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RESUMO

Com este trabalho, temos o objetivo de discutir os espagos presentes nos processos de formacéo
dos sujeitos e as possibilidades de relagcbes que estes podem ter com o ensino. Assim,
delimitamos como objetivo geral desta pesquisa compreender como as relacdes espaciais
vivenciadas nos processos de formacao subjetiva dos alunos do 6° e 9° anos estéo presentes no
processo de ensino. Tragcamos uma discussdo sobre 0s vinculos que os sujeitos estabelecem
com 0s espacos vivenciados e as relagdes identitarias nos processos de ensino das ciéncias
humanas e sociais em uma escola publica de ensino fundamental, localizada no municipio de
Avreia Branca/RN. E uma proposta de estudo analitica sobre a tematica da formagéo subjetiva
dos sujeitos e a presenca dos espagos no processo de ensino, buscando pensar as relagdes dos
espacos com o universo da escola e a pratica escolar. Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa
na qual nos apropriamos da proposta cartografica que se constitui da implicacdo direta do
pesquisador no campo da pesquisa com vistas a ser agenciado pelos sujeitos e cotidianos a
serem pesquisados. Pretendemos, por meio de anotacdes em diario de campo, andlise de
imagens e dialogos produzidos pelos alunos e entrevistas com professores, atravessar os fluxos
das trajetdrias de formacdo dos sujeitos para compreender as possiveis relacdes dos espagos
com o ensino. Acreditamos que as formacdes dos sujeitos sociais, assim como suas
subjetividades, podem estar intimamente relacionadas aos diversos espagos por eles
vivenciados. Nesse sentido, visualizamos a escola como lugar que pode impulsionar essas
subjetividades e suas trajetdrias formativas.

Palavras-chave: Espaco. Ensino. Ciéncias humanas e sociais. Formagéo do sujeito.



ABSTRACT

This work aims at discussing the school spaces in the formation processes of subjects and the
possible relations they may have on the teaching process. The general objective comprehends
the spatial relations carried out during the processes of subjective formation by the students
from the 6th to the 9th years — elementary school. We outlined a discussion on the bonds the
subjects establish with the school living spaces and the identity relations in the processes of
human and social sciences teaching. The school is in the city of Areia Branca/RN. This research
is a proposal of an analytical study on the subjective formation and the presence of spaces in
the process of teaching. It thinks on the relations between school spaces and school universe
along with its teaching practices. We used the cartographical proposal. It is based on the
researcher direct implications in the researching field. It must be managed by the subjects and
the everyday routines to be studied. Thus, through journal entries on the researching field,
images and dialogue analysis made by the students, as well as teachers’ interviews, we followed
the outflow of formation trajectories of the subjects to understand the possible relations between
school spaces and teaching. We believe that the social subjects’ formation, as well as their
subjectivities may be intimately connected to the several school spaces they use. Therefore, we
visualize the school as a space that can motivate subjectivities and their formation trajectories.

Keywords: Space. Teaching. Social and human sciences. Subject formation.
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1 INTRODUCAO

Uma das grandes aventuras na histdria do ser humano foi a busca por novos territorios.
Por muito tempo, durante certo periodo da pré-histéria, 0 homem era visto como um ser
viajante, um ndmade explorador na intengdo de conquistar, em curtos periodos, novos
horizontes, outras trajetorias, novos espacos para garantir sua sobrevivéncia. A procura
constante por alimentos e a busca por abrigo e protecdo para enfrentar as longas noites e 0s
perigos ocasionados pelos animais tornaram 0s humanos uma espécie que vagava pelo mundo,
aventurando-se por regides desconhecidas e indspitas. De acordo com Blainey (2008, p. 9), “em
cada regido desconhecida, tinham de adaptar-se a novos alimentos e precaver-se contra animais
selvagens, cobras e insetos venenosos”. O espaco onde se instalava nao tinha significado para
ele, servia apenas como amparo as suas necessidades vitais.

Segundo Harari (2016, p. 87), “tudo isso mudou ha cerca de 10 mil anos, quando os
sapiens comecgaram a dedicar quase todo seu tempo e esforco a manipular a vida de algumas
espécies de plantas e animais”. O surgimento da luta pela conquista de terras e da propriedade
privada visando a conquista de melhores areas cultivaveis proporcionou a fixagdo dos seres
humanos em espacos agora demarcados. A necessidade de possuir um territério para
desenvolver suas atividades e exercer dominio sobre a terra e sobre a producéo agricola tornou-
se evidente. Como mostra Harari (2016, p. 89), “assim que isso ocorreu, eles abandonaram
alegremente a vida espartana, perigosa e muitas vezes parca dos cacgadores-coletores,
estabelecendo-se em uma regido para aproveitar a vida farta e agradavel dos agricultores”.

O espaco por ele habitado adquiriu novo significado, de propriedade, de intimidade, de
importancia para todo o desenvolvimento de um grupo de pessoas. Os espacos consagrados por
cada tribo, por cada familia acabaram fazendo parte de sua memoria, de seus lacos mais
intrinsecos. Esses territorios assumiram a unidade auténtica da vida de cada sujeito ali presente.

Nesse sentido, assumimos a ideia de que 0s espacos se tornaram parte dos sujeitos, assim
como 0s sujeitos passaram a transformar esses espagosl. S30 esses espacos discursos
enunciados, construidos, formados e erguidos na edificacdo das relacdes ali estabelecidas.
Como nos mostra Albuquerque (2011, p. 34), “todo discurso precisa medir e demarcar um
espaco de onde se enuncia”. Entdo, compreendemos que os ambientes construidos pelos sujeitos

aparentam ser produtos deste discurso, também sdo partes das experiéncias vivenciadas no

! Esta nogdo, que embasa todo nosso estudo, e é fundamentada principalmente em Massey (2008), sera mais bem
discutida na proxima se¢&o.



processo da evolugdo humana. Assumem, a partir dai, uma relagdo de identidade e de posse
expressa por uma devogao e apego por todas as coisas que fazem parte desse enlace, tanto as
coisas materiais quanto as abstratas.

A ideia de unificacdo global e a politica econémica ligada a I6gica do capital neoliberal
delimitaram novas estruturas as sociedades atuais e definiram os caminhos para 0 progresso
humano. As cldusulas do mercado mundial e a evolucdo da ciéncia e da tecnologia da
informacdo e comunicacdo expressas nos modernos aparelhos tecnoldgicos abriram portas e
propuseram novas perspectivas para outra fase da sociedade. De acordo com Giddens (1990, p.
6 apud HALL, 2006, p. 15), “a medida em que areas diferentes do globo sdo postas em
interconexao umas com as outras, ondas de transformagéo social atingem virtualmente toda a
superficie da terra”. Nesse sentido, os espagos ampliaram-Se, atravessaram fronteiras e
interligaram caminhos diversos, integrando-se a outras trajetorias.

Apesar desse processo de globalizacdo penetrar nos espacos com suas caracteristicas
globais e suas estruturas cambiantes, as particularidades locais, das regides, das comunidades,
continuam a influenciar de forma expressiva a formacdo subjetiva dos sujeitos, posto que
nenhuma cultura é rapidamente e completamente alterada por uma outra. H4& um processo de
simbiose na qual uma nutre-se simultaneamente da outra. Compreendemos, assim, que as
regides, segundo Albuquerque (2011, p. 38), “sdo espagos que se institucionalizam, que ganham
foro de verdade”, representacdes que se cristalizam. Em outras palavras, os modelos globais
apresentam e determinam padrdées de vida para as sociedades, mas as marcas dos modelos locais
garantem sua presenca de forma significativa e constitutiva em todo o processo de producdo
humana ali presente.

Entendemos, entdo, que a formacdo do sujeito ndo recebe influéncias somente de
caracteristicas globais: ela também é determinada pela forte marca do espaco no qual habita, a
presenca de um lugar especifico. Essa formacdo assume aspectos de uma constitui¢do local,
com ideias e concepgOes singulares e a0 mesmo tempo variadas, mas desatada de uma
identidade global, sem defini¢Bes firmes e Unicas para a formacao da sua subjetividade.

Nesse sentido, acreditamos que as formacBes dos sujeitos sociais, assim como suas
subjetividades, podem estar intimamente relacionadas aos diversos espagos por eles
vivenciados. As relagdes entre todos os individuos, seus comportamentos, suas caracteristicas,
suas formas de pensar, agir e reagir no mundo, produzem caracteristicas proprias em cada
sujeito e em cada espago. Assim, trazendo essas questdes para o0 universo da escola e para uma

analise mais detalhada sobre a préatica escolar, nos atentamos em pesquisar, € questionamos:
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como 0s espacgos vivenciados na formacao subjetiva dos alunos estdo presentes no processo de
ensino?

No processo educacional, essa formacdo do sujeito torna-se potencialmente evidente,
pois visualizamos a escola como lugar que absorve grande diversidade de sujeitos que nela
transitam e que trazem subjetividades construidas no decorrer da historia de vida de cada um.
Porém, essas particularidades ndo assumem posi¢do proeminente no processo de ensino, além
de, em muitas ocasides, ndo serem observadas com a devida relevancia para a aprendizagem do
aluno.

Por conseguinte, a visdo que se forma sobre o processo de ensino da escola da indicios
de uma conexdo com a subjetividade dos sujeitos, os alunos, que dela fazem parte e
caracterizam sua estrutura educativa. Dessa forma, intencionamos visualizar a atividade
pedagdgica escolar, notadamente o processo de ensino-aprendizagem, diante da pluralidade
cultural presente no processo educativo do aluno, investigando como 0s espagos vivenciados
na formacao subjetiva dos alunos estdo presentes no processo de ensino.

Portanto, planeamos como objetivo geral desta pesquisa compreender como as relac6es
espaciais vivenciadas nos processos de formacéo subjetiva dos alunos do 6° e 9° anos de uma
escola publica de Areia Branca (RN) estdo presentes no processo de ensino. Para compor e
auxiliar a realizacdo deste trabalho, delineamos como objetivos especificos: identificar as
concepgdes mobilizadas pelos professores que atuam no ensino das ciéncias humanas e sociais
para a formacéo da subjetividade dos alunos; interpretar como as vivéncias espaciais aparecem
nas relacdes interpessoais mantidas na escola entre os alunos dos niveis supracitados e 0s outros
sujeitos; compreender como 0s espagos vivenciados nas formacdes subjetivas dos alunos
emergem na sala de aula.

Esclarecer os motivos que levaram ao desenvolvimento dessa pesquisa nos remete a
trazer alguns pontos a serem retomados com relagdo a pratica docente. Para além das
observagdes levantadas até 0 momento, enxergar aproximagoes do espago que langamos com o
ensino nos estimulam a provocagdes que possam contribuir para direcionar os caminhos que
nossas indagacdes devem seguir. Muitas questdes surgiram no decorrer do processo, a fim de
compreender que espaco € esse que tentamos abordar, de maneira que, a partir do nosso
entendimento do que o espaco podia representar, foi possivel imaginar nuances com o processo
de ensino na escola.

Por acreditar que o processo de ensino € um processo de atuacdo politica, de pulsdes da
vida, de producbes e construcdo do conhecimento para proporcionar determinada

aprendizagem, estando no cerne das estruturas humanas e sociais, trazer o espaco para dialogar
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e modelar com todas essas esferas tornou-se o desafio desse trabalho. Para isso, compor a minha
trajetoria> como professor tornou-se viavel e atravessado de possibilidades para compreender
as multiplas dindmicas ocorridas no processo de ensino na escola publica campo de pesquisa.

Construi grande parte da minha trajetoria profissional no espaco da escola, mais
especificamente na sala de aula, em contato com os alunos e outros sujeitos que frequentam o
ambiente escolar. Primeiramente como professor dos anos iniciais e, ainda iniciante na pratica
pedagdgica, buscava um modelo de ensino distante da realidade dos sujeitos. Talvez a euforia
de principiante ndo permitisse enxergar e compreender a diversidade de espacos e sujeitos
presentes na sala de aula. Os caminhos percorridos nos meus quatorze anos de magistério
trouxeram alicerces para um processo de sensibiliza¢do, possibilitando comecar a pensar e a
compreender melhor a prética escolar, o ensino e os sujeitos nela inseridos.

Parti da relacdo ja estabelecida como professor na escola campo da pesquisa. A minha
proximidade com 0s sujeitos na escola, como pesquisador, principalmente com os alunos, foi
estabelecida dia apds dia, desde o inicio do ano letivo do ano de 2019, com interagfes
assentadas em certo grau de intimidade e confianca entre professor e alunos, professor e
professores. E nessas relagdes que as trajetorias se encontram, 0s espacos se apresentam e torna-
se possivel conhecer 0 outro e suas caracteristicas mais peculiares aos seus modos de ser, agir,
viver e se estabelecer num determinado espaco.

A realizacdo da pesquisa na mesma escola na qual atuo como professor apresenta tanto
desafios quanto facilidades na descri¢do e processos sobre a escola. Como destreza, posso
apontar o contato com os sujeitos e as relagdes ja estabelecidas no chdo da escola, como também
processos facilmente perceptiveis e visualizados sobre o espaco escolar, com habitos e
costumes de uma rotina a qual ja estava habituado. E, a0 mesmo tempo, talvez essa tenha sido
a dificuldade encontrada, o fato de ter uma visdo enviesada a respeito do espaco da escola
campo da pesquisa. Por isso, buscamos constituir e assumir uma postura de estranhamento ao
cotidiano, de problematizagdo das vivéncias que, de modo geral, ndo séo refletidas e
questionadas.

Diante de minha experiéncia na docéncia, passei a visualizar o processo de ensino como

um processo que trata de vidas, no plural, ou seja, navegamos sobre uma diversidade grandiosa

2 Ao longo da dissertagdo, e em determinados pontos, optamos por mudar o sujeito inserindo os verbos na primeira
pessoa do singular. Isto deve-se ao fato de nos referirmos diretamente a vivéncias e histérias do mestrando autor
da pesquisa. De outro modo, quando nos referimos a reflexdes e apontamentos mais coletivos, seja de construcdes
elaboradas a partir de orientacOes, a partir das leituras, seja de reflexdes em disciplinas, grupo de pesquisa ou
mesmo com 0s sujeitos da investigagdo, seguimos tratando no plural.
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de estruturas sociais, geograficas, psicolégicas que provocam a explosdo cultural que a
sociedade apresenta na atualidade.

A partir dessas percepcOes e ap0s ingresso no mestrado, questionei-me de que forma os
sujeitos, notadamente os alunos, chegam desses outros contextos ao ambiente escolar, e como
iSso pode impactar no seu processo de aprendizagem, que formacdo subjetiva estes
experienciaram, 0 que trazem, como trazem, como podem ser visualizadas e trabalhadas no
processo de ensino? Para responder a isso, em nosso percurso metodoldgico, ndo nos fechamos
aos meios; buscamos horizontes desatados de formulas, que nos provocassem ndo somente para
o0 entendimento dos fenbmenos que nos propomos a estudar, como também a elaboragdo de
provocagdes e narrativas sobre o ensino.

Compreendemos a escola como um ambiente atravessado por muitas estruturas sociais,
muitas formacdes, mesclada de impulsos, tendéncias, visdes, modelos enraizados nos padroes
sociais. O choque de ideias, de pensamentos, de culturas, de costumes, de acGes e atitudes
presentes na escola fez surgir o ponto de interrogacdo na tentativa de verificar de onde surgia
toda aquela diversidade, como se construiam, como chegavam até ali, 0 que acontece com essa
mistura de culturas e qual impacto isso tem no ensino.

O interesse por esse estudo surgiu das minhas observacOes realizadas na condicao de
professor na Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva, localizada em Areia Branca— RN, e a
partir de orientagbes no mestrado em Ensino. A trajetoria docente por mim vivenciada
alavancou inquietacdes sobre toda a dindmica presenciada na escola, no ensino e 0s sujeitos
que dela fazem parte. A escola supracitada € um espaco que ja passou por varias transformacoes
estruturais no decorrer das ultimas décadas. De instituicdo de ensino de pouca expressividade
no municipio para uma das maiores escolas municipais da cidade. Sua estrutura fisica,
entretanto, ndo acompanhou a velocidade da expansao de seu quantitativo de alunos. Em pouco
tempo a escola teve um crescimento consideravel em seu nimero de alunos, pois ela é uma das
poucas escolas municipais que oferecem o ensino de 6° ao 9° ano, obrigando também a um
crescimento desordenado em sua estrutura fisica, material e humana, da qual fiz/fago parte
como professor dos anos finais do ensino fundamental.

A exploséo cultural que a escola absorveu com a chegada de grande numero de alunos,
uma grande diversidade de relacdes e espagos outros, fez surgir também a necessidade de se
pensar sua rotina e toda a sua estrutura pedagdgica. A escola em questdo é um ambiente
composto de uma riqueza cultural muito forte, na qual os sujeitos sociais adentram seus
ambientes trazendo consigo suas angustias, incertezas, suas verdades, vidas, acOes,

comportamentos e opinides. Atentamos aqui a visualizagdo do espaco “como uma imbricagido
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de trajetorias, sempre aberto ao inesperado, ao acaso, e que, enquanto lI6cus da coexisténcia
contemporanea, ¢ marcado pela multiplicidade” (MASSEY, 2008, p. 9).

Essa dindmica tornou possivel perceber as diversas realidades presentes na sala de aula,
0s mais diferentes comportamentos, agdes, atitudes, gostos, percepg¢des, ansiedades, enfim. A
sala de aula é um local de muitas facetas sociais, presentes também no processo de ensino.

A relevancia deste estudo, assim compreendo, apresenta-se em visualizar o ser humano,
seus elementos constitutivos, e suas relaces com o processo de ensino, bem como suas
singularidades traduzidas em sua constituicdo como sujeito que se emociona, que interage, que
aprende, que sorri e chora, que apresenta em suas agoes e atitudes as emogdes e as razdes de
seus atos, produzidas pelas diversas experiéncias da vida.

Outrossim, a partir de nossos estudos iniciais®, apontamos que esse é um tema pouco
tratado na academia, em especifico naquelas que lidam com os processos educativos escolares.

Logo, esta pesquisa pode dar inicio a uma série de outras reflexdes, questionamentos e
estudos a partir da compreensdo dos alunos como sujeitos constituidos também a partir de
relagOes sociais e espaciais vivenciadas, que os faz possuir suas particularidades, possibilitando
uma diversidade cultural presente nos espacos escolares e com implicacGes nos processos de
ensino.

O presente trabalho apresenta-se organizado em trés se¢es, além dessa introdugdo. Na
primeira, tragaremos uma cartografia do espago escolar e dos sujeitos nela inseridos, nos
propomos a apresentar o campo da pesquisa com um olhar mais dinamico e existencial, de
forma que possamos imbricar os espacos com o0 ensino e identificar algumas compreensoes
iniciais nessa relagéo, que configuram os processos de subjetivacdo, caminhando por discussdes
tedricas a respeito de uma nova politica da espacialidade, sendo dada aos espagos uma
percepcao dindmica e mais coincidente com as trajetorias de cada sujeito que os habita. Para
iSso, nos apropriamos de registros escritos em diarios de campo, observagdo participante no
campo da pesquisa, além da producéo de fotografias pelo autor. Traremos também, ainda nessa
secdo, 0S processos de constituicdo dos sujeitos no que consideramos como processos de
subjetivacio e suas relagdes com os espacos. E nesse panorama gue enxergamos a presenca e

influéncias da espacialidade na formacéo subjetiva dos sujeitos no processo de ensino.

3 Em Sousa e Morais (2018), publicamos um Estado do Conhecimento sobre trabalhos que abordam relacGes entre
0S espacos € 0 processo de ensino. Para este trabalho, ndo foi possivel detectar no Banco de Teses e Dissertacdes
da CAPES nenhuma pesquisa desenvolvida em nivel de pds-graduacdo no Brasil que apresentasse uma proposta
semelhante a esta, 0 que denota um tema e uma abordagem com certo grau de ineditismo e que podem aventar
novos elementos para compreendermos os complexos processos de ensino.
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Na secéo seguinte, trataremos de apresentar 0s rumos que tomamos para desenvolver
todo esse estudo, que instrumentos utilizamos e que processos seguimos para posicionar este
trabalho nos autos da cientificidade.

Na terceira e Ultima secdo, exporemos a sistematizacdo do material produzido a partir
desta trajetdria investigativa, entrevistas com professores que atuam com disciplinas das
ciéncias humanas e sociais, producéo de fotografias pelos alunos e relatos sobre suas producdes
fotograficas e seus espacos vivenciais, bem como as analises formuladas e as compreensdes
elaboradas sobre os elementos percebidos na égide das relacBes entre sujeitos, espagos e

processos de ensino.
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2 O ESPACO NO AMBIENTE ESCOLAR: CARTOGRAFANDO PROCESSOS
SUBJETIVOS

2.1 RELACOES ENTRE O ESPACO E O PROCESSO DE ENSINO: APROXIMACOES E
(IN)FLUENCIAS

Os vérios ambientes e os diversos espacgos formados com as multiplas formas de agir e
pensar do ser humano na p6s-modernidade podem acarretar transformagdes que influenciam o
processo de formacéo dos sujeitos. Assim, a constituicdo dos sujeitos sociais indica expressoes
que estdo em consonancia com os valores por eles vivenciados nos VAarios espacos
experienciados em sua vida. Sua subjetividade é presentificada em todos os ambientes nos quais
este sujeito esteja inserido. Na escola, acreditamos que 0s espagos estdo implicados sobre
formas de agir, pensar, comportamentos, linguagens, a¢fes e opinides que os individuos
interpretam em seu interior, o que interfere, de um modo ou outro, nas relacfes de convivio e
aprendizagem durante o processo de ensino.

O ensino ndo é uma acdo natural: se volta a processos historicos e sociais, depende de
uma politica, de uma vontade. Ensinar tem relacdo com o processo de instrucdo dos sujeitos,
ato no qual estdo envolvidos conteddos que serdo de algum modo repassados e sujeitos que
ensinam e aprendem. De acordo com Borba, Almeida e Gracias (2018, p. 40), “Ensinar requer
um conjunto de esforcos e decisdes que se refletem em caminhos propostos, as chamadas
op¢oes metodoldgicas”. Nesse sentido, podemos compreender que ha aproximagdes possiveis
entre 0 ensino e a educacdo de uma forma mais ampla: “a educacdo ¢ de natureza social, faz
intervencdo social. A visdo naturalista de educacdo oculta justamente sua politica de
intervenc¢do social” (ANDREOZZI, 2005, p. 90).

Ensinar é um processo no qual uma informag&o, atitude ou valor é transmitida a um
interlocutor que, por sua vez, apreende e interioriza a informacdo de forma particular e da
maneira que Ihe seja significativa. E um processo que deve ser praticado de modo a respeitar a
intelectualidade do aluno e sua capacidade de julgar de forma independente.

O ensino na escola esta intimamente ligado as mudancgas ocorridas em um contexto
social e cultural de proporg¢es tanto locais quanto globais. Por conseguinte, entendemos ensino
como a atividade que tem por finalidade permitir ao outro obtenha conhecimento, desenvolva
uma determinada aprendizagem. Segundo Libaneo (1994, p. 90, apud FREITAS, 2016, p. 3),
“o ensino visa estimular, dirigir, incentivar, impulsionar 0 processo de aprendizagem dos
alunos”. Percebemos, com isso, que ensinar envolve toda uma pratica que, através de estratégias

elaboradas pelo professor, deve proporcionar a mediagdo do conhecimento a ser ensinado para
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o0 aluno, esperando-se como resultado a aprendizagem desse aluno. Portanto, ensino é um termo
gue se posiciona paralelamente a aprendizagem, estdo presentes no processo educativo e fazem
parte de uma mesma pratica. Caminham juntos. De acordo com Lopes ([200-?], p. 11), “muitos
pesquisadores consideram o ensino e a aprendizagem termos indissociaveis na construcdo do
conhecimento”. Logo, nos inteiramos de que ensino é um processo dialdgico e politico entre
sujeitos que sdo participantes ativos do processo educacional. Assim, ainda em Lopes ([200-
?], p. 11) “ndo se pode compreender a importancia do primeiro, sem reconhecer o significado
a que o segundo nos remete nessa construcao”.

Portanto, conseguimos compreender que nesse processo hd um sujeito que estabelece a
mediacdo do conhecimento para aquele a quem se deseja provocar a aprendizagem. Segundo
Libaneo (1994, p. 90, apud FREITAS, 2016, p. 2), “a relagdo entre ensino ¢ aprendizagem nao
€ mecéanica, ndo é uma simples transmissdo do professor que ensina para um aluno que
aprende”. E algo bem diferente disso, completa o autor: “é¢ uma relagio reciproca na qual se
destacam o papel dirigente do professor e a atividade dos alunos” (LIBANEO, 1994, p. 90,
apud FREITAS, 2016, p. 2).

As influéncias sobre a escola e 0 ensino sdo muitas, assim como as mudancas
significativas que provocam nas sociedades. Logo, compreendemos que 0 ensino ndo se
prontifica de forma verticalizada, nem somente horizontalizada, ndo ha hierarquia de um espago

global para o local: as influéncias sdo sincrénicas:

Néao se pode simplesmente considerar que, por estarmos inseridos numa
sociedade capitalista — onde ha um setor dominante da economia que organiza
a estrutura de dominagdo no universo da ciéncia, da técnica, da cultura, da
ideologia —, a escola, como instituicdo social inserida nessa realidade, executa
apenas a funcéo de reproduzir os interesses desses setores dominantes. [...]
Por mais que tente reproduzir apenas interesses dos donos do capital — que
organizam o Estado e a sociedade —, ela também perpassa 0s outros setores da
sociedade, ja que cumpre sua fungdo de ensinar, de socializar a cultura e de
instrumentalizar os educandos para compreenderem essa realidade
(RODRIGUES, 2001, p. 57).

Assim, compreendemos a escola como um espaco da educacao sempre atual, coetaneo
a toda problemética social, de influéncias mdaltiplas, de congregacGes diversas de outros
espacos. Segundo Andreozzi (2005, p. 82), “a educagdo traduz as proprias aspiragdes sociais,
culturais e politicas presentes na sociedade a que ela esta inserida, definindo finalidades sociais
que norteiam suas propostas”. Trazendo o trecho de Andreozzi para a pauta de nossas

discussdes, compreendemos que cada momento histérico requer pensar o ensino de forma a
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transformar o individuo e a sociedade, possibilitando a¢6es politicas no campo educativo e a
intervencdo de todo um sistema que rege a sociabilidade.

Nesse sentido, a natureza do ensino que propomos desenvolver nesse trabalho precisa
ocupar-se de ter o sujeito como parte relevante do processo, notando os espagos vivenciados
por esses como campo de interesses, a partir dos quais se pode também compreender as diversas
trajetérias que nela transitam, de seguir as linhas de transmissao entre os multiplos pontos que
Se pronunciam nesse processo rizomatico.

A nocdo de processo rizomatico que delineamos durante todo esse texto esté atrelada a
metafora do rizoma que, em Deleuze e Guattari (1995), subverte a ordem da metéfora arbérea.
Para os autores, um rizoma € regido por principios que fogem a ideia de hierarquizacdo, de
conexdes diversas e linhas de fugas que nos remetem a multiplicidade, sempre aberto a outros
rizomas, a outras trajetorias, a outras entradas e saidas, sempre em fluxo.

Portanto, na perspectiva do ensino que propomos afirmamos nessa proposta 0
desenvolvimento de um trabalho de natureza ligada ao ensino em ciéncias humanas e sociais,
pois tratamos de processos histéricos, relacionais, diversidades socioculturais, temas que
estejam mais condizentes com 0s sujeitos e suas espacialidades. Por isso, fomentamos o

interesse em seu processo de humanizagéo, em suas construgdes no decorrer de suas trajetorias:

Natural no humano é sua filogénese, condigdo estrutural organica da espécie;
e esta restrito a isto. A sociedade, a cultura e a educacédo, implicam justamente
aquilo que ndo é natural. Nossa modernidade, entretanto, generalizou o
conceito de “desenvolvimento”, que hoje aparece como coringa, ocultando
variados processos sociais, humanos e politicos, de interesses ndo revelados,
fomentando uma série de ideias padronizadas. Estas geram uma dire¢do
estandardizada, progressiva e linear, convencionada sob essa nomenclatura —
“desenvolvimento”’; expurgando assim do humano o social-histdrico e sua ndo
previsibilidade e a ndo-linearidade que lhes sdo caracteristicas na ontogénese,
ou seja, no processo histérico de humanizagdo (ANDREOZZI, 2005, p. 89).

Percebemos, de acordo com Andreozzi (2005), que o homem ndo nasce socialmente
estabelecido. Sdo os processos historicos, suas relacGes, o que ele aprende e pratica que
intervém na sua condicdo natural. E no devir de suas trajetorias que ele se faz humanizado,
torna-se ser histérico, cultural.

Porém, novas consideracfes acerca do ensino e de sua pratica na formagdo do sujeito,
como também novas perspectivas na aculturacdo do processo social desses sujeitos, tém
proporcionado a escola uma concepcdo expressa pela homogeneizacdo das manifestagdes
humanas, processo que se choca com a natureza das relagdes sociais expressas pela diversidade,

pela multiplicidade. Reconhecer o carater multicultural no ensino significa aceitar
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aproximacdes entre 0s sujeitos e suas espacialidades. Por acreditarmos que 0 ensino assume
esse carater multicultural, enxergamos esse processo como manifestacdes de vidas, de uma
diversidade de estruturas sociais, geograficas, psicologicas que compdem toda sociedade.
Como isso, visualizamos a importancia do ensino das ciéncias humanas como projeto que,
segundo Moreira e Candau (2008, p. 23), “enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de
poder entre os diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer a
construcao de um projeto comum, pelo qual as diferengas sejam dialeticamente incluidas”.

De fato, uma sociedade é edificada pelo seu carater diverso, de acdes politicas que
estabelecem as variadas posicOes e trajetorias que dela fazem parte. As mudancas culturais
acabaram também por interferir na constituicio do préprio educando, readaptando-o,
atualizando-o e relacionando-0 a outros modos de representacdes e manifestacbes postos na
contemporaneidade.

Assim, entendemos que 0s espacos coabitados na escola tornou seu ambiente cada vez
mais complexo, de maneira que, em decorréncia da forma como os sujeitos reinterpretaram e
se apropriaram de modelos culturais impostos e em circulacdo no atual momento, fizeram dela
um ambiente de multiplas facetas sociais, de singularidades e discursos carregados de trajetorias
de vidas. Todavia, a concep¢do de educacdo moderna que se normatizou na biologizacdo do
humano e que auxiliou a construcdo de modelos de ensino de perspectivas simplistas e
uniformizantes, fato que degenera os tracos da multiplicidade tdo presente num ambiente como
a escola.

Segundo Andreozzi (2005, p. 86), “a partir desta concepgao assistimos gradativamente
a pulverizacéo, o enfraquecimento e a dissimulagdo do campo educativo enquanto intervencao

social”. Devido a isso,

A radicalizacdo desta concepcao nos remete ao modelo da natureza aplicado
aos processos humanos e sociais, que ndo sdo naturais, e que assim se
naturalizam, ocultando interesses politicamente hegemonicos e outras
condicBes de producdo das manifestacfes humanas diferenciadas. A biologia,
ao homogeneizar o humano por meio da natureza, generaliza e exporta para
diferentes campos do conhecimento um modelo-padrdo de homem, o que
simplifica as complexidades e diversidades humanas e sociais. A atencdo
central volta-se para o padrdo de desenvolvimento e ndo para as diferencas.
Estas, quando olhadas, encontram-se subordinadas ao padrdo (ANDREOZZI,
2005, p. 89).

