele que o cumpre com seriedade, apartando-o do prazer das brincadeiras e
distragdes, conseguird, ao fim de seu percurso escolar “colher bons frutos”. O que
neste caso, atribui-se a conquista de boas notas, aprendizagem dos conteudos
curriculares nos tempos estabelecidos e, consequentemente, o avango para a proxima
etapa escolar (ano/série). Tudo isso funciona como reforco as garantias de um futuro
seguro; passos que devem ser trilhados por aqueles que desejam ter uma profissao,

“vencer na vida”. Assim,

[...] indiretamente a instituicdo escolar vai tecendo uma concepcédo onde o

trabalho é apresentado como algo penoso e dificil, sendo uma tarefa ardua
gue ndo permite espaco para a alegria, alimentando, pois, uma dicotomia
entre trabalho e 6cio (MORAES, 20015, p. 41).
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Apresentar estas questbes, portanto, envolve tramar com o0s cotidianos
escolares que, “perturbados” por alunos inquietos e barulhentos, obrigam os
professores a “franzir” a testa ¢ manter uma postura vigilante diante deles, a fim de
nao perder de vista os objetivos a serem cumpridos. Desta forma, compor com estes
“sinais” que comunicam algo sobre os processos educativos na contemporaneidade ¢
reconhecer que 0s maus encontros vividos em uma sala de aula despotencializam n&o
s6 a acdo docente como também a propria relacdo do estudante com seu processo de
aprendizagem. Por sua vez, o barulho dos alunos e a testa franzida dos professores
surgem como analisadores no/do campo institucional pesquisado, pois eles se
sustentam na chamadarise existencial” na qual a escola moderna se encontra,
replicando lamentos dos professores de ontem e de hoje, que, nostalgicamente,
desejam trazer de volta aos bancos escolares os alunos com aquele perfil de outrora

quietos, disciplinados, obedientes.

Entretanto, se tomarmos a autoridade docente coezonhecimentoe
consentimentodo lugar em que o professor transita, ao ser referéncia de
conhecimento e mediador do processo de ensinar-aprender, temos que, para que ele
possa “desfranzir” a testa, € preciso que os discentes se interessem pelo trabalho que
ede se propde a fazer cotidianamente. Mesmo que o siléncio seja necessario em
muitoS momentos no processo de ensino, nem sempre uma turma de alunos
silenciosos indica que estes estejam aprendendo, uma vez que aprender supbe
encontros a fomentarem afeccdes que produzem afetos. Assim, 0 processo de
aprender envolve explorar, inventar, experimentar, interagir, encantar-se.

Analisemos, entdo, o quadrinho que se segue:
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Figura 10- Tira Calvin e Susi

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/1498/ceeresolve-a-indisciplina
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A tira (figura 10) ilustra uma situacdo recorrente no cotidiano de uma sala de
aula, em que o siléncio - tido como regra - € quebrado pelos alunos. E a aluna, numa
postura de obediéncia e medo da punicdo que vira, se recusa a ajudar o colega no
trabalho da escola. Dona Emengarda, professora de Calvin e Susi, busca punir a
menina por esta ter descumprido um dos cédigos de sala de aula, mas também né&o
procura saber o que motivou a conversa entre eles, desperdicando assim, a
oportunidade da troca de informacdes entre as criancas, bem como do maior

envolvimento e protagonismo de ambos em seu processo de aprender.

Assim, sdo evidenciadas zonas de tensdo que transitam as salas de aula, ja
gue toca na recorrente dificuldade que os professores enfrentam para ersolver o
alunos em seu processo de escolarizagdo. Com isso, me colo a pensar as seguintes
guestdes: que outras formassaefazersentia docéncia seriam capazes de promover
bons encontros a potencializar a vontade de aprender? Como a autoridade docente
pode ser conquistada pela ui@ “consentimento” e¢ do “reconhecimento™? E
possivel assumir o ato de aprender e ensinar pela dimenséo da alegria ao invés de

suporta-lo como uma imposic¢ao de sacrificio e necessidade?

Quisera ser conhecedora do fim destas indagacgdes, que, justamente, por nao
apresentam respostas, formulas e métodos - j4 que ndo se consomem em um ideal
do “como fazer” - possuem muita utilidade para pensar a pratica docente na
proposicao das afeccdes e dos afetos emergidos das/nas relagdes que cada docente

compde com seu trabalho, com seus alunos.

Nesta perspectiva, o trabalho de um professor, sendo assumido pela abertura
aos encontros, distancs®- de certa maneira, das prescrigdes e dos discursos no qual
sempre nos vemos (en)formados. Com isso, a autoridade docente n&o haveria de ser
conquistada pela imposi¢cdo de um poder hierarquico sobre os discentes, mas sim por
via das relacBes de confianca que séo firmadas neste convivio. Pensando o conviver
emum sentido biolégico-cultural, aporae no que diz Maturana (et 22009, p. 22-

24).
Vimos ao mundo na mesma confianga implicita que tem a borboleta ao
sair da crisalida, na confianca de que havera ali um mundo de néctares e
flores. Quer dizer, nosso feitio biolégico surge em total coeréncia e intima
relacdo com o feitio biolégico do meio que nos contera e em relacédo ao
gual podemos conservar nosso acoplamento estrutural se forem dadas as

condicdes para que isto seja possivel. N6s seres humanos somos criadores
de mundos. [...] As formas juvenis de todos os mamifertsusgformam
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na convivéncia com os adultos e outros jovens com 0s quais convivem
incorporando-se num ambito social ou outro [...]. Todos os séres
sociais vivem assim, no ambito social a que pertencem. A confianca
mutua é o fundamento da convivéncia humana.

Desta maneira, compreende-se que as relagbes que compomos, ao serem
mediadas pela confianca, nos permitem expandir em nossa singularidade, pois tais
dindmicas de convivio criam um ambiente favoravel ao aumento de nossa poténcia
individual e coletiva, situacdo que se opde quando somos negados em nosso modo de
existir. Neste sentido, tanto Maturana quanto Spinoza dialogana nocao de que
NOSSO corpo se constitui através das relacdes que estabelecemos no correr de nossa
existéncia, ja que constantemente aprendemos com o outro, pois 0 ato de aprender é

inerente a vida.

Carvalho (2012, p. 133) corrobora com tal perspectiva, ao dizésgudea
relacdo quea dimensdo do politico pedagdgico se constitui”, pois, a0 Seguir as
dindmicas relacionais a serem compostas no ambiente de uma sala de aula, a
“angustid que tensiona as relacdes numa escola pode alcancar certa flexibilidade
quando desvencilhadas das linhas duras que enrilem a vida. Nao ha garantias de
sucesso na execucao dos planos de aula que preparamos, mas h& indmeras
possibilidades de experimentar, por meio da sensibilidade, o que promove am noés
alegria no trabalho que propomos fazer... Uma aula com masica ou uma musica na
aula. O aumento da autoestima da criangca que aprendeu a ler. A satisfacdo do(a)
professor(a) pelas conquistas dos alunos. O teatro improvisado na sala que nos
envolve e nos ensina. As rimas inventadas na aula de Lingua Portuguesa que ganham
ritmo e viram cancdo. O convivio. NGs. Eu. O outro. Minha professora. Meus alunos.
Minha turma. Meus colegas. Minha escola. Nossa escola... Tudo isso me toma como

um encontro de alegria, um convite a sorrir e desfranzir a testa.

Ao pensar, pois, nos elementos que compdem o trabalho de um professor e os
processos de aprendizagem, entendo que tudo isso conjuga a aldertutantros
com matérias, objetos, conteidos, coisas, ideias, pessoas” (NOVIKOFF;
CAVALCANTI, 2015, p. 101) que possibilitam aos professores conhecer a relagéo
de conveniéncia entre 0s corpesno¢oes comuns” — nas afecdes que estabelece
com seus alunos e destes ultimos com os conteudos a serem apreendidos, podendo
assim trabalhar em sua sala de aula de modo a favorecer bons encontros e inspirar

paixdes alegres. Mercon (2009, p. 81) afirma que nestes termos:
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O aprendizado afetivo como arte do encontro, isto €, como cultivo de um
pensar e agir que nos coloque em arranjos vitalizantes, dos quais podemos
derivar um entendimento mais efetivo de nossas relacées no muddo, po
ser concebido como um processo de ativagdo do desejo.