O ensino, nesse sentido, ndo pode deslocar-se para o campo das acdes focalizadas
apenas no ser bioldgico, Unico, devendo valer-se de finalidades socioeducacionais, ligadas ao

eu e ao nas historico, imprimindo o carater politico. Dessa forma, compreendemos que 0 ensino
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€ uma pratica social, historica, politica de a¢des que favorecem uma conexdo constitutivamente
injetada na sociedade. Esta caracterizada pela sua natureza heterogénea. Sua praxis representa
a propria praxis social. O ensino tem suas raizes implantadas num projeto de Educacao, ou seja,
educacao e ensino estdo ligados a um ato politico, sdo conceitos diferentes, mas préximos por
beberem de uma fonte comum. Assim como no ensino, “educacdo e sociedade estdo
constitutivamente ligadas, em relagdo. A educacdo sustenta-se como ato sociocultural”
(ANDREOZZI, 2005, p. 91). E nessa perspectiva que manifestamos nossas aspiracoes nas
relacdes sociais entre os sujeitos e os fluxos vindos de dados espagos para outros espacos, e

implicados no processo de ensino na escola:

A escola esta inserida numa certa realidade da qual sofre e exerce influéncia.
Ela ndo é apenas o local onde se reproduzem os interesses, 0s valores, a
cultura, a ideologia. Também pode influenciar a ideologia, os valores, a
ciéncia, a politica e a cultura na sociedade em que estd inserida. [...]

A escola ndo é uma instituicdo neutra frente a realidade social. Temos de
compreender a realidade onde ela se situa para podermos clarear o grau de
interferéncia e a possibilidade de ela agir também sobre essa realidade
(RODRIGUES, 2001, p. 57).

E nesse sentido que enxergamos nos espacos a relagio existente entre o processo
rizomatico e a subjetividade dos sujeitos neles inseridos. O ensino, desse modo, torna-se o
campo de visao para o qual miramos, que acopla as influéncias da espacialidade nos processos
de subjetivacdo dos sujeitos. Dessa forma, temos presentes no contexto escolar as
representacdes, as trajetorias e grande diversidade da producdo cultural de uma sociedade.

No processo de ensino, 0s varios espagos interligam-se, langam suas influéncias e
projetam-se de todos os pontos para todos 0s pontos, umas com mais expressividade, outras
com sinais de timidez, mas sempre presentes. Os espagos nao sdo apenas lugares. Eles estdo
também na categoria daquilo que € subjetivo. Podemos pensar em espaco geografico? Sim, mas
ndo somente em espaco geografico fisico. A defini¢do do espaco que depreendemos requer ser
pensado além do que é fisico, do territorio, da terra, do solo. E aquilo que esté presente e compde
a formacéo do sujeito, os significados, as implicaces nos sentidos. O espaco € aquilo que se
constitui nos territorios, nos lugares, nas relagdes.

De acordo com Hall (2006, p. 72), “os lugares permanecem fixos; é neles que temos
“raizes”. Entretanto, o espago pode ser “cruzado” num piscar de olhos — por avido a jato, por

fax ou por satélite”. Dessa forma, compreendemos que a presenca dos espacos € constante na

formacao dos sujeitos, além de ser fluente e ativa em toda a estruturacdo das sociedades. Assim,
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acreditamos que 0s espacos sdo notorios nos processos de formacao dos sujeitos e sdo marcantes
e constitutivos no processo de ensino.

E com Massey (2008) que tracamos as compreensdes desse novo panorama no qual o
conceito de espaco é abordado. Pretendemos esclarecer que o estudo que nos interessa segue a
concepcdo e o entendimento de espaco defendido pela autora citada. Da mesma forma,
buscamos alinhar nossa compreenséo de espago com outros autores que atravessam a mesma
perspectiva para compor as intengdes desse trabalho.

A partir de 1950, o espago passa a ser associado a nogdo de “planicie isotropica”
(superficie plana com as mesmas propriedades fisicas em todas as dire¢cGes, homogénea) sob a
acdo de mecanismos unicamente econdémicos (uso da terra, relacbes centro — periferia, etc.).
Em 1970, surge uma concepcao atrelada a geografia critica, que tem como base 0s pensamentos
marxistas e para a qual o espaco é definido como o lécus da reproducéo das relacGes sociais de
producéo. Nesta concepcéo, espacgo e sociedade estdo intimamente ligados (MASSEY, 2008).

Mais tarde surge uma nova concepcao epistemoldgica para a geografia, que passa a
encarar o espago como fen6meno materializado. Nas palavras de Alves (2005), o espago “¢
produto das relagdes entre homens e dos homens com a natureza, e ao mesmo tempo é fator que
interfere nas mesmas relaces que o constituiram. O espaco é, entdo, a materializacdo das
relagGes existentes entre 0s homens na sociedade”.

Muitos estudos sobre o espago nos levam sempre ao mesmo sentido, de pensar 0 espago
como algo estatico, fixo, imdvel: ideia de superficie, extensdo territorial, temporal. Para Massey
(2008, p. 19), no entanto, “ndo so os pressupostos implicitos que fizemos em relacdo ao espaco
sdo importantes, mas também que, talvez, fosse produtivo pensar sobre o espaco de maneira
diferente”. A partir das tramas da globalizacdo, da ideia de unificacdo entre os diversos pontos
do globo, de pensar as relac@es politicas e sociais em um universo global, a politica do lugar e
todo o envolvimento do ser humano com 0s outros e com a natureza, Massey apresenta uma
nova perspectiva de pensamento sobre o0 espaco. Ela estabelece um novo cenario, sobre o qual
afirmariamos ser fundamentalmente importante para as compreensdes que intentamos elabora,
principalmente em uma sociedade postada sobre o arcabouco da pés-modernidade, a qual se
constitui de transformacdes bruscas e intensas, rapidas, volateis.

Os argumentos da politica da espacialidade por ela apresentado encontram, nos
processos relacionados ao ensino, relagBes viaveis que nos propomos a averiguar, provocagoes
por vezes controvertidas, pois tal compreensao politica de espaco deveria modular a esséncia
politica do que poderia instituir o ensino. Assim, é de fundamental importancia a aproximacao

dessa nova politica da espacialidade com o processo de ensino, onde nosso desafio é
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proporcionar um novo cenario para argumentar sobre o 16cus em que se posiciona o espacgo do
qual nos atemos nesse discurso. Tal processo constitui um deslocamento ou descentracdo do
sujeito, o qual, segundo Hall (2006, p. 23), esta centrado em “concepgdes mutantes do sujeito
humano, visto como uma figura discursiva”, uma figura que acompanha as transformagdes de
toda uma producéo cultural. A instabilidade da sua formacao ndo mais o determina a um carater
biologico. Sua identidade, afirma Hall (2006, p. 13), “torna-se uma celebracdo movel: formada
e transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”.

Talvez estejamos caminhando para além de um processo identitario, de fragmentacGes
constantes, que emergem pela quebra dos padrdes, numa formacéo subjetiva. Compreendemos,
dessa maneira, um espaco também subjetivo, constituido nas intera¢fes vivenciadas com outros
sujeitos. Um espago presente nos atravessamentos dos encontros, nas aproximagoes entre 0s
sujeitos e influenciaveis para a sua formacdo. Nos manifestamos em dizer que esse espaco esta
em consonancia com 0 movimento entre 0 mundo e o0s sujeitos. Toda relagdo, todo contato,
toda vivéncia, toda experiéncia, todo conhecimento, todo aprendizado se manifesta de alguma
forma na formag&o dos sujeitos. E a esse espaco que nos atemos como defini¢ao para a proposta
desse tema, € nele que invocamos as respostas para 0s processos de subjetivacdo dos alunos no
processo de ensino.

O espago defendido por Massey (2008) do qual nos ocupamos em analisar é
compreendido como produto de relacfes abarcadas pela multiplicidade dos encontros e pelas
possibilidades de linhas de transmissdo e de fuga que se apresentam e que ddo énfase ao
processo de subjetivacdo dos sujeitos. S4o esses espacos que buscamos visualizar no processo
de ensino. Nossas inten¢Ges buscaram enxergar no processo de ensino essas relagdes/ interacoes
para a formacao dos alunos presentes na escola.

Na construcdo cuidadosa sobre 0 seu conceito de espaco, Massey (2008) dialoga com
pensadores classicos e contemporaneos, a partir dos quais firma posi¢@es argumentativas e tece
suas reflexdes, favoravel ou contrariamente, ndo ignorando a pertinéncia dessas contribuicdes.
Nesse sentido, e ampliando as compreensdes anteriormente defendidas, Massey (2008, p. 15)
vai nos apontar que “o espaco ¢ uma dimensdo implicita que molda nossas cosmologias
estruturantes”, ou seja, 0 modo como Vvivenciamos e até pensamos o espaco afeta a forma como
entendemos a globalizagdo, como visualizamos o mundo, como compreendemos as atitudes
frente aos outros e a nossa postura politica.

Nessa perspectiva, do mesmo modo que pensamos 0 espaco, também pensamos o

ensino, a escola e os sujeitos que nela estdo inseridos. Imaginar o espaco como algo dindmico
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significa conduzir o ensino aos movimentos da vida, aos caminhos percorridos durante a
trajetdria dos sujeitos em sociedade.

Deste modo, percebemos, em Massey (2008), que o espaco ndo é algo fixo, estatico,
imobilizado. O espaco € também aquele que age sobre 0s sujeitos, que causa mudancas na sua
formacdo, que afeta tanto quanto é afetado. E aquele que soa a propria dindmica da
transformacéo das multiplas vivéncias, que forma e transforma a constitui¢do dos dados povos.
E esse espaco que apresentamos como definicdo para a proposta desse tema, é nele que
invocamos as respostas para 0s processos de subjetivacdo dos alunos no processo de ensino.

Portanto, visualizamos de maneira diferente 0 movimento de uma narrativa historica,
onde seu envolvimento com os discursos politicos e dindmicos gera atravessamentos continuos
com a formacao dos sujeitos. Pensar o espaco como fluxo torna mais facil visualizar o ensino
como um processo dindmico, ativo, possibilitando enxergar a verossimilhanca da producéo de
um povo com seu carater politico e histérico.

Trés proposi¢Oes iniciais nos ddo a amplitude do que o espagco pode apresentar: (1)
enxergamos o espaco como resultado das relacdes estabelecidas entre os sujeitos na constituicéo
dindmica das interacdes que formam o todo e as partes, simultaneamente, da imensidao global
ao especificamente local; (2) se 0 espaco € o campo da constituicdo das interacOes, ele
apresenta-se entdo como dominio da existéncia da multiplicidade que possibilita a coexisténcia
das vérias trajetdrias, dos atravessamentos e movimentos continuos e dindmicos que geram a
pluralidade e (3) o espago é um sistema aberto, nunca fechado, em constante transformacao,
sempre em construcao, ndo finalizado, sendo, portanto, um produto inacabado, de relacdes-
entre, de movimentos constantes do fazer-se. O entendimento de espaco transita entre
formulagdes estruturantes de um sistema totalmente aberto e de conexdes infinitas, que se
comprometem com a emergéncia politica das relagdes tanto globais quanto locais (MASSEY,
2008).

E com essa perspectiva que pensamos o ensino para uma formagdo dos sujeitos.
Percebemos na Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva um espago vivo, dinamico, que
absorve diversos outros espacos, um ambiente dotado de relagbes constantes advindas de
lugares variados. Os sujeitos que ali chegam trazem seus repertorios inacabados, abertos, cheios
de possibilidades. Os lugares de onde vém, os pensamentos que formulam, as agdes e atitudes
tomadas, comportamentos, linguagens pronunciadas retratam os espagos consubstanciados em
Seus processos vivenciais.

Nesse espaco também me envolvo como parte desse produto de relacdes, onde o

resultado tem sido a minha atuacdo docente nessa instituicdo, bem como minha formacéao
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subjetiva. A escola em questdo foi palco de parte da minha formacdo pessoal e profissional.
Uma parcela do que apresento como sujeito e professor na instituicdo tem se originado das
interacOes estabelecidas nos momentos da pratica docente. Ano apds ano, sdo constituidas
novas experiéncias, novas aprendizagens, novas possibilidades, outros sujeitos, outros espacos
que chegam e que saem. O espaco no qual tenho trilhado parte da minha histéria formula
trajetorias diferentes das de outros sujeitos que ali se encontram, no mesmo espaco que
representa parte de mim. Esses fluxos sdo atravessados constantemente por sujeitos diversos
que, em outras conexdes, trazem para dentro da escola suas representacoes.

Pensamos 0 espa¢o como produto de diversas interacGes que se alocam por todos os
pontos e trajetorias, da imensiddo do global a particularidade do local. Temos na escola
pesquisada um espaco que oportuniza as multiplas ligacGes derivadas da globalizacéo, os fluxos
de trajetorias que vém e vao, de espagos para espacos, de sujeitos para sujeitos em conexdes
desalinhadas, ou melhor, entrelagadas, mas genuinamente influentes para a formagéo destes.
As trajetorias chocam-se nos argumentos e conceitos das identidades constituidas, novas
associacdes surgem e, com isso, suas marcas sdo desintegradas e reintegradas em outras
coexisténcias. Entender o espaco como um produto de inter-relacbes combina bem com a
emergéncia, nos anos recentes, de uma politica que tenta comprometer-se com o0
antiessencialismo. Em lugar de um liberalismo individualista ou de um tipo de politica de
identidades ja, ou para sempre, constituidos e que defendam os direitos ou reivindiquem a
igualdade para essas identidades ja constituidas, essa politica considera a constituicdo dessas
proprias identidades e as relagdes por meio das quais elas sdo construidas como um dos
fundamentos do jogo politico (MASSEY, 2008, p. 30).

Nesse sentido, 0 espaco pode ser visto como produto de intera¢des diversas, em um ciclo
aberto, de movimentos e producgdes constantes. Entender o espaco como produto de inter-
relacdes leva-nos a constituir seu carater politico para a formacdo dos elementos que déo
suporte aos aspectos de uma relacao firmada na multiplicidade. Sua natureza mdltipla de inter-
relacGes assume em seu corpus a qualidade do que € essencialmente politico. Se é politico, é

também dialdgico, potencializado no campo da coexisténcia, das diferencas, da multiplicidade:

Imaginar o espaco como a esfera da possibilidade da existéncia da
multiplicidade combina com o que, com maior énfase, em anos recentes, em
discursos politicos da esquerda, tem sido colocado como “diferenga” e
heterogeneidade. A forma mais evidente que isso tomou foi a insisténcia de
gue a estdria do mundo ndo pode ser contada (hem sua geografia elaborada)
como a estoria apenas do “Ocidente”, ou a estoria, por exemplo, daquela
figura classica (irbnica ou ela propria essencializada) do macho branco,
heterossexual e que essas eram estdrias particulares, entre muitas outras (e sua



24

compreensao através dos olhos do Ocidente ou do macho heterossexual € ela
prépria especifica). Tais trajetorias foram parte de uma complexidade, e ndo
0s universais gue elas, por tanto tempo, propuseram ser (MASSEY, 2008. p.
31).

Imaginar o espaco como a esfera da possibilidade da existéncia da multiplicidade
implica a afirmacdo de discursos que carregam a minoria como expressdo politica e que, para
Massey (2008, p. 31), “o argumento ¢ de que a simples possibilidade de qualquer
reconhecimento sério da multiplicidade e heterogeneidade em si mesmas depende de um
reconhecimento da espacialidade”.

As nocdes sobre o espaco sdo nogdes politicas, sdo relacbes que envolve os discursos
de toda producdo de um povo. Sdo assim os discursos pronunciados de professor para alunos,
de alunos para alunos, de professor para professor, enfim, a sala de aula é um espaco de
discursos, de pronunciamentos, de linguagens estabelecidas entre a contradicdo e a aceitacédo e
reconhecimento dos sujeitos. Reconhecer a influéncia do espaco é afirmar toda a multiplicidade,
toda a construgdo historica do sujeito e do lugar.

Ao entrar na sala de aula, encontro na voz dos alunos os discursos provenientes dos
varios espacos do municipio. Percebo no pronunciamento dos outros professores e demais
sujeitos seus espacos enunciados dentro do ambiente escolar. As falas chocam-se, encontram-
se, completam-se, seguem rumos muitas vezes diferentes, mas que se cruzaram em algum
ponto. S&o as relacdes espaciais que assumem seu dinamismo, sdo as influéncias reciprocas.

Encontramos também, nos discursos de Albuquerque Junior (2011), contribuicdes para

afirmar nosso entendimento sobre o espaco e as relacdes que nele sdo produzidas:

Devemos tomar as relacfes espaciais como relac@es politicas e os discursos
sobre o0 espago como o discurso da politica dos espagos, resgatando para a
politica e para a historia, 0 que nos aparece como natural, como nossas
fronteiras espaciais, nossas regides. O espago ndo preexiste a uma sociedade
que o encarna. E através das praticas que estes recortes permanecem ou
mudam de identidade, que dao lugar a diferenca; é nelas que as totalidades se
fracionam, que as partes ndo se mostram desde sempre comprometidas com o
todo, sendo este todo uma invengdo a partir destes fragmentos, no qual o
heterogéneo e continuo, em que o0 espaco é um quadro definido por algumas
pinceladas (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2011, p. 36).

O espago é muito mais integrado & vida e as relagdes no lugar. E uma relagio viva,
dindmica e constante, de trocas e vivéncias mutuas. Podemos entender o espaco, segundo
Massey (2008), “como uma imbricagao de trajetdrias, sempre aberto ao inesperado, ao acaso, €

que, enquanto lécus da coexisténcia contemporanea, ¢ marcado pela multiplicidade”.
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Dentro da escola, imbricagfes constantes ocorrem; as ideias, o conhecimento adquirido,
0S gostos, 0s anseios, sonhos, desejos trazem a comprovacdo de que a escola é um espaco
multifacetado, diverso. Por vezes, nos momentos das aulas, me deparo com os conflitos
provenientes das posi¢cdes contrarias dos alunos, onde cada qual se coloca como a verdade,
expondo seus conhecimentos. Nesses momentos, a multiplicidade emerge com fervor. Também
me manifesto como sujeito e professor, expondo pensamentos e posic¢oes a respeito dos assuntos
abordados. Sorrisos sdo exibidos como sinal de aceitacdo; da mesma forma, gestos de
contestacdo sdo percebidos em alguns cantos da sala. A aula é um momento de trocas, de
vivéncias, € um espaco aberto para absorver outros espagos que se imbricam nesses
movimentos.

Imaginar o espaco como sempre em processo, aberto e nunca concluido, consiste em
um constante e audacioso discurso politico promotor de cenarios de desenvolvimento que
permitam a producédo de sucessivas narrativas que escapem do conservadorismo e da historia
produzida, finalizada e pontuada, sem inovagdes, sem progressdes e sem continuidade. Nesse
sentido, o dialogo politico pode ser o grande enigma para a construcdo coexistente das relacdes
sociais e promotor da abertura do que ha no porvir. Segundo Massey (2008, p. 32), “apenas se
concebermos o futuro como aberto poderemos, seriamente, aceitar ou nos engajar em qualquer
nogdo genuina de politica”. Portanto, imaginar o futuro em aberto implica aceitar e afirmar uma

verdadeira discusséo politica da espacialidade:

N&o apenas a historia, mas também o espago é aberto. Nesse espaco aberto
interacional ha sempre conexdes ainda por serem feitas, justaposic@es ainda a
desabrochar em interacdo (ou ndo, pois nem todas as conexdes potenciais tém
de ser estabelecidas), relacbes que podem ou ndo ser realizadas. [...] No
entanto, ndo sdo relacBes de um sistema coerente, fechado, dentro do qual,
como se diz, tudo (ja) esta relacionado com tudo. O espaco jamais podera ser
essa simultaneidade completa, na qual todas as interconexdes ja tenham sido
estabelecidas e no qual todos os lugares ja estdo ligados a todos os outros. Um
espaco, entdo, que ndo é nem um recipiente para identidades sempre-ja
constituidas nem um holismo completamente fechado. E um espaco de
resultados imprevisiveis e de ligagdes ausentes. Para que o futuro seja aberto,
0 espaco também deve sé-lo (MASSEY, 2008. p. 32).

Assim, a compreensdo de espaco da qual nos inteiramos traz uma conotagédo de algo
mutével, que ndo segue regras e normas postas por uma hierarquia de transicdo global, sem
direcBes e sentidos, mas segue conexdes iminentes, sempre possiveis, presentes ou ainda
ausentes. Portanto, reforcamos o que afirmamos anteriormente: pensamos o0 espaco ndo apenas

como espaco geografico fisico, mas como aquilo que € subjetivo, que penetra nossa forma de
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ser e agir, nossa linguagem, nossos costumes e comportamentos durante a formacgdo nos

diversos momentos da vida.

2.2 DEMARCACAO DO ESPACO EDUCATIVO E FORMACAO DO SUJEITO NO
ATUAL CONTEXTO

Os discursos sobre a pés-modernidade apresentam-se como um movimento
contemporaneo de grandes transformacdes e mudancas significativas nas sociedades. Nela,
estdo presentes as clausulas de um projeto econdmico determinado pelo modelo globalizado do
capital que, assim como 0 avanco da ciéncia e da tecnologia, propde uma nova perspectiva de
vida que possibilita outros caminhos construidos pela cultura dos povos, suas tradicdes e

costumes:

A "globalizacdo" se refere agueles processos, atuantes numa escala global, que
atravessam fronteiras nacionais, integrando e conectando comunidades e
organizacBes em novas combinagdes de espaco-tempo, tornando o mundo, em
realidade e em experiéncia, mais interconectado. A globalizagdo implica um
movimento de distanciamento da idéia socioldgica classica da "sociedade"
como um sistema bem delimitado e sua substituicdo por uma perspectiva que
se concentra na forma como a vida social esta ordenada ao longo do tempo e
do espaco (GIDDENS, 1990, p. 64 apud HALL, 2006, p. 67).

Nesse sentido, a globalizagdo é parte de um movimento de unificacdo global,
aproximando culturas e conhecimentos, estreitando relagdes, negdcios e estruturas sociais,
influenciando e sendo influenciada por espacos diversos em uma proposta de planificacdo
global.

Para Giddens (1990, p. 63 apud HALL, 2006, p. 68), “a modernidade € inerentemente
globalizante”. Essas novas perspectivas trazem em si outras considerac¢des de lugares, sujeitos
e suas relagdes com os processos de produgdo cultural. Tais relacdes deixam marcas no
processo cultural de um individuo ou de um grupo de individuos. As producgdes culturais
acabam também deixando vestigios de interferéncia na formacao dos sujeitos, readaptando-os,
atualizando-os e relacionando-os a outros modos de representacfes e manifestacdes na

realidade pds-moderna:

Um tipo diferente de mudanca estrutural estd transformando as sociedades
modernas no final do século XX. Isso estd fragmentando as paisagens culturais
de classe, género, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade, que, no passado,
nos tinham fornecido solidas localizagdes como individuos sociais. Estas
transformacdes estdo também mudando nossas identidades pessoais, abalando



27

a ideia que temos de nds préoprios como sujeitos integrados (HALL, 2006, p.
9).

O processo de organizacdo global nas estruturas das sociedades que vivenciamos na
atualidade prevé implantar em todos os pontos do globo uma politica financiada pelo modelo
capitalista de producdo, lancando pretensdes ndo sé econémicas, como também de unificacdo
em toda a producéo cultural dos povos, inteirando-se de modos de vida, agdes, comportamentos,
atitudes para compor a constituicdo de modelos a ser seguidos como padrdes aceitos, corretos
e verdadeiros de ser e estar presente na contemporaneidade.

Tal processo de organizacdo também ocorreu no espaco escolar, se afirmando como
proposta para uma educacdo que preze pela formacdo do sujeito pds-moderno, presente e

atuante nessa nova estrutura global:

A globalizacgdo capitalista torna-se equivalente a globalizag&o tout court, uma
manobra discursiva que, de um sé golpe, obscurece a possibilidade de
visualizar formas alternativas. E a globalizacdo capitalista nesta forma
particular que, portanto, ¢ considerada inevitavel. A “faganha” aqui ¢
transformar em suporte politico uma escala espacial abstrata (“o global™) e,
incidentalmente, estimular uma resposta que defenda “o local” (MASSEY,
2008, p. 128).

O modo como enxergamos a globalizacdo, como inevitavel, aponta Massey (2008, p.
128), coloca a tecnologia, a economia e todo o discurso politico como uma historia Unica. Ainda
de acordo com a autora, compreendemos que a ideia de que nao se pode evitar a globalizacao,
que sempre foi defendida por na¢Ges que tém no capital sua principal maquina propulsora para
o0 desenvolvimento. Os argumentos persuasivos de controle sobre o movimento do trabalho e o
acumulo do capital como forma de crescimento levam a politica neoliberal a glorificacéo,
considerando tal processo de unificagdo global como natural. Porém, segundo Massey (2008,
p. 24), “conhecemos o contra-argumento: a globalizacdo em sua forma atual ndo € um resultado
de uma lei da natureza (ela prépria um fendmeno em questao) — é um projeto”:

A imaginacdo da globalizagdo em termos de espago livre e sem limites, aquela
poderosa retérica do neoliberalismo acerca do “livre mercado”, assim como
foi a visdo de espaco da modernidade, € elemento central no discurso politico
arrogante, discurso que € majoritariamente produzido em paises do Norte
(apesar de apoiado por muitos dos governos do Sul). Tem suas instituicdes e
seus profissionais. E normativo e tem suas consequéncias (MASSEY, 2008,
p. 128).

Os discursos de defesa das nac¢des que propdem a globalizacdo ndo sdo uma descri¢ao

da realidade do mundo, mas uma tentativa de produzir uma imagem apresentavel de como ele
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esta sendo elaborado e organizado. Isso parece uma manobra para transformar e convencer a
estruturacdo conceitual de um espaco global, de temporalizar o espaco e de transformar a
geografia em historia, de alinhar cada regido encontrada no globo aos padrdes e intencdes de
um projeto econémico. Dessa maneira, as diversas regides mantém-se em consonancia com o
ritmo global de produgdes, abrindo-se e fechando-se em tempos distintos, sem nexo, sem
producdes singulares, sem continuidade e independéncia, presas a um oficio monopolizador de

toda uma producéo cultural:

A nocdo de regido, antes de remeter a geografia, remete a uma nocdo fiscal,
administrativa, militar (vem de regere, comandar). Longe de nos aproximar
de uma divisdo natural do espaco ou mesmo de um recorte do espaco
econémico ou de producdo, a regido se liga diretamente as relacbes de poder
e sua espacializacdo; ela remete a uma visdo estratégica do espaco, ao seu
esquadrinhamento, ao seu recorte e a sua analise, que produz saber. Ela é uma
no¢ao que nos envia a um espaco sob dominio, comandado. Ela remete, em
ultima instancia, a regio (rei). Ela nos pde diante de uma politica de saber, de
um recorte espacial das relacdes de poder. Pode-se dizer que ela é um ponto
de concentracdo de relagdes que procuram tragar uma linha divisoria entre elas
e o vasto campo do diagrama de forgcas operante num dado espaco
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2011, p. 36, grifo do autor).

A nocdo de espaco/regido acoplada aos determinantes da globalizagdo acaba por
produzir narrativas Unicas, alinhadas a somente duas possibilidades: aquelas que estdo sob 0s
propoésitos da globalizacdo e as que ndo seguem essa vertente, que, consequentemente,
proporcionam efeitos sociais e politicos distintos. Para Massey (2008, p. 24), produzir “Unica
narrativa oblitera as multiplicidades, as heterogeneidades contemporéneas do espaco. Reduz
coexisténcias simultdneas a um lugar na fila da historia”. Assim, compreendemos que 0
movimento global generaliza as particularidades de cada espaco, ocultando suas singularidades
e especificidades. Da mesma maneira gque todos os setores da sociedade foram inseridos nesse
projeto global, podemos entdo perceber que esse movimento também fincou suas raizes na
educacao e, consequentemente, no ambiente escolar, fazendo-nos visualiz&-la como espaco de
formacao que segue padrdes ditados pela dinamica global. Assim sendo, a escola proporcionaria
a manifestacdo de sujeitos e concepg¢des de cidadania que estivessem alinhados com a trama de
uma sociedade baseada em um modelo alavancado pelas manifestagdes globais.

Essa nova visdo de globalizacdo parece defender a auséncia de fronteiras entre pontos
distintos do globo e, concomitantemente a esse processo, 0s sujeitos estdo aptos a modificar
seus espacos e transformar sua realidade em um novo contexto em consonancia com os padroes

global. Porém, apesar da visdo de unificacdo global, as fronteiras locais ainda estdo presentes
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no sentido de que apresentam suas singularidades que marcam e deixam representacOes fortes

e ativas nos sujeitos de/em cada espaco.

A globalizagdo ndo é um movimento Unico que tudo abarca (nem poderia ser
imaginada como uma expansdo para fora do Ocidente e de outros centros de
poder econdmico através de uma superficie passiva de “espaco”). E uma
criacdo de espaco(s), uma reconfiguragdo ativa e encontro através de pratica e
relagdes de uma enorme quantidade de trajetorias, e é ai que se encontra a
politica (MASSEY, 2008, p. 128).

As novas paisagens sociais decorrentes de determinado movimento global modificam-
se rapidamente e, com elas, os sujeitos e os individuos também sdo transformados. As
producdes culturais e as transformacdes sociais podem ser percebidas nas representagdes e nas
praticas desenvolvidas pelos sujeitos, iniciam-se e reiniciam-se umas sobre as outras numa
formacéo liquida, constante e fragmentada, em espacos distintos, cada qual com/no seu ritmo.
Sendo assim, visualizamos a relutancia e a pertinacia do local em resistir a sua singularidade.
Por conseguinte, entendemos a escola como um desses espagos onde é possivel presenciarmos
0s processos de producdes e as representacdes de um povo. Nela os sujeitos e os individuos sao
modificados e modificam uns aos outros e a sociedade.

Seria conveniente dissociar os conceitos de sujeito e de individuo*, para que os termos
ndo venham a ser visualizados como sinénimos. Podemos entender como individuo o homem
com formacéo engessada, direcionado, um modelo social seguido, moldado e centralizado pela
estrutura condizente com a sociedade em questdo. O sujeito desloca-se de modo diferente da
formacéo do individuo. N&o tende a ser centralizado, totalizado. N&o incide com a harmonia
social. O sujeito se aloca com a multiplicidade deparada do social para o singular, que, por sua

vez, é sempre multiplo. Preza o seu eu Unico e maltiplo, o seu eu-nos:

Para mim, os individuos sdo resultados de uma producdo de massa. O
individuo € serializado, registrado, modelado. Freud foi o primeiro a mostrar
até que ponto é precaria essa noc¢ao da totalidade de um ego. A subjetividade
ndo é passivel de totalizagdo ou de centraliza¢do no individuo. Uma coisa é a
individuagdo do corpo. Outra é a multiplicidade dos agenciamentos da
subjetivacdo: a subjetividade é essencialmente fabricada e modelada no
registro do social (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 31).