Desejar, por sua vez, significa o esforco que empregamos para perseverar em
nosso existirgonatug. Um aprender que seja afetivo envolvera, portanto, o aumento
de poténcia ja que passaremos a ter um conhecimento adequado dos afetos nascidos
nas/das afecdes entre os corpos. Neste sentido, Novikoff e Cavalcanti (2015, p. 102)
acreditam que todoprofessor pode promover e desenvolver praticas pedagdgicas
que favorecam a aprendizagem e o conhecimento, de modo que os alunos se
fortalegam afetivamente, aprimorando suas relagdes com o mundo”, COm 0S outros,

e, possivelmente, abrindo espaco para um ensino envolvido em vontade e alegria.

Um menino ligado em despropdsitos Esse dd trabalho!”

Em agosto do ano de 2016, eu iria assumir uma das turmas do 4° ano da
escola. Assim, procurei a antiga professora daquele 4° ano para conversar sobre 0s
trabalhos, o andamento da matéria e para ouvir dela como eram os alunos, quais 0s
gue tinham mais dificuldade. De modo geral, ela me explicou como estavam todos e
citou o nome de uma aluna que tinha dificuldade de aprendizagem, a Juliane, que
aprendeu a ler recentemente com ajuda da professora da biblioteca e falou também
do Henrique, dizenddienrique. Esse da trabalh®uis saber que tipo de trabako
tive como respostd&le € um menino que faz muita gracinha, solta piadinha o tempo
todo e isso atrapalha a sala. Ja chamei o pai dele para conversar e sabe 0 que ele
falou? - Eu também era assink. continuouVocé parece ser mais boazinha que eu.

N&o chega arreganhando os dentes para eles nao.

Depois desta conversa, o primeiro dia de aula com minha nova turma me
permitiria reconhecer entre os alunos os tracos daqueles com quais eu deveria ter
maior atencdo, ja que a antiga professora me antecipou os possiveis desafios que
poderia enfrentar ao lidar com cada um daqgueles que ela indicou - levando-me,
provavelmente, a “franzir a testa”. Esta troca de informagdes sobre as turmas é uma

pratica comum entre as professoras, ja que todas desejam “prevenir” as dificuldades,

1 Barros (2010).
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auxiliando umas as outras para nao serem pegas de surpresa ao encontrarem com 0s

alunos ditos “dificeis’.

Embora nos posicionemos de tal modo ao assumirmos estas conversagoes
como “medida de prevengdo” ao nos relacionarmos com nossos novos alunos; e isto
induza a criacdo de rétulos em torno das caracteristicas dos mesmos; nao podemos
definir um futuro convivio por estes termos, uma vez que 0 encontro com 0 outro é
sempre singular. Deste modo, por mais que a maneira de ser do Henrique nao fosse
mudar tendo a mim como sua nova professora, o encontro dele comigo revelaria uma
nova composicdo, a produzir diferentes afetos daqueles emergidos das afeccles

estabelecidas com sua antiga professora.

Assim, como conhecedora daqueles que foram seus alunos, a professora Jane
me orientou a fim de que eu contivesse meu riso diante da turma para manter a
autoridade e disciplina da mesma, uma vez que eu paretlaanha”. Estas falas
me foram bem desconfortaveis ja gua meu ver- soaram como uma critica a meu
modo de ser, ou pelo menos como indicacdo de que haveria uma maneira adequada
de se praticar a docéncia. Mais uma vez as prescri¢des de um modo de ser professora
voltam a tilintar no espacgo da escola. Ser professora. Ser adulta. Construir e conduzir
meu trabalho. Executar o programa. Lidar em minha profissdo com o improviso e o
descompromisso tdo préprios da infancia. Transitar o territério da docéncia com/nas

multiplas referéncias que me tecem.

Por sua vez, as maneiras como 0 Henrique e eu produzimos a existéncia
envolvem um modo particular de aprender, de praticar a vida e de nos mover na/com
as relagbes que tecemos ao vivenciar a escola nos papéis de professora e de aluno.
Neste sentido, Lopes (2008), apoiando-se nos estudos de Maturana e Varela indica

que:

[...] o que define o ser vivo é a sua capacidade de produzir a EbpEp

seja, construir suas proprias referéncias de existir. [...] o ser humano,
como produto e produtor de seu mundo gesta uma realidade na relacao
gque compde com os elementos ao redor. Desse modo o trindmio
“conhecer, “fazer” e viver” ndo se estabelece como dimensdes
compartimentadas, sendo que todo modo de conhecer produz um fazer, e
todo fazer produz um conhecer. O mundo conhecido € um mundo que
emerge a partir de nossas praticas cognitivas de nossas acdes, de nossas
experiéncias (LOPES, 2008,11).
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Admitindo, entdo, que somos singularidades a produzir nossos mundos e que
“ser’, “fazer’, “conhecet se constituem em uma intrinseca relagéo, digo que néo foi
possivel travar o riso, pois Henriqueym seus “despropdsitos”, constantemente
criava circunstancias engracadas nos contextos das aulas, fazendo todara.turma
Por mais que suas acOes desviassem a aten¢cdo de toda classe, e isso me custasse
alguns esforgcos para retorf@aem alguns momentos, 0 encontro com a presenca
daquelealuno parecia desmanchar a “seriedade” do trabalho prescrito para uma sala
de aula. Ele era um aluno interessado e participativo, criava piadas até com o0s
contetdos ensinados e, ao contrario do que se previa, ele rfdeurteabalhd. Sua
presenca nos remetia a sorrisos e brincadeiras e sua auséncia em um dia letivo era
notada por todos. Os colegas comentav@m:olha como a sala fica sem Henrique!
Que siléncio!A turma ficava mesmo diferente, ja que os afetos gerados no encontro
com aqguele garoto causava outro tipo de vibragédo entre seus colegas - entre nés. Uma
dimenséo mais alegre, descontraida e flexivel parecia transitar naguela sala de aula

guando estavamos acompanhados por sua presenca.

Os afetos emergidos no encontro com Henrique potencializava minhas agoes,
criando naquele ambiente de trabalho uma atmosfera mais, so@ige suas
interferéncias e colocacgdes, por méischeada de gracinhas” que fossem, nos
convoca&am a uma maneira mais brincante de compor com/na escola. A postura de
seriedade que eraaté de modo inconscienteecobrada a mim como pessoa adulta
e professora daquela turma, seguia um fluxo bem mais fluido que parecia dancar com
0s conteudos das aulas, quando esta se abria as possibilidades do riso, da alegria e da

brincadeira.

Recordo que, durante uma aula de historia, lecionava sobre o tema da
Inconfidéncia Mineira e, em dos pontos discorrigagalava aos alunos que o plano
dos inconfidentes fracassou, ja que um deles fez o delato a Coroa Portuguesa, o que
levou Tiradentes ao martirio. Durante esta aula, e especificamente neste ponto do
programap Henrique disseAh, professorafoi um X-3% que dedurot? o plano para
os Portugueses, por isso que deu tudo errddo usei o termo formal delatar,

enquanto ele, de um modo informal, retomou a minha fala e usou os termos

12 X-9 significa dedo duro, fofoqueiro, delator, linguarudo entteosu
13 Variagdo da expressdo “dedo duro”, que quer dizer aquele que denuncia alguém, que conta algo que
nao deveria ser dito, traindo a confianca de outrem.
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“dedurar” e “X-9”, e. com isto, 0 menino arrancou sorrisos de todos nés ao se

apropriar de maneira muita auténtica e descontraida do conteudo da aula.

Por sua vez, quando cobrei a matéria lecionada na avaliacdo bimestral, me
surpreendi com a resposta de um dos alunos, que, por mais informal quedosse, n
deixou de estar correta. A questaa fiorque a Inconfidéncia Mineira fracassou?”

Obtive como respostaPorque um X9 contow plano para a Coroa Portuguesa”.

Assim, mesmo sabendo que tal resposta ndo se adegmiaxigéncias da escrita
formal que é avaliada nos exames escolares, 0 que cabe aqui € indicar, por meio
deste exemplo, que o modorincante” de ser do Henrique assumiu uma composicao
marcante naquela aula de historia, ja que sua fala ficou evidenciada na resposta que
seu colega escreveu na prova, 0 que, mesmo trazendo o traco da oralidade e das

girias, conseguiu compreender o que fora ensinado.