Podemos pensar 0 sujeito como um ser plural, que assume uma caracteristica de

maltiplas formagdes, que se integra a sua multiplicidade de agenciamentos. Pensemos nos

4 A dissociacdo entre os termos acima, necessaria para melhor compreendé-los no decorrer do texto, podem
proporcionar perspectivas diferenciadas na formacdo e formar um pensamento oposto ao que tentaremos
desenvolver nesta secdo. Dai a importancia de esclarecé-los.
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sujeitos integrados aos processos escolares, atravessados por outros sujeitos, outras formacdes,
outras caracteristicas, outros modelos sociais e padres de comportamento. Sua identidade foi
posta a prova, questionada, fracionada e fragmentada a uma estrutura instavel do seu ser. A
compreensdo sobre o sujeito desloca-se do centro da estabilidade para ramificar-se as
extremidades instaveis, proximas da fronteira das possibilidades da mudanca, das

representagﬁes:

Esta perda de um "sentido de si" estavel é chamada, algumas vezes, de
deslocamento ou descentragdo do sujeito. Esse duplo deslocamento —
descentra¢do dos individuos tanto de seu lugar no mundo social e cultural
quanto de si mesmos — constitui uma "crise de identidade" para o individuo.
Como observa o critico cultural Kobena Mercer, "a identidade somente se
torna uma questdo quando esta em crise, quando algo que se supde como fixo,
coerente e estavel é deslocado pela experiéncia da divida e da incerteza"®
(MERCER, 1990, p. 43) (HALL, 2006, p. 9).

A formacao do sujeito moderno, segundo Hall (2006, p. 9), “representa um processo de
transformacédo tdo fundamental e abrangente que somos compelidos a perguntar se ndo é a
propria modernidade que esta sendo transformada”. Talvez estejamos caminhando para além
de um processo identitario. Tal processo constitui ai um deslocamento ou descentralizacdo do
sujeito, que, segundo Hall (2006, p. 23), esta centrado em “concepg¢des mutantes do sujeito
humano, visto como uma figura discursiva”, uma figura que acompanha as transformacdes de
toda uma producéo cultural. A instabilidade da sua formacao ndo mais o determina a um carater
bioldgico. Sua identidade, afirma Hall (2006, p. 13), “torna-se uma celebracdo movel: formada
e transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”.

Essa formagdo do sujeito “é definida historicamente, e ndo biologicamente” (HALL,
2006, p. 13), ndo se sustenta como caracteristica inata. FragmentacGes constantes sdo
construidas no decorrer da sua histdria. Dessa forma, visualizamos a escola no atual contexto,
em seus processos de ensino, que enfatizam as mudancas do mundo como projeto central na
formagdo do sujeito e minimizam sua substancia aderente ao local. Diferentes agdes,
concepcdes e percepcdes sdo constantemente modificadas, alteradas e revistas para que se

conectem a uma realidade mais préxima, atual e coerente com a vida global:

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades
que ndo sdo unificadas ao redor de um "eu" coerente. Dentro de n6s ha
identidades contraditdrias, empurrando em diferentes dire¢des, de tal modo
gue nossas identificagdes estdo sendo continuamente deslocadas. Se sentimos

5 (MERCER, 1990, p. 43 apud HALL, 2006, p. 9).



31

que temos uma identidade unificada desde o nascimento até a morte € apenas
porque construimos uma cémoda estéria sobre nds mesmos ou uma
confortadora "narrativa do eu" [...]. A identidade plenamente unificada,
completa, segura e coerente é uma fantasia. Ao invés disso, a medida em que
o0s sistemas de significagdo e representacdo cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de
identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar —
ao menos temporariamente (HALL, 2006, p. 13).

Apesar da grande influéncia global na transformacéo das sociedades, sobre os diversos
espacos de vivéncias e na formacao identitaria dos individuos, a marca do local também resiste,
as marcas dos espagos locais emergem diante das grandes muralhas dos padrdes e
padronizacdes da globalizacdo. E possivel perceber em Hall (2006) que ha uma relacdo
constante entre as representacdes globais e locais no processo de construgéo das identidades, o
qual, segundo Hall (2006, p. 12), “esta se tornando fragmentado; composto ndo de uma Unica,
mas de varias identidades, algumas vezes contraditérias ou ndo-resolvidas”. Da mesma forma
que as influéncias da globalizacéo para a formacdo dos individuos atingem os diversos pontos
das sociedades, também visualizamos vestigios bastante presentes das estruturas locais nos

processos de producéo cultural:

Esse processo produz o sujeito pés-moderno, conceptualizado como néo tendo
uma identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade torna-se uma
“celebragdo movel”: formada e transformada continuamente em relagdo as
formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais
que nos rodeiam (HALL, 1987 apud HALL, 2006, p. 12).

Compreendemos a escola como um espaco de formacgdes, de processo de producédo do
sujeito, um espago movente, composto de varias identidades, identidades transitorias.
Constantes interacdes e trajetdrias que se cruzam e se influenciam em seu interior. Nela os
sistemas culturais sdo representados e produzem outras formacdes. Representagdes singulares
e coletivas chocam-se, sistemas culturais conectam-se a outros modelos culturais.

Portanto, trazemos a seguir um ambiente tal qual mencionamos, uma breve
representacdo do espaco do qual nos inteiramos em analisar, um espaco de construgdes que se
alinha tanto aos tramites da globalizacdo como aos influxos da sua localidade.

O espaco fisico delimitado para nossos estudos € a Escola Municipal Valdecir Nunes da
Silva, um espaco que demonstra sinais de precariedade para as praticas pedagodgicas
desenvolvidas em seu interior. Em todas as instala¢cdes ha improvisa¢es dos ambientes para
deixa-los mais agradaveis e propicios as atividades educativas com os alunos de todos os niveis

oferecidos. Pelo fato de sua estrutura ser desgastada e insuficiente para o funcionamento das
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atividades direcionadas ao ensino, a escola tem ocupado dois ambientes distintos desde o ano
de 2010.

Até 0 ano de 2017, duas instalagbes davam suporte ao funcionamento da escola: o prédio
matriz, ao lado da sede da Prefeitura Municipal, em um antigo estabelecimento onde ja
funcionou uma escola de ensino médio que era mantida pela administracdo publica estadual, e
seu anexo, localizado ao lado, divididos pelo mesmo muro lateral. Devido ao espaco apertado
para compor todos os alunos e salas de aulas e outros cdmodos da escola, a prefeitura arrendou
uma residéncia familiar para ampliar as instalacfes da instituicdo; apesar disso, era possivel
perceber nos ambientes apertados que suas necessidades ndo eram supridas.

A partir do ano de 2018, o funcionamento da escola ainda continua a ser desenvolvido
em dois prédios, mas agora ndo mais unidos pelo mesmo muro: estdo localizados um em frente
ao outro (Figura 1). Com o encerramento do contrato de aluguel, seu anexo passou a funcionar
em um prédio do outro lado da rua. As duas instalacfes pertencem ao patriménio publico e séo
administradas pelo Poder Executivo municipal, porém, apesar de apresentar dimensdes maiores
do que o prédio anterior, sua infraestrutura ndo se encontra em bom estado de conservacéo,

além de estarem com muitas avarias e com pouca iluminacéo.

Figura 1 — Matriz (a esquerda) e anexo (direita) da EMVNS.
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Fonte: Arquivo particular.

A pouca dimensdo oferecida pela escola campo de pesquisa torna Seu processo
educativo improvisado em alguns momentos do trabalho desenvolvido pelos funcionérios e
professores. Nesse sentido, percebemos que a formacao dos sujeitos e todo o processo de ensino
desenvolvido pela instituicdo se adaptam aos espacos permitidos pelo ambiente escolar na
atualidade. E o caso, bastante visivel, das atividades de recreacdo direcionadas pelos

professores de Educacdo Fisica que, nos momentos de recreacdo, necessitam pensar a
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otimizacdo dos espacos para a locomocgdo dos alunos. Assim também € a organizagdo dos
espacos dentro das salas nos momentos das aulas, e nos eventos que a escola proporciona:
encontro de pais e mestres, reunibes pedagdgicas e administrativas, festa das criancas,
intervalos para merenda dos alunos, desenvolvimento de projetos e outras programacdes da
escola.

A divisdo da escola em dois prédios/espagos distintos parece também dividir seus
discursos, suas propostas, que, de certa forma, fortalecem as apropriacdes dos grupos ali
presentes e que cada dimensdo se propde a proteger. De um lado, no prédio matriz, estdo
profissionais que atuam no ensino fundamental das séries finais do 6° ao 9° ano, do outro, no
prédio anexo, 0s que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, do 1° ao 5° ano.

As diferencas estabelecidas entre os dois prédios parecem produzir duas escolas
distintas, cada qual anunciando suas pretensdes, podemos apontar conservacdo do ambiente,
organizacdo de rotinas, melhoria dos cémodos e materiais, demarcando seus territorios de
atuacdo, sentindo-se a responsabilidade de protegé-lo. Nesse jogo de disputas simbolicas, 0s
discursos se firmam e se afirmam, ddo énfase as suas intencdes e posicdes. Assim, para melhor
compreensdo das disputas nesses dois territorios, fizemos uma analogia ao trecho de Morais e
Garnica (2016, p. 81), quando se referem a regides nas quais ha uma clara disputa geogréafica
e/ou simbolica: “a criagdo dessa dicotomia se da de forma discursiva — um discurso sobre a
alteridade —, sendo uma dessas regides criada a partir das diferencas que ela impde a si propria
para contrapor-se a outra”. Observa-se simbolica divisao resultante da expansao, ocupacgao e
dominacdo da escola, atraves dos discursos produzidos: “essas regides sdo criadas a partir de
complexas relacbes de poder, sdo invencBes intencionais que envolvem dominacéo,
colonizagdo, saberes e riquezas” (MORAIS; GARNICA, 2016, p. 82). Tratam, dessa forma, de
atitudes de dominio sobre a area de sua atuacao profissional.

Por se localizar no centro da cidade, em uma das principais ruas do municipio, esta
escola é preferida por muitos pais de alunos. Apesar das suas condi¢es estruturais e seu
ambiente fisico ndo contentarem a muitos sujeitos, os fatores ligados a organizacdo do
funcionamento e ao processo de ensino parecem agradar as familias das criancas matriculadas
na escola.

Sua posicdo geografica inserida numa pequena dimensdo central do municipio ganha
destaque entre outros pontos historicos da cidade, tornando-se também ponto de referéncia, pois
faz parte de um grupo de poucos prédios histéricos no municipio que carregam as marcas do
passado e das mudancas estruturais em sua arquitetura, mas que ainda guarda na memoria de

muitos sujeitos os periodos de escolarizacdo que receberam em anos anteriores.
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Sua boa localizacéo e acessibilidade facilitam o caminho das idas e voltas para casa de
muitas criancas que moram naquela redondeza ou em lugares mais distantes do centro,
suavizando, assim, as preocupacdes dos pais que deixam seus filhos na escola e seguem outros
rumos.

O percurso das criangas para a escola varia em distancia e tempo. Aquelas que tém
residéncia nas zonas praieiras e rurais precisam sair mais cedo de casa; por sua vez, as que
vivem no centro gastam poucos minutos para chegarem a escola. Muitos caminhos sao
préximos, outros mais longos, necessitando de transportes para se chegar ao destino. Campos
(2012, apud MORAIS; GARNICA, 2016, p. 81) aponta que “o estudo dos caminhos ¢
fundamental para compreender os processos histdricos de ocupagéo, exploracdo, povoamento,
desenvolvimento econdmico e praticas culturais das regides”. Entendemos, assim, que os
caminhos apresentam papel fundamental para a producao da subjetividade, sdo terras nas quais
se pisa todos os dias com trajetérias diferentes. As idas e voltas didrias dos alunos sao
acompanhadas de sonhos, desejos, emoc0es, decepcdes, angustias, vontades, conquistas. Tem-
se ai processos formativos, caminhos que denotam aprendizagens, vivéncias e representacdes
culturais.

A entrada dos alunos na escola ocorre por dois acessos: uma rampa de acessibilidade
construida na calgada até chegar ao portdo do prédio matriz, onde os alunos do 6° ao 9° ano
entram no corredor que da acesso as salas de aula e demais dependéncias da escola. Logo em
frente, no prédio anexo, também se encontra uma rampa de acessibilidade que liga a calcada da
escola ao portdo de entrada e que da acesso as salas de aulas que atendem aos alunos do 1° ao
5° ano e outros ambientes, como secretaria, sala de leitura, diretoria e cozinha.

Nesses movimentos de entrada e saida na escola, trago minhas representacdes como
professor e que concomitantemente contribuem com minha posicdo de pesquisador, que é
despertada em mim ao entrar em contato com 0s objetivos da pesquisa e, a partir dai, outras
percepcles sdo notadas. S&0 minhas vivéncias, experiéncias de uma rotina diéria que s&o
marcadas pelos primeiros e Gltimos contatos do dia com os sujeitos que fazem parte de todo o
processo escolar: alunos, professores, profissionais de apoio, pais, todos apresentando seus
sorrisos, anseios, desejos, cansa¢os. Gritos de euforia s@o entoados quando nds, professores,
chegamos a escola. Muitas perguntas sobre como sera a aula naquele dia sao feitas pelos alunos
que ali j& se encontram. Abracos, brincadeiras, cumprimentos sdo deparados logo no momento
de entrada na escola.

A movimentacdo de alunos, professores e demais funcionarios da escola por esses

portbes anuncia os diversos caminhos percorridos, os trajetos tracados de varios outros espacos



35

para a escola. O inicio das aulas se aproxima. A chegada desses sujeitos a escola anuncia 0s
percursos concluidos e encontros que sdo atravessados por outros espacos. Logo, 0s caminhos

levaram os sujeitos a um espaco diferente daquele de onde sairam:

Figura 2 — Fachada da escola.

Fonte: Arquivo particular

Figura 3 — Portdo de entrada da escola.

Fonte: Arquivo particular

Os dois prédios encontram-se localizados em esquinas (Figuras 2 e 3) bem
movimentadas do centro da cidade, proximos ao palacete municipal, a uma pracinha muito
frequentada nos finais de semana e a igreja matriz. Sao percebidos sinais de improvisagdo nas
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acomodac0es da escola, as transformacgdes dos espacos fisicos, salas de aula, sala da direcéo,
sala dos professores, cantina e os demais ambientes da escola; além disso, o espaco humano e
administrativo visivelmente denuncia o cenario complacente das politicas publicas direcionadas

a educacdo:

Entre os varios dispositivos que constituem uma instituicdo educativa, chama
a atencdo a estrutura espacial: arquitetura, plantas, normas de construcdo dos
prédios, comumente normatizadas por projetos estabelecidos pelo governo,
impondo o cendrio de uma determinada cultura escolar. N&o s6 o espago
fisico, mas todo o conjunto didatico pedagogico é um revelador significativo
da cultura de uma instituicdo: essa é uma dimensdo que envolve a acéo
educativa em si, os professores, as disciplinas, a metodologia de ensino, as
estratégias, a organizagdo curricular, os alunos, os gestores (GATTI JUNIOR,;
OLIVEIRA, 2002, p. 75).

A Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva possui nove salas de aula divididas entre
os dois prédios. Quatro salas estdo localizadas no prédio matriz, onde funcionam as turmas do
6° ao 9° ano, e estdo enfileiradas num corredor que é um ambiente de conversas, brincadeiras e
algazarras dos alunos, assim como um territorio de lanches, encontros e reencontros nos
horérios antes do inicio, nos intervalos e términos das aulas. Por conseguinte, observamos que
0s corpos transitam dentro do ambiente escolar para manter determinada relacdo, uma
aproximagdo com outros corpos. So trocas, movimentos de ir e vir das trajetorias de cada um
ali presente.

Assim, compreendemos que as dimensdes fisicas apontadas ndo sdo mais espagos cheios
de gente, sdo encontros de corpos que denunciam trajetdrias diversas atravessadas por outras
trajetorias. Portanto, esses momentos de encontros “podem caracterizar mudangas significativas
nas relagdes entre os modos de representacdo corporal e 0s espacos ocupados pelos sujeitos.
S&o as relacdes entre os corpos, em determinados espacos, que determinam suas relacfes
mutuas” (MORAIS; GARNICA, 2016, p. 80).

As outras cinco salas de aulas, onde funcionam as turmas de 1° ao 5° ano, pertencem ao
prédio anexo, onde podemos encontrar, logo ap6s o portdo, um largo corredor (Figura 4) e um

saldo que fazem as boas-vindas para quem atravessa o portao de entrada.

Figura 4 — corredor e salas de aula do prédio anexo
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Fonte: Arquivo particular

O longo corredor do prédio matriz (Figura 5), onde ao final se encontra o portdo de
entrada, é passagem obrigatdria para ter acesso as salas de aulas. E um local de caminhadas, de
correrias, de atravessamentos entre as salas de aulas. E uma trajetoria de encontros, de trocas,
de relagdes, de barulhos e conversas pronunciadas em tons altos e quase constantes. E nele que

os alunos de 6° ao 9° ano permanecem parte de seu dia.

Figura 5 - Corredor e salas de aula do prédio matriz

Fonte: Arquivo particular

Com excecdo dos ambientes onde funcionam a biblioteca e a cozinha, localizada no
prédio anexo, todas as outras instalac@es sao climatizadas, uma boa vantagem, pois o0 ambiente
ndo se torna tdo quente, clima tipico da regido na qual a escola e cidade estdo localizadas.
Porém, sdo instalacfes pequenas e apertadas para as atividades e préaticas de ensino propostas
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pelos professores, que sofrem modificacdes para se adequar aos pequenos espacos. Além do
espaco ser insuficiente nas salas, alguns alunos ainda posicionam as cadeiras e mesas
contrariando as fileiras organizadas pelos zeladores (Figura 6), posicionando-as de lado e até
de costas para o quadro, facilitando, assim, o contato nas conversas paralelas durante as aulas.
Seus corpos se espalham por todo o ambiente da sala de aula, aleatérios, por vezes imdveis,

dispersos, proximos, outros distantes, inquietos.

Figura 6 - Sala de aula da escola.

/

Fonte: Arquivohparticular

Os corpos assumem suas posi¢es dentro do ambiente escolar. Organizam-se a sua
maneira, traduzem suas perspectivas, suas atitudes, comportamentos. Os corpos buscam
liberdade, desafiam as regras, adquirem forgas na unido. Os corpos ocupam 0s espacos, dao
vida as dependéncias da escola, significados as representagdes dos sujeitos. No mesmo
movimento, 0s espacos sdo ocupados pelos corpos ao incorporarem suas vidas, suas trajetorias
vindas de lugares outros.

Os espacos trazem contribuicGes marcantes para a formagéo dos corpos, ou melhor, para
a formagdo da subjetividade dos sujeitos. SAo 0s corpos que proporcionam as relagfes nos
espacos, se apresentam, se movem, se juntam e se separam. Sa0 esses movimentos que ddo

sentido as suas experiéncias e posi¢des no espaco:

Em diferentes civilizagdes e tempos, as formas de experienciar 0s corpos e as
relagdes entre eles dao indicios de como essas civilizagGes atribuem diferentes
significados e valores a seus corpos e como esses vao se tornando insensiveis
a medida que as experimentagdes dos espacos vao modificando (MORAIS;
GARNICA, 2016, p. 80).

Visualizamos, assim, as influéncias que 0s espagos causam nos COrpos e 0S COrpos

também causam nos espacos. S80 movimentos continuos de ir e vir, sdo acbes que dao
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significados a sua representacdo. A posic¢do na qual os sujeitos tentam se colocar em sala, e em
muitos outros espagos, tanto dentro quanto fora do ambiente escolar, sinaliza propostas de
outras possibilidades nas suas formacdes. E nesse espaco que ocorre a materializacdo das
relagdes sociais em seus distintos contextos. Nessas composi¢cdes dos corpos, seus
movimentos, seus comportamentos, suas posi¢cdes denunciam a diversidade de espacos
atravessados naquele mesmo ambiente.

Logo apos o portdo de entrada, no inicio do corredor, encontra-se a sala dos professores
e da supervisdo pedagogica das turmas do 6° ao 9° ano, local bastante frequentado pelos alunos.
Ainda no prédio matriz, mais a frente no corredor, que vai estreitando durante seu
prolongamento, ainda se encontram dois banheiros e um bebedouro para uso de todos os alunos
(Figuras 7 e 8). Até o final do corredor hd uma despensa e outros ambientes que passaram por
reforma e onde funcionam novas instala¢fes, como a cozinha para preparacao e distribuicdo da
merenda, banheiro para uso dos funcionarios e uma sala de aula mais ampla que é destinada

para reunides, palestras, seminarios, apresentacdo de videos, formacoes etc.

Figura 7 — Corredor do prédio matriz..

Fonte: Arquivo particular.

Figura 8 — banheiros do prédio matriz.
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Fonte: Arquivo particular.

As salas ndo estdo em perfeito estado. Sdo pintadas em cores claras e algumas delas
permanecem a maior parte do ano sujas e riscadas pelos proprios alunos. Nas paredes, é possivel
enxergar marcas de trabalhos e cartazes que foram expostos nas paredes, como também sinais
de enfeites de festas e eventos que ocorreram naquele local. As mesas e cadeiras seguem um
padrdo, em cor azul e branco, e muitas estdo quebradas ou deterioradas, contudo, ainda ha
quantidade suficiente para todas as criancgas e jovens da escola usarem.

Além do espago ndo apresentar condicdes satisfatorias para o processo de ensino com
mais conforto, os objetos e materiais também ndo estdo em estado favoravel para o
desenvolvimento das atividades realizadas na escola. Nas salas de aula, os quadros estdo
bastante degastados, 0s armarios em acgo presentes em algumas salas estdo tomados pela
ferrugem, as portas e fechaduras quebradas, 0 que ocasiona o fato da maioria das salas nédo
fecharem e serem improvisados ferrolhos com cadeados. Numa situagdo visivelmente de
degradacdo encontramos os pisos, que facilmente percebemos quebrados, rachados e com
muitas cerdmicas soltas. Poucos materiais e objetos apresentam boa conservagdo, como
computadores, caixas de som, projetores, dentre outros.

A arquitetura escolar da sinais de processos historicos que denunciam determinadas
acles que representam tanto os investimentos do poder publico para com 0 ensino como 0
funcionamento social da escola em sua trajetoria rotineira. A organizacdo dos espacos é feita
de composi¢oes que, de forma aleatoria, constituem historicamente as intengdes que denunciam

propostas das politicas publicas:

Sdo potentes [...] os exemplos de como algumas arquiteturas escolares
denunciam e representam principios e politicas publicas, bem como os das
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modificacOes sofridas por alguns espagos escolares devido a intencfes
especificas, em distintos contextos, e as acdes e debates que envolvem as
politicas de construcéo de edificios escolares (MORAIS; GARNICA, 2016, p.
81).

Ainda no prédio matriz, encontra-se um pequeno saldo destinado a muitas atividades e
eventos da escola (Figuras 9 e 10). Nele ocorre diversas festividades, datas comemorativas,
eventos, reunides de pais e mestres, reunifes pedagdgicas e administrativas, area de lazer dos
alunos em horario de recreacéo, oficinas e apresentacdo de seminarios e outras comemoracoes

e eventos organizadas pela escola.

Figura 9 - Saldo de eventos.

Fonte: Arquivo particular.

Figura 10 — Sal&o de recreacdo da escola.
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Fonte: Arquivo particular.
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Pelo fato de ndo haver espaco suficiente para essas atividades na escola, o saldo é o
Unico local bastante utilizado e muito cogitado pelos alunos, principalmente nos horarios vagos
e de recreacdo. E um territorio da espontaneidade, da ludicidade, da alegria e sorrisos, das
dancas e representacdes corporais dos movimentos, da imagem do eu e do nos.

No prédio anexo, além das salas de aulas, encontra-se a Secretaria, localizada logo ap6s
0 portdo de entrada. Do lado oposto, um pequeno saldo usado para diversas atividades. Na
lateral do saldo, vemos com um estreito corredor que da acesso a diretoria e a sala de leitura.
Seguindo pelo corredor, ap6s o portdo de entrada, ao final temos o espaco destinado a cozinha
da escola (Figura 11), territério de preparacdo de toda a alimentacdo dos alunos. Nesse local, a
merenda é preparada e distribuida para os alunos por uma porta de acesso ao corredor do prédio,
onde estdo as salas de aulas das turmas do 1° ao 5° ano. Muitos destes alunos recebem e retornam
com suas merendas para o corredor proximo as salas de aula, outros se dirigem ao saldo para

permanecerem com seus parceiros e os colegas mais conhecidos de cada grupo.

Figura 11 - Cozinha da escola no prédio anexo.

Fonte: Arquivo particular.

Ainda neste espago da cozinha, ha dois banheiros em melhor estado de conservagdo do
que os outros do prédio matriz. Estes sdo utilizados pelos funcionarios e também por alunos. O
limite do prédio anexo se dd em uma pequena area que quase nao apresenta espago para 0S
servigos da cozinha.

Apesar de pequenos, grande parte dos espagos da escola é bem aproveitada. Os
ambientes ndo se tornam vazios: sempre ha pessoas ocupando-os. Vista de fora, parece ser
ampla e possuir um espaco arejado e apropriado; por dentro, a escola ocupa um pequeno espaco

que carece de melhorias e investimentos em sua estrutura fisica. No seu conjunto, a dimensédo
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espacial é rigida, retangular, fria, pouco estimulante. As paredes séo lisas, sem muito apelo;
cores claras, apresentando pintura velha, ja desbotada. H4 murais informativos nos corredores,
mas sem nenhum atrativo que desperte interesse dos alunos.

Os percursos sao delimitados e determinados. O “ir” e o “voltar” sdo unicos, os
caminhos se tornam engessados, certos, apertados. N&do h& opcbes por onde seguir dentro dos
espacos da escola. O mesmo trajeto de ida é o de retorno. Um vai e volta em sentido Unico, sem
muita mobilidade ou flexibilidade no transito interior da escola.

Com base nessa premissa, 0s trajetos parecem derivados de uma estrutura fisica
construida, erguida para elaborar os caminhos a serem seguidos. Raimann; Raimann (2008)
mostram que vivemos em uma sociedade disciplinar, onde sua arquitetura pode provocar as
distribuicbes dos individuos pelos espacos de onde viver, transitar, trabalhar, constituindo
artefato cultural de controle das préticas exercidas. E nessas atuacdes, segundo os autores
citados, que se produz discursos e praticas de subjetivacdo desenvolvidas por estratégias de
controle social. Nesse viés, problematizamos a escolacomo instituigdo e construgao presente no
tecido social; seus espacos e sua arquitetura podem ocupar os discursos e praticas produzidas

na pos-modernidade.

2.3 OBSERVACAO DO TERRITORIO ESCOLAR: ESPACOS E TRAJETORIAS DOS
SUJEITOS

Viver o0 momento é estar em movimento, é presenciar o fluxo do que foi e do que esta
sendo. E estar vivendo o presente presenciando o passado, como trajetorias bruscas, rapidas na
passagem, simultineas. Em questdo de um “piscar dos olhos” tudo acontece. Assim, ¢

movimentar-se no movimento. E o impacto de presenciar o que esta acontecendo... Ja passou.

Mal falei, mal agi e minhas palavras e meus atos naufragam no reino de
memoria”, sdo nesses instantes, nesses constantes encontros dos “aquis” e
“agoras” que as sucessoes ¢ acumulagdes de tramas, encontros, vivéncias se
formam em movimento, ganham forca e acdo, contornos e formas sempre
maltiplos: tornam-se fluxo da histéria (MORAIS, 2017, p. 84).

A escola é um lugar de movimentos constantes. De presenca ativa e de afetacOes, de
caminhos proximos e distantes, de espagos outros hum espaco s6. Espagos de quem esta e de
guem chega. Sdo somas que se vinculam em um processo de formacdo do sujeito, em
movimentos que vao do sujeito para o espaco, bem como do espaco para 0 sujeito. Assim,

acontece também com o pesquisador que experiencia outro terreno, outro espaco. Ao introduzir-
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Se N0 novo espaco, 0 pesquisador também movimenta-se no movimento do espago em que se
inseriu.

Como professor, estou nessa escola desde o ano de 2009 desenvolvendo a préatica
docente. Muitos vinculos foram formados com diversos sujeitos que também estdo inseridos
nesse espaco, alunos, pais, professores e outros que estabelecem de alguma forma um contato
com a instituigcdo escolar. Todo 0 movimento que presencio na escola faz parte de uma rotina
gue parece tornar-se costumeira tanto para mim quanto para muitos que ali est&o.

Dia apds dia, as experiéncias sdo processos que fluem como uma correnteza de
movimentos de ida e volta, abertas as transformacGes e mudancas constantes, as trajetérias
encontram-se em pontos que ndo SA0 0S Mesmos, em atravessamentos rizomaticos. Em
Cassiano; Furlan (2013, p. 374), compreendemos que a dimensdo rizomatica menciona a
dimensdo do meio, em que o acontecimento assume a possibilidade de desestratificacédo e
formacéo de novos fluxos entre os elementos, ou sua prerrogativa diante do porvir. Portanto,
outras trajetdrias sdo tracadas nesse mesmo contexto. A partir das problematizagdes levantadas
nesse estudo, pude perceber que as aguas dessa correnteza nunca sao as mesmas. Eu, neste
momento pesquisador, tenho estado inserido no campo com outras possibilidades de cartografar
0 espaco da escola com um olhar diferenciado, mas ndo menos influenciador nem fechado as
afetacoes:

[...] ao abrir-se para os espagos, sendo afetados por eles, ele os torna diferente
e torna-se, ele proprio, diferente. Essa experimentacdo de lugares distintos,
por vezes em curtos espacos de tempos, pode trazer uma perspectiva de
reducéo ou supressao de distancia, de reducdo de tempo, reafirmando para o
homem a noc¢éo de liberdade, fazendo com que ele esteja sempre em busca de
novos caminhos, novos espagos, novos territorios (MORAIS, 2017, p. 85).

Antes da década de 1980, afirma Dayrell (1996, p. 136), “a institui¢do escolar era
pensada nos marcos das analises macro-estruturais, englobadas, de um lado, nas teorias
funcionalistas e, de outro, nas ‘teorias da reproducao’”. Podemos perceber que a escola era
pensada como algo distante da sociedade, um ambiente regido por suas regras e entendida como
uma instituicdo capaz de somente formar e informar seus alunos. Ela constituia-se de seu
proprio universo, fechada em si. Ndo havia nada que interferisse em seu funcionamento, todas
as suas funcdes estavam ligadas a si mesma, burocratizada, projetada apenas para seu fim.

De acordo com Dayrell (1996, p. 136), “falar da escola como espago socio-cultural
implica, assim, resgatar o papel dos sujeitos na trama social que a constitui, enquanto
institui¢ao”. Isso significa pensa-la como um resultado de um confronto de interesses, ou seja,

de um lado ela continua sendo a institui¢do escolar com suas normas e regras, mas, por outro,



45

passa a ser percebida como produto de uma diversidade cultural, que agrega sujeitos, 0s
processos de subjetivacdo e um conjunto de informacdes, saberes, verdades, opinides e suas

formas de perceber o mundo:

A escola é vista como uma instituicdo Unica, com 0s mesmos sentidos e
objetivos, tendo como funcdo garantir a todos o acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente acumulados pela sociedade. Tais conhecimentos,
porém, sdo reduzidos a produtos, resultados e conclusGes, sem se levar em
conta o valor determinante dos processos. Materializado nos programas e
livros didaticos, o conhecimento escolar se torna "objeto", "coisa" a ser
transmitida. Ensinar se torna transmitir esse conhecimento acumulado e
aprender se torna assimila-lo (DAYRELL, 1996, p. 139).

A partir dai, um novo conflito passa a ser perceptivel no processo de ensino. Ao passo
que a escola carrega uma série de valores e regras que devem ser cumpridas, precisa também
lidar com uma diversidade de alunos, com suas particularidades que transitam por estruturas
politicas, sociais, econdmicas e culturais. Assim, entendemos a escola como um espaco de
multiplas facetas sociais, ou seja, um espaco multifacetado, de ac¢Bes, comportamentos,
pensamentos que se constitui de diversos textos, trajetdrias e diversas leituras de mundo vindo
de varios espacos para varios outros espacos.

Dessa forma, pode-se afirmar que a escola ndo € mais entendida como espac¢o natural
da educacdo sistematizada: ela é também um lugar de vivéncias, construcgdes sociais, trajetorias,
de modificacdo e integracdo de valores, que acaba proporcionando a esse mesmo local uma
multiplicidade de espacos, liderancgas, ensinamentos, crencas determinantes para a construcdo
de sua propria identidade transitoria.

Além de ser uma instituicdo de finalidades educativas, a escola se revela como ambiente
de cultura singular, de relagdes matuas, de producdo social, cientifica e cultural, acomodando
em seu interior os diversos espagos vivenciados pelos sujeitos sociais. Segundo Azanha (1990,
p. 67), “é inegavel que ela é uma instituicdo que possui uma cultura especifica com um certo
grau de autonomia e, além do mais, essa cultura (ou subcultura) ¢ um ‘precipitado da historia’”.
Essa unicidade cultural da escola, proveniente do entrelacamento da sua produgdo como
instituicdo, compde uma particularidade que sé ela detém, faz gerar e refletir sobre seu processo

de ensino:

A estrutura organizacional da escola ndo esta sustentada apenas por um plano
racional determinado pela burocracia. A escola é uma totalidade mais ampla,
“compreendendo ndo apenas as relagdes ordenadas conscientemente, mas,

ainda, todas as que derivam de sua existéncia enquanto grupo social”
(CANDIDO, 1964, p. 107 apud SILVA, 2006, p. 203).
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A escola é um ambiente de vivéncias espaciais, de outras vidas, outros comportamentos,
de ocupacdes diversas, ndo somente no sentido de tomar posse, mas de ser apossado, de afetar
e ser afetado. A escola é um espaco fluido, de constantes narrativas e corpos em movimento,
que talvez tenha modificado de algum modo seu processo historico. Ela estd situada na
problemdtica dos encontros, dos atravessamentos, das composi¢des espaciais. Apresenta sua
historicidade, sua politica, seu fluxo e suas vivéncias.

A movimentacdo de pedestres e veiculos na rua em frente a escola anuncia que o horéario
de inicio das aulas se aproxima. Muitas pessoas chegam e passam em seus meios de transporte,
bicicletas, carros e motos, fazendo breves paradas para deixar seus filhos no ambiente escolar.
O trajeto, posteriormente, é de seguida até seus outros destinos: empregos, mercado,
supermercado, bancos. O transito é intenso nos arredores da instituicdo nos minutos antes das
aulas tanto no periodo da manha quanto no periodo da tarde, pois na mesma rua se localiza
outra escola de iniciativa privada, pertencente a uma ordem da religido catolica, administrada

por freiras e que atende aos niveis da Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

Figura 12 — Alunos entrando na escola.
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Fonte: Arquivo particular.

Os caminhos apresentam movimentos, idas e voltas tragadas diariamente, caminhos que
deixam marcas na historia e registram sua presenca cambiante; um devir posicionado na rotina
do cotidiano formando uma congregacao de espacos. Caminhos sdo trajetorias, um meio de
orientacéo para se chegar a algum lugar. Sdo percursos que fazem parte da vida dos sujeitos em
suas idas e voltas, em suas relagdes e espacos vivenciais. Segundo Santana Filho; Pacheco

(2017, p. 94), “em particular, a escola, a casa, 0 percurso entre estas, o bairro, todos estdo
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incluidos neste universo, denominado de espaco da vivéncia. Este ambiente estd repleto de
simbolismo e necessita de uma leitura especifica para compreendé-lo”.

Os espacos ndo sdo organizados de forma fechada, finalizada, hd sempre outras
intencdes que denunciam sua producdo. As trajetorias aparentam intengfes dos sujeitos e sdo
erguidas em certas formas de discursos abertos, com possibilidades. Deste modo, a presenga
dos sujeitos na escola representa idas e voltas constantes, que ocorrem diariamente e produzem

trajetdrias. Trajetorias diversas e fluxos espaco-temporais que preparam as tramas da historia:

O espaco é, portanto, assim como o tempo, algo incapaz de ser tido da mesma
forma, incapaz de ser apreendido ou reconstruido. Uma vez passado, nao se
pode “voltar” ao mesmo espaco. Seria entdo também continuo, sempre em
fluxo, devir. Sua trajetéria continua sempre mudando e sendo mudada, ndo
sendo possivel, desse modo, voltar, reviver ou reconstruir um dado espacgo-
tempo (MORAIS, 2017, p. 84).

Dessa maneira, entendemos que 0s espagos sdo constituidos por atravessamentos
diversos e constantes, mas Unicos para a producdo da historia e para a formagdo dos sujeitos.
S&o produzidos nos movimentos, nas idas e voltas de trajetorias que ndao sao as mesmas. Os
caminhos também séo processos que estdo na integracdo com a subjetividade dos sujeitos em
sua formacao.

Acreditamos que o espago que defendemos tem uma intima aproximagao com as marcas
da subjetividade dos sujeitos, assim como as caracteristicas dos sujeitos estdo presentes e atuam
nos processos de constituicdo desses espacos. Tem-se ai uma relacdo complexa, ndo sé da
constituicdo dos sujeitos, mas das relagdes politicas, econdmicas, historicas e culturais
vivenciadas em cada ponto habitado por trajetorias diversas. Nesse sentido, vislumbramos um
processo de relagfes intrinsecas entre ensino, sujeito e a politica da espacialidade, na produgéo
do que é histérico, que é cultural, da producdo econdmica de uma sociedade.

Nessa perspectiva, 0s espagos ndo sdo apenas 0s loci dos sujeitos: sdo parcelas
constituintes para as formagdes de suas subjetividades, fazem parte de um processo de formacao
tanto exterior quanto interior ao sujeito. Assim, acreditamos que o0 processo de subjetivacdo nos
sujeitos marca e € marcado pelo espaco por ele constituido, pelos caminhos por ele percorridos.

Somos seres em constante transformacdo. Atualizamo-nos em um processo de
reestruturagdo com os espacos e os tempos. O eu é desalojado e alojado novamente do/no
sistema social em uma formacdo continua. Nesse sentido, podemos pensar a formacgdo do
sujeito pés-moderno num modelo aproximado de status de estar no lugar de ser.

Sendo assim, acreditamos numa formacéo de circunstancias transitorias inteiramente

acopladas na problematica social, numa articulacdo de processos que, segundo Guattari e



48

Rolnik (1996, p. 26), funcionam “no proprio coragdo dos individuos, em sua maneira de
perceber o mundo, de se articular como tecido urbano, com 0s processos maquinicos do
trabalho, com a ordem social suporte dessas for¢as produtivas”. Sdo processos em movimentos,
de encontros e experienciados.

A nocédo de subjetividade tal como compreendida por Félix Guattari ndo é algo que
implica posse, mas uma producdo frequente que se estabelece a partir de encontros, de
vivéncias, interagdes com os outros. Segundo Guattari e Rolnik, (1996, p. 31 apud Mansano,
2009, p. 111) a “[...] subjetividade ndo é passivel de totalizacdo ou de centralizacdo no
individuo”. Ela é de natureza dos acontecimentos que produzem efeitos nos corpos em suas
multiplas maneiras de viver. Para Mansano (2009, p. 111) “tais efeitos difundem-se por meio
de multiplos componentes de subjetividade que estdo em circulagdo no campo social”. E na
trama social, de estar conectado numa rede de multiplas relacdes que as possibilidades na
formacéo dos sujeitos vao sendo erguidas; logo, Guattari e Rolnik, (1996, p. 31 apud Mansano,
2009, p. 111) acrescentam que a “subjetividade ¢ essencialmente fabricada e modelada no
registro do social”.

O caminho é para mim uma construcdo cultural. Minhas idas e voltas de casa para a
escola sdo acompanhadas pelo fluxo que se estabelece nos caminhos diarios. Grande parte dos
discursos enunciados nas aulas sofre as influéncias do que se encontra pelos caminhos. O
contato com 0s movimentos com 0s quais me deparo pelo caminho vao para dentro da escola,
assim como trago para 0s caminhos e para casa as conexdes que estabeleci no ambiente escolar.
Muitos componentes sdo agregados nessas trajetorias. A rotina que construo a cada dia pelo
caminho até a escola e da escola para casa sdo processos histéricos que estdo presentes na
constituicdo subjetiva dos sujeitos, introduzidas nos processos de ensino. S&o trajetérias
afetadas por outras trajetorias, sdo fluxos que se encontram nos caminhos estabelecidos por
cada sujeito ou cada grupo.

Como vem sendo percebido, a subjetividade é um processo de producdo que se

estabelece e se vincula a multiplos componentes:

Esses componentes sdo resultantes da apreenséo parcial que o humano realiza,
permanentemente, de uma heterogeneidade de elementos presentes no
contexto social. Nesse sentido, valores, ideias e sentidos ganham um registro
singular, tornando-se matéria prima para expressdo dos afetos vividos nesses
encontros. Essa producdo de subjetividades, da qual o sujeito é um efeito
provisdrio, mantém-se em aberto uma vez que cada um, a0 mesmo tempo em
que acolhe os componentes de subjetivacdo em circulagdo, também os emite,
fazendo dessas trocas uma construcdo coletiva viva (MANSANO, 2009, p.
111).
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E interessante compreender que esses componentes estio na ordem de uma dinamica
viva e histérica das relacfes dos sujeitos. Sdo construidos através da participacdo de tudo que
esta apresentado no meio social. Para Mansano (2009, p. 111), “a difusdo desses componentes
se da a partir de uma série de instituices, praticas e procedimentos vigentes em cada tempo
histérico. E nessa dindmica mutante que os processos de subjetivagio vdo tomando forma”.
Assim, entendemos que a forma de comunicagdo, ou melhor, a linguagem, as construcdes
tecnoldgicas, a ciéncia, o trabalho, a midia, enfim, toda informacdo que se apresenta nesse
movimento da vida social tem conex&o com o processo de subjetivacéo.

O fluxo de criancas e jovens, vindos de varios caminhos e de diversas trajetdrias, nos
turnos matutino e vespertino, ¢ grande nos momentos que antecedem o trancamento dos
portdes, que se da apos 0s quinze minutos de tolerancia, depois do toque da sirene (Figura 13).
Alunos chegam acompanhados pelos pais, outros subitamente trancam suas bicicletas numa
pequena area no final do corredor, demonstrando que vieram sozinhas ou em grupos, na
companhia de outras criancas. Na mesma propor¢cdo de movimentos nos arredores da escola,
funcionarios e professores se aproximam das mais diversas direcdes. Uns calmos e mais lentos,

outros com passos apressados ou em veiculos denunciam a pressa para entrarem na escola.

Figura 13 — Alunos entrando na escola: rotina do territdrio estudantil.

Fonte: Arquivo particular

De diferentes regifes surgem muitas trajetorias. Caminhos mais curtos, outros distantes
formam o fluxo de movimentos que se afunilam no portdo da escola. Migram de regides
diversas com suas espacialidades, com suas particularidades e suas conivéncias com o que lhe
€ unico e maltiplo simultaneamente.

Pessoas chegam das zonas rurais mais proximas do centro da cidade, outras das areas
mais distantes. Zonas praieiras e também ambientes mais afastados do mar. S&o, num todo,
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pequenas migragdes, movimentos pendulares de idas e voltas diarias que provocam relacGes

significativas para a formacao dos sujeitos sociais:

Esse movimento de migracdo leva a diferentes espacialidades, que possuem
suas caracteristicas proprias, como clima, vegetacdo, relevo etc. Para viver, o
homem ocupa uma espacialidade, pois antes de qualquer relagdo o homem
precisa, para relacionar-se, de um meio, um territorio, um lécus, um espaco.
O homem sempre vivera nessa relagdo de “cumplicidade” com o mundo, com
a terra, com os espacos que ocupa (MORAIS, 2017, p. 83).

As saidas constantes de suas zonas para outras zonas sdo movimentos espaciais que
provocam nos sujeitos aproximagoes atravessadas por linhas de transicdo com outros espagos
que, tanto levam e deixam neles marcas, formas, atuagcOes, experiéncias que se concentram
numa relacdo de cumplicidade.

Percebemos ainda que, as migracdes ndo sdo determinadas em espacos demarcados,
fechados, com limites fronteiricas. Apresentam caracteristicas, mas sdo abertos e com
possibilidades construtivas:

Os sujeitos, ao migrarem, ndo habitam espacos geométricos, planos,
uniformes, neutros, homogéneos, iguais, mas, sim, espagos geograficos,
planicies ou montanhas, litorais ou interiores, florestas, caatingas ou cerrados,
oceano ou selvas, ou seja, espacos feitos de ambientes diversos e distintos
(MORAIS; GARNICA, 2016, p. 90).

O movimento de migracdo sdo movimentos espaciais, de relagdes estabelecidas com
outro territério, um lugar com outras vivéncias. E nessas relacdes que suas conexdes sio
firmadas com os outros, com o local e com o mundo. E nessas relagdes que percebemos a
dualidade eu-nds na formacao dos sujeitos e dos espacos. A fluidez dessas rela¢fes transforma
0 sujeito uno em mdltiplo, o maltiplo em uno, uma unidade visualizada na multiplicidade, e a

multiplicidade atravessada por unidades inconclusivas:

Toda uma multiplicidade ¢ constituida e se constitui na relacdo do “eu” (eu-
mesmo, eu-multiplo) com o “ndo-eu” (o outro). Esse “eu” (ser multiplo em
constante estado de trans/formacdo) é um ser estranho ao outro, assim como
ao proprio eu-objetivado, eu-ser-pensante. Por ser um ser multiplo e
complexo, formado por inimeros elementos que escapam a Si e aos outros,
aparentemente o sujeito sempre é um ser passivel de ser conhecido (por si
mesmo) em partes, em grades, em focos, nunca por completo (entendendo que
a completude ndo se efetiva em nenhum momento, ndo ha “uma” unidade,
algo que possa, em algum momento, ser definido e fechado, adjetivado,
territorializado). Esse ser, por exemplo, responde também por instintos, o que
0 faz desconhecer sua capacidade de acdo em situacGes que exijam uma
resposta imediata e impensada (MORAIS, 2017, p. 88).
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A compreensdo dessa unidade do ser pousa naquilo que conhecemos como
subjetividade, que, logo, se constitui da relagdo sempre em movimento com o nds. Dessa nova
substancia, um novo eu revela-se na unidade ainda aberta e maltipla, congregada aos diversos
componentes sociais.

Compreendemos, portanto, que as mesmas relacbes constituidas na difusdo desses
componentes sdo também relagBes sociais que se utilizam de mecanismos de controle, séo
relacdes erguidas sobre posi¢coes hierarquizadas. Segundo Mansano (2009, p. 112), “existimos
¢ produzimos subjetividades em meio a uma luta”. Por conseguinte, a grande incégnita da

questdo se aloca no poder, na execuc¢ao do poder, na pratica e manutencdo do poder:

Gilles Deleuze afirma que estamos transitando das sociedades disciplinares
analisadas por Foucault — que deram origem a prisdo e a escola como
conhecemos hoje — para as sociedades de controle, que certamente
engendrardo novas instituicfes, assim como provocardo agudas
transformagdes nas que conhecemos (GALLO, 2017, p. 85, grifo do autor).

As sociedades na contemporaneidade exploram um tipo de relacdo de comando, de
grupos para grupos, classes para classes, com intuito de fazer produzir uma massa que siga a
correnteza das producdes globais, ou seja, de convir com o que foi determinado pelo processo
maquinico do poder da globalizacdo, da produgdo econémica e cultural. Para isso, hd um grande
interesse no controle sobre o social, sobre a vida, sobre a populagéo, através de um processo de
subjetivacdo que atenda aos interesses daqueles que detém o poder. Esse tipo de relagdo de

poder foi chamado por Foucault de biopoder:

No conjunto dessas reflexdes, inscrevem-se as analises de Foucault sobre o
biopoder, conceito pelo qual ele entendera as praticas, surgidas no ocidente
moderno, voltadas & gestdo e regulagdo dos processos vitais humanos. O poder
sobre a vida instala-se como modo de administrar populagdes, levando em
conta sua realidade bioldgica fundamental. Através dele, estabeleceu-se em
nossas sociedades, desde o século XVII, um contingente significativo de
conhecimentos, leis e medidas politicas, visando ao controle de fenbmenos
como aglomeragdo urbana, epidemias, transformacdo dos espacos,
organizacdo liberal da economia (FURTADO; CAMILO, 2016, p. 35).

As relacGes de poder, para Foucault, ndo sdo relagbes que se estabelecem através do
mando e desmando, da ordenagdo como efeito de ordenar, exigir. Ndo. Elas estdo no l6cus das
atividades essenciais a vida, a sobrevivéncia. Estdo enclausuradas nas tarefas automaticas das
rotinas e dos desejos. Essas acdes fazem parte de forcas que estdo vinculadas a uma construgdo
de conhecimentos e abordagens dos sujeitos em sociedade. Nos inteiramos, dessa maneira, de

que essas forcas tém conexdo direta com a producdo de subjetividade:
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Por meio da tematica do biopoder, Foucault percorre duas linhas de forcas
envolvidas na producéo de subjetividades: De um lado, o poder totalizante, o
qual cria aparatos estatais capazes de governar populac@es, levando a um
processo crescente de massificagdo e burocratizacdo da sociedade; de outro,
complementar a esse poder, encontram-se as técnicas individualizantes,
consistentes em saberes e praticas destinados a dirigirem os sujeitos de modo
permanente e detalhado (FURTADO; CAMILO, 2016, p. 35-41).

Dessa forma, compreendemos que a producdo da subjetividade dos sujeitos € constituida
e imbuida nas relacdes (de poder) sociais, assim como as relagdes produzidas fornecerdo
elementos para as formacdes subjetivas desses sujeitos. Nesse sentido, pensamos 0S espacos
como possibilidades que influenciam os processos de ensino e toda a organizacgao da escola e,
consequentemente, a producdo da subjetivacéo dos alunos:

Um ensino coletivo dado simultaneamente a todos os alunos implica uma
distribuicdo espacial. A disciplina €, antes de tudo, a analise do espaco. E a
individualizacdo pelo espaco, a inser¢do dos corpos em um espacgo
individualizado, classificatério, combinatério. [...] A disciplina exerce seu
controle, ndo sobre o resultado de uma acdo, mas sobre seu desenvolvimento.
[...] A disciplina é uma técnica de poder que implica uma vigilancia perpétua
e constante dos individuos. Nao basta olha-los as vezes ou ver se o que fizeram
é conforme a regra. E preciso vigia-los durante todo o tempo da atividade e
submeté-los a uma perpétua piramide de olhares (FOUCAULT, 2007, p. 60-
61).

Fica perceptivel como o espaco assume uma condi¢do de importante lugar para a pratica
do poder, para a formacdo — ou seria melhor formatacéo? — de sujeitos, seja diante 0s processos
de dominacdo ou nas expressdes de oposicao a elas. Para o autor, € por meio da organizacao
dos espacos e a partir de determinadas normatizacbes que € possivel disciplinar corpos,
docilizar subjetividades. Para Foucault (2007), o poder ndo é dado, ndo é objeto de posse, 0
poder € exercido nas relagdes entre 0s sujeitos. Nos espagos consubstanciados para o ensino,
seja na escola, familia, igreja, comunidade, o poder se expressa de formas variadas e em
diversas relagdes, influenciando nas formacdes subjetivas desses sujeitos. Assim, entendemos
0 ensino coletivo, caracteristico do processo escolar, como uma tentativa de manipulacéo,
controle dos varios espagos e subjetividades que adentram a escola.

A escola constitui um espaco do ensino coletivo, dentro de varios outros espagos de um
macrossistema, imbricando-se constantemente com microssistemas ao seu redor, e com
processos de subjetivacdo postos nesses espacos. Tais conexfes entre escola/ensino e
educandos, como também entre os préprios educandos sdo politicas e provocaram rupturas nas
marcas que esses individuos carregam como singularidades, logo, em conexdes com outros

processos vivenciais, de outros sujeitos, outros espagos, acabando por impregnar em sua
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formacdo novas estruturas que vieram a tragar outras caracteristicas em suas constituicdes
subjetivas.

Vindos de varios outros espagos do municipio, o transporte escolar traz alunos tanto da
zona rural da cidade de lugares mais ao litoral, préximos ao mar, como também dos mais
distantes da praia e do centro. Muitos alunos se aproximam em grandes ou pequenos grupos
que se deslocam de casa por caminhos diversos até a instituicdo. Também esta inserida nesses
caminhos toda a problematica social, carregada pelos sujeitos nos trajetos que fazem de casa
para a escola e vice-versa. Deslocados de grupos sociais para inserirem-se em outros grupos
sociais, as relagdes também se alteram, e simultaneamente o exercicio do poder nessas relacées
mudam.

A escola atende criancas e jovens das mais diversas partes do municipio, tanto de lugares
gue apresentam situacdo financeira precaria das familias como daquelas que vivem em lugares
que demonstram melhores situacdes de vida. Relacionado a isso, no que tange a educacao e as
politicas publicas para as popula¢Ges campesinas, apontam Morais e Garnica (2016, p. 91):

[...] notamos que € muito forte a existéncia dos signos “campo” e “cidade”,
bem como “centro” e “periferia”, pois embora percebamos, em alguns
momentos, inclusive pelo contexto nacional, a criacdo de politicas publicas
para promover a valorizacdo do campo, das zonas rurais, fica muito forte em
alguns depoimentos a situacdo periférica em que viviam/vivem 0s
campesinos.

Nesse sentido, percebe-se claramente as situacgdes, principalmente financeiras, de cada
sujeito que chega, e até mesmo os niveis educacionais das familias, denunciadas pelos trajes
gue vestem e marcam tais interpretacfes, como também 0s materiais que estas utilizam na
escola, os didlogos pronunciados ao encontrarem conhecidos, funcionarios e professores no
interior da instituicao.

Ao longo da pesquisa, observo que as conversas se prolongam no corredor em frente as
salas e na calcada. Os assuntos sdo diversos. No contato dos pais com os professores, 0s
didlogos giram em torno da vida escolar dos filhos, das atitudes, dos comportamentos,
aprendizagem, interesses e notas dos alunos. Alguns pais demonstram interesse e preocupacao
pela vida educacional dos filhos, contudo, essa ndo é uma cena que se presencia constantemente
no interior da escola: uma pequena minoria que passou por ali teve a iniciativa de procurar saber
sobre 0 andamento das atividades escolares das criancas.

Muitos alunos, com seus celulares e fones nos ouvidos, se aproximam, entram e deixam
seus materiais nas salas de aula e saem em direcdo ao mercado ou supermercado préximos da

escola a procura de guloseimas e comidas para lancharem antes do professor entrar em sala.
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Outras trazem seus lanches de casa, por sinal, uma alimentagéo inadequada, e que valoriza a
cultura globalizada do “fast food”®: alimentos como refrigerantes, balas, pirulitos, salgadinhos,
frituras, pipocas e outras comidas industrializadas e gordurosas, que sdo prejudiciais a uma
dieta saudavel, pois trazem sérios riscos para o desenvolvimento do corpo, agravando-se ainda
mais pelo fato de serem ingeridas no horério cedo da manha e substituindo a primeira refeicéo
do dia, ou aquela que seria destinada ao almoco.

Uma terceira parcela, sem nada trazer, esperam pelo lanche da escola, permanecendo
nos corredores ou nas salas, aguardando a chegada do professor. A entrada na escola é
presenciada pelo porteiro, que, em tom de brincadeira, se dirige aos alunos com conversas
diversas, sobre futebol, games, internet e outros temas. A reciprocidade nas conversas e
brincadeiras ¢ a mesma dos alunos com a figura do porteiro da escola. Percebe-se a interacdo

dos jovens com esta figura que representa a porta de entrada da instituicao:

O sujeito é formado por todos aqueles que o cercam, bem como pelo espaco
gue ocupa, nessa relacdo complexa de subjetivacdo. Nesse processo, 0 sujeito
sempre torna-se um ser multiplo, pois é formado a partir de todos os outros
com quem j& viveu, o que ndo significa negar sua unidade, mas considerar que
essa unidade é sempre mutavel e constituida da — e ela prdpria constitui a —
multiplicidade (MORAIS, 2017, p. 88).

Nessas relacdes é possivel perceber o resultado de toda a producdo cultural, da
economia, da politica nas representagcdes desses sujeitos no ambiente escolar. As diversas
situacOes, trajetorias e relacdes exercidas e os circulos de influéncias construidas pelos
caminhos denunciam os processos de subjetivacdo que esses sujeitos sofreram. Logo, 0
processo de subjetivacdo € matéria-prima para a constituicdo das relagdes sociais, seja ela de
toda e qualquer producéo, tanto naquelas que intentam o controle social quanto naquelas que
buscam implementar resisténcias. Fica perceptivel como o processo de subjetivacdo assume

condigdo importante nas relacGes de poder, para a formacao dos sujeitos:

A producdo de subjetividade encontra-se, e com um peso cada vez maior, no
seio daquilo que Marx chama de infra-estrutura produtiva. 1sso € muito facil
de verificar. Quando uma poténcia como os EUA quer implantar suas
possibilidades de expansdo econémica num pais de Terceiro Mundo, ela
comega, antes de mais nada, a trabalhar os processos de subjetivacdo. Sem um
trabalho de formacg&o prévia das forcas produtivas e das forcas de consumo,
sem um trabalho de todos os meios de semiotizagdo, econémica, comercial,
industrial, as realidades sociais locais ndo poderdo ser controladas
(GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 28).

® Fast food é um termo em inglés que significa “comida rapida”. Sao considerados Fast-Food alimentos preparados
num pequeno intervalo de tempo, que ficam pré-prontos no estoque do estabelecimento.
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Portanto, compreendemos 0 processo de subjetivagdo como um processo de
agenciamentos, de formacao e controle da linguagem, da producéo de sentido impulsionado por
uma forca de producdo econémica, social, cultural, histérica. Dai entendemos gque 0s sujeitos
pés-modernos, tais como os alunos mencionados acima, sofrem um processo amplamente
fragmentado, ou seja, diversas forgas de producdo estdo maquinando sobre varias instancias

sociais nas quais os sujeitos estdo presentes:

A subjetividade é produzida por agenciamentos de enunciagdo. Os processos
de subjetivacdo, de semiotizacdo — ou seja, toda a producdo de sentido, de
eficiéncia semidtica — ndo sdo centrados em agentes individuais (instancias
intrapsiquicas, egoicas, microssociais), nem agentes grupais. Esses processos
sdo duplamente descentrados. Implicam o funcionamento de méaquinas de
expressdo gque podem ser tanto de natureza extrapessoal, extra-individual
(sistemas maquinicos, econdmicos, sociais, tecnoldgicos, icdnicos,
ecoldgicos, etoldgicos, de midia, enfim, sistemas ndo antropolégicos), quanto
de natureza infra-humana, infrapsiquica, infrapessoal (sistemas de percepcéo,
de sensibilidade, de afeto, de desejo, de representagéo, de imagens, de valor,
modos de memorizacdo e de producdo idéica, sistemas de inibicdo e de
automatismos, sistemas corporais, organicos, biolégicos, fisiol6gicos, etc.)
(GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 31).

No exercicio de deslocar esse discurso de Guattari e Rolnik (1996) acima para o campo
do ensino, aproximando-o0s, propomos mostrar que a formacao da subjetividade dos alunos nédo
se da apenas em um dado espago e em dados momentos — como em uma aula, por exemplo —,
mas carrega deles diversas formagdes que se interligam com a de outros espacos para a
integracao de um ser que €, a0 mesmo tempo, intrapessoal e extrapessoal. A formacéo subjetiva
dos alunos, nesse sentido, realiza pousos sobre atravessamentos, movimentos diversos, atraves
de uma intercomunicacgéo que, segundo Deleuze e Guattari (1995), se posicionam entre pontos,
entre espacos, entre linhas na conjuncédo de aliancas e conexdes, sem inicio e sem fim, sempre
no meio.

Sendo assim, para ocupar-nos de um ensino que realmente manifeste a producédo de
sujeitos sociais e de uma educacdo como processo de transformacéo social, devemos pensar
uma pedagogia que se liberte das amarras dos processos que proporcionam as relacGes de
dominagdo e controle social em massa, posicionando-se contrariamente as manobras
estabelecidas pela globalizacao e situando-se em processos mais condizentes com a politica da
espacialidade endossadas aqui. Portanto, nos inteiramos de um ensino que viabilize as marcas
espaciais, locais e que traga a vista a multiplicidade e a singularidade dos agenciamentos. Para

isso, Gallo (2017, p. 80) aponta que:
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Seria necessério deixar de lado qualquer pretensdo massificante da pedagogia.
O processo educativo seria necessariamente singular, voltado para a formacao
de uma subjetividade autbnoma, completamente distinta daquela resultante do
processo de subjetivacdo de massa que hoje vemos como resultante das
diferentes pedagogias em exercicio. [...]

[...] seria necessério abandonar a pretensdo ao uno, de compreender o real
como uma unidade multifacetada, mas ainda assim unidade (GALLO, 2017,
p. 80-81).

Desse modo, é pensando o espaco do qual atravessamos e do qual enxergamos as
possibilidades, as influéncias, as demandas de producéo subjetiva para a formacdo de alunos
que se integrem ao seu contexto e & sua problematica social. E notdria a manifestagdo das
espacialidades no interior da Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva, as relacdes, 0s
dialogos, as singularidades e toda a dinamica advindas do atravessamento das trajetorias sao
possibilidades constituintes na formacéo subjetiva dos alunos e de outros sujeitos presentes na
escola. E nessa perspectiva que as discussdes sobre 0 espaco e ensino ganham relevancia neste
estudo. O apoderamento dessa relacdo pode tornar visivel e possivel as contribuicbes das
questdes da espacialidade no processo de formacdo subjetiva e no ensino. Sendo assim,
buscamos nos inteirar sobre a espacialidade e sua proximidade com o processo de subjetivagéo.

O espaco do qual atravessamos — podemos pensar também a escola pesquisada —
apresenta uma contiguidade com a metafora do rizoma elaborado por Deleuze; Guattari (2000),
que nos traz uma oportuna analogia para compreender o processo de subjetivacdo e sua
introducdo nesse processo simbi6tico entre espaco e ensino, contrario ao paradigma arbéreo,
que segue um sistema de estrutura Unica (caule e raiz) com ramificagdes hierarquicas (galhos e
folhas), o rizoma remete a principios de um sistema completamente aberto, de varios pontos
para varios pontos, € sempre multiplicidade. Nele as linhas de transmissao entre um ponto e
outro ndo sao caracterizadas por inicio e fim, origem e término, mas como pontos de transicéo
em uma via.

Seis principios basicos, segundo Gallo (2017, p. 76), regem o rizoma: (1) principio de
conexdo, qualquer ponto de um rizoma se conecta a qualquer outro ponto, ndo ha relacGes
mediatizadas, sem hierarquias, sem caminhos tracados; (2) principio de heterogeneidade, as
conexdes sdo muitas, sendo possivel, portanto, que elas ndo sejam as mesmas, de maneira que
é negada a homogeneizacdo; (3) principio de multiplicidade, as conexdes rizomaticas ndo estao
reduzidas ao elemento da unidade: o Unico. O rizoma é sempre multiplo, conexdes variadas e
trajetdrias diversas se cruzam, se chocam em um processo de subjetivacdo/objetivacdo; (4)
principio de ruptura assignificante, muitas conexdes e diversas linhas de transicdo néo

introduzem a um processo hierarquico em um rizoma, embora as linhas sejam territorializadas,
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organizadas, sempre ha linhas com pontas de fuga, de todos os lados para todos os lados; (5)
principio de cartografia, um rizoma pode ser acessado de qualquer ponto das multiplas entradas
que ele possui, podendo dai ser remetido a quaisquer outros pontos de seu territorio,
entendemos, assim, 0 seu mapeamento mostrar a diversidade de possibilidades de cartografa-
lo, mas ndo de copia-lo; e, por ultimo, (6) o principio de decalcomania, as trajetrias podem
ser copiadas, 0s mapas, 0s caminhos podem ser reproduzidos, porém os resultados trardo outras
possibilidades.