Considerando, pois, a dimenséo da brincadeira que Henrique fazia emergir

durante as aulas, Rozenberg (2017, p. 17) aponta que:

[...] adultos e criangas brincam quando se entregam plenamente a uma
atividade, sendo esse momento de entrega um ato de liberdade e criacao
do presente, uma vez que ndo haveria um objetivo ou intencionalidades

pré-definidos ao préprio brincar
Os afetos originados no encontro com Henrique em muitos ocasides fizeram
de nossas aulas “brinquedo” e me faziam (re)encontrar os sentidos da infancia, pois
ampliavam as chances da professora e do ambiente escolar flertarem com a
brincadeira e com o riso. Se, como adulta que soguestionava a seriedade de
minha a¢éo docente ao rir com os alunos, as afec¢des entre nés abriam espaco a um

convivio livree “insensato”.

Rozenberg (2017), apoiando-se no pensamento de Kohan afirma que a
infancia revela-se como uma experiéncia de abertura que acompanha-nos por toda a
vida adulta. Assn,

Nao ha como abandonar a infancia, ndo ha ser humano
inteiramente adulto. A humanidade tem uma soma infantil que néo
Ihe abandona e ndo Ihe pode abandonar.eRenar essa soma

infantil é [...] o nome e a tarefa do pensamento (KOHAN, 2003, p.
245apudROZENBERG, 2017, p. 43).

E neste sentido, que o professor-adulto e o aluno-criangca compdem afeccbes

de onde nascenmfetos. E estes Gltimos ndo resistem ao que esta posto como “lugar
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do adulto” ou “lugar da crianga” j& que estas territorialidades se tocaamisturam.
Exemplifico tal ideia, através de uma fala que a professora Jane retorimou

dialogo comigo - sobre um questionamento que o Henrique |he fez ao querer saber o
porqué de ela ofereceesisténcia “as piadas” que ele “soltava” durante as aulas
Professora, porque vocé nédo ri quando eu falo? Tia BethCG@m isso o aluno
estabeleceu uma comparagdo com outra professora que costumava rir com ele e
indagava o motivo pelo qual a professora Jane néo entrava em sua brincadeira, uma
vez que esta assim se comportava ndo porque nao encontrasse lances de alegria nos
atos daquela crianga, mas sim, por achar que deveria manter determinada postura

diante da mesma.

Por sua vez, nés professores, como adultos que somos, parecemos resistir as
“inutilidades” promovidas pela infincia. Enquanto isso, as escolas, apinhadas de
criancas indicam que estas estao la para aprender a ser adultos, ja que muitas vezes
na maioria delas discursamos neste espacgo que é preciso #evida e o estudo a
Sério se quisermd%er alguém”, propondo aos pequenos a assumirem, desde muito
cedo, um compromisso com o futuro e ndo com a intensidade do momento presente.
Ser responsavel soa como sindnimo de seriedade. Os empreendimentos que
realizamos (estudar, trabalhar) parecem ter que envolver certo sofrimento para
adquirir credibilidade, criando oposicdo as dimensbdes do riso e da brincadeira, ja que
estes Ultimos, em grande parte das vezes assumem uma conotacdo de tempo

improdutivg de “vagabundagem”.

Assim pensando espacotempda escola como algo que envolve ndo apenas
0 compromisso de tarefas e/ou como um lugar sisudo em que a brincadeira tem
tempo determinado, mas que pode ser constantemente atravessado pela alegria,
apoio-me no que disseram Deleuze e Parnet (2005, p. 82) ao afirmpaero
humor ¢ atonal, absolutamente imperceptivel, faz alguma coisa fluir”, ou seja, 0 riso
nao estabelece uma tonalidade prépria, mas sim, uma multiplicidade ritmica que nos
possibilita dangar com a vida. Assim, vivenciar a escola e a profissdo docente pelas
perspectivas dos encontros, das afeccdes e dos afetos ndo permite fecha-las na
representacdo de territérios fixos, ideais e modelos, mas sim, de fluir em/com um
plano intensivo que nos sugere infinitas possibilidadesettazera escola, de
serfazerprofessor e deerfazeraluno. E, com issO'evitar a mutilagao da alegria de

aprender, do prazer de criar nas salas de aulas das escolas e, neste sentido, [...]
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explorar o curriculo como um acontecimento vivido natsmo” (CARVALHO,
2012, p.131).

6.3. Platd Ill: Tramas curriculares em movimenta afetos “entre” corpos e

sexualidade(s)

O curriculo oficial, ao funcionar como instrumento daquilo que viabiliza o
gue deve ser ensinado-aprendido nas escolas, transborda também em nossos gestos,
atos, maneiras de pensar. No entanto, estas “maneiras de pensar” se traduzem, na
maioria das vezes, como um pensamento representado, copiado, replicado e,

raramente, como maneiras singulares de produzir o pensamento.

A composicdo dos conteudos de um curriculo estd sempre tramada em
relacdes de poder, que instituem o que pode owddaituir sua “grade”, mas S0
igualmente pelas frestas destas grades que escapam e persistem outras maneiras de se
praticar os curriculos. Neste sentido é que a tematica da sexualidade apareceu como
desvio no curriculo prescrito no cotidiano de minha sala de aula, j& que esta assumiu
conosco afeccles e afetos que nos permitiram fluir em um convivio e um aprender

ético.

E nesta perspectiva que as maneiras plurais de se produzir os curriculos s&o
sempre tomadas por desvios ao seguirem os afetos neles emergidos da/na relacao
entre docente e discentes. Assim, as discussfes aqui apresentadas apseximam-
que nos diz Carvalho (2012, p. 130), ao afirmae tas conversacoes, acgles, e
perguntas das criangas sao frequentemente mal compreendidas, pois hdo se enxergam
nelas questdes relacionadas com o plano de imanéncia de suas vidas em suas relacdes

e diferenciactés

Nesta proposicéo, é giféa técnica da conversa, antes de tudo, a arte da
conversa, e sua finalidade ndo € homogeneizar sentidos fazendo desaparecer
divergéncias, mas procurar emergir a convergéncia das/nas/com as diferengas”
(CARVALHO, 2012, p. 134). Ja que, no convivio escolar

Importa, considerar a natureza dos vinculos estabelecidos no process
curricular, ndo deixando, entretanto, de vislumbrar a dindmica global das

redes, atentando para o0s processos engendrados no cotidiano escolar
como acontecimentos [...] (CARVALHO, 2012, p. 134
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Assim, um curriculo como acontecimento é sempre emergido em afetos que,
quando seguidos, partejam outros modos de conhecer, ser e pensar 0s £onteludo
escolares autorizados ou ndo autorizados. Neste sentido € que a tematica da
sexualidade entrou e/ou estremeceu as tramas curriculares que compdem escola e

vida.

Deste modo, foi possivel levantar discussées que tocam

A versdo da sexualidade ainda nao tolerada, (a0 menos no curriculo
escolar) é pouco exercitada, entretanto, nas vidas cotidianas das pessoas e
no dominio da cultura mais ampla: na literatura, no filme, na musica, na
danca, nos esportes, na moda e nas piadas. E, com freqiéncia, dificil
distinguir, na literatura pedagégica sobre sexualidade, a versdo normal da
critica, porque mesmo a versdo critica ndo consegue ultrapassar o
moralismo e as categorias eu-genistas da normalizacdo. N6és podemos
encontrar a paixao pela ignoréncia nas duas versées. E, contudo, devemos
estar dispostas a fazer uma exploragdo, a criar a coragem politica
necessaria quando tentamos aproximar o sexo e a edficagdo
(BRITZMAN, 2000, p. 67)

“Oh professora, e os meninos tém aquilo que chama masturbacdo”?

Inicio da aula de ciéncias sobre reproducédo dos animais. Na primeira parte do
livro que introduzia o assunto, havia duas imagens das células reprodutivas humanas:
o 6vulo e o espermatozoide. Naquele momento ja percebi alguns rostos encabulados
com as possiveis descobertas que as fotos indicavam. Iniciamos o0 assunto e como
apareceram as células responsaveis pela reproducdo humana (para introduzir o
assunto da reproducdo dos animais) comecei a falar sobre isso, o que despertou
algumas curiosidades nos alunos. Eu falei da menstruacdo, das mudancas que
ocorrem no corpo na fase da adolescéncia e que tudo isso é uma indicagdo que o
corpo sera capaz de reproduzir. Entre meio uma fala e outra (minha e das criancas),
Henrique pergunta: -Oh professora, e os meninos tém aquilo que chama
masturbacéo? Aquele negdcio, é isso meskEwachei engracada a confusdo que ele
fez entre masturbacdo e mensttioa pois definiu a primeira como o “negdcio” dos
meninos. Depois de muito riso e rumores com a pergunta, eu também senti meu rosto
gueimar (neste momento eu pensava: como explico iss0?). Tentei acalmar nossos
animos, comecei a falar e pergunt@uem sabe o que € masturbacdGaio
respondeuEu sei, mas tenho vergonha de falau acho que da problema no filho e
€ pecado- falou Livia. D& problema, so se tiver problema na célulaespondeu,

Henrique. Explica, professora! Por favorPediu, Daniele. Comecei a explicar:
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primeiro fiz uma diferenciagdo entre cada coisanenstruagdo e masturbacao

depois disse que masturbacdo € o ato de estimular o préprio 6rgdo genital, e tanto

meninas quanto meninos podem fazer isso e sentir prazer com esta pratica. Como

isso ndo bastasse, Henrique fez o gesto de como um menino e uma menina podem se

masturbar. Pedi para ele parar e disse que aquilo era desnecesséario.

Com a face corada, meus pensamentos insistiam em me questionar: - Como
falar de um assunto que me foi ocultado por minha mée e ensinado como uma prética
pecaminosa por conta da grande influéncia da religido em minha educacéao familiar?
O que os pais de meus alunos poderiam pensar de uma professora que fala de

masturbacéo aos seus filhos dentro de uma escola com um forte historico feligioso

O desejo de esclarecer aquilo aos meus alunos e de me embrenhar naquela
conversa era tdo meu quanto deles. No entanto, sentia que poderia estar fazendo algo
indesejavel diante das perspectivas da familia e da escola. Mas como 0 nosso
interesse por tal teméatica era grande, passei a conduzir nossa conversa na sala de aula
prestando os esclarecimentos sobre o que seria a masturbacao e assim “dei trela” a
curiosidade dos alunos. Por cerca de trinta minutos tive olhos e ouvidos totalmente

atentos a mim e durante este tempo sustentamos uma discussdo bem participativa.

A expressao “dar trela”, surge neste texto como frutos dos incomodos gerados

em uma conversa com o grupo de professoras que trabalharam comigo no quarto
ano, pois semanalmente nos reuniamos para preparar 0s conteddos a serem
lecionados e também partilhAvamos as dificuldades ou repercussdes do trabalho
realizado em dias anteriores. Nesta conversa, expus como foi a introdug&o do assunto
sobre reproducdo dos animais em minha sala. Muito empolgada, contei as minhas
colegas sobre as curiosidades que surgiram naquele contexto, falamos sobre como é
tipico da idade o interesse por assunto que envolva a sexualidade. Diante disso, a
professora Nilza retrucolEles comecaram com isso na sala também, mas nédo dei
trela pra eles e dei andamento na matéf&quele momento, senti um pouco de
constrangimento, muito provavel que este tenha ocorrido pelos afetos que o tema
despontou em mim, por perceber que a curiosidade era tanto dos alunos quanto
minha, e que desviar 0 assunto da aula poderia ser um desperdicio ou mesmo
desqualificar minha acdo docente, ao ser vista como aquela que se perde no proprio

planejamento. A fala de minha colega minou a minha empolgacao e instantes depois
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me peguei pensando quéo séria profissiesidd eu ao “dar trela” aos meus alunos.
Certamente, a manifestacdo da professora fez com eu questionasse minha prética,
mas de modo algum aquela fala frustrou a alegria que vivenciamos naqueles
fragmentos de aula, pois as evidéncias de que falar sobre masturbacdo seria uma
discusséo interessante nos fez pegar um desvio no roteiro diério, aproximando-me
ainda mais de meus alunos em uma aula interessante e alegre, conduzida pela

curiosidade.

A dimensao moralizante do curriculo escolar e o tabu de néo tratar com maior
abertura sobre o tema da sexualidade e da masturbacdo como forma de prazer ao
tocar e explorar o proprio corpo, foram desmanchados pela poténcia do encontro que
fora impulsionado pelo desejo da descoberta. Os afetos que ali nasceram produziram
em nos deslocamentos inventivos e, de modo especial, a ousadia do aluno Henrique
me afetou, uma vez que sua maneira singular de ser promoveu algumas quebras no
“pudor” da minha agdo ndo s6 como professora, mas também como pessoa. Pois
quantas vezes eu arrastei aquele tipo de duvida sobre minha sexualidade e da
experimentacdo sobre meu préprio corpo, anulando em mim a curiosidade ao deixar
gue esta fosse abafada por discursos moralistas? Por conseguinte, as afeegdes sobr
sexualidade que imprimiram marcas corporais sobre nossos corpos disciplinados e
moralmente educados reverberaram “entre” nds naquela sala de aula e demos vazao a
vontade de descobrir um pouco mais sobre o assunto. Passariamos, entdo, a
conversar sobre nosso corpo como algo promotor de alegria e teriamos a chance de

vé-lo longe do obscurantismo dos dominios morais e religiosos.

Neste sentido, ao considerar 0 encontro entre 0s corpos, Spinoza postula uma
filosofia imoral, pois, ao afirmar que um corpo sempre se esforca por expandir sua
poténcia e perseverar em smnatus ele elabora que todo corpo produz uma forca
singular para afetar e ser afetado e tal singularidade ancora-se a dimensde ética
nossa existéncia. Assim, 0os encontros realizados pelos corpos sdo sempre amorais e
da ordem da imanéncia, pois movimentam-se de modo a distanciar-se dos valores
que estdo postos como transcendentes e universais (NOVIKOFF; CAVALCANTI,
2015).

Neste sentido, e tendo em vista as linhas da moral e da-&i@sta Ultima,

vincula-se a perspectiva spinozista tratando da expansdo de nossa poténcia - que
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trancam as redes de nossa subjetividade. As figuras que seguem ilustram a descoberta
da sexualidade como aquilo que inaugura em nosso corpo a busca pelo prazer e que €

polido pelos valores morais que envolvem 0s processos educativos aos quais somos
submetidos.

Figura 11 - Banksy. Meninos que espreitam uma mulher tomandoo.bd&unte:
https://br.123rf.com/photo_44456963_weston-super-mare,-reino-tidiae-agostode-
2015:banksy-imagendo-estilo-dosgrafitesde-menin.html
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S TR RIER

TINHA UNS S ANOS QUANDO PERCEBL UMA COTISA LNTERESSANTE
ENTRE AS PERNAS.

Figura 12— Garota Siririca - Fontehttp://www.garotasiririca.com/post/138726539555/05

Assim, considerando a figura 11, temos que 0s meninos burlam determinadas
regras e valores incorporados param ato “imoral”, ampliarem sua poténcia de
agir, pois buscam o encontro com a imagem do corpo de uma mulher nua. Ja na
figura 12, uma menina de cinco anos descobre, de modo inesperado, seu orgéo
genital como fonte de prazer, o que provavelmente faz com que busque explora-lo;
mas a fala da ma&eque aqui representa transmissao dos codigos sediisa inibir
a acao investigativa da menina em favor de uma educa¢do moral a ser assimilada.
Contudo, a coeséao de uma sociedade implica que estejamos subordinados a regras e
legislacdes, mas o que podemos aprender com Spinoza é conhecer atraves da relacao
com outros corpos a medida daquilo que favorece e aumenta a forca da vida em nos,
sem deixar que a exaberbacg&o das prescricbes sociais refutem a alegria dos bons

encontros.