De acordo com Gallo (2017, p. 78), “o rizoma degenera, faz florescer, desmancha,
prolifera”. Assim, entendemos que o rizoma se dispersa, propaga-se em conexdes que se unem
a outros pontos, outros movimentos. E um fluxo constante de ligamentos que deriva de somas,
ou melhor, que constitui 0 que € alteridade, sempre no atravessamento, na dinamica. Para
Deleuze e Guattari (1995, p. 48, grifo do autor), “um rizoma ndo comeca nem conclui, ele se
encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo”. E um ponto de aliangas,
encontros, bem como retiradas, saidas e fragmentacoes.

Encontramos na ideia do rizoma, posta por Deleuze e Guattari (2000), que 0 processo
de subjetivacdo pautado na constituicdo dos sujeitos tem como organizacdo o tecido social.
Assim como as relagdes ocorrem entre alunos-alunos, também se prolongam com outros
sujeitos na escola, servidores, professores e professoras, pais, enfim, os tons das conversas sao
diversos, notas, trabalhos, aula, futebol. As relagdes séo linhas de transmissdo entre um sujeito
e outro, como 0s rizomas. Percebemos nessas aproximac6es algumas demonstrac6es de carinho
por parte de alguns alunos, principalmente de alunas com algumas professoras e professores,
abracos, sorrisos e palavras de elogios que ocorrem no caminho para as salas de aulas, as
atitudes de gentileza ao levar o material dos professores.

Essas relacdes prolongam-se dia apo6s dia: uns dias com mais intensidade, em outros
pouco se percebe. E nessa rotina de contatos, interagdes, distanciamentos, conversas, siléncios,
olhares, abracos que os sujeitos se formam enquanto sujeitos sociais, € na convivéncia que 0s
ensinamentos ocorrem, que as aprendizagens sdo possiveis tanto de quem ensina quanto de
guem aprende. Dessa forma, complementamos, nas palavras de Deleuze (2001, p. 118 apud
MANSANO, 2009, p. 115): “olhando bem, isso é td0-s6 uma maneira de dizer: o sujeito se
constitui no dado”. Temos entdo que essa ideia rompe com a no¢do de unidade atribuida ao
sujeito. Como num processo rizomatico, a constituicdo dos sujeitos acontece num campo

complexo do qual fluem os dados e acontecimentos:
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Um rizoma ndo cessaria de conectar cadeias semioticas, organizacfes de
poder, ocorréncias que remetem as artes, as ciéncias, as lutas sociais. Uma
cadeia semiotica € como um tubérculo que aglomera atos muito diversos,
linguisticos, mas também perceptivos, mimicos, gestuais, cogitativos [...]
Todo rizoma compreende linhas de segmentaridade segundo as quais ele é
estratificado, territorializado, organizado, significado, atribuido, etc; mas
compreende também linhas de desterritorializacdo pelas quais ele foge sem
parar. Ha ruptura no rizoma cada vez que linhas segmentares explodem numa
linha de fuga, mas a linha de fuga faz parte do rizoma. Estas linhas ndo param
de se remeter umas as outras (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 17).

Observando a passagem acima, entendemos que 0 ensino e a subjetividade como
processos estdo dispostos na trama social e se conectam com as relagfes de poder, encontradas
nessa trama. Eles estdo postos nos movimentos, atravessados pelos sujeitos, nos espagos, ndo
assumem uma posicao de hierarquia, nem de submissdo. O ensino e o processo de subjetivacdo
encontram-se em todos o0s pontos, nas linhas de transmissdao entre 0s espacos e 0s sujeitos,
iniciando e reiniciando constantemente com o0s segmentos na transversalidade do processo de

formacao dos sujeitos:

O rizoma rompe, assim, com a hierarquizacgdo — tanto no aspecto do poder e
da importancia, quanto no aspecto das prioridades na circulacdo — que é
prépria do paradigma arbdreo. No rizoma sdo maltiplas as linhas de fuga e
portanto multiplas as possibilidades de conexfes, aproximacdes, cortes,
percepcOes etc. Ao romper com essa hierarquia estanque, 0 rizoma pede,
porém, uma nova forma de transito possivel por entre seus inimeros
“devires”; podemos encontra-la na transversalidade (GALLO, 2017, p. 78).

A partir da ideia de rizoma apresentada por Deleuze e Guattari (2000), podemos
entender que os espacos e a producdo da subjetividade se imbricam constantemente; estéo
intimamente interligadas em um processo contiguo, em conexdes rizomaticas, numa circulacéo
baseada na transversalidade, nocéo que, de acordo com Gallo (2017, p. 78), “foi desenvolvida
ainda no principio dos anos sessenta por Félix Guattari, ao tratar das questdes ligadas a
terapéutica institucional, propondo que ela substituisse a nocao de transferéncia”, nesse caso, a
transversalidade se opGe a verticalidade posta numa estrutura piramidal, em organogramas de
uma estrutura hierarquica, assim também se opGe a “horizontalidade como a que pode se
realizar no patio do hospital, no pavilhdo dos agitados, ou melhor ainda, no dos caducos”
(GALLO, 2017, p. 79). Da mesma maneira que a perspectiva rizomatica se contrapde a
conexdes hierarquizadas de cima para baixo, também vai de encontro a situacfes postas no

mesmo alinhamento e que por si s6 se ajeitem da forma que puder e que se encontram:

Podemos assim, tornar a nocdo de transversalidade e aplici-la @ imagem
rizomaticas do saber: ela seria a matriz da mobilidade por entre os liames do
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rizoma, abandonando os verticalismos e horizontalismos que seriam
insuficientes para uma abrangéncia de visao de todo o “horizonte de eventos”
possibilitado por um rizoma (GALLO, 2017, p. 79).

A nocdo de transversalidade que apresentamos aproximada a imagem rizomatica nao
demonstra interesse nem alega a intencdo de anular ou ressaltar imperfeicGes de outros
processos, mas inteiramos em tornar evidente as possibilidades de abertura entre as areas do
conhecimento nos processos de formacdo muito mais condizente com as exigéncias da
contemporaneidade. Por sua vez, isso significaria o fim da compartimentalizacdo, pois as areas
do conhecimento teriam transito livre entre uma e outra, reconhecendo, assim, a sua

multiplicidade:

Uma educacdo rizomatica, por sua vez, abre-se para a multiplicidade, para
uma realidade fragmentada e multipla, sem a necessidade mitica de recuperar
uma ligacdo, uma unidade perdida. Os campos de saberes s&o tomados como
absolutamente abertos; com horizontes, mas sem fronteiras, permitindo
transitos inusitados e insuspeitados (GALLO, 2017, p. 81).

Portanto, trazemos nossas discussdes para 0 campo do ensino, pois enxergamos nele
uma producéo intimamente imbricada com processos de subjetivacdo, com diversas trajetorias,
em espacos outros concentrados dentro de um mesmo ambiente escolar. Os espagos, assim,
assumem sua dinamicidade no processo de ensino na escola. Para Massey (2008, p. 35), “o
espaco ¢ igualmente vivo e igualmente desafiador”. Ele ndo ¢ algo engendrado. O conceito que
o completa permanece atrelado a uma necessidade ordinaria, ou seja, persistente e politica, e é
nessa perspectiva que a escola é construida.

Nesse espaco, 0s reencontros demonstram, através de olhares cintilantes e sorrisos
demasiados, novidades que ndo podem esperar para serem compartilhadas com um colega em
particular ou com toda uma turma ou grupo (Figura 14). As gargalhadas ultrapassam as paredes
das salas de aula e atingem outros ambientes da escola. O cochicho entre as criangas,
principalmente as meninas, toma conta e passa a fazer parte do som do ambiente. Mdusicas sdo
ouvidas em volume alto, projetadas a partir dos telefones celulares; inquietacbes corporais
tomam os espagos num “pra la e pra c4” denunciando a euforia dos assuntos colocados em pauta
naquele momento. As conversas duram algum tempo, enquanto uma ou outra crianca
permanece silenciosamente com seus fones nos ouvidos, teclando nos celulares, aguardando o

término daquela algazarra e o inicio das aulas.

Figura 14 — Alunos no corredor da escola.
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Fonte: Arquivo particular.

Mesmo com tom de sigilo nas conversas, a algazarra deixa escapar comentarios que
esclarecem os segredos tanto embucados. Para alguns é sinal de deboche, para outros, de
chateacdo. As conversas continuam nas salas pela maioria das criangas enquanto um ou outro
busca se direcionar para outros ambientes da escola como, por exemplo, a sala dos professores,
bastante visitada por alguns alunos, na tentativa de saber se quem iniciaria as aulas naquela
turma ja havia chegado.

As acdes e comportamentos dos alunos se repetem nas outras salas de aula e em todo o
corredor, denunciando aqueles habitos como de rotina e costume naquele horario, entre suas
chegadas na escola e o inicio das tarefas. Esses encontros trazem, a todo instante, as influéncias,
as vivéncias, os habitos, as aprendizagens, as formacdes, as experiéncias, que sao rememoradas
dia apos dia. Segundo Morais e Garnica (2016, p. 87), “o espago ¢ esta coisa alguma — ou
alguma coisa — que participa das vidas dos individuos, que brinca com seus cabelos, suas peles,
suas energias, suas, memorias; os inventa e reinventa constantemente”.

O toque da sirene causa um barulho maior ainda do que ja havia antes. A aula vai
comecar. Comeca a reclamacdo de uma parcela dos alunos, discordando e lamentando por
aquele momento. Nota-se a conformidade para uns, a calmaria para outros, como também a
expetativa por mais um dia de aula. A correria dos que estavam la fora aumenta para ndo se
atrasarem e encontrarem o portao fechado. De modo contrario, muitos dos mais préximos das
salas ndo alteram suas acOes e permanecem ali nas conversas até o limite do tempo permitido.

Alguns pais ainda continuam ali pelos corredores e cal¢ada da escola em conversas que
parecem ndo ter fim. Poucos deles permanecem na mesma conversa de antes, a vida escolar do

filho. Em outros momentos, o assunto muda. As reclamacdes agora fomentam as dificuldades



61

da rotina diaria de dona de casa e da dificil vida enfrentada por elas. As mées se fazem presentes
em maior nimero do que 0s pais na escola.

A coordenadora do turno vem chamando a atencdo dos alunos para entrarem nas salas
e esperarem pelo professor em seus lugares (Figura 15). E ao mesmo tempo, observando aqueles
que estavam sem os trajes da farda, pois foram orientados a sempre usar. Os mais brincalhdes
se esquivam e correm como em tom de divertimento. ez ou outra, alguém passa correndo pelo
portdo para evitar que fique do lado de fora. Os menos apressados parecem nao se importar com
os horarios nem com o inicio das atividades. Pouco a pouco, eles comecam a atender, mesmo

contra a vontade, aos pedidos da coordenadora de turno, se posicionando para o inicio da aula.

Figura 15 — Coordenadora encaminhado os alunos para as salas de aula.

Fonte: Arquivo particular.

Encontramos nessas relaces a dimensdo daquilo que € experienciado pela
multiplicidade, um processo de intercomunicagdo manifestada pelos discursos comunicativos
entre 0s sujeitos, entre os grupos. Compreendemaos, assim, processos formativos, de influéncias
e aprendizagens, onde, para Morais (2017, p. 86) “as vivéncias espaciais estdo diretamente
ligadas com a formagé&o dos sujeitos, tanto do ponto de vista pessoal, quanto coletivo”.

A mulher na posicdo de coordenadora j& esteve na funcdo de professora em anos
passados. Grande parte da sua vida profissional esteve em sala de aula na relacéo direta com o
ensino. Agora, readaptada devido a problemas nas suas cordas vocais, exerce seu oficio e
contribui para que a atividade escolar seja desempenhada da melhor forma possivel. Tanto
dentro quanto fora da instituicdo, a coordenadora exerce papel essencial para a escola e para a
vida escolar das criangas, mantendo contato mais préximo com os alunos e seus familiares. Ela

é bastante lembrada pelos alunos, funcionérios e pais. Seu carisma afeta as criancas e jovens da
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instituicdo com sua forma de tratd-las, com conversas, brincadeiras, conselhos, broncas e
sermdes que chamam a atencao dos pais sobre a preocupacdo que ela demonstra para com seus
filhos.

As conversas e as inquietacdes ndo cessam com a entrada dos professores nas salas. Do
corredor ainda se ouve os barulhos e as vozes vindas de dentro das salas. Na rua, a agitacdo de
veiculos e pessoas transitando de um lado para o outro ainda permanece. Ha no territério em
gue a escola esta localizada grande movimentacao nos horarios da manhé e no inicio e final da
tarde. Por ser centro da cidade, ali se torna via de acesso para varios outros pontos da cidade e
é constante a passagem de veiculos diversos.

A calmaria toma conta dos corredores. A coordenadora agora define os Ultimos pontos
de sua obrigacdo enquanto o porteiro passa o cadeado no portdo que sé se abrird no toque da
segunda aula. As vozes e as conversas sdo vindas de outro rumo. Na cozinha, alguns
funciondrios sentam-se a mesa para comer ou preparar os alimentos para o lanche dos alunos.
Os assuntos sdo diversos naquele ambiente.

As supervisoras, que antes caminhavam de um lado para outro na torcida pela chegada
dos professores que ainda ndo haviam se apresentado, agora permanecem mais calmas,
passando grande parte do tempo na sala dos professores com servi¢os de sua incumbéncia.
Quatro supervisoras exercem suas fungdes na escola campo da pesquisa. Duas delas atuam nos
anos iniciais, e as outras duas nos anos finais do ensino fundamental, revezando suas atividades
entre 0s turnos matutino e vespertino.

Duas funcbes sdo rotineiras para as supervisoras na escola. Uma é direcionar 0s
trabalhos no inicio do expediente, buscando acomodar os professores em suas respectivas salas
para o inicio das atividades. A falta ou atraso dos docentes altera todo o seu itinerario na escola,
pois procuram da melhor forma encaminhar algum rumo aos alunos. A outra funcdo concentra-
se nos servicos ligados aos planos de aulas, notas, diarios e rendimentos dos alunos, despertando
a iniciativa de conversar com professores a respeito de determinados problemas.

Na parte de fora da escola, alguns poucos alunos esperam pelo toque da sirene que
anuncia a segunda aula e a abertura do portdo. Outros entram pelo portdo e esperam na
biblioteca ou no corredor. O transito na rua € mais calmo nesse momento. Mesmo os professores
mais atrasados ja haviam chegado. Os horarios séo respeitados pela grande maioria dos sujeitos
escolares.

Mesmo com 0s avisos e pedidos para respeitar 0s horarios, muitos alunos ainda tinham
como rotina o atraso na chegada a escola. A caminhada para muitos ainda era longa, outros

sentavam-se, na praca, proximo a escola e pareciam nédo se preocupar com o horario. O atraso
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tornou-se parte de uma rotina para alguns alunos, pois estes tinham os limites no horario e as
oportunidades de entrada na instituicdo como certas e de direito deles. Para professores e
funcionarios, o atraso ndo era constante, mas também néo deixava de acontecer.

O cumprimento das normas da escola também pode ser visto como processo de
formacdo: é atraves dessa orientacdo que 0s sujeitos se integram aos territorios, de espacos
diferentes para espagos proximos, que se articulam em suas praticas sociais, direcionam e se
orientam de um espaco a outro em suas vivéncias. Acreditamos que seja nessas diferencas entre
as espacialidades, nessas aproximacdes, nessas tentativas de padroniza¢des que encontramos
pontos em comum na formag&o dos sujeitos:

E um processo de dupla formagdo esse de vivenciar os espacos: eles s&o
dotados das caracteristicas dos sujeitos que os ocupam, de suas formas de
viver, daquilo que 0s sujeitos S0 ou pensam Sser e 0S Sujeitos, por sua vez,
internalizam, ou experienciam, neles mesmos, suas vivéncias espaciais, seus
comportamentos e vidas. Portanto, enquanto um sujeito se abre para 0s
espacos, sendo afetado por eles, ele os torna diferentes e torna-se, ele préprio,
sujeito, diferente (MORAIS; GARNICA, 2016, p. 88).

Dentro da sala, a aula tinha seguimento. A chamada é rotina para muitos professores,
além de conversas e brincadeiras que eles tinham com os alunos. Para outros, o quadro era o
primeiro lugar a ser explorado, logo ap6s um rapido cumprimento dado em tom de desanimo,
sem muita euforia. No geral, o quadro era preenchido com os assuntos de cada disciplina. Os
alunos se preocupavam em copiar em seus cadernos o que era posto na lousa, ao mesmo tempo
em que conversavam ou utilizavam seus fones nos ouvidos como passatempo.

Os mais dedicados se posicionavam nas primeiras fileiras, olhavam e ouviam
atentamente os discursos dos professores e das atividades direcionadas. Estes comegavam a
realizar sem muitos questionamentos e sem nenhuma objec¢do. Eram os primeiros a terminar.

A relacdo entre professor e alunos parecia favoravel a aula, momentos de seriedade e de
descontracdo tomavam conta do ambiente. Alguns alunos ndo demonstravam interesse pelos
conteidos apresentados e explicados. As turmas se diferenciavam principalmente por serem
mais barulhentas do que outras, mesmo assim, a conversa estava presente em todas elas. Além
disso, a permanéncia dos alunos na sala era intercalada entre estagios de tranquilidade e estagios
de agitacdo, conversas e ansiedade que denunciavam o desejo de sair da sala. As saidas e
entradas de alunos para o bebedouro e banheiros ndo paravam, como também a saida a procura
das supervisoras ou diretora para discorrer sobre alguma situagéo.

Dentro da sala, os contetidos eram ministrados sem muita empolgacao. A informacéo
transmitida ndo ensejava nenhuma dindmica do professor nem entusiasmo por parte dos alunos.

Parte da turma parecia apresentar incerteza no que estava sendo repassado, mesmo assim nao
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se exaltavam em questionar suas davidas. Muitos se preocupavam com 0s minutos para a sirene
tocar o intervalo. A atividade era posta no quadro, outras vezes, recopiada dos livros didaticos
que eram trazidos da biblioteca (Figuras 16 e 17), que ainda passa por processo de arrumacao.
Apo6s 0 uso, os livros eram devolvidos as estantes. Em algumas disciplinas, ndo havia livros

suficientes para entregar aos alunos dos dois turnos.

Figura 16 — Biblioteca da sola.

Fonte: Arquivo particular.

Figura 17 — Estantes na Biblioteca da escola

Fonte: Arqio particular N

Os gritos de euforia dos alunos coincidem com o toque da sirene, anunciando a hora do

lanche. A porta da sala parece estreita para suportar a quantidade de criancas passando ao
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mesmo tempo. Uns guardam os materiais usados durante a aula, outros, a pedido do professor,
carregam os livros para serem devolvidos a biblioteca, mas uma grande parcela se dirige a
cozinha localizada no anexo com intuito de receber a merenda. Ha ainda os que se dirigem a
um carrinho localizado na calcada da escola onde sdo vendidos doces e outras guloseimas.
Nos bancos posicionados no corredor, alunos sentam-se para aproveitar o intervalo. No
saldo do anexo, se posicionam em algum lugar, com pratos e copos para comerem o lanche
distribuido e, a0 mesmo tempo, reiniciar as conversas interrompidas na sala de aula. Os
intervalos entre a fala e a mastigacéo séo curtos, parecendo ndo querer perder tempo nos poucos
minutos que lhes sdo dados. O transito de criancas, de um lado para outro, causa choques entre
seus corpos e rapidos desvios para evitar que se esbarrem mais ainda. Aquela aglomeragdo de
pessoas no patio acaba por confirmar o pequeno e insuficiente espaco fisico que a escola

apresenta (Figura 18).

Figura 18 — Alunos no intervalo das aulas.

Fonte: Arquivo particular.

Os professores se espalham entre a mesa localizada na sala destinada a eles. As
conversas despertam gargalhadas entre os funcionarios. Alguns alunos se posicionam nos locais
entre um e outro docente, trazendo conversas e brincadeiras, que muitas vezes sao retribuidas
por eles. Apés o intervalo, as atividades retornam dentro das salas de aula. Mesmo com as salas
climatizadas, as reclamacGes de calor sdo constantes. Muitos alunos voltam suados do pétio.
Demora para a agitacdo e a desordem, ocasionadas pela hora da merenda, acabarem. Os
professores agora assumem outras turmas. Reiniciam seus trabalhos, e nota-se a ansiedade, com
aqueles garotos ou garotas que permanecem inquietos durante as aulas. Essa rotina observada

bem reflete o que é apontado por Morais e Garnica (2016, p. 88):
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Com essa fluidez do espaco, o “‘aqui’ € onde as narrativas espaciais se
encontram ou formam configuragdes, conjunturas de trajetorias que tém suas
proprias temporalidades (portanto, ‘agora’ € tdo problematico quanto ‘aqui’)”
(MASSEY, 2008, p. 201)". Esse outro meio, o “agora”, é o lugar de uma
brecha do tempo, que fica entre “forgas antagdnicas™ que nos impulsionam: o
passado e o futuro (ARENDT, 2011)8. Essa brecha, essa marca, essa ruptura
gue demarca o tempo é o que chamamos de presente, que num instante é
futuro, no outro ja € passado, “[...] um instante que mal nasce, morre.

A Ultima aula chega ao fim. Algumas atividades sdo direcionadas para casa, outras sao
levadas como trabalhos que devem ser entregues no préximo encontro. O som estridente da
campainha denota a alegria e 0s sorrisos dos alunos na saida da escola. Para alguns professores,
parece nao ser sinal de muita empolgacdo, pois retornam para outras atividades no turno
seguinte.

Diante dos relatos produzidos e das observagdes realizadas no delineamento do estudo
gue propomos, percebemos que as atividades na escola ocorrem em condi¢Oes excepcionais, de
certa maneira improvisados. Em outras palavras, as dimensdes da escola sdo ambientes
adaptados dentro de certa possibilidade, parecendo proporcionar, assim, a producdo de todo um
processo de ensino, bem como deslocamentos, posic¢des, atitudes dos corpos que estdo em seu
interior. S8o os diversos espacos que transitam e estdo presentes dentro de certa pratica escolar.

A partir das observaces e discussdes propostas até aqui, compreendemos que toda essa
“realidade” ¢ um processo Vivo, aberto, ou melhor, esta sendo construido a cada momento, a
cada relagédo travada. Cada passo que damos, acreditamos avancar no aprofundamento de
compreensoes ligadas ao espaco e aos processos de subjetivagao presentes no ensino.

Como em um processo rizomatico, ha possibilidades multiplas de producdo de
compreensdes, de caminhos e condi¢cdes de estudo, compreendemos que 0 processo de
producdo de dados é complexo e se constitui na trajetdria. A partir dele, ndo buscamos uma
definicdo de verdade que nos possibilite afirmar resultados, mas apontar uma construgédo de
conhecimento plausivel nesse trabalho. Assim, em nosso percurso metodol6gico, ndo nos
fechamos aos meios; buscamos ndo formulas, mas horizontes que nos provocassem nao
somente para o0 entendimento dos fendmenos que nos propomos a estudar, como também a
elaboragéo de provocagdes e narrativas sobre o ensino. E sobre essa trajetoria que abordaremos
na proxima secdo. Compreendemos que o processo de producdo de dados € um caminho

complexo, que se constroi na trajetdria, e que ainda ndo ha uma definicdo de verdade que nos

7 (MASSEY, 2008, p. 201 apud MORAIS; GARNICA, 2016, p. 88).
8 (ARENDT, 2011 apud MORAIS; GARNICA, 2016, p. 88).
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possibilite afirmar resultados, mas demonstrar as inten¢des de construcdo do conhecimento

objetivado nesse trabalho.
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3 ESPACO E TRAJETORIAS: UM PROCESSO DE PRODUCAO DO
CONHECIMENTO CIENTIFICO

Ha muito o ser humano tem a necessidade de compreender sua propria existéncia,
desvendar os mistéerios que rodeiam seus passos e 0s caminhos tragados no decorrer dos tempos.
E na busca do entendimento de sua evolucdo historica que planificam seus anseios e
perspectivas de mudangas. Como afirma Minayo (1994, p. 9), “do ponto de vista antropologico,
podemos dizer que sempre existiu preocupacao do “homo sapiens” com o conhecimento da
realidade”.

O processo de producdo do conhecimento é uma das praticas do ser humano que o
diferenciam dos outros animais. O desejo de conhecer e compreender o mundo ao seu redor o
tornou protagonista de sua propria evolugdo. A sua histdria é resultado de suas a¢des. O seu
progresso e a garantia da sua sobrevivéncia estdo atrelados a sua capacidade de pensar e
organizar 0 pensamento para a construcdo de estratégias que constituem metas para seu
desenvolvimento. Para Richardson (2017, p. 11), “a principal ferramenta de sobrevivéncia do
homem ¢ sua mente”, ¢ uma das caracteristicas essenciais da natureza humana — o pensar, que
justifica todo o planejamento e a¢bes da aventura humana. E através de seu pensamento que ele
projeta medidas, produz conhecimento e busca formas de sanar a problematica que Ihe é
apresentada. Entendendo a ciéncia como resultante do progresso dessa pratica do pensar,
compreendemos a necessidade e importancia da pesquisa cientifica para o campo do
conhecimento, como desafio da transformagéo social e da realidade que ele enfrenta.

O processo de producdo do conhecimento académico tem na ciéncia e no seu método
cientifico o alicerce que estrutura e qualifica as descobertas e criacdes dessa producdo. O
processo cientifico constitui-se, segundo Gil (2012, p. 2), de uma “linguagem rigorosa ¢
apropriada” mediante regras e normas que enfatizam e legitimam a pesquisa cientifica e a
producdo do conhecimento. S&o as descobertas da ciéncia que, para muitos, transmitem a
verdade; € o critério de veracidade que atesta o seu fazer social, de encontrar as respostas para
a problematica que se apresenta na realidade vigente. Nesse caso, temos na pesquisa social o

enfoque metodoldgico para o desenvolvimento dessa investigacao:

Pode-se definir pesquisa social como o processo formal e sistematico de
desenvolvimento do método cientifico. O objetivo fundamental da pesquisa é
descobrir respostas para problemas mediante 0 emprego de procedimentos
cientificos.

A partir dessa conceituacdo, pode-se, portanto, definir pesquisa social como o
processo que, utilizando a metodologia cientifica, permite a obtencéo de novos
conhecimentos no campo da realidade social (GIL, 2012, p. 26).
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Assim, compreendemos que a pesquisa social tem como campo de estudo a realidade
social que, segundo Gil (2012, p. 26), “¢ entendida aqui em sentido bastante amplo, envolvendo
todos os aspectos relativos ao homem em seus maltiplos relacionamentos com outros homens
e institui¢des sociais”. Esse ¢ o foco principal de uma averiguacdo social, da ciéncia enquanto
sistema de organizacao para a producgdo do conhecimento.

Mesmo sendo um processo rigoroso e sistematico de organizacdo para a producao do
conhecimento, a ciéncia também se expde aos equivocos, e constitui-se de um processo
verificivel e falivel porque, segundo Gil (2012, p. 3), “ao contrario de outros sistemas de
conhecimento elaborados pelo homem, reconhece sua propria capacidade de errar”.

No entanto, para Minayo (1994, p. 10), “continuamos a fazer perguntas e a buscar
solucdes. Para problemas essenciais, como a pobreza, a miséria, a fome, a violéncia, a ciéncia
continua sem respostas e sem propostas”. Mesmo com muitas incognitas ainda sem solucdes, a
ciéncia tem avancado por caminhos antes ndo explorados. Muitas discussdes foram realizadas
acerca de seus métodos para a producéo de dados. E um processo dindmico e continuo, atrelado
a uma necessidade evolutiva para tracar outros caminhos, outros projetos, outras trajetérias que
formalizem respostas aos anseios expostos.

O entendimento de ciéncia alcangou uma perspectiva muito mais ampla do que aquela
abordada pela perspectiva positivista iniciada no século XIX, que, de acordo com Gil (2012, p.
5), “se mostra insuficiente para o entendimento do mundo complexo das rela¢des humanas”,
dada a especificidade das ciéncias sociais, constituidas pela dindmica das a¢cdes humanas, e que
ndo seguem a ldégica das ciéncias da natureza, pois se valem de muitos processos ndo
quantificaveis e ndo mensuraveis, ndo condizendo, portanto, com as caracteristicas de uma
prética cientifica positivista:

Durante muito tempo, as ciéncias trataram exclusivamente do estudo dos fatos
e fendmenos da natureza. Até a segunda metade do século XIX, o estudo do

homem e da sociedade permaneceu com os tedlogos e filésofos, que
produziam trabalhos notéveis, que até hoje despertam admiracéo (GIL, 2012,

p. 3).

Os estudos nas areas humanas e sociais e a aplicacdo de seu método cientifico enquanto
processo racional de linguagem prépria firma-se com caracteristicas bem peculiares para a
producéo do conhecimento. Tais estudos interessam-se pelo campo do conhecimento do qual o
homem, em sua dindmica com seu espaco vivencial, delimita o campo da produgéo cientifica.
E nas acdes e praticas do sujeito em sociedade que as ciéncias humanas e sociais fixam-se e

estabelecem terreno firme:
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O campo cientifico, apesar de sua normatividade, é permeado por conflitos e
contradicBes. E para nomear apenas uma das controvérsias que aqui nos
interessa, citamos o grande embate sobre a cientificidade das ciéncias sociais,
em comparagdo com as ciéncias da natureza. H4 os que buscam a
uniformidade dos procedimentos para compreender o natural e o social como
condigdo para atribuir o estatuto de “ciéncia” ao campo social. H& os que
reivindicam a total diferenca e especificidade do campo humano (MINAYO,
1994, p. 10).

E evidente que os processos de producio do conhecimento pelas ciéncias da natureza e
pelas ciéncias humanas e sociais ndao sdo iguais, apresentam aspectos diferenciados, onde cada
uma reconhece seu terreno dentro de perspectivas que contemplem certo dinamismo exclusivo
em cada campo de atuagdo, assim como a utilizacdo de seus metodos cientificos.

A ideia de cientificidade que abordamos aqui ndo intenciona medir forcas para
determinado campo das pesquisas e do conhecimento, mas apresentar suas competéncias e
grandeza enquanto ciéncia em seus respectivos campos de atuacdo. Com essa visdo, é possivel
estabelecer sinais de amplitude entre os campos do conhecimento sem perda ou fraquejo de sua

linguagem técnica e rigorosa nas produgdes das informaces e do conhecimento:

A cientificidade, portanto, tem que ser pensada como uma ideia reguladora de
alta abstragdo e ndo como sinbnimo de modelos e normas a serem seguidos.
A historia da ciéncia revela ndo um “a priori”, mas o que foi produzido em
determinado momento histérico com toda a relatividade do processo de
conhecimento.

Poderiamos dizer, nesse sentido, que o labor cientifico caminha sempre em
duas direcbes: numa, elabora suas teorias, seus métodos, seus principios e
estabelece seus resultados; noutra, inventa, ratifica seu caminho, abandona
certas vias e encaminha-se para certas dire¢Oes privilegiadas. E ao fazer tal
percurso, 0s investigadores aceitam os critérios da historicidade, da
colaboracdo e, sobretudo, imbuem-se da humildade de quem sabe que
qualguer conhecimento é aproximacao, é construido (MINAYO, 1994, p. 12).