Neste sentido, em ambas situacdes (figura 11 e 12) ha um esfor¢co dos corpos
por perseverarem em seonatus pois € nesta causa que 0s corpos buscam agir. No
entanto, o corpo pensado como poténcia por Spinoza é diferente do corpo elaborado
como territorio de regras e disciplinamentos. AsSirtompreensao ética resulta de

uma experiéncia afetiva que ndo esta submetida a interdicbes transcendentes, mas
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deriva de uma compreensdo daquilo que decorre em nés mesmos, daquilo que nos

convém” ou nao (NOVIKOFF; CAVALCANTI, 2015, p. 93). Por sua vez, sem

cumprir prescricdes em selecionar o que “cabe” ou nao no curriculo, ou daquilo que

0 corpo deveria subjugar a mente, nés, professora e alunos, nos deixamos conduzir

pelos afetos produzidos no encontro com o tema que insurgiu durante a aula. E a

partir desta perspectiva que Paraiso nos ajuda a compreender que
Um curriculo estd sempre cheio de ordenamentos, de linhas fixas, de
corpos organizados, de identidades majoritarias. Porém um curriculo,
também, estd sempre cheio de possibilidades de rompimento das linhas do
ser; de contagios que podem nascer e se mover por caminhos
insuspeitados; de construcdo de modos de vida que podem se desenvolver
de formas particulares. Um curriculo é um artefato de muitas
possibilidades de didlogos com a vida; com diversas possibilidades de

modos de vida, de povos, de seus desejos. E um artefato comnaim anu
explorar (2009, p.278).

Sendo assim, o curriculo, ao ser entendido como tudo aquilo que se passa em
uma escola, esta sempre prestes a saingdo da fixidez ao nos oferecer ‘brechas’
para tramar com/nas linhas flexiveis que compde a nossa existéncia. O curriculo
escolar é territério do acontecimento. Mas o que Paraiso (2009, p. 278) também

questiona €“pode um curriculo produzir o desejo?”

Se traduzirmos desejo por poténcia, podemos compreender que 0S COrpos
tenderdo a se movimentarem por promover encontros alegres que favorecem a vida,
uma afeto alegre amplia a capacidade da mente de pensar. Pensar, por sua vez,
envolve um arrebatamento, pois algo precisa acontecer dentro de nés para que
desejemos conhecer o que nos toma de curiosidade, de vontade, de alegria. Neste
sentido, Novikoff e Cavalcanti (2015, p. 101), apoiados nos estudos de Spinoza,
afirmam que “estudar ndo comeca na mente, comega na pele. Estudar é enamorar-se,
nao é uma descoberta por afinidade, [...] depende de um encontro com alguma coisa

que nos force a pensar, precisa ser [...] desejado em uma sala de aula.”

E a escola, a sala de aula sao feitas de encentvoes e maus que nos
possibilitam aprender mais sobre nds e sobre o outro. O encontro aniquila as
garantias as quais nos apegamos e abrir-se a ele envolve varias possibilidades que
jamais conheceremos se nédo nos deixarmos correr o risco. Numa sala de aula, as
existénes se entrelagam, desmancham, ou pelo menos fazem as linhas molares puir.
Foi o que os “despropositos” de Henrique me fizeram. Nao usei minha autoridade

docente para tolhir sua curiosidade, pois me fiz uma com ele e com os demais alunos

89



ao alimentar em nds o desejo da descoberta. Afinal, nunca se sabe do que um corpo é

capaz, a ndo ser que se experimente.

“Esse livro ndao!”

Cheguei atrasada na reunidao administrativa mensal (de setembro, 2016), e
guando entrei na sala percebi que as professoras estavam reunidas em grupo com as
respectivas séries em que trabalhavam. Assim, procurei minhas colegas, professoras
do 4° ano, e sentei junto delas. Geralmente nestas reunides nos sentamos em fileiras -
como numa sala de aula tradicioraé a diretora, a vice-diretora e as supervisoras
ficam na frente, diante de nds, para passar os informes. Neste dia estava diferente, e 0
motivo era que iriamos escolher os livros que iriam compor o acervo da Biblioteca
de nossa escola. Estes, ja estavam listados na coletarfé@adtogo Literario
Autorias da Diversidadé&“, a serem escolhidos pelas professoras de acordacom
idade/série e abordavam teméticas sobre diversidade, histérias que nos
possibilitassem trabalhar religido, género, raca, diferencas. As escolhas deveriam ser
feitas ali, pelas professoras, a partir das leituras das sinopses de cada livro, pois as
supervisoras iriam recolher as opc¢fes de livros indicados por nés e registrar nos
sistema/portal eletrdnico da SBE> para, posteriormente, recebermos os livros na
escola. Assim, cada grupo de professoras comecou a ler/analisar as sinopses para
escolher os livros que mais se adequassem para suas turmas/anos-séries. Deste modo,
entre uma sinopse e outra que liamos, iamos selecionando... ao passo, que alguém me
entregou uma (sinopse) para eu ler e diSdiga esse! Qual®u perguntei, enquanto

outra pegava o papel da minha méao para cordérirlogo dizendoEsse livro nao!

O titulo do livro era “A Princesa e a Costureira”. Eu comecei a ler e vi que a
histdria se tratava de Cintia, uma princesa que estava promaetidarse com um
principe chamado Febo, e, mediante isso procurou uma costureira para fazer seu
vestido. No entanto, as constantes visitas a casa da costureira Isthar, fez com que elas

se apaixonassem uma pela outra. No fim da historia a princesa casa-se com a

4 Trata-se de um conjunto de referéncia de obras literarias destinadas as escomestadedl de
Minas Gerais. Tal projeto integra as ac¢des afirmativas da Secretaria de Estado e E8&a(AG),
e busca cumprir os objetivos de revitalizar os acervos literarios das bibliatend&las pela SEE-
MG, incentivar a leitura e o letramento literario, bem como a valorizacao da literaténabito das
politicas da diversidade e inclusao.
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costureira. No momento em que li o titulo do livro ndo dei muita atencdo a ele, mas
depois que comecei a ler a sinopse e me pus a descobrir que a princesa se casaria
com a costureira, eu voltei ao titulo para conferais penseisera que nédo é o

alfaiate?O livro ndo foi um dos titulos escolhido por nés.

Aulora A - Itustradey
Janaina Lestae = Jinict Caramey

Figura 13- Capa do livro “A princesa e a costureira™"®

Tomadas por afetos e numa acdo imediata, nds - o grupo de professoras do
quarto ano - ndo vimos o livro em questdo como uma das possibilidades de escolha
com a qual pudéssemos trabalhar em nossas turmas. O sentimento que pareceu nos
envolver, no instante em que descobrimos o contelddo de tal livro, era que o assunto
nele contido abarcava algo proibido e/ou embleméatico demais para ser viabilizado no
contexto de nossas aulas, caso esta ndo estivesse impondo a nés a necessidade de
tocar em tal tematica. Por sua vez, os afetos nascidos das afecc¢des entre meu corpo e
a sinopse que me indicou no que consisitaredo de “A Princesa ¢ a Costureira”,
balangcou naquele momento as linhas rigidas de minha existéncia, trazenda a tona
referéncia das composi¢cdes binarias refletidas pela/na educacédo que recebi ainda na

infancia, pois ao descobrir que tal conto de fadas revelava uma relacdo homoafetiva,

** Imagem do ilustrador Jilio Camarez, para a 12 edigdo @d‘WPrincesa e a Costureira”.
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me vi atravessada por estranhamentos, ja que, comumente, estes contos discorrem
sobre a longa saga de sofrimento de princesas que sO termina no encontro com um
principe. Assim, mesmo ndo sendo verbalizado por asminhas colegas, tais
deslocamentos levaram meu pensamento a recobrar um par do sexo-opwsto

alfaiate— para estar ao lado da princesa.

Deste modo, podemos inferir que questdes curriculares sdo impressas desde a
mais tenra idade sabnossos corpos, a fim de admoestar Nnossos pensamentos, NOSSO
modo de produzir a vida. E a exemplo disso, temos uma infinidade de contos de
fadas, voltados ao publico infantil, que reforcam a producéo existencial de mulheres
como seres frageis, delicados, sofridos, em que a felicidade destas depende sempre
de um principe que possa salva-las, casar-se comeadasgerrar ai O‘felizes para
sempre”. Com isso, as criaag raramente tém acesso, por meio da literatura, de
conhecer outras logicas de relacionamentos afetivos e/ou composicfes familiares,
uma vez que elas estdo sempre envoltas em praticas discursivas hegeménicas que
instituem o modelo heteroafetivo e a familia tradicional nuclear com gaifithos
— em papéis bem definidos como aquilo que constitui um padrdo, uma norma.
Desse modo,

A norma, diferentemente da lei, pretende ser um conceito descritivo:
média estatistica, regularidade, habito. Pretende objetividade: justificacéo
racional. Mas o normal é um descritivo que se torna normativo. O normal
se converte em um critério que julga e valoriza negativa ou

positivamente, no principio de um conjunto de préaticas de normalizacao,

cujo objetivo € a produc¢do do normal (CARVALHO; DELBONI, 2011, p.
175).

Entretanto, sabemos que, nos tempos atuais, alguns déiores dedicada
construir obras literarias que desafiam esta no¢do normativa, bem como a rigidez
contida nestes discursos, ja que buscam comunicar e apresentar outras maneiras de se
praticar a existénciae de viver a sexualidade, como no caso aqui discutido. Nesta
perspectiva, e em se tratando da escola, mesmo tendo tal livro como uma das
possibilidades viabilizadas pelas Politicas de A¢Bes Afirmativas que perpassam as
instituicbes escolares, e que assim criam oportunidades de didlogo com temas ainda
vistos cono tabu e relegados ao lugar da “diferenga”, nossos corpos de professora

ofereceram “resisténcia” ao ndo inaugurarem esta chance.

Isto posto, e tendo em vist& composi¢des curriculares “entre” NOSSOS

corpos de professoras e o0 corpo institucional de nossa escola no encontro com a
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dimensio de sexualidade abordada no livro, acredito, junto as colocagbes de

Britzman (2000, p. 80), que
As professoras precisam perguntar como seu contelido pedagégico afeta a
curiosidade do/a estudante e suas relacfes com os/as estudantes. Elas
devem estar preparadas para serem incertas em suas exploracdes e ter
oportunidades para explorar a extensdo e os surpreendentes sintomas de
sua propria ansiedade. Mas juntamente com a analise de por que a
sexualidade é tédo dificil de ser discutida no contetudo escolar, deve
também haver uma disposicdo da parte das professoras para desenvolver
sua prépria coragem politica, numa época em que pode ndo ser téao
popular levantar questdes sobre o cambiante conhecimento da
sexualidade. Isso significa que a sexualidade tem muito a ver com a
capacidade para a liberdade e com os direitos civis e que o direito a

informac@o é parte daquilo que vincula a sexualidade tanto com o
dominio imaginario quanto com o dominio publico.

Neste sentido, ancomposicdo dos afetos que vibraram em meu corpo no
contexto da construgcéo desta cena, ao buscar informacgdes a respeito deste conto de
fadas “fora do padrao”, descobri, na interntt uma entrevista com a autora da obra,
Janaina Lesldo, que também é psicologa. Naquela entrevista condedita BV,

Janaina difjue as dificuldades encontradas para publicacdo de seu trabalho, escrito
no ano de 2009, ndo foram poucas, jA que pelo menos vinte editoras o reddsaram.
s6 depois de mais de cinco anos de tentativa, a autora teve seu original aceito, no ano
de 2014, pela editoriletanda®. Com isso, um projeto de financiamento coletivo
promovido peleCartasé® arrecadou fundos para pagar as despesas com ilustkador.
autora declarou também que, quando as editoras apresentavam recusa ao trabalho,
nao davam retorno com apresentacdes de justificativas, e, quando retornavam, diziam
apenas que o material ndo se encaixava na linha editorial da mesma. J4, sobre a
editora que aceitou publicar o trabalho, a autora disse queessée em um novo

jeito de pens&’. Ela indicou ainda acreditar que as dificuldades para publicar seu
trabalho deviam estar atribuidas ao fato de ser ela uma pessoa desconhecida nos
meios editoriais, inviabilizando a possibilidade de acessar as editoras mais

convencionaisbem como pela “ousadia” datematica tratada em seu livro.

18 https://www.youtube.com/watch?v=p4aYuN67eco

Y “TV dos Trabalhadores (mais conhecida pela sigla TVT) é uma emissaetediedo sindical
brasileira concessionada em Mogi das Cruzes, porém sediada em Sdo Baon@atopo, ambas
cidades do estado de S&o Paulo. Opera no canal 46 (44 UHF digital), e é afiliadassilVM®nte:
https://pt.wikipedia.org/wiki/TV_dos_Trabalhadores

'8 http://www.metanoiaeditora.com

19 https://lwww.cartase.me/explore

2 https://www.youtube.com/watch?v=LRzazTgnZhA
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Tomando por intermédias declaragdes da autora de “A Princesa e a
Costureira”, arrisco-me a dizer que, nés (professoras) enquanto eScelagsta
dltima, enquanto parte de um corpo social maior, temos oferecido ainda muita
“resisténcia” em dialogar com a tematica da sexualidade e, especialmente, com as
diferentes formas de viMé@: Isso acaba reforcando as formas hegemobnicas de
construgdo da mesma, bem como aumenta o risco da intolerancia e exclusdo dos
sujeitos, cujo percurso existencial sado constituidos com/em outr@ntas —
experiéncias de sexualidade. Por sua vez, a obra de Janaina Lesldo astremece
(estremece) ndo sO as estruturas rigidas das linhas molares na qual estou tramada,
como também pode fazer o mesmo com/nas linhas molares das multiplas instituicdes
gue legislam sobre os corpos dos individuos. E, por assim considerar, fiz a mim
mesma o seguinte questionamento: Em que medida um livro € também um corpo,

que, em afeccdo com outros, € capaz de produzir afetos?

Como possibilidade de ilustrar esta questdo, apresento uma sequéncia de

imagens da obra “El Castillo” (O Castelo) do artista mexicano Jorge Mendéz
Blake™.

Figura 14 Viséo geral do muro. Obf&l Castillo”, (s/d) de Jorge Mendéz Blake.

2L Aqui, fago referéncia ndo s6 a Escola EstatiMaldre Santa Fagel6cus desta pesquisa, como
também a outras tantas instituicGes escolares que apresentam o tipo de condutacnparagoaho
em questao.

22 http://www.mendezblake.com/el-castillo/
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Figura 15 - O livro, El Castillo, de Franz Kafka, embai Figura 16 - Visdo do muro, de perto.

do Muro.

A obra de Mendéz aproxima-se do contexto desta discussdo, uma vez que o
autor,ao materializar a construgcdo de um muro com um livro embaixo, demonstra
gue o primeiro teve sua linearidade quebrada pela presenca do livro, que, por possuir
diferentes dimensdes fisicas - quando comparados aos tijolos - inaugura uma nova

composicao nas linhas que tracam o desenho do muro.

Tendo em vista a possibilidade de aproximagdo entre a cena que aqui
problematizo, bem como as possivaterpretagdes que a obra “El Castillo” em sua
materialidade nos traz, indico, junta a Spinoza, que um livro é tarcbhgam de
afectar e produzir afetos, j& que este, através de “$imhas”, pode partejar
abertura a dimensdes diversas de mundos. E neste sentindo que a leitura de um livro,
através do encontro com os conteudos nele expressadosssprentecer os “solos
firmes” em que habitamos ao provocar a desterritorializacdo dos corpos por ele

afectados.

Assim, o0 encontro do meu corpo com este |it#oPrincesa ¢ a Costureira”,
fez com este balancasse as minhas composi¢cdes curriculares, uma vez que pode-se
entender o curriculo como um conjunto de praticas de construgdo e apropriacdo de
significados. Deste modo, ele ndo esta vinculado apenas aos conteudos e disciplinas,
e sima “que” ensinar, “como” ensinar e “porque” ensinar. E isto ndo é viabilizado
apenas nas instituicdes escolares, mas também no contexto das culturas, familias,
igrejas, politica e economia, pois um curriculo € tramado em relacdes de poder que
perpassam estes espacos.
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Neste sentido, 0 mundo normativo do qual fazemos parte e que se estabelece
por via destas multiplas coercOésupostas e impostas nos curriculos que
atravessam a nossa existéncia, organiza, através de um sistema de regularidades,
“formatac¢do” dos sujeitosa um tipo de comportamento “ideal” - de sexualidade
“ideal” — pois, com isso, desejam alcancar um tipo de sociedageinstituicoes,

Corpos, sujeitos que seja ordenada a valores especificos.