Nesse sentido, compreendemos a ciéncia, e em particular as ciéncias humanas e sociais,
como um processo de producdo do conhecimento que se inteira de questdes ligadas ao que €
manifestado pelas a¢cBes humanas, naquilo que estd no &mbito da subjetividade, das relaces
construidas entre os sujeitos em particular ou em coletividade. Essas questdes, sobre as quais
se posicionam as ciéncias humanas e sociais, ndo se manifestam da mesma forma que o0s
fendmenos naturais, sdo producgdes das a¢cdes humanas que estdo na pauta da cotidianidade, das
construcdes e desconstrugdes que ocorrem a todo instante, desencadeadas por acdes, atitudes,
procedimentos que se posicionam na dimensdo de um processo subjetivo.

Esse processo de produgdo do conhecimento das ciéncias humanas e sociais carrega
uma carga de informacgdes bastante complexa e dindmica, com movimentacGes constantes,

alteradas a todo momento, mas ndo menospassivel de analise. O fator subjetivo das ciéncias
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humanas e sociais ndo retira a importancia de sua exploragdo nem exime o caréter cientifico

que essas investigacGes empregam para a producdo do conhecimento:

O objeto das Ciéncias Sociais é histdrico. Isto significa que as sociedades
humanas existem num determinado espaco cuja formagdo social e
configuragcdo sdo especificas. Vivem o presente marcado pelo passado e
projetado para o futuro, num embate constante entre o que esta dado e o que
estd sendo construido. Portanto, a provisoriedade, o dinamismo e a
especificidade sdo caracteristicas fundamentais de qualquer questdo social.
Por isso, também, as crises tém reflexo tanto no desenvolvimento como na
decadéncia de teorias sociais (MINAYO, 1994, p. 13, grifo do autor).

Entdo, compreendemos que as ciéncias sociais estdo interligadas as trajetorias de vida
dos sujeitos. E a formag&o dos sujeitos nas suas relagdes que da sentido ao objeto de estudo das
humanidades, é na construcdo de uma historicidade que revela a autenticidade das questdes
sociais e, por conseguinte, sua expressividade cientifica. Sdo as acbes humanas que produzem
a histdria, que constroem e desconstroem o pensamento para expressar outros que venham a
surgir. Nesse caso, tudo que vem de producdes humanas, agdes, atitudes, ideologias, provoca
reflexos na pesquisa na area das ciéncias sociais.

Logo, é de inteira importancia perceber a aproximacdo entre a minha posi¢cdo como o
pesquisador das ciéncias sociais e 0 objeto pesquisado, pois dispdem da mesma expressividade,
das mesmas substancias, de qualidades que se encontram num mesmo patamar, de espagos

imbricados:

[...] é preciso ressaltar que nas Ciéncias Sociais existe uma identidade entre
sujeito e objeto. A pesquisa nessa area lida com seres humanos que, por razdes
culturais, de classe, de faixa etaria, ou por qualquer outro motivo, tém um
substrato comum de identidade com o investigador, tornando-os
solidariamente imbricados e comprometidos, como lembra Lévi Strauss
(1975): “Numa ciéncia, onde o observador ¢ da mesma natureza que o objeto,
o observador, ele mesmo, é parte de sua observagdo™® (p. 215) (MINAYO,
1994, p. 13, grifo do autor).

Apesar do carater subjetivo das ciéncias sociais, ha largas distingdes com o senso
comum. Para Minayo (1994, p. 35), “a pesquisa cientifica ultrapassa o senso comum”, com
isso, afirmamos, segundo este autor, o carater cientifico das pesquisas na area das humanidades,
abarcando de modo seguro, consciente e planificado certa austeridade no planejamento
metodoldgico, producdo de dados, anélise e resultados. O método cientifico, segundo Minayo
(1994, p. 10), “estabelece uma linguagem fundamentada em conceitos, métodos e técnicas para

a compreensdo do mundo, das coisas, dos fendmenos, dos processos e das relagdes”. A

® (LEVI STRAUSS, 1975, p. 215 apud MINAYO, 1994, p. 13)
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linguagem cientifica segue uma norma e um controle rigidos de produgdo e coeréncia nas
informacdes divulgadas. Ha, portanto, um programa e orientacdes que obedecem a principios
preestabelecidos em modelos formais e diretivos pela normatividade cientifica para que a
construcdo do conhecimento atinja a dimensao que caracteriza o que é ciéncia e a diferencie do
que é senso comum.

Isso mostra a competéncia e seriedade que o conhecimento produzido pelas ciéncias
sociais pode apresentar para a producdo do conhecimento cientifico. Além de toda a
formalidade que exigida no processo para que a informacéo alcance a condigdo de ciéncia, a
formagdo do pesquisador e sua postura ética também reintegram as circunstancias que

comprovam sua austeridade profissional e a veracidade da producdo no campo cientifico.

3.1 TRAJETORIA ETICA NA PESQUISA: APROXIMACOES E ENCONTROS

O caminho tragado para a producéo de dados nessa pesquisa ndo é facil. Dois obstaculos
se mostraram grandiosos diante desse trabalho. Podemos dizer que um desses obstaculos é a
minha atuacdo como pesquisador com o objeto de pesquisa proposto. O outro diz respeito a
propria natureza das ciéncias humanas e sociais que penetra no campo do inevitavel, dos
atravessamentos constantes, das trajetdrias ndo previstas, daquilo que ndo é mensuravel.

Os pesquisadores das ciéncias humanas e sociais ttm se deparado com processos e
indagac0es que dificultam a admissao de suas pesquisas no universo da ciéncia, desde questdes
gue envolvem a relevancia do objeto de estudo das humanidades aos modos e posi¢cdes que 0s
pesquisadores ocupam na pesquisa, sabendo que o préprio pesquisador também é parte desse
processo, e que, de certa forma, esta introduzido no campo por ele estudado:

Os pesquisadores das Ciéncias Sociais € Humanas tém encontrado varias
dificuldades na aprovacdo das suas propostas de pesquisa pelo sistema
formado pelos Comités de Etica em Pesquisa (CEP) e pela Comissao Nacional
de Etica em Pesquisa (Conep) por serem avaliados com base em critérios da
area da saude, ainda que ndao tenham problemas éticos ou metodolégicos
(CARVALHO; GONCALVES NETO, 2015, p. 53).

Questdes ligadas a ética profissional do pesquisador trouxeram muitas polémicas e
inlmeros constrangimentos para pesquisas na area das humanidades. A realidade é que 0s
termos que estabelecem as diretrizes e os caminhos a serem seguidos dentro das normatividades
da ética do pesquisador e da pesquisa das ciéncias sociais estdo formulados no Conselho
Nacional de Saude, em sua Resolucdo n® 466 de 2012, que estabelece e integra questdes

direcionadas ao respeito pela dignidade humana e a protecdo da integridade do ser, na sua
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participacdo em pesquisas cientificas, priorizando as pesquisas ligadas aos estudos de carater
biomédico, ndo observando as especificidades de outras areas do conhecimento, como é o caso
das ciéncias humanas.

O embate estd lancado, pois, além do posicionamento dos que se colocam como
defensores das tradi¢des sobre a produgdo do conhecimento de forma mais rigida, presenciamos
uma ampliacdo de programas de pos-graduacéo e investigacOes na area das ciéncias humanas.
O crescimento dessas pesquisas langou também uma aproximacéao entre 0s sujeitos e 0s espacos
0S quais suas pesquisas almejam estudar. Nossa perspectiva se apresenta nas relagdes que o
pesquisador estabelece com seu objeto de estudo, como no caso das ciéncias humanas, quando
esse objeto é o proprio ser humano; nesse caso, as exigéncias sobre essa relagdo tornam-se mais

complexas e diligentes:

O debate tornou-se ainda mais premente no Brasil em razdo das novas
questdes que se colocam aos pesquisadores com a regulamentacdo
estabelecida sob a égide do Conselho Nacional de Salde, bem como em
decorréncia da ampliagdo dos Programas de P6s-Graduagdo e da investigacdo
na area das Ciéncias Humanas, que se avolumam e ganham importancia nos
cenarios nacional e internacional. Essa situacdo de crescimento da pesquisa e
de producdo de resultados nas universidades e institutos de pesquisa
brasileiros intensificou e diversificou a producéo cientifica da area. Por outro
lado, tal pluralidade de estudos estreitou a distancia entre os pesquisadores e
seus objetos de investigagdo, o que passou a exigir outro olhar sobre os
procedimentos metodologicos e éticos, para além daqueles que habitualmente
moviam os cientistas sociais (ou o que quer o Conselho Nacional de Saude)
(CARVALHO; GONCALVES NETO, 2015, p. 52).

O cerne das ciéncias humanas estad no prdprio ser humano, ou melhor, nas relacoes
estabelecidas em sua dindmica social, exigindo cuidados para evitar influxos danosos entre seus
participantes. Nesse sentido, a ética fixa-se como preceito das relagdes entre os seres humanos
diante das interacdes estabelecidas. Ela deve estar no centro das relacbes humanas e se coloca
como caracteristica essencial para mitigar os movimentos dos sujeitos e a imbricacdo das
trajetorias nos espacos outros das pesquisas. Segundo Carvalho e Gongalves Neto (2015, p. 53),
“o problema da ética na pesquisa ¢ intrinseco ao trabalho dos investigadores das humanidades”,
€ uma pratica inerente ao processo cientifico das ciéncias humanas tanto quanto as relacdes que
0s sujeitos instituem nas sociedades.

Portanto, o problema surge ao confrontar as questfes éticas das pesquisas propria das
ciéncias humanas com as diretrizes estabelecidas pela Resolugdo n° 466 de 2012, que perfaz
restricdes e limites aos encaminhamentos das pesquisas nas areas das ciéncias humanas e

sociais, embora apresente papel relevante para a construcdo da sociedade moderna:
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[...] ao estender seu @mbito de abrangéncia sobre todas as pesquisas com seres
humanos, tendo como base os principios da bioética, esse sistema termina por
colocar questdes inadequadas — validas para uma area e ndo para o todo —,
demonstrando desconhecimento ou desconsideragdo por metodologias
qualitativas muito utilizadas nas Ciéncias Sociais e Humanas. Como
resultado, estas acabam sendo dispostas numa condi¢do de subordinacdo
hierarquica as Biomédicas, ndo sendo consideradas como ciéncias irmas com
arbitrio especifico em seus campos, apesar de comungarem de principios
éticos que transcendem a todas as ciéncias (CARVALHO; GONCALVES
NETO, 2015, p. 52).

N&o buscamos discutir nesse topico as diretrizes éticas para o encaminhamento das
pesquisas na area das ciéncias humanas e sociais, mas fixo como proposito destacar o0 modo
como as aproximacg0es e 0s primeiros contatos com 0s sujeitos da pesquisa nessa caminhada
foram instaurados. Parti da relacdo j& estabelecida que tenho como professor na escola campo
de nossa pesquisa ha praticamente uma década. A minha proximidade, como pesquisador, com
0s sujeitos na escola, principalmente com os alunos, vem sendo estabelecida dia apos dia, desde
0 inicio do ano letivo do ano de 2019. As interacBes estdo assentadas num certo grau de
intimidade e confianca de uma relacdo entre professor e alunos, professor e professores. E
nessas relagfes que as trajetorias se cruzam, 0S espagos se apresentam e torna-se possivel
conhecer 0 outro e suas caracteristicas mais peculiares aos seus modos de ser, agir, viver e se
estabelecer num determinado espago.

O primeiro contato formalizado foi por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice B), que apresentei e firmei junto a dire¢cdo da escola, supervisdo
pedagdgica e toda a equipe escolar. Nele estdo expostos 0s contratos de atuacdo entre
pesquisador e sujeitos da pesquisa, delineando os tracos e caminhos possiveis da minha
trajetoria no processo.

O féacil contato, devido & minha presenca na escola, com profissionais da educac&o,
alunos, pais e toda a comunidade escolar propiciou encurtar partes do processo de conhecimento
dos sujeitos pertencentes ao cotidiano da escola, mas nédo possibilitou apresentar respostas aos
objetivos propostos da pesquisa. Apesar da minha convivéncia com os alunos e demais sujeitos
da escola, é necessario investigar cautelosamente 0s processos vivenciais e 0s espacos por eles
atravessados para se ter conclus@es convenientes para a producao do conhecimento cientifico.

Na profissdo docente, a cada encontro na escola, os contratos entre professor e alunos
sdo restabelecidos, sdo reforcados para a participagdo e o compromisso nas atividades

propostas. Assim foi a aproximagdo com o0s sujeitos da pesquisa. O primeiro passo por mim



75

dado nesses contratos foi a exposicdo em sala de aula sobre o trabalho que estava sendo
desenvolvido. Foi uma aproximacao sutil, ainda nesse primeiro momento.

No cotidiano escolar, observo uma dinamica de relacdes que estdo regidas na minha
pratica de professor em sala de aula, na qual, por conseguinte, também estou inserido. As
chegadas e partidas, os cumprimentos diarios, as orientaces, conversas, discursos e as
aproximagdes nas aulas serviram de sustentacdo a toda a comunicacdo necessaria para o
desenvolvimento da pesquisa. Esses encontros tornaram as aproximacdes mais fluentes, ou
melhor, menos complexas de serem estabelecidas. E nessa dindmica entre as intengdes da
pesquisa apresentada aqui e as relacbes com 0s sujeitos na escola que determino uma postura
ética como pesquisador no decorrer de toda a trajetoria desse estudo, como também a pratica
que desenvolvo enquanto professor e a atuacdo docente que desempenho na escola campo da
pesquisa.

Com respeito aos encaminhamentos metodolédgicos que utilizaremos para a pesquisa,
atento aqui em discorrer os passos cuidadosos que nos guiardo na producdo de dados e,
consequentemente, para a apreciacdo dessa proposta de estudo. Para delinear os passos para a
construcdo de um trajeto metodoldgico das ciéncias humanas, erguido sobre as bases de uma
producéo cientifica cautelosa, fidedigna e reverente ao objeto da pesquisa, concebemos na
postura ética e profissional os tracos de equidade para a atuacéo do pesquisador. E na ética que

busco compor uma relacdo proeminente e saudavel com o objeto pesquisado:

A problematica da ética, portanto, em um sentido amplo, diz respeito a
determinacdo do que é certo ou errado, bom ou mau, permitido ou proibido,
de acordo com um conjunto de normas ou valores adotados historicamente por
uma sociedade. Esta definigdo é importante porque o ser humano deve agir de
acordo com tais valores para que sua a¢do possa ser considerada ética. Desta
forma se introduz uma das nog¢fes mais fundamentais da ética: a do dever
(MARCONDES, 2007, p. 9).

A minha prética enquanto docente na escola campo da pesquisa esta assegurada pelos
principios do respeito e da responsabilidade com colegas de trabalhos, pais e alunos. Todas as
formas de interacdo que estabeleco no ambiente escolar firmam-se sobre acordos e tratados
previamente estabelecidos e que, de algum modo, contribuem para a formagdo humana,
sustentando as condi¢des de trabalho e a prudéncia para que ndo infrinjam a integridade humana
do outro.

A construcdo da minha relacdo com os sujeitos da pesquisa, nesse caso, os alunos do 6°
e 9°anos do ensino fundamental da Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva, em Areia Branca

no Rio Grande do Norte, assim como outros sujeitos que porventura inseriu-se nesse processo,
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esteve e continua firmada sob as condi¢Oes de aceitacdo e respeito em sala de aula e em qualquer
ambiente, seja da escola ou ndo. Faz parte da minha competéncia na posicdo de professor e
pesquisador compreender as opinides, posi¢des, escolhas e argumentos declarados e sinalizados
pelos alunos, e também participantes da pesquisa, assim como 0s espacos € 0s caminhos
tracados por cada sujeito inserido nessa trajetoria, tendo assim a obrigagdo de respeita-los.

Portanto, o ponto de partida para essa relacdo se fixou sob a égide da integridade dos
sujeitos envolvidos no processo, bem como concernir consideracdes e apreco a dignidade
humana e a livre manifestacdo da cidadania, amparado por essa perspectiva da responsabilidade
que assento com o dever da postura ética no processo da producao de dados:

Os seres humanos sdo livres. Em principio, podem agir como bem
entenderem, dando vazao a seus instintos, impulsos e desejos; porém, o dever
restringe essa liberdade, fazendo com que seja limitada por normas que tém
por base os valores éticos. O ser humano pode agir de diferentes maneiras,
mas deve agir eticamente (MARCONDES, 2007, p. 9).

Os contatos com os sujeitos para o desenvolvimento das atividades propostas desse
processo de pesquisa estiveram regidos por acordos feitos em sala de aula. Para a participacao
dos alunos e todo o desenvolvimento dessa pesquisa, contatos, convites e acordos foram
pontuados para que o processo fluisse. A aceitacdo foi quase unanime por parte das turmas
convidadas. Ndo houve selecéo de alunos para a realizacdo das tarefas. Todos estavam livres
para escolherem participar ou ndo. Da mesma maneira, os professores das ciéncias humanas e
sociais convidados para a entrevista ficaram livres para optar pela participacéo.

Nos contatos com os participantes desta pesquisa, sejam eles alunos, professores,
coordenadores e supervisores que se envolveram no processo, todos tiveram suas identidades
rigidamente resguardadas e mantidas em sigilo, como também a imagem que possibilite sua
identificacdo foi reservada. O fato de trazerem suas caracteristicas particulares para o universo
dessa investigacdo ndo os expbe pessoalmente. Conversas, entoacles, gestos, expressdes
faladas, escritas e gesticuladas também foram alvos de nossas produgdes, mas nenhuma delas
da vestigios de alguém em particular, possibilitando uma possivel identificacao.

O que me propus averiguar remete a questdes de ordem coletiva, tracos que delatam
possibilidades de elaborar compreensdo de como determinados espacos se apresentam no
processo de ensino, de que forma se expressam, Se apresentam e como atravessam a sala de
aula. Nesse sentido, as definicbes singulares ndo sdo pronunciadas aqui como agOes

exibicionistas, pessoais, mas como traducGes dos espacos que caracterizam determinado grupo.
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Os lagos de confianga firmam-se no decorrer dos dias, véao se enrijecendo nos momentos
do cotidiano escolar. A minha atuacdo docente, tanto dentro quanto fora da sala de aula, é
estabelecida por uma relacdo espontanea com os alunos, firmada sobre a égide da postura
amigavel do professor, exigindo respeito e respeitando os sujeitos e suas particularidades.

E nesses encontros que a ética entra em cena para ajustar negociagdes, Compromissos,
o0 dever e a seriedade da pesquisa e do pesquisador que pde em circunstancias formais os tragos
metodoldgicos firmados. Logo, o reconhecimento desses termos e dessas pesquisas especificas
das areas sociais e humanas possibilitou condi¢cdes para uma maior inser¢do de conhecimentos
na academia e no universo da cientificidade, como também a manutencdo dessas medidas
reguladoras que pdem as ciéncias humanas num entrave como processo de producédo de

conhecimento cientifico:

A prética da pesquisa requer, portanto, um movimento ampliador da
perspectiva de discussdo, para se conhecer com seguranga os debates e 0s
discursos sobre os procedimentos éticos na investigacdo. Assim, poder-se-4
pensar no que “o dito” ¢ o “nao dito” podem revelar sob o aparente resguardo
da obediéncia as normas. Ao mesmo tempo, € necessario reconhecer e
dimensionar os desafios existentes na formacdo e qualificacdo dos
pesquisadores, 0 que remete a outros aspectos que impactam sobre o seu
trabalho, que ndo somente aos de natureza legal, mas principalmente aos
fundamentos das questBes éticas que devem ancorar e servir de horizonte
investigativo em todas as &reas (CARVALHO; GONCALVES NETO, 2015,
p. 55).

Posto dessa maneira, é necessario ter em mente o conhecimento e a postura ética-
profissional nessa caminhada para a construgdo de contratos que conduzam a negociagoes
conscientes que venham desenvolver aproximacoes e ampliar relagcbes com intuito de firmar
vinculos que encurtem a distancia entre os sujeitos da pesquisa. Estabelecer esse elo entre
pesquisador e sujeitos da pesquisa constitui um fortalecimento de confianca e respeito entre 0s

participantes, possibilitando que o processo flua da melhor forma possivel:

Lo que es necessario recalcar es que esa posibilidad de eleccidn sobre asumir
una experiencia publicamente y como parte del contrato ético, explicitado de
antemano en ambos trabajos, constituyé un fuerte elemento de
establecimiento de la confianza y, en términos generales, un posibilitador de
la investigacion misma (TELLO, 2013, p. 192 apud CARVALHO;
GONCALVES NETO, 2015, p. 56).

A construcdo dessa forma de postura do pesquisador, principalmente das ciéncias
humanas, exige amadurecimento e consciéncia tedrica no ato de pesquisar. E na discusséo e na
pratica do pesquisador que ele confirma sua posi¢do na pesquisa. Nessa pratica, a reflexao sobre

0 que é certo ou errado, bem ou mal, justo ou injusto, é colocada diante da funcéo social que
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ele exerce. A importancia desse oficio ético na pesquisa coloca em pratica uma relacdo
constituida na confiabilidade e no respeito, tdo importante e necessario entre pesquisador e
pesquisados. Logo, o enfrentamento dessas questdes trouxe como foco a busca de caminhos
mais seguros para 0s sujeitos e para 0 processo da pesquisa na area das Ciéncias Humanas.
Acreditamos que esses processos em prol da pesquisa sdo inerentes a processos de
socializagdo, e suas relagbes se ddo em torno da divulgacdo, ampliacdo e troca de
conhecimentos. Em outras palavras, € por meio da via democratica, com transparéncia e
compromisso entre os participantes, frente a uma relacdo embasadas nas condi¢des acordadas
e na responsabilidade, que o exercicio da pesquisa pode ser elaborado e aplicado mediante
principios éticos. Sao esses principios que regem as relacdes de bem-estar da sociedade, acbes
reciprocas de profunda deferéncia que dao condicBes para a edificacdo de relacdes sociais

saudaveis e harmoniosas:

Una disciplina basada en la capacidad de argumentacion razonable que
compartimos los seres humanos como una caracteristica emergente de
convivir en sociedad, de compartir un mismo linguaje y de estar integrados en
instituciones juridicas y politicas mediante las que nos acordamos
reciprocamente derechos y deberes simétricos. Dadas estas condiciones, la
ética sobrelleva un mismo destino con las otras ramas de la filosofia
contemporanea, cuya tarea se lleva a cabo en condiciones similares de
mutabilidad e incertidumbre (GUARIGLIA, 2006, p. 7 apud CARVALHO;
GONCALVES NETO, 2015, p. 57).

Os principios éticos, de acordo com a passagem acima, fortalecem os lagos sociais entre
0s sujeitos. Sao eles que definem a integracdo dos sujeitos racionais para a convivéncia destes
sobre os mesmos fins. E a condic&o ética que acorda a relagdo entre os seres humanos sob as
instituicdes sociais e o0s valores por elas estabelecidos.

Assim, reafirmamos gue nossa caminhada esteve alicercada nas condi¢@es de uma ética-
profissional para a pesquisa na area das humanidades, bem como na importancia da formacéo
do pesquisador na construcdo de uma consciéncia social que preze pelo respeito a diversidade
dos sujeitos. Segundo Carvalho e Gongalves Neto (2015, p. 59), “a formagao ética é necessaria
para a vida e para a orientacdo do pesquisador, e ndo apenas como um conjunto de normas que
acabam se constituindo muito mais como um codigo de moralidade™.

Nessa caminhada é possivel perceber que a formacdo ética do pesquisador também
possibilita a instauracdo de competéncias e qualidades cada vez mais consolidadas no ambito
do espaco investigativo, promovendo, com isso, a ampliacdo dos debates em torno das
pesquisas das Ciéncias Humanas com intuito de fomentar a estabilizacdo dos procedimentos

proprios para o seu método cientifico. Contudo, fica clara a necessidade de se planejar solidos
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caminhos que envolvam areas de conhecimento, como € o caso da educagdo e do ensino, e
trabalhos que tenham como horizonte as atividades de pesquisa nas ciéncias humanas para criar
condicdes suficientes para o exercicio do pesquisador das humanidades.

Portanto, as condicdes estdo postas na prdpria realidade do pesquisador e dos sujeitos
pesquisados. E na sociabilidade entre sujeitos e instituicdes que a pesquisa das humanidades se
mostra demarcada, e a formacdo ética do pesquisador encontra suas raizes plantadas nas
estruturas da pratica social. E no conjunto de sua historicidade que a atuacio profissional do
pesquisador eleva discursos teorico-filosoficos para definir os elementos essenciais para sua

formagéo.

3.2 DESENHANDO UMA METODOLOGIA: UMA CAMINHADA...

Por se tratar de uma pesquisa que envolvera relacdes humanas em seu processo, a
investigacdo assume caracteristicas de abordagem qualitativa. Para Richardson (2017, p. 67),
“a pesquisa qualitativa ¢ um meio para explorar e para entender o significado que os individuos
ou os grupos atribuem a um problema social ou humano”. Nesse sentido, acreditamos que a
abordagem qualitativa € uma pratica que estd envolvida com os movimentos socialmente
construidos nas relacbes entre os sujeitos. Sendo assim, 0 conhecimento que almejamos
elaborar também se encontra inserido numa construcdo social. Segundo Richardson (2017, p.
66), “o conhecimento é produto dessa interagio social e da influéncia da cultura”. E por meio
da interacdo entre pesquisador e sujeitos investigados que o conhecimento € organizado.

A pesquisa qualitativa ocorre, no geral, em um cenario social no qual ha interferéncias
do pesquisador — pois sua simples presenca ja constitui uma intervencdo — um ambiente natural
dos movimentos culturais. Vale salientar que, além de seguir um fluxo natural das relagdes, a
pesquisa qualitativa é resultante de um processo social, logo, ele mesmo, o pesquisador,
também € parte dessa estrutura social. Os eventos ndo estao prontos e finalizados, sdo processos
em constante desenvolvimento, sdo processos moventes, sobre 0s quais 0 pesquisador tenta
lancar o olhar. Em Richardson (2017, p. 67), compreendemos que “a pesquisa qualitativa ¢é
emergente em vez de estritamente pré-configurada. Diversos aspectos surgem durante um
estudo qualitativo™.

Se a pesquisa de abordagem qualitativa se encontra em um cendrio natural das relaces
sociais, ela situa-se em um territério demarcado, num determinado espaco composto de
atuacdes e movimentos constantes entre sujeitos diversos. Assim, acreditamos ser necessario

tracar os pontos e demarcar os caminhos e trajetorias de como, quando e de que forma esses
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movimentos se realizam para a construcdo e desconstrugdo da dinamica dos movimentos
sociais.

Para isso, neste estudo, o método cartografico serd mobilizado como uma abordagem
metodoldgica, cuja pratica investigativa consideramos a mais adequada para compreender 0
tema que nos atentamos a estudar. O método de pesquisa cartografico defende um processo que
ndo se prende a diretrizes previsiveis, com planos estratificados antecipadamente. Ao contrario,
é uma abordagem que estabelece uma reversdo de percursos pensados em busca de pistas que
orientam 0s passos seguintes da investigacao.

Para Santos (2002, p. 48 apud COSTA, 2014, p. 70), “cada método ¢ uma linguagem, ¢
a realidade responde na lingua em que foi perguntada”. Ao invés do pesquisador pleitear no
resultado o &pice da pesquisa, ele busca centralizar no decorrer do processo a culminancia do

trabalho, questionando seu encontro com os movimentos durante a pesquisa:

A Cartografia como método de pesquisa-intervencdo pressupde uma
orientacéo do trabalho do pesquisador que néo se faz de modo prescritivo, por
regras ja prontas nem com objetivos previamente estabelecidos. No entanto,
ndo se trata de uma acdo sem direcdo, ja que a cartografia reverte o sentido
tradicional de método sem abrir méo da orientacdo do percurso da pesquisa.
O desafio ¢é o de realizar uma reversao do sentido tradicional de método - ndo
mais um caminhar para alcancar metas pré-fixadas (metd-hédos), mas o
primado do caminhar que traga, no percurso, suas metas. A reversdo, entdo,
afirma um hddos-meté. A diretriz cartogréfica se faz por pistas que orientam
0 percurso da pesquisa sempre considerando os efeitos do processo do
pesquisar sobre o objeto da pesquisa, 0 pesquisador e seus resultados
(PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 17, grifo do autor).

Portanto, a cartografia firmou-se como 0 nosso “hodos-meta” de orientacdo para o
desenvolvimento da producdo do trabalho em questdo, ndo se fixando como uma cartilha
prescritiva de passos a serem seguidos, mas orientando a produzir o proprio caminho no
percurso. Essa pratica cartografica nos propicia vestigios que norteiam o percurso da pesquisa
sempre atentos e conscientes da relacdo que envolve todo o processo e o objeto da pesquisa.

O caminhar da pesquisa, que é construido a partir de reflexdes e estratégias pensadas,
envolve ferramentas que sustentam o trabalho do pesquisador cartdgrafo. A sua caminhada esta
calcada em pistas para as quais este deve e necessita direcionar seu olhar, de modo que sua
trajetoria tenha sentido e dé possibilidades de seguir adiante. Segundo Costa (2014, p. 75), “o
cartografo abre caminho para os fluxos, para aquilo que aponta para a criacao e que justamente
resiste aos congelamentos”.

As pistas sdo planos moventes, ndo explorados e que causam 0 movimento do

cartografo, pois sdo esses movimentos que vdo determinar o(s) caminho(s) para prosseguir.
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Para Ribeiro (2015, p. 207), “esse movimento de ir e vir ndo denota instabilidade ou auséncia
de consisténcia e de rigor cientifico, mas um carater de recursividade” que torna o caminhar do
pesquisador cheio de possibilidades. I1sso ndo quer dizer que o pesquisador esteja perdido
durante o processo, pelo contrério, indica que sua pragmatica caminha por terrenos moventes e
cheios de mudancas que o fazem refletir sobre por onde quer caminhar, e qual a melhor forma
de sequir.

Como afirma Costa (2014, p. 67), “mais do que uma metodologia cientifica, a
cartografia aqui ¢ entendida enquanto uma pratica ou pragmatica de pesquisa”. A ideia de um
método cartografico estd ligada a um exercicio ativo em um terreno sempre movente,
focalizando ndo somente a verificagcdo de “dados”, mas atuando sobre os movimentos

produzidos nos territorios (espacos) onde 0s corpos se encontram:

A ideia de pragmatica esta ligada a um exercicio ativo de operagdo sobre o
mundo, ndo somente de verificacdo, levantamento ou interpretacdo de dados.
O cartdgrafo, aqui assumido enquanto pesquisador, atua diretamente sobre a
matéria a ser cartografada. No entanto, ele nunca sabe de antemé&o os efeitos
e itinerarios a serem percorridos. Na forca dos encontros gerados, nas dobras
produzidas na medida em que habita e percorre os territorios, é que sua
pesquisa ganha corpo. O corpo, alias, é uma importante imagem no exercicio
de uma cartografia, corpo que nos remete ao corpo do pesquisador e ao corpo
dos encontros estabelecidos (COSTA, 2014, p. 67).

Cartografar nos remete a demarcar territorios sim, mas ndo somente o territério fisico
geografico. Cartografar corpos e suas atuagdes nos espacos. Estamos falando de um territorio
subjetivo de agdes, atitudes, comportamentos, falas, gestos. Territorios de encontros e atuacdes
sempre entre. A preocupacao da cartografia estd nos fragmentos dos encontros, das relaces
estabelecidas nas zonas de conexdo entre os sujeitos. E é a essas zonas que o cartografo deve
se ater, pois ele (cartdgrafo) precisa estar munido de saberes outros para compreender toda essa
dindmica.