O sujeito que se estabelece através destes moldes, foi chamado por Rolnik
(1993 p.7) de “homem da moral” - que conjuga em nds um “dever ser” - por ser este
capaz de reconhecer os codigos, normas, prescricdes e valores que uma vez
assumidos pela nossa consciéncia contribui para assegurar nossa vida em sociedade.
Entretanto, a todo o momento, mecanismos de forcas irrompem através das
dindmicas sociais e questionam os territérios estaveis das instituicdes, de modo a
provocar neles, e em nds, desestabilizacbes. Tais mecanismos dizem respeito as
“diferengas” que escapam ao espago das normas instituidas no plano hegemonico;
assim a diferenca germina com forga determinante no meio social, convocando néo a
uma moral universalizante, mas a uma invencao da vida; a uma tomada ética da

existéncia. Nesse sentido, Rolnik (1993, p. 8) considera que:

O homem da ética que nos habita [...] € o vetor da nossa subjetigigade

transita no invisivel: € ele que escuta as inquietantes reverberacbes das
diferencas que se engendram em nosso inconsciente e, a partir dai, nos
leva a tomar decisdes que permitam a encarnacdo de tais diferencas em
um novo modo de existéncia, tanto o sentido de fazer novas composicdes
guanto de desmanchar composi¢cfes vigentes. Ele também guia nossas
escolhas, s6 que selecionando o que favorece e o que néo favorece a vida,

tendo como critério a afirmacdo de sua poténcia criadatai porque
chama-lo de ético.

Contudo, as discussfes que emergem nesta cena - neste trabalho, de modo
geral -ao envolver o “homem da ética” ¢ o “homem da moral”, ndo buscam elucidar
um campo de oposi¢ao entre eles, mas indicar que as redes de subjetivacdo que nos
compdem sempre irdo conjugar estes dois aspectos que se tensionam entre linhas
duras e as flexiveis através das quais somos produzidos e igualmente produzimos
vida. Assim, tais dimensdes se dardao sempre num campo de tensdo a movimentar e
produzir interseccdo entre estas logicas, ao desmobilizar ou fazer passar o carater

processual da existéncia que insiste em ser caos-ordem-caos (ROLNIK, 1993
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Assim, afetos n&o buscam composicées morais; afetos ndo buscam
composi¢cdes normativas. Afetos irrompem devires que fazem transbordar, pela

singularidade dos corpos, a poténcia dos mesmos.

Foi nesta l6gica dos afetos que busquei ler por completo o livro de Janaina
Lesldo e, ao descobrir como esta construiu seu enredo, pude perceber que as
formasforcasde seguir e viver nossos afetos criam oportunidades de multiplos
dialogos com a vida. E mesmo sendo sua histéria um conto de fadas com toques de
encantamentos que vibram no imaginario infantil, a narrativa construida em “A
Princesa e a Costureira” cruza os cotidianos das escolas no que diz respsito
dificuldades de aceitar o outro como legitimo em um conviver ético, ja que Cintia (a
princesa) e Isthar (a costureira), protagonistas da histéria - a exemplo de muitas
pessoas -, lutam contras tradicbes de um Reino e rompem os corddes da
normatividade para viverem o amor entre elas. E no decorrer da histéria que ambas,
fortalecidas pelo desejo de viverem uma ao lado da outra, movimentam tantas outras

personagens como aliadas para alcancarem o intento de ficarem juntas.

Figura 17- Casamento da prince€4ntia com a costureira Isthét.

Deste modo, aquilo que a autora de “A Princesa e a Costureira” chamou de

“ousadia”, ao se referir a temética que as linhas de seu livro tecem, eu chamo

23 Imagem do ilustrador Julio Camarez, para a 1* edi¢do do livro “A Princesa e a Costureira”.
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também de “coragem”. Coragem esta a ser cultivada por via da ética spinozista, pela
sensibilidade de seguir os afetos emergidos com/nas relagbes que compomos em
nossa existéncia, e, igualmente, no tecer dos curriculos ao viabilizar o diadlogo, o

respeito e o direito de existir outros tantos modos de vida.
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7. PARA NAO CONCLUIR...

A [...] linha dos afetos [...] invisivel e inconsciente. Ela faz tteado
continuo e ilimitado, que emerge da atragdo e repulsa dos corpos, em seu
poder de afetar e serem afetados. Mais do que linha, ela é um fluxo que
nasce “entre” os corpos: ora veloz, apressada, elétrica, ora lenta e
languida [...]; ora exuberante, vicosa, brilhante, ora cansada e esmaecida;
[...] Ela é incontrolavel; estanca-la, s6 fingindo [...]. E que antuse

esta vivo ndo se para de fazer encontros com outros corpos (ndo sé
humanos) e com corpos que se tornam outrosDe..fepente € como se
nada estivesse mudado, e, no entanto, tudo m@@ALNIK, 2011, p.

49-50. grifos da autora).

Escrever sobre a escola é diferente de escrever com a escola. E escrever com
ndo é um processo tranquilo, j& que quando escrevo com a escola, falo também de
mim e me vejo despida. No entanto, buscar esta escrita em que estou autorizada a
entrar em cena foi um desafio que me instigou a exercitar minha poténcia,
colocando-me diante de meus medos de desagradar a opinido alheia, mas também de
correr o risco de assumir, nestas linhas, a liberdade de pensar-sentir os encontros que

me afetaam: tanto os bons quanto 0s maus encontros.

E nesses encontros, as ideias nao surgiram ordenadas em coeréncia. Uma
ideia conectaa-se a outra, o0 que me fazetomar outra memoria e outra e outra...
isso ndo cessava. Neste fluxo desordenado, tantas vezes paealisada diante de
minhas memoarias de meus transitos pela escola pesquisada, como quem olhava para
aquilo tudo e ndo sabque atitude tomar, qual correnteza seguir. E quando me
lancava, ia que ndo haveria escolhas! As correntezas eram mudltiplas, elas se
interceptavam, algumas me tgam com suavidade, outras chegavam com violéncia,
e eu, sem chances de defesas,isem lancada contra as pedras ou até mesmo
devolvida a margem. Com isto, era preciso coragem para entrar novamente neste
rio/mar, abandonar as paralisias e fluir com e através daquilo que tornava potente a

tessitura desta dissertacdo que tanto se misturou & minha vida.

E ao iniciar este movimento de escrita, muitas cenas/sentimentos estimularam
minha mente. Foram palavras, risos, choros, angustias, gestos, prazer, posturas,
regras, liberdade, seguranca, medo, esperanca... a ESCOLA, a VOZ das criangas, 0
meu esforgo para fazer com que os alunos me escutassem, afinal precisadvamos
cumprir o programa. No meio da aula sangm riso gostoso por conta de uma piada
engracada e a professora ria também. Ela ria contida, pds gamnfprecisa se armar

para que nao vissem quem estava por tras da professora. Pobre professora! Seu
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esforco era véo... em cada palavra dita por ela, eu, Andrea, era reconhecida. Nao
havia técnicas maiores que defendessem a professora-Andrea dos afetos que a
tomavam, chacoalhando as identidades rigidas de Andrea ou de professora que ela-
ewnds montamos. A professora-Andrea buadazer escolhas ao agir a fim de que

a imagem profissional da professora ficasse inviolada, mas sempre voltava
baguncada para casa, tomada em feixes de intensidades que a atravessam por todos
os lados, desmontando as certezas identitarias quetalezs tanto amamos pela
seguranca-estabilidade prometida. Houve dias em que eu-elais@sagi deixar a

escola; contudo houve muitos outros dias que despertava a certeza de que Andrea-
professora-mulitpla era sim muito feliz fazendo o que fazeBlads ndo FEAMos um

corpo fisico apenas, mas uma expressdo transversalizada em afetos que compdem

tantos outros corpos com a escola, em meio aos encontros realizados.

Desta forma, escrevi este trabalho a partir de minhas afecfes e afetos vividos
na Escola Estadual “Madre Santa Face”. Foi um trabalho construido a partir dos
meus encontros, mas as reflexdes acionadas transbordaram para além de minhas
particularidades e igualmente para além da escola pesquisada. Foram encontros com
alunos, professores, e situacbes que teceram aqui uma narrativa que considero

rizomatica, pois, em varios casos, se entrelacavam em diferentes pontos do trabalho.

Com isso varios riscos foram assumidos nas linhas desta pesquisa, uma vez
os diversos tracados que ela desenhou/desenha estdo também tramados ao meu modo
de produzir a vida, a escola, a educag@sim, ao iniciar este trabalho jamais
poderia imaginar o desenho qege fosse compor, pois, no meio desta travessia,
pude ver fluir com/nas relagcdes vivenciadas, e através dos atos de falas aqui
narrados, algumas das infinitas composi¢cdes que a instituicdo escola tece com/na

vida daqueles que dela participam.

Deste modo, acredito que imersos nestas multiplas vivéncias construimos
experiéncias existenciais que nos possibilitam ir além de nés mesmos, uma vez que
tais eventos nos colocafentre” relagdo com o outro. Nesta perspectiva, compor
relagbes em uma escola seja na condi¢cdo professor, gestor, colaborador, pais ou
aluno tornam o nosso corpo um campo de afeccbes e afetos, ndo apenas com 0s
elementos que circulam no plano institucional, mas também com as pessoas que

através de seus modos de vida (re)inventam o espacgo escolar. Assim, na busca por
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construir meu caminho investigativo vi meu corpo de professora ser transversalizado
pelos afetos nascidos através das relagcdes que compus e com isso, eu-Andréa-
professora-mdltipla, me vi entrelacada a outros fios de vida, historias, pessoas,

fazerespensarague se acoplaram e/ou transbordasamnha prépria existéncia.

O conviver com meus alunos e colegas permitiu em muitos momentos que eu
saisse de mim mesma, e, em outros casos, que pudesse (re)encontrar comigo,
(re)compor “minhas verdades”, alegrias, medos e crengas. O risco de me expor foi
sempre iminente, ja que minha escolha foi trilhar os afetos vividos, o que tornou
inevitavel o encontro comigo, com minhas redesim, “entre” as relagdes tecidas
na escola se ritmaram a dango dentroforg j& que as composi¢cfes dentro
estavam também tramadas em fana. Desse modo, 0 que extrapolava a fabricacao
de minha propria existéncia também passava a se somar a ela como uma nova forma
de versentira vida, o convivio com meus pares, a escola, a propria docéncia. E
através destas dobras e trancas desenhadas pelas linthlestrddora que somos

tecidos e tecemos nossa experiéncia existencial.

Partindo desta nocdo, compreendi que a instituicdo escola ao existir com fins
proprios que se voltam para escolarizagdo/formacdo dos individuos, constitui-se
também como um espaco coletivo em que vinculos sdo estabelecidos, saberes nao
curriculares séo partilhados e tudo isso sdo elementos que permeiam as redes de
sociabilidades que formamos e pelas quais também somos formados. Com isso a
instituicao escola e também nossos corpos “adestrados” por esta e por tantas outras
instituicbes tangenciam diversas vidas, as quais sempre nos convoca a compor com

umfora, que por vezes cumpre o efeito de nos estremecer.

Mais do que constituir modos hegemonicos de ser/viver nos sujeitos, a
escola € um campo em que se enuncia a diferengca, um mundo plural se compde com
as facetas daquilo que a instituicdo escolar trabalha por hegemonizar, pois esta
também se exprsa em cada um dos corpos que ali transitam. Deste modo, as
narrativas que desbordam as historias percorridas nesta pesquisa produziram afetos
que me permitiu ir além da relacdo professora-aluno. Tendo em vigtg€@acias e
reflexbes acionadas no encontro com 0s sujeitos e elementos que protagoaga
cenas descritas partejaram uma experimentacao da docéncia como aprendizado que

se faz cotidianamente, no chdo da esgdlajue estas extrapoin as questbes
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objetivas da instituicdo em questao e taceem diferentes tematicas que ndo foram

previamente pensadas para tragar um “destino” para este trabalho.

Neste sentido, o seguir alguns dos multiplos digsa trama “entre” relagao —

escolee praticantes da escolacompomos
a diversidade de uma experiéncia existeneiahais em seu conteudo
rizomético do que em seu formalismo identitario -, 0 mais importante
numa pesquisa de intencdo cartografica nunca sera o instrumental
metodologico em si, mas a perspectiva ético-estética de assumir a
realidade como malha rizomatica imanente ao viver. [...] Entdo, numa
mesma cena social coexistiiam mdltiplos mundos, que né&o
necessariamente se reconhecem, se validam. Assim, quando praticamos
cartografias em uma pesquisa, consideramos estas dobras como sendo
diferentes regimes de realidade, onde uma mesma cena cotidiana
comporta multiplas composi¢des de sentido, multiplos mundos possiveis,

ndo necessariamente sensiveis a todos os olhares e realidades
(SIMONINI, 2017, p. 9;11. No preJo

E neste sentido que o desafio e 0 risco de viver esta pesquisa retirou as
possibilidades de representar a escola e seus praticantes em identidades fixas que
recuperam um “ideal” da/para institui¢do escola, do professor e do aluno. Na
construcdo me permiti‘@aventura” dos encontros e dos afetos, os sentidos realizados
nas relacdes com os sujei®$a percepcdo da escola como dimensdes complexas de
um territorio existencial, em que a diversidade de vinculos e de ac¢des possibilita
multiplas entradas e cartografias (ROCHA, 2012, p. ¥43Nos caminhos desta
pesquisa vi minha existéncia se entrelacar a muitas outras, criando, assim, diferentes
circunstancias que me fizeram refletir e assumir minha vida na escola de maneira
singular, ja que os afetos nascidos “entre” as relagbes que compus anteciparam-se a

proposicoes tedricas de meu estudo.

Assim, senti no/com os afetos as possibilidades de compor minhas relacdes
com meus pares a partir das intensidades que envolviam 0 nosso viver. Inventamos
nossos modos de conhecer e produzir curriculos, mas também percebi que somos
inventados pelas prescricdes sociais, politicas e culturais que nos envolvem. Nesta
perspectiva & que adentrar uma escola nos permite compor através das relagbes com
seus praticantes multiplas e diferentes narrativas, j& que cada instituicdo é constituida
por tramas e sujeitos plurais. E neste sentido que cada aluno e/ou docente com quem
encontrei inaugurou diferentes mundos na emergéncia do convivio escolar, e que, no
seguir os afetos gestados nestes multiplos encontros construi cartografias mesticas

com/nos cotidianos de uma escola.
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Deste modo, o mapa tecido nesta cartografia assumiu também as linhas de
minha existéncia, e por este motivo pode ser outro, e outro e outro, a depender
somente de quem e com quem trancamos seus fios. E neste sentido que o mapa de
uma cartografia ndo pode ser fixado nos desenhos que eles tracam, ja que seus fios
conectam e desconectam, impulsionam e intensificam outros tantos modos

insuspeitados de tecer realidades.

Com isso, os territdrios de minha pesquisa me permitiram tramar com a vida,
“entre” relagdes. Assim, 0 conviver e produzir experiéncias nos/com os cotidianos da
escola pesquisada me possibilitou seguir os fios da religido, da moral, da ética, das
construcdes hegemodnicas de género, das resisténcias dos corpos (femininos e
masculinos), dos diferentes movimentos e também da rigidez curricular, do medo, da
intolerancia, da amizade, da cooperacdo, do riso, da diferenca... todos estes
elementos envolvidos nas indeterminacdes dos encangus inventam o coletivo

da escola.

Neste sentido, uma escola existe nos bons e maus encontros que a perpassam,
e que a constituem como comunidade de afetos (CARVALHO, 2009) que, somando
singularidades e diferengas, criam vefetivo escolar “como resultado das diversas
poténcias envolvidas” (MERCON, 2009, p. 99) que na

comunicacdo de ideias e troca de afetos alegres correspondem a um
individuo mais amplo, complexo e potente. Esse individuo coletivo,
experenciado em seus distintos graus de relacionalidade e por diferentes
regimes afetivos [...] (MERCON, 2009, p. 98; 99).

Portanto, pensar a escola como um coletivo que se constitui em afetos, bem
como na minha existéncia a compor sua trama, entendeegoena impossivel o
coser desta costura com um ponto final, pois esta fica com um ou mais fios soltos,

abertos a novas entradas e/ou a conexdes com outros retalhos de vida.
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