Assim como em outras formas de investigacdo, o pesquisador cartografo precisa estar
atento as conexdes que sao feitas diante dos seus olhos. Como afirma Costa (2014, p. 67),
“como 0 que se passa entre € 0 mais interessante, resta ao cartografo estar suficientemente
poroso a estas microssensibilidades que se instauram nas zonas fronteirigas”. E nas zonas
fronteiricas que o método cartografico é tracado sobre suas estratégias de movimentos, pois
compreendemos que a cartografia € um método de atuacdo ativa, € um exercicio sobre o
momento, sobre 0s movimentos, sobre 0s corpos que se dinamizam nas relagdes sociais.

Dessa forma, posto que nossa proposta & entender como 0s espagos sdo notados no

processo de ensino, acreditamos que a cartografia que possibilitara “cartografar” esses espagos
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moventes, esses territorios. Segundo Costa (2014, p. 68), “Sim, territorios. Podemos falar em
territérios subjetivos, territorios afetivos, territdrios estéticos, territorios politicos, territorios
existenciais, territorios desejantes, territorios morais, territorios sociais, territorios historicos,
territorios éticos e assim por diante”. Cada territério lida com universos nada estanques, sao
territorios sempre atravessados por matérias diversas, nunca paradas, constantemente no meio.

Nos propomos entdo enxergar essas matérias por serem essenciais para formagéo dos
sujeitos e que estdo presentes em todas as relagdes que estes estabelecem nos varios espagos,
inclusive no processo de ensino. “E que matérias seriam estas? Trata-se da vida, da
subjetividade, de algo que é ao mesmo tempo singular e coletivo, que se faz entre o que é mais
intimo e aquilo que esté fora, algo que esta sempre em movimento, que nunca é exatamente
uma coisa porque esta sempre entre” (COSTA, 2014, p. 68). Assim, compreendemos a relevancia
de um olhar bastante sensivel do pesquisador, pois € esse olhar que direciona para os territorios
e se compromete a enxergar as matérias em seus momentos de atuacdo, formacao,
transformacéo, posto que o objeto se apresenta mergulhado num processo.

E importante para o pesquisador enxergar o processo, e no apenas o0 objeto da pesquisa.
E no processo que sua atuacio se materializa e encontra sentido para compreender e sentir a
presenca dos espacos no processo de ensino. No entanto, o observador (pesquisador) nédo
observa de fora, ele necessita fazer parte do processo, ou seja, a partir da sua introdugdo no
espaco desejado, ele torna-se também implicado naturalmente no processo. Segundo Passos,
Kastrup e Escossia (2009, p. 10), “eis, entdao, 0 sentido da cartografia: acompanhamento de
percursos, implicagdo em processos de producdo, conexdo de redes ou rizomas”. Essa

perspectiva vai ao encontro do que indica Costa (2014, p. 69):

[...] é preciso que o proprio cartografo esteja em movimento, afetando e sendo
afetado por aquilo que cartografa. O cartdgrafo cartografa sempre o processo,
nunca o fim. Até porque o fim nunca é na realidade o fim. O que chamamos
de final é sempre um fim para algo que continua de uma outra forma. Se ndo
conseguimos enxergar movimento é porque alguma coisa esta impedindo, e
lancar o olhar para isto é também funcéo do cartégrafo. A cartografia é, desde
0 COMecgo, puro movimento e variagao continua.

O movimento do cartdgrafo é estar no movimento, como nos afirma a passagem acima,
fazendo parte do fluxo, sendo parte do processo. Sua inclusdo no processo da cartografia é
influenciada pelos espacos da mesma forma que influencia 0 movimento e integra a producéo
desse espaco.

Em Passos, Kastrup e Escossia (2009, p. 20) também podemos reafirmar a implicacéo

do investigador no territorio a ser cartografado, e sua importancia para 0s movimentos. Sua
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movimentagao nesses territérios, como afirmam os autores, “se apresentam como uma dindmica
transductiva, isto €, uma dindmica de devir que ‘potencializa resisténcias atuais e atualiza
existéncias potenciais’ (LOURAU, 2004, p. 213 apud PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA,
2009, p. 20). A atuacdo do investigador no territério da pesquisa assume uma dinamica de
movimentos continuos, de influéncias em sentidos diversos, de idas e voltas, em fluxos que se

modificam a cada instante.

O observador esta sempre implicado no campo de observagéo e a intervengao
modifica o objeto (Principio de Heisenberg). No campo, a intervencao ndo se
da em um dnico sentido. E essa ampliagéo dos sentidos da intervencéo que vai
aumentando quando se considera agora uma dindmica transductiva a partir da
qual as existéncias se atualizam, as instituicdes se organizam e as formas de
resisténcia se impdem contra os regimes de assujeitamento e as paralisias
sintomaticas (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 21).

Como percebemos, a cartografia como método de pesquisa ndo se firma em passo
apasso, sua estrutura se concretiza no fazer, € no caminho que conhece e adquire experiéncia
no ato da investigacdo, € no caminho que tanto objeto quanto sujeito e conhecimento sdo
produzidos, sdo atravessados na convivéncia. A cartografia, assim, € um método de pesquisa
que traca todo o desenvolvimento da investigacéo: “a cartografia como método de pesquisa é o
tracado desse plano de experiéncia, acompanhando os efeitos (sobre o objeto, o pesquisador e
a producdo de conhecimento) do proprio percurso da investigagdo” (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2009, p. 17).

Dessa forma, compreendemos que cartografar, como método de pesquisa, exige do
pesquisador um olhar triplice e cuidadoso, que preze pela atencao, pois ndo é o resultado que
Ihe interessa, mas a trajetdria do seu fazer, da sua postura, da sua intromissdo no campo da
pesquisa, da mesma forma também como o fazer do objeto e o conhecimento produzido nesse

movimento. Como afirma o trecho abaixo, a entrada do cartégrafo no campo da pesquisa:

[...] coloca imediatamente a questdo de onde pousar sua atencdo. Em geral ele
se pergunta como selecionar o elemento ao qual prestar atencdo, dentre
aqueles maltiplos e variados que lhe atingem os sentidos e 0 pensamento. A
pergunta, que diz respeito a0 momento que precede a selecéo, seria melhor
formulada se evidenciasse o problema da propria configuragao do territério de
observacdo, j& que, conforme apontou M. Merleau-Ponty (1945/1999), a
atencdo ndo seleciona elementos num campo perceptivo dado, mas configura
0 proprio campo perceptivo (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 35).

Compreendemos, com isso, que a atencao do cartografo ndo deve focalizar um elemento

anico no territério cartografado, buscando o conjunto de movimentos que formam o territério,
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um olhar e atencdo ampla, que visualize o todo constituido pelas suas partes. E nesse exercicio
que a producdo do movimento da cartografia se constitui.

Portanto, a pesquisa que leva a cartografia como método € também uma intervencao nos
movimentos realizados, ¢ uma atuacdo intempestiva, “Guattari chamou estes movimentos de
caosmose: desarranjos e novos arranjos de produgdo da realidade” (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2009, p. 29). Em linhas gerais, trata-se de estar no processo, construindo e
desconstruindo pontos de ligacdo, processos de producdo, agenciamentos, como num rizoma.
N&o é um caminho linear a partir do qual se define um fim, mas cadtico no qual se estabelecem
estratégias durante o ir e vir dos atravessamentos, em trajetorias diversas e implicadas.

Considerando a natureza das construcGes desta investigagdo em ensino e das relagdes
humanas deste estudo, optamos, neste projeto, por uma pesquisa de campo, assumindo a escola
como espaco de investigacao e de corpus dos fendbmenos a serem estudados para a producéo de

conhecimento:

O trabalho de campo ocorre em ambientes da vida real, com pessoas em seus
papeis da vida real. [...] O trabalho de campo exige estabelecer e manter
relacbes genuinas com outras pessoas e ser capaz de dialogar
confortavelmente com elas. Desenvolver relagbes viaveis pode ser 0 maior
desafio pessoal ao fazer pesquisa qualitativa. Muitas das habilidades
necessarias se relinem para sermos capazes de gerenciar 0 processo do
trabalho de campo — e sermos capazes de lidar com as incertezas que ele cria
(YIN, 2016, p. 98).

Por se caracterizar como um metodo de pesquisa que se constitui-se pela implicacédo do

pesquisador no campo da pesquisa, a observacao direta e efetiva dos movimentos do sujeito a
ser pesquisado ganha énfase nesse tipo de metodologia. O trabalho de pesquisa pretende
atravessar 0s espacos moventes das trajetorias para melhor enxergar o plano em que se

desenvolve a presenca dos espacos no ensino:

A observacdo direta é sem divida a técnica privilegiada para investigar o0s
saberes e as praticas na vida social e reconhecer as acdes e as representaces
coletivas na vida humana. E se engajar em uma experiéncia de percepcao de
contrastes sociais, culturais e histdricos. As primeiras inser¢des no universo
de pesquisa conhecidas como “saidas exploratdrias™, sdo norteadas pelo olhar
atento ao contexto e a tudo que acontece no espaco observado (ROCHA,;
ECKERT, 2008, p. [2]).

Por conseguinte, ndo s6 uma observacéo direta e efetiva completa a acao do pesquisador
cartégrafo, como também uma observacao totalmente imersa no processo, atenta aos encontros
aparentemente insignificantes e imprevisiveis. Sdo esses encontros que podem ser

extremamente potentes, com sensac¢des fugidias que revelam as entoac¢des do corpo.
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A observagdo do pesquisador cartografo exige um olhar penetrante naquilo que esta
além do que se V&, um olhar interessado e atento ao que ndo se apresenta visivelmente disposto.
Se s6 e possivel ver por meio de conexdes configuradas no préprio campo perceptivo, ha
necessidade também de uma escuta sensivel, concentrada além do som audivel, mas na voz que
néo se escuta, na voz que fala com os olhos e com os gestos, na voz que chama em siléncio. A
observacdo imersa produz as informagdes que ndo estdo escritas nem faladas, porém, se
apresentam nas forcas circulantes expostas nos atravessamentos que 0S sujeitos encenam no

processo:

Ha& dois pontos a serem examinados. O primeiro diz respeito a prdpria funcdo
da atencdo, que ndo é de simples selecdo de informagdes. Seu funcionamento
ndo se identifica a atos de focalizacdo para preparar a representacdo das
formas de objetos, mas se faz através da deteccdo de signos e forgas
circulantes, ou seja, de pontas do processo em curso. A deteccao e a apreensdo
de material, em principio desconexo e fragmentado, de cenas e discursos,
requerem uma concentragdo sem focalizag8o, indicada por Gilles Deleuze no
seu Abécédaire atraves da ideia de uma atengdo a espreita[...]. O segundo
ponto é que a atencdo, enquanto processo complexo, pode assumir diferentes
funcionamentos: seletivo ou flutuante, focado ou desfocado, concentrado ou
disperso, voluntario ou involuntario, em varias combinacdes como selecao
voluntéria, flutuagdo involuntaria, concentracdo desfocada, focalizagdo
dispersa, etc. (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 33, grifo do autor).

O que seré observado? Como serd observado? Antes, gostariamos de apontar alguns
pontos que podemos definir como exigéncias para o bom andamento deste trabalho. Primeiro:
a minha atuacdo como professor na escola campo de pesquisa traz indicios de uma observacéao
imersa no espaco desejado. O contato com a instituicdo e com os alunos, pais, funcionarios,
carrega representacdes ja experienciadas, que podem auxiliar no reconhecimento do territério
a ser cartografado. Logo, o trabalho de observar e registrar ja vem ocorrendo de forma mais
atenta e sensivel desde meados de fevereiro, quando comecgou o ano letivo de 2019.

Segundo: a atuacdo como professor na escola em questdo ja ocorre desde o0 ano de 2009,
0 que, a principio, pode mostrar tracos de selecdo de elementos e de informacdes ja
familiarizadas, como também revela uma atuacdo experienciada dentro do espago escolar.
Sendo assim, podemos nos questionar dos fatos ja costumeiros, das rotinas vivenciadas, das
relacbes estabelecidas. E nesse aspecto que a atencdo do pesquisador deve assentar
meticulosamente no espaco demarcado, sem restringir e sem ampliar a visdo, mas deslocando

as ideias ja firmadas para outros rumos e direcdes:

E preciso, ento, que a gente entre em contato com as coisas para que as coisas
nos facam pensar e sair do lugar. Sair do lugar ndo é simplesmente se deslocar;
envolve outro tipo de deslocamento. Trata-se de um deslocamento das ideias
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prontas, daquilo que esta naturalizado, do “é assim mesmo”, do 6bvio, sem
surpresas, do que parece estar desde sempre ja dado. Em outras palavras, trata-
se de um deslocamento do olhar. O cartografo precisa necessariamente ter uma
sensibilidade suspeita, precisa ter algo que, embora parega muito comum, é
cada vez mais raro: uma genuina curiosidade. Para isso, necessita estar
disponivel, uma boa dose de disponibilidade. Estar disponivel é estar a
espreita, com uma atencdo leve. Ndo demasiadamente atento, o que o fara
negligenciar todas as outras coisas que estéo a sua volta; ndo demasiadamente
distraido, o que tornaria a percepcdo muito volatil. E na medida certa do seu
encontro que ele repousara sua atengdo (COSTA, 2014, p. 73).

Dessa forma, compreendemos que o trabalho do cartografo tem a atengdo como
elemento de extrema importancia, seja no olhar, seja na escuta ou como pesquisa intervencgéo,
sua relacdo com o objeto da pesquisa provoca um mergulho no plano da experiéncia. Para Costa
(2014, p. 74),

Neste sentido, conhecer uma coisa é também manipular esta coisa, emprestar
a coisa 0 peso de nossas maos e o timbre de nossas impressdes digitais. Antes
de um processo cognitivo, de apreensdo mental, a manipulacdo nos faz pensar
no resgate do corpo, da méo enquanto sensibilidade tatil no contato com as
coisas e nas operacdes que faz a partir disso. Manipular € trazer para a mao o
que outrora era de uma ordem mental. E por isso que dizemos que todo o
“achado” cartografico é, antes de tudo, pura manipulagéo.

Entdo, nos atentaremos em observar todo o fluxo de trajetorias dos alunos do 6° ano ao
9° ano na escola, principalmente os do 6° e 9° anos. Logo, justificamos essas duas turmas:
primeiro, pelo fato do trabalho ter como foco o ensino fundamental anos finais; segundo, por
ser as duas turmas que sdo porta de entrada e de saida do ensino fundamental anos finais, inicio
e fim dos niveis de ensino observado; e terceiro, pelo 6° ano ser composto, em sua maioria, por
alunos que entram numa nova fase escolar, experenciando outros dialogos, sons, gestos, acoes,
comportamentos, relagdes, aproximagdes, olhares, opinides, ensinamentos, e 0 9° ano, por ser
a turma que atravessou toda essa fase e agora encerra mais uma etapa da vida escolar e passa
para uma nova experiéncia. Assim, adentramos num ciclo aberto de movimentos no ambiente
escola que ndo se fecha, ou seja, nossa atengdo estara aberta aos fluxos, aos movimentos, as
relagcbes que ndo sdo facilmente notadas, ao que ndo foi percebido nem recebeu a devida
atengdo. Langamos a proposta de ir aberto a campo e, no trajeto, discorreremos sobre as
possibilidades da projecdo de instrumentos e ferramentas possiveis e necessarias a producéo de
dados. E nesse caminhar que pousaremos nossa estratégia de atuacdo para penetracio no

processo para buscar a percepg¢ao dos espagos no ensino:

O pesquisador-cartografo ndo sabe, de antemdao, o que ira lhe atravessar, quais
serdo 0s encontros que ird ter e no que estes mesmos encontros poderdo
acarretar. O cartografo, de certa forma, é um amante dos acasos, ele estd
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disponivel aos acasos que o seu campo lhe oferece, aos encontros
imprevisiveis que se fardo no decorrer do caminho (COSTA, 2014, p. 70).

A partir da minha introducdo no espaco da escola, j& estabelecida desde o inicio das
atividades do ano letivo, todo o registro foi feito mediante anotac@es em diario de campo a fim
de relatar todos os movimentos notados, percebidos e observados nas relagdes. As Fotografias
expostas na primeira secdo deste trabalho também foram instrumentos produzidos e utilizados
para registrar 0S processos, 0S movimentos, as conexdes entre 0s sujeitos e seus espagos. A
producdo das imagens e de todas as outras ferramentas que poderiam expor ou ferir a
integridade dos sujeitos participantes do processo foi excluida, respeitados todos os preceitos

éticos, como ja esclarecido:

O registro da observacdo simples se faz geralmente mediante diérios ou
cadernos de notas. O momento mais adequado para 0 registro &,
indiscutivelmente, o da propria ocorréncia do fendmeno. Entretanto, em
muitas situacGes € inconveniente tomar notas no local, pois com isso
elementos significativos da situacdo podem ser perdidos pelo pesquisador, e a
naturalidade da observacao pode ser perturbada pela desconfianca das pessoas
observadas. Por essa razdo, é conveniente que o pesquisador seja dotado de
boa memdria e que se valha dos recursos mnemonicos disponiveis para
melhorar seu desempenho. Também podem ser utilizados outros meios para o
registro da observacdo, tais como gravadores, cameras fotogréficas,
filmadoras etc. (GIL, 2012, p. 103).

A producao dos dados também contou com entrevistas direcionadas aos professores que
atuam no ensino das ciéncias humanas e sociais, e que operam diretamente com as turmas
selecionadas para esse estudo. Para as disciplinas de histéria e geografia na escola campo da
pesquisa, um professor e duas professoras lecionam nas oito turmas que a escola possui, sendo
quatro turmas pela manha e quatro pela tarde. Propusemos uma entrevista de forma mais aberta,
mais proxima de um diélogo, para compreender na fala dos professores informacbes que
venham a ser Uteis e contribuam com a producdo de dados. Em dia e hora marcada, decisdo que
foi tomada em consentimento entre os trés professores convidados e o pesquisador, realizamos
uma entrevista gravada, aproximada a uma conversa livre, sem questdes previamente fechadas.
Dos trés professores convidados, dois compareceram ao compromisso marcado e o terceiro
justificou sua auséncia dizendo de uma viagem ja programada para aquele dia. A entrevista, ou
melhor, a conversa ocorreu de forma simultdnea com os dois professores. Desenvolvemos uma
roda de conversa prazerosa, baseada numa proposta de quatro fichas com temas que serdo ainda
discutidos na se¢do seguinte.

A entrevista ocorreu numa das salas de aula da escola, no més de dezembro, em

momento posterior as ultimas atividades do ano letivo de 2019. Marcada para as 9 horas da
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manha, logo ap6s a reunido com pais e responsaveis para a entrega dos resultados finais dos
alunos, a entrevista durou aproximadamente 2 horas. Muitos alunos ja estavam de férias, outros

aguardavam ansiosos os resultados finais divulgados na reunido:

Para Santos (2008), a entrevista semiestruturada aproxima-se mais de uma
conversagdo (dialogo), focada em determinados assuntos, do que de uma
entrevista formal. Baseia-se num guido de entrevista adaptavel e ndo rigido ou
predeterminado. A vantagem dessa técnica é a sua flexibilidade e a
possibilidade de rapida adaptacdo. A entrevista pode ser ajustada, quer ao
individuo, quer as circunstancias. (SANTOS, 2008 apud RICHARDSON,
2017, p. 233)

Esse método deu possibilidades de nos aproximarmos das percepcdes dos sujeitos
entrevistados a respeito de suas relagdes com os alunos, assim como reorganizar questdes e
dados apresentados por cada particularidade. O guia da entrevista elaborado em fichas menores
e organizadas de acordo com temas especificos, selecionados no decorrer da caminhada,
encontra-se no apéndice A no final deste texto. E interessante registrar que as questdes
utilizadas nas entrevistas, bem como os temas mencionados acima, foram elaboradas a partir
das observacgOes realizadas no decorrer das atuacdes no l6cus da pesquisa, atividade que ja
segue em andamento desde o inicio do ano letivo de 2019. As situa¢Bes visualizadas ou
presenciadas no periodo da observacdo deram embasamento para nos conectar com a realidade
do espaco investigado.

O registro das entrevistas, como ja mencionado, se deu mediante gravacdo no momento
dos didlogos. Dessa forma, teremos fielmente a captacdo das falas dos entrevistados. Segundo
Gil (2012, p. 119), “o modo mais confiavel de reproduzir com precisdo as respostas € registra-
las durante a entrevista, mediante anotacdes ou com o uso de gravador”. Dessa forma,
conservaremos a fidelidade e a coeréncia do que foi falado com o que foi registrado.

Vale registrar a percepcdo de que a atuacdo do pesquisador-cartografo é uma acéo
politica, de caracteristicas interventivas, na qual ele também €é parte do processo. Segundo
Passos, Kastrup e Escossia (2009, p. 25), “a cartografia deve ser entendida como um método
segundo o qual toda pesquisa tem uma direcdo clinico-politica e toda a pratica clinica &, por sua
vez, interven¢do geradora de conhecimento”. A presenca do pesquisador-cartografo nas
observagdes, nas entrevistas, no territério a ser “demarcado” 0 coloca na posi¢do de corpo
pesquisado, participante para a produgdo do conhecimento.

E nessa perspectiva que a pesquisa com énfase no método cartografico toma proporcoes
reais e possiveis de trabalhar. E uma ac&o politica, de relacdes e caminhos a serem estabelecidos

no meio. Sendo assim, compreendemos que “a politica se faz também em arranjos locais, por
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microrrelagdes, indicando esta dimensao micropolitica das relagdes de poder” (FOUCAULT,
1977 apud PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 151).

Cabe observar, ainda em Passos, Kastrup e Escossia (2009, p. 32, grifo do autor), que
“nao se busca estabelecer um caminho linear para atingir um fim. A cartografia é sempre um
método ad hoc”. Em outras palavras, é uma pratica que esta entre, no meio, é parte de um
processo, apresenta um carater temporario para esta finalidade e especifico para apenas
determinado objetivo, que estabelece novos caminhos, outros rumos. Por isso, a cartografia ndo
segue nem define caminhos a serem seguidos. Ir ao campo sem métodos pré-definidos, prontos
para serem aplicados ndo condiz com a pratica da cartografia em pesquisas: “A ideia de
desenvolver o método cartografico para a utilizagdo em pesquisas de campo no estudo da
subjetividade se afasta do objetivo de definir um conjunto de regras abstratas para serem
aplicadas” (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 32). Tampouco se propde um caminho
linear a ser seguido, impedindo de estabelecer pistas que deem possibilidades de descrever,
discutir e coletivizar os movimentos realizados pelo cartografo.

Na tentativa de preterir-se de uma conjuntura metodologico-cientifica mais positivista,
buscamos a pesquisa de campo, no estudo da subjetividade, mais proxima da pesquisa
cartografica, como apontada por Passos, Kastrup e Escéssia (2009). Nesse caminho,
visualizamos na escrita de si vertentes pertinentes que condizem com a estrutura de processos
de producéo de conhecimento nos quais também nos inspiramos para a producao deste trabalho.
Ressaltamos que ndo assumimos compromisso com tais perspectivas tedrico-metodoldgicas,
mas buscamos, nesse panorama, criar condigdes para pensar possibilidades teoricas que
atravessem pontos em comum e auxiliem a construgéo do conhecimento.

Parto do pressuposto de que problematizar as trajetdrias estudantis, como pratica de
formacdo, possibilita a discussdo da cultura do ensino escolar e, provavelmente, as relacdes
construidas historicamente entre os sujeitos, além da possivel producdo de um repertorio de
costumes, praticas, comportamentos que adentram no espaco do ensino.

Para isso, tomo os relatos dos caminhos que percorri para a escola quando crianga como
terreno de aproximacao entre minhas trajetorias e as trajetorias dos alunos. Em Souza (2008, p.
90), podemos observar que “as praticas de escritas de si ¢ as narrativas ganham sentido e
potencializam-se como processo de formacéo e de conhecimento porque tém na experiéncia
sua base existencial”. Ou, ainda: “O pensar em si, falar de si e escrever sobre si emergem em
um contexto intelectual de valorizagao da subjetividade e das experi€ncias privadas” (SOUZA,
2007, p. 68). Ao valorizar essa escrita, busca-se valorizar os sujeitos, suas historias de vida,

suas trajetorias estudantis, suas subjetividades e identidades.



90

Apontamos, como um dos primeiros pontos da escrita de si a dialogar bem com os
principios do nosso trabalho, a valorizacdo das historias de vida e dos saberes diversos na
construcdo do conhecimento, bem como o enfoque em uma a¢éo politica na qual as tomadas de
decisbes seguem as diretrizes de um grupo, logo, afirmamos que a producgé@o do conhecimento
por ser politico é também um ato coletivo e, por conseguinte, 0 que pode ser caracterizado como
inovador é a aproximacgéo da producdo de narrativas como um instrumento para a producao do

(13

conhecimento cientifico. Nessa perspectiva biografica, “o sujeito produz um conhecimento
sobre si, sobre 0s outros e o cotidiano, revelando-se através da subjetividade, da singularidade,
das experiéncias e dos saberes” (SOUZA, 2007, p. 69).

Baseados nessas perspectivas da escrita de si, apontamos duas atividades para a
producdo de dados que podem nos proporcionar pistas para as questdes que desejamos observar.
Essas duas atividades foram realizadas com os alunos das turmas selecionadas, de modo que
nos trouxessem respostas sobre 0s espacos vivenciados por eles.

Propus, inicialmente, a partir da criatividade e da producdo artistica do aluno, a criacéo
de um desenho ou a producdo de uma fotografia que retrate uma representagcdo de si mesmo,
ou seja, tentar captar uma imagem que represente algum significado para o aluno, na escola, na
casa onde mora, no bairro e localidade onde vive. Ficou como opc¢éo para o aluno escolher se
deseja desenhar ou fotografar. Intencionamos, com isso, procurar indicios de suas ansiedades,
alegrias, tristezas, sonhos que sdo atravessados nos varios espacos por onde tenha interagido.

Da mesma forma, a segunda atividade foi proposta com fotografias. Por manusearem
constantemente seus aparelhos celulares e dominarem, em certo grau, suas funcdes
tecnoldgicas, solicitamos fotografias (producdo de imagens, lugares que lhe despertam
sentimentos relacionados as suas vidas) que nos traduzissem suas transmutagdes nos espacos,
além de um pequeno relato narrado deles sobre as imagens que produziram. Por meio da
apreciacdo da imagem fotografada, procuramos captar momentos nos quais 0s alunos
estivessem construindo suas historias de vida e o convivio que estabelecem com os outros
sujeitos e os espacos onde interagem. Como afirma Souza (2008, p. 95), “o ato de lembrar e
narrar possibilita ao ator reconstruir experiéncias, refletir sobre dispositivos formativos e criar
espago para uma compreensao da sua propria pratica”.

Essas escritas/fotografias de si possibilitam a tomada de consciéncia por parte dos
sujeitos que escrevem/fotografam; possibilitam compreender e interpretar os contextos nos
quais essas experiéncias foram produzidas, seus sentidos e significados singulares e coletivos.
Possibilitam, ainda, a interpretacdo do momento histérico em que esses sujeitos foram se

constituindo, produzindo suas identidades e suas relagfes com o ensino escolar.
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A partir de instrucdes, ou melhor, orientacdes em sala de aula sobre a proposta que
apresentei, muitos ja descreviam quais imagens pretendiam selecionar para a realizacdo da
atividade. Junto aos alunos, em sala de aula, esclareci as davidas que surgiam, as propostas que
eles mesmos sugeriram e 0s prazos que eles deveriam ter para realizar as tarefas. Na se¢do
seguinte, aprofundaremos nossas analises sobre o processo da realizagdo dessa atividade.

O objetivo da tarefa é nos permitir enxergar como 0s espacos podem estar presentes nas
suas falas, acbes, comportamentos, gestos, pensamentos, atitudes, decisdes, enfim, de que

forma as influéncias afetam tanto o sujeito quanto o espago. Como nos informam os autores:

Igualmente perceptivel é a presenca dos espacos nesse processo: ao narrar
dada historia, os individuos sempre se situam, criam-se numa espacialidade, e
sempre falam a partir dela. Ha sempre espacos e, com esses, Vivéncias,
histérias, mudancas. Nessas memdrias, 0s sujeitos sempre se reinventam a
partir de espagos e, como algo indissocidvel, inventam esses espagos a partir
de suas experiéncias (MORAIS; GARNICA, 2016, p. 87).

E, entdo, a partir desse processo que nos atentamos a observar essa conexio sujeito-
espaco hum movimento reciproco de caminhos diversos para a producao de historias. E como
cerne da proposta deste estudo direcionamos os olhares para as possibilidades dos caminhos
tracados pelos sujeitos. Para isso, a pesquisa cartografica € uma proposta que procura averiguar
ndo somente as transformacdes ocorridas naquilo a ser pesquisado, como também os caminhos
de um processo, isto &, é um estudo sociolégico, antropoldgico e de gestdo e organizacdo dos
espacos vivenciados pelos alunos. E um estudo que busca desenvolver o conhecimento e a
reflex&o constante sobre 0s acontecimentos, suas causas e consequéncias no processo de ensino,
ensejando a mudanca de percepc¢do ou de comportamento de acordo com as tramitagdes da
educacéo escolar.

A partir de tudo isso, compreendendo que todos esses dados nos permitirdo registrar e
compor narrativas, buscaremos no enfoque narrativo um lastro para a sistematizacdo e
composi¢do de nossas compreensdes, pois é também a partir de uma politica da narratividade
que o0 método cartografico nos possibilita aproximacao e a criacdo de realidades, pois, em
conexdo com uma atuacdo interventiva, como afirmam Passos, Kastrup e Escéssia (2009, p.
156), ela “nos obriga a pensar esse método na inseparabilidade entre 0 modo de fazer € 0 modo

de dizer”:

Os dados coletados a partir de diferentes técnicas (entrevistas, questionarios,
grupos focais, observacdo participante) indicam maneiras de narrar - seja dos
participantes ou sujeitos da pesquisa, seja do pesquisador ele mesmo - que
apresentam os dados, sua andlise e suas conclusdes segundo certa posicao
narrativa (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009, p. 150).
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O enfoque narrativo envolve uma abordagem especifica de pesquisa pois caminha sobre
sua propria estrutura, ao passo que edifica sua credibilidade e legitimidade para construir o
conhecimento em educacdo. O trabalho com narrativas nos dard suporte para construir
plausivelmente uma narrativa possivel, dentre outras plausiveis, dos eventos observados,
complementando uma visdo das praticas humanas rotineiras, logo as narrativas séo modos de
lidar com as realidades observadas na experiéncia do observador, elas proprias criadoras de

realidades nos processos e movimentos presenciados:

Entendemos como narrativa uma experiéncia expressa como um relato; por
outro (como abordagem de pesquisa), as diretrizes/formas de construir
significado, apartir de acdes temporéarias pessoais, por meio de descri¢do e
analise de dados biograficos. E uma reconstrugo particular da experiéncia (do
plano de acéo ao sintagmaético da linguagem), através do qual — por meio de
um processo reflexivo — da sentido ao que aconteceu ou viveu. Cada relato
biogréafica organiza em uma seqiiéncia (cronolégica e temaética) os eventos
experimetados (BOLIVAR, DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 20).

A construcdo narrativa de determinada realidade, descrita pelo sujeito da analise, € uma
reconstrucéo da sua experiéncia que, por meio do relato biogréafico, cria um elo de subordinacao
ao plano de ac@es vividas e que da sentido aos eventos observados.

Em Botia (2002, p. 10), podemos compreender que “o conhecimento narrativo esta mais
preocupado com intengbes humanas e seus significados que por fatos discretos, mais pela
coeréncia do que pela logica, compreensdo em vez de predi¢ao e controle”. O trabalho com
narrativas proporciona ao investigador uma viagem ao universo subjetivo do sujeito, no qual, a
partir do dialogo entre investigador e investigado, as possibilidades de construcéo social podem
ser concretizadas subjetivamente.

E na perspectiva do dialogo que o enfoque narrativo habita. As trocas realizadas nos
discursos comunicativos entre os sujeitos dinamizam a natureza relacional e comunitéria da
investigacdo com narrativas. Por meio das relagdes intersubjetivas nesse dialogo, a investigagdo
vai dando sentido e significado ao processo de construcdo social. Para Botia (2002, p. 4), “uma
abordagem narrativa prioriza um eu dialégico, sua natureza relacional e comunitaria, onde a
subjetividade é uma construcdo social, intersubjetivamente moldada pelo discurso
comunicativo”.

Dessa forma, nos inteiramos gque os discursos narrativos sao expressados em intencdes,
desejos, acBes, comportamentos e historia particulares que dédo énfase e significado aos textos

narrativos produzidos.
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A partir dessas compreensdes, optamos por apontar como possibilidade de
procedimento de andlise dos dados produzidos a analise narrativa de narrativas, acreditando
que se trata de um metodo que compactua com o processo delineado para a proposta de uma

pesquisa cartografica como temos proposto:

A analise de narrativa desempenharia o papel de constituir o significado das
experiéncias dos narradores mediante a busca de elementos unificadores e
idiossincraticos, buscando com isso um desvelamento do modo auténtico da
vida individual dos depoentes e da situagdo/contexto investigado (CURY;
SOUZA; SILVA, 2014, p. 916).

As narrativas oferecem em si uma possibilidade de uma andlise, elas apresentam como
proposta um processo de producdo das experiéncias vividas, buscando significados diferentes
a partir das varias interpretacdes que o leitor faz do texto. Narrar é uma forma de compreender
a realidade, uma realidade que nédo é Unica, ou seja, ndo é experienciada por apenas um sujeito,
por apenas uma histdria, sdo construcBes apoiadas em visées de mundo, que segundo Cury,
Souza e Silva (2014, p. 915), sdo “versdes sobre um determinado acontecimento, habitos e
praticas”. A narrativa, nesse caso, legitima a experiéncia, desabita a esséncia do sujeito e da
historia.

Nesse sentido, acreditamos que a analise narrativa de narrativas pode possibilitar lidar
e criar realidades distintas e multiplas sobre o universo vivencial dos sujeitos sociais, daquilo
que foi narrado nas entrevistas, bem como de tudo que for vivenciado na pesquisa com o método

na cartografia:

Na analise narrativa de narrativas o pesquisador desempenha o papel de
constituir significados as experiéncias dos narradores mediante a busca de
elementos unificadores e de alteridade, supondo que, mediante esse
procedimento, estaria desvelando o modo auténtico da vida individual
(CURY; SOUZA; SILVA, 2014, p. 917).

Compreendemos que a analise da producdo dos dados de uma pesquisa cartogréafica é
uma representacdo daquilo que foi expresso pelo sujeito. A leitura das varias dimensdes
comunicativas entre investigador e investigado torna a coleta de dados um todo desorganizado
de informagdes, no qual, para Bolivar, Domingo e Fernandez (2001, p. 193), “a analise &, em
uma analogia de LeCompte, montar um certo quebra-cabeca, a partir do qual - em primeiro
lugar - as pecas ndo séo dadas, mas elas devem ser determinadas”.

Portanto, o que pretendemos néo € apresentar os dados tal qual nos foi possivel registrar,
mas analisar de forma cuidadosa para que os dados produzidos possibilitem a construséo de

compreensfes, comparando, contrastando, agregando, ordenando, estabelecendo as
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informac0es diante os contextos vividos. Como dizem Bolivar, Domingo e Fernandez (2001,
p. 193), “se trata de como reconstruir histérias de vida narrada, cujo objetivo [...] € explicar o
significado dos fendbmenos humanos, [...] e compreender a estrutura viva do significado”.
Buscaremos, entdo, analisar o ato comunicativo, 0S processos, reconstruindo as
situacdes vividas pelos sujeitos na intengdo de compreender e explicar as manifestagdes sociais,

0s movimentos culturais, educacionais, politicos etc. mediante os espagos vivenciados por eles:

Se 0 objetivo da andlise biografica € cobrir a vida total de um individuo/grupo,
deve-se recriar 0 conjunto de experiéncias biograficas de uma pessoa,
diferenciando o relevante do acessorio. A andlise ndo consiste em tanto
acumular, mas para "podar" muitos dos dados acumulados (BOLIVAR;
DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 194).

O exercicio de perseguir as pistas, melhor dizendo, as informagdes, ndo é tarefa facil
para o investigador, ainda mais quando se trata de manifestacdes e acdes humanas que
envolvem um aparato de cddigos, signos, sinais, opinides, linguagens, dentre outros aspectos
subjetivos, singulares e coletivos. A analise narrativa de narrativas proporciona uma

aproximac&o aos eventos, uma criacdo plausivel e possivel dos fendmenos estudados.

3.3 CARACTERIZACAO DA ESCOLA CAMPO DE PESQUISA

A historiografia educacional tem apresentado estratégias renovadas, nessas ultimas
décadas, para averiguar os eventos escolares e seus efeitos. O rumo que as pesquisas em
educacio vém tomando trouxe consigo um novo olhar sobre o ensino. E inegavel a importancia
da discussdo sobre seus efeitos e sua relevancia na sociedade, como também para 0s
movimentos realizados pelos sujeitos nos diversos espagos. Para tanto, ela torna-se campo inato
e exclusivo para uma averiguacdo dos processos de subjetivacdo dos sujeitos. Claro que, ao
falarmos de escola, referimo-nos a sua totalidade de congregado humano, de relacdes, de trocas,
de discursos, acBes educativas, sociais e culturais. Um todo de interacfes e de vivéncias, de

producédo, de transformacédo e de reflexdo:

Embora ndo se aplique a escola o conceito de “institui¢ao total” utilizado por
Goffman, é inegavel que ela é uma instituicdo que possui uma cultura
especifica com um certo grau de autonomia e, além do mais, essa cultura (ou
subcultura) ¢ um “precipitado da historia”. Nesses termos, ¢ inviavel
compreender a crise da escola pelos seus “resultados objetivos” sem um
esforco preliminar de adentramento da cultura propria que historicamente se
desenvolveu (AZANHA, 1990, p. 67).
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A pesquisa em questdo tem demarcado como territorio a Escola Municipal Valdecir
Nunes da Silva, localizada na zona urbana do Municipio de Areia Branca, Rio Grande do Norte.
Registre-se, porém, que nem sempre essa instituicdo de ensino recebeu esse nome. No ano de
sua fundagéo, em 31 de marco de 1972, ela recebia 0 nome de Escola Municipal Presidente
Médici, homenagem prestada ao entdo Presidente do Brasil, Emilio Garrastazu Médici.

Inicialmente, a escola era mantida pela iniciativa privada, composta apenas de uma sala
de aula e administrada pelo professor Valdecir Nunes da Silva. Gradativamente, a escola teve
seu crescimento, fazendo com que, a cada ano, fossem necessarias novas salas para comportar
mais criangas e novas turmas, situacdo que chamou a atencdo da gestdo publica do municipio.

Dessa forma, a instituicdo foi reconhecida como de utilidade publica pela Camara
Municipal e cadastrada na Secretaria de Trabalho e Bem-Estar Social, conforme Portaria n°
003/88, de 09 de fevereiro de 1988, sendo reconhecida na Secretaria de Educacao do Estado
como institui¢do de ensino publica, mantida pelo Poder Executivo municipal. Posteriormente,
ela foi administrada por outro gestor, que assumiu a direcdo no ano de 1988 e permaneceu até
0 ano de 1996, quando uma nova gestao assume e permanece na administracdo até 2014.

A partir do dia 15 de marco de 2006, a instituicdo passou a ser denominada Escola
Municipal Valdecir Nunes da Silva, em homenagem ao seu fundador, sob a Lei Municipal n°
1023/2006 e, atualmente, funciona na rua Coronel Fausto, ao lado da sede da Prefeitura
Municipal. A instituicdo ndo possui sede propria, sendo necessarias, a cada ano, modificacdes
em sua estrutura, pois ela vem crescendo e ganhando novos alunos, o que a fez mudar de
endereco, por algumas vezes, em busca de um espaco maior. A situacao agravou-se quando, no
ano de 2008, foi agregada a ela a Escola Municipal Pereira Carneiro, fechada pela Secretaria
Municipal de Educacdo neste mesmo ano, o que fez com que grande parte de seus funcionarios,
docentes e alunos fosse remanejada para seu quadro.

Atualmente, a Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva apresenta um quadro com um
total de 67 funcionarios divididos em 35 professores, que atendem o Ensino Fundamental anos
iniciais, do 1° ano ao 5° ano, e Ensino Fundamental anos finais, do 6° ano ao 9° ano, e 32
funcionarios técnicos e de apoio. Grande parte desses servidores pertence ao quadro efetivo do
municipio e, no caso dos professores, todos possuem formacdo condizente com sua area de
atuacao.

Em anos anteriores, mais precisamente até o ano de 2014, a escola oferecia turmas
destinadas a Educac&o Infantil, fato que agravava ainda mais o problema relacionado a estrutura

fisica, mas, a partir de 2015, esse nivel de ensino foi encerrado na escola e todas as matriculas
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ficaram sob a responsabilidade das creches municipais, sendo também seus professores
transferidos para outras instituicGes.

Podemos perceber que a Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva, desde o inicio, teve
um crescimento gradativo anual, o que ainda ocorre com 0 constante aumento de procura por
vagas, que encontra limite nas suas instalacdes fisicas. Em pouco tempo, ela deixou de ser uma
escola de pequeno porte para se tornar uma das cobicadas institui¢des de Ensino Fundamental
do municipio de Areia Branca, agregando jovens e criancas de diversas localidades da cidade,
tanto da zona urbana quanto da zona rural.

Com boa localizagdo, a escola atende, além dos alunos que moram na redondeza,
aqueles que residem na zona rural da cidade e nas comunidades mais distantes do centro.

A incorporacdo dos sujeitos sociais advindos de varias localidades do municipio para
dentro do ambiente institucional escolar da sinais de atravessamentos de espacos outros que a
levam a ampliar seu compromisso com o processo de ensino e suas relagdes de producdo do
conhecimento.

Agregar alunos de espacos diversos amplia as prerrogativas de uma relacdo politica
entre o0s sujeitos participantes do processo de ensino. As possibilidades de ensino acabam por
promover uma pratica integradora de movimentos e atravessamentos constantes e presentes na
escola. Nessa perspectiva, a escola torna-se um territério composto de producdes e de relaces

interpessoais constantes na formacao subjetiva dos sujeitos:

Os espacos sdo frutos e produtores, concomitantemente, de relagdes
interpessoais, e, resultantes de interesses, aceitacbes e embates, sdo
necessariamente atravessados pela politica. Espacos, portanto, ndo s&o
neutros, nem sdo um mero aglomerado de construcGes. S&o, ao contrario, “a
materializacdo das relagBes sociais, assim como resultado das apropriactes
por meio de investimentos simbdlicos que distribuem o prestigio e o
desprestigio no territorio da cidade™® (ARRAIS, 2004, p. 515) (MORAIS;
GARNICA, 20186, p. 81).

Da mesma forma, as escolas sdo espacos de conflitos, que envolvem certa centralizacéo
do poder caracterizada pela disciplinarizacdo, tanto na ordem estabelecida ao corpo de alunos
quanto como selecéo e divisdo do saber. S&o espacos de grande complexidade, resultando de

varios espacos, organizacgdes, funcdes, rotinas, valores etc.:

[...] a disciplina se torna uma forma geral de dominag&o, cuja primeira fungéo
¢ constituir “quadros vivos”, com o intuito de transformar as subjetividades
confusas, inlteis ou perigosas em grupos organizados. Nesta perspectiva, sdo
criados espacos organizados de segregacao: os espacos disciplinares. O autor

10 (ARRAIS, 2004, p. 515 apud MORAIS; GARNICA, 2016, p. 81).
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constréi a nocdo de espacos disciplinares entendendo-0os como espacos
complexos, “ao0 mesmo tempo arquiteturais, funcionais e hierarquicos”
(FOUCAULT, 2007, p. 174) que, embora fixos, permitem a circulacéo,
“recortam segmentos individuais e estabelecem ligacGes operatorias; marcam
lugares e indicam valores; garantem a obediéncia dos individuos, mas também
uma melhor economia do tempo e dos gestos” (FOUCAULT, 2007, p. 174);
s80 espacos reais e ideais: sdo reais por se manifestarem concretamente em
edificios, salas, lugares; e sdo ideais por projetarem organizacGes,
categorizacdes, estimativas e hierarquias. (FOUCAULT, 2007, p. 174 apud
MORAIS; GARNICA, 2016, p. 83).

Assim, compreendemos que a escola é resultante dos modelos sociais e culturais
construidos pelos individuos que comp8em a sociedade, que participam da trama social e que
constroem a realidade e a cultura de cada momento da existéncia de suas vidas. Eles séo a

representacdo dos espagos outros que também compdem o espaco do ensino.

4 ENTRE A CASA E A ESCOLA: AS RELACOES ESPACIAIS VIVENCIADAS NO
PROCESSO DE ENSINO

Entender o ser humano em suas multiplas relagdes com o mundo e com 0s outros
sujeitos passou a ser a questdo norteadora das pesquisas nas areas das ciéncias humanas e
sociais na contemporaneidade. Sobre as questdes humanas e a crise da desumanizacdo que
assola as sociedades, Santana Filho; Pacheco (2017, p. 92) afirmam que “nas tltimas décadas
do século XX, as concepcdes acerca do ambiente vivido e percebido, estiveram nas principais
pautas dos congressos, promovendo debates e discussdes”, muito provavelmente a respeito de
uma nova forma de produzir ciéncia e conhecimento acerca das relagdes entre 0s sujeitos e suas
trajetdrias de formacéo.

A humanidade habita um mundo repleto de imagens e representacdes que estao no cume
das suas interagdes sociais. Um mundo fluido, de movimentos bruscos e constantes. E nesse
mundo que nos atentamos em observar e que mergulhamos e trazemos, no texto a seguir, as
respostas dos problemas propostos nessa pesquisa.

Esta terceira e ultima secdo nos traz os resultados dos movimentos realizados nesta
pesquisa e apontados desde a parte introdutéria deste estudo. Todo o desenvolvimento da
producéo de dados desse trabalho tem acompanhado minha rotina escolar como professor na
escola campo da pesquisa e vem sendo desenhada ou, de outro modo, cartografada desde o
inicio do ano letivo de 2019 até o ultimo dia de aula deste mesmo ano na Escola Municipal
Valdecir Nunes da Silva, localizada em Areia Branca/RN.

A producdo de dados se atentou em discorrer sobre discursos, falas e expressdes sonoras

produzidas nos didlogos estabelecidos entre pesquisador e pesquisados. Nossas atencbes



98

também se voltaram para gestos, a¢fes, comportamentos e atitudes que denunciam o0s espagos
vivenciados por cada sujeito e suas relagdes com outros espacos.

Dessa forma, tratamos de acompanhar e averiguar as relacoes estabelecidas pelos alunos
no processo de ensino na escola pablica na busca de compreender como o0s espacos por eles
vivenciados podem ser percebidos nessa relagédo com o ensino. Vale lembrar que trazemos uma
discusséo de espago enunciado por Massey (2008), na qual a definicdo de espaco ultrapassa o
limite de espaco fisico tanto abordado pela geografia. Dizemos entdo que o espaco é 0 mundo
em contato com o sujeito, € um processo vivencial em que os movimentos relacionais estdo em
constantes afetagdes.

Portanto, percebemos em Massey (2008) que o espaco ndo é algo fixo, estatico,
imobilizado. O espaco é também aquele que age sobre 0s sujeitos, que causa mudancas na sua
formacédo, que afeta tanto quanto é afetado. E aquele que soa a propria dindmica da
transformacédo das multiplas vivéncias, que forma e transforma a constituicdo dos sujeitos.

A quantidade de interagdes e informagfes acumuladas e despejadas no cotidiano dos
alunos, bem como suas aproximagOes e percepcbes com o espaco vivencial foram
detalhadamente observadas e estiveram em torno das discussGes que alimentaram nossos
desejos e caminhos a fim de dar as respostas necessarias e possiveis para a problematica exposta
nessa pesquisa.

Para tanto, recordamos nossas propostas através dos objetivos especificos que nos
atentamos em investigar. Temos assim: identificar as concepc¢des mobilizadas pelos professores
gue atuam no ensino das ciéncias humanas e sociais para a formacdo da subjetividade dos
alunos; interpretar como as vivéncias espaciais aparecem nas relagfes interpessoais mantidas
na escola entre os alunos dos niveis supracitados e 0s outros sujeitos; compreender como 0S
espacos vivenciados nas formacdes subjetivas dos alunos emergem na sala de aula.

Sendo assim, partimos dos dados produzidos nessa caminhada para estruturar as analises
que apresentaremos e que expressem conveniéncia com os objetivos apontados acima. Os dados
produzidos fazem parte de um processo cartografico alicercado na experiéncia, no percurso e
nos movimentos/a¢des desenvolvidos durante minha permanéncia, rotina e nas relagdes com os
alunos e outros profissionais da educacao no cotidiano escolar durante o ano letivo de 2019.

Partindo dessa premissa, os dados que nos possibilitaram organizar as analises expostas
nos subtopicos seguintes foram constituidos a partir das atividades propostas aos alunos como
apresentado na segunda secdo deste trabalho. A atividade destinou-se a producdo de duas
imagens que retratassem alguma importancia para eles, duas imagens que tivessem ligacao forte

com a vida desses alunos, sendo que uma dessas imagens fosse do seu lugar de vivéncia e a
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outra do ambiente escolar. Além da producdo das imagens, foi solicitada por mim uma breve
explicacdo a respeito das imagens que eles produziram e me enviaram. As imagens captadas
foram fotografias tiradas pelos préprios alunos com seus aparelhos celulares. Entre as turmas
selecionadas para participarem dessas atividades e que estdo em consonancia com nossos
objetivos havia um total de 60 alunos, 33 alunos do 6° ano B e 27 do 9° ano B, sendo que apenas
13 enviaram as atividades propostas por mim, oito alunos do 6° ano e cinco alunos do 9° ano.

A partir da producdo dos dados mencionados, propomos um didlogo nos tépicos a seguir
sobre as imagens produzidas e os relatos dos alunos sobre essas producdes, como também
compde as discussdes as minhas observacdes e anotacdes decorrentes de uma rotina no
cotidiano escolar durante o ano letivo, além das falas dos professores entrevistados que
contribuiram com mais um aporte para as discussdes de nossas compreensoes.

As discussdes tenderam a seguir um propdésito de caminhar em torno de trés categorias
que nos deram aporte para direcionar nossas analises. A primeira delas tem sido focada no
percurso entre a casa e a escola, as trajetorias realizadas pelos alunos, bem como o tempo de
permanéncia gque estes passam nesses espacos. Esse trajeto ndo se prende ao conceito de
caminho em si, mas o estabelece como um fio condutor dos espacos existentes entre 0 ambiente
familiar e os lagos com o0 ambiente escolar, também sendo considerada a relagéo inversa.

A segunda nos conduz para as discusses da formacéo da subjetividade dos sujeitos
pesquisados. Sdo questdes diretamente alinhadas aos processos de subjetivacdo, dos quais
tratamos em observar as aproximacdes e 0s atravessamentos dos alunos em suas relacdes
interpessoais e suas conexdes com 0 mundo ao seu redor, configurando o ambiente escolar e
sua estrutura educativa como um dos lugares do ensino e de multiplas relagdes espaciais.

Nesses processos relacionais, defendemos o resultado de uma formagédo humana, em
que, para Guattari e Rolnik (1996, p. 31), “toda a producédo de sentido, de eficiéncia semidtica
— nédo sdo centrados em agentes individuais (no funcionamento de instancias intrapsiquicas,
egoicas, microssociais), nem em agentes grupais. Esses processos sdo duplamente
descentrados”, como em tubos de conexdo em um rizoma, fora da linha de centro de um eixo.
Estdo sempre no meio dos encontros, em movimentos.

A terceira categoria traz a cena nesta analise 0 processo da aula como momento que
perpassa as instancias da casa e da escola, a familia e os professores e demais profissionais da
educacao, a trajetoria de ida e de volta, os espacos vivenciados pelos alunos e suas interagdes
produzidas nas relagdes interpessoais. E no processo de ensino 0 momento em que as propostas

mencionadas para esta averiguacdo ganham énfase, é nele que fixamos nossos olhares quanto
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ao cerne desta investigacdo. Sendo assim, a aula tem em sua natureza o memento vivere!! desta
pesquisa, 0 momento de formacao, agregada as pulsGes de vida, como também toda uma
arquitetura dos espacos vivenciados na escola, e que estimulam provocacdes nos aspectos
comportamentais e formativos dos sujeitos no processo de ensino.

No subtopico 3.1, tratamos de desenvolver, com base nos dados que temos produzido,
um didlogo de aproximacéo e representacdes entre 0s sujeitos dessa pesquisa e 0s espacos de
suas vivéncias, seja ele a escola, a casa, a rua ou 0s caminhos. Proporemos enfatizar ainda as
relacbes que esses espacos tém com seus processos de formacgdo subjetiva e de que forma
podem ser percebidas nas atividades direcionadas no processo de ensino na escola.

No subtopico 3.2, abordamos o entrelagamento dos espagos com a escola e a forca das
relacdes interpessoais nos movimentos e trajetdrias dos sujeitos para potencializar o ensino e a
aprendizagem. Nos interessamos em direcionar nossos olhares para as influéncias dos espagos,
principalmente da escola, e o poder dos contatos e das aproximac0es/ afetacdes nos processos

de subjetivacéo relacionados ao ensino.

4.1 MINHA CASA, MINHA ESCOLA: OS ESPACOS VIVENCIADOS NAS FORMACOES
SUBJETIVAS DOS ALUNOS

As relacbes com minha casa, minha escola, meus amigos, a rua onde morava, as
trajetdrias percorridas pelos caminhos escolhidos deixaram marcas que possivelmente séo
consequéncias de um processo de formacdo ocasionado por mdltiplas interacdes, agdes,
atitudes, afetacbes com outros sujeitos e que se tornaram experiéncias vividas, aprendizagens
daqueles periodos da minha vida em particular, e na vida de muitos dos sujeitos que tiveram a
oportunidade de experienciar aquelas caminhadas. E através das minhas memorias que

proponho resgatar momentos que foram fluxos, atravessamentos em minha subjetividade:

Para Ricoeur (2010)2, a memoria tem na narrativa seu ponto fundamental de
producdo, pois a propria experiéncia s6 se completa na narrativa. Existe uma
dimensdo social e politica de trabalhar as memorias, para fazer parte da
historia, para se afirmar positivamente no mundo. Nesse mesmo sentido,
pode-se trazer Bosi (1994)'3, que afirma que a memdria individual sempre
dependera do social. Assim, a memdria através da narrativa so existe a partir
de um compartilhamento de informacfes, que pode ser oral ou escrito
(FIAMONCINI; KRAEMER, 2014, p. 3).

1L A frase, muito utilizada pelo filésofo alemao Friedrich Nietzsche, é proveniente do latim e sua tradugéo livre
literal significa “Momento Viver” ou, como Nietzsche acreditava, “Lembra-te que has de viver”.

12 (RICOEUR, 2010 apud FIAMONCINI; KRAEMER, 2014, p. 3)

13 (BOSI, 1994 apud FIAMONCINI; KRAEMER, 2014, p. 3).
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As minhas memorias da época de crianca sdo também memdrias de cunho coletivo,
claro, sdo acionadas de formas diferentes em cada sujeito. Significadas e tratadas de maneira
particular por cada pessoa que viveu agqueles momentos, naqueles espacos. Em mim, essas
lembrangas tornaram-se ainda mais ativas quando tive contato com o objeto de estudo e da
minha atuacdo como pesquisador nesse trabalho. As tematicas levantadas, assim como as
atividades propostas aos alunos sujeitos dessa pesquisa, fizeram emergir contribui¢Oes
valorosas para tais recordacoes.

A producéo das imagens realizada pelos alunos se deu por meio da fotografia. A partir
dessa arte de fotografar produzidas pelos sujeitos da pesquisa buscamos a apreciacao e analise
para compreender nos alunos 0s espaco por eles consubstanciados no processo de ensino, suas
recordacdes, seus territdrios construidos e em construcdo, as saudades, emocdes, ansiedades,
conflitos e desejos que estdo congregadas as suas subjetividades, e que, de certa maneira, estdo

em consonancia com o mundo ao seu redor dentro do ambiente escolar:

A apreciacdo e a andlise de imagens, por meio do conhecimento e da
sensibilidade, tornam possivel identificar as posicOes éticas, estéticas e
politicas que o individuo, como autor da obra, assume diante das lutas
histéricas do presente em que vive, como aprovagdo ou negacao, que sdo as
formas de se relacionar com o mundo (RUBIM; OLIVEIRA, 2010, p. 1).

Por meio da apreciacdo da imagem fotografada, procuramos captar momentos nos quais
os alunos constroem suas histdrias de vida e o convivio que estabelecem com os outros sujeitos
e 0s espacos onde interagem. E nesses registros fotograficos que avivamos interpretacdes
admissiveis com a vivéncia desses sujeitos nos espacos escolar e familiar e que, de alguma
maneira, podem ser percebidas na sala de aula durante seus processos de ensino. As fotografias
retratam, de um modo ou outro, as lembrancas vividas pelos sujeitos e as marcas assinaladas
em suas formacaes.

Com as fotografias podemos fazer recortes de nossas trajetorias no decorrer do tempo.
Elas nos possibilitam resguardar momentos da nossa historia, momentos prazerosos da vida e
gue nos proporcionaram e podem ainda proporcionar sentimentos e emocdes que marcaram a
sua vida, e a de outros sujeitos, em algum lugar do passado. Conforme Mauad (1996, p. 4), “a
fotografia é considerada como testemunho: atesta a existéncia de uma realidade”. As fotografias
sdo memorias narradas por meio do siléncio da imagem, na qual, como afirma Mauad (1996, p.
12), “a fotografia comunica através de mensagens nao verbais, cujo signo constitutivo é a
imagem”. As imagens tém muito a dizer, diferentemente das memorias silenciosas presas em

nossas recordacoes.
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Para Entler (2007, p. 29), “a fotografia ¢ um recorte de tempo e espago”. Porém, esse
tempo e espaco variam de acordo com as transformacdes ocasionadas pelos sujeitos. Sujeitos
em suas situacdes transformam o espaco e tempo em determinada realidade. A fotografia, nesse
caso, suscita a representacdo de um espaco em determinado tempo por ele vivido. O tempo
passa, 0 sujeito se modifica e 0 espago se transforma, afetando e sendo afetado por outros
sujeitos e outros espacos.

Rapidos flashes surgem em minha memaria denunciando imagens de uma realidade do
passado. Minhas memorias surgem repentinamente ao retomar meus pensamentos sobre o
tempo que vivi quando crianga. Tornam-se lembrangas minhas, que em muitas vezes ndo sao
compartilhadas, mas apenas lembradas. O olhar sereno ao fundo e distante, como em
visualizando o horizonte, capta imagens em minha mente. A visdo escurece ao claro e passa a
enxergar o que ndo se vé mais. Chegam-me outros tempos vividos, uma nostalgia que arrebata
agitacGes em meu interior. Palpitagdes. No rosto, um leve sorriso é anunciado. Com um piscar
de olhos e um olhar de lado que nada busca, a viagem no tempo faz escalas em anos passados
e carimba em minha memaoria momentos que provocam profundos suspiros.

Minhas recordacdes avivam-se com a vida que foi vivida, a lembranca do dia a dia
estabelecida em cada relagdo com os sujeitos, com a familia e amigos. As conversas nas
calcadas de casa ou na escola durante os intervalos da aula arrancavam gargalhadas
interminaveis, as brincadeiras que cansavam nossos corpos e motivavam concluir as tarefas
eram motivos de euforia e agitacdo, como também os caminhos de ida e volta que faziamos de
casa para a escola. Os percursos trilhados em dias de chuva acabavam em aventuras que se
resumiam em correria e banho de chuva nas ruas alagadas. O cheiro da terra e do mato
molhados, bem como o cheiro da comida que preenchia o olfato ao chegar ao portdo de casa
apos a aula é bem evidente nas recordacfes daquelas rotinas matinais. A musica tocada nos
encontros de familia aos domingos sai do esquecimento quando ouvidas novamente. Da mesma
maneira, as manhds de domingo me reportam a diversdo que era ir a praia toda semana.

Muitos caminhos podem ser tragados. E cada caminho apresenta uma infinidade de
trajetérias. Lembro-me na minha infancia dos caminhos que faziamos de casa para a escola, e
da escola para casa. Era inicio da década de 1990. Um percurso que faziamos a pé ou de
bicicleta que se transformava em momentos de risos e brincadeiras. A alegria da caminhada na
ida e na volta, junto aos amigos que estudavam na mesma escola e muitas vezes na mesma sala,
fazia parte de um dos prazeres daqueles dias. Para Fiamoncini e Kraemer (2014, p. 2), “o
caminho para a escola poderia ser uma aventura”. Tudo era uma magia. No sol ou na chuva, a

caminhada se tornava divertida e cheia de desafios. Ndo somente o percurso feito para a escola,
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mas toda a trajetoria realizada até chegar ao destino era uma diversdo. Sair de casa, encontrar
alguns amigos pelo caminho, passar na residéncia de outros em busca de companhia para
realizar o percurso até a sala de aula se tornava um momento jovial do dia.

Pensar nas idas e voltas percorridas de casa para a escola e da escola para casa pode
parecer algo trivial. Entretanto, para nos, criangas em uma pequena cidade litoranea que tinham,
naquela época, a turma de amigos como algo bem intimo e familiar, a interacdo e o
companheirismo com outras criancas, a parceria na rotina do dia e a alegria nas conversas,
brincadeiras e traquinagens, pareceu um momento bastante animador. Eram momentos nos
quais nos sentiamos livres, desimpedidos das ocupacgdes escolares que encontrdvamos em casa
e/ou na escola. Segundo Fiamoncini e Kraemer (2014, p. 2), “é no caminho que eles [0S alunos]
libertam sua infancia, que insiste em ser aprisionada pela disciplina, pela ordem, pelo trabalho”.

O contato que mantinhamos uns com 0s outros ndo se resumia aos caminhos para a
escola. A unido era constante: nas aulas, nos intervalos, nos passeios organizados pela escola.
Em casa e nas ruas onde mordvamos a parceria era a mesma. Os lagos de amizades tornaram-
se fortes e, nos momentos de lazer, havia muita euforia e animacéo quando estavamos juntos.
Os assuntos eram diversos e ndo eram para os adultos, as conversas interminaveis e repletas de
diversdo que eram recordados por varios dias nos arrancando risos extravagantes.

Nos torndvamos mais desinibidos, longe dos olhares dos pais, sem acanhamento e
capazes de enfrentar a timidez, como era 0 meu caso. Mesmo longe dos olhares vigilantes dos
nossos familiares, sabiamos que o que faziamos na rua ou na escola chegava ao conhecimento

deles por meio dos muitos conhecidos que encontravamos pelo caminho:

Ir a escola € um caminho que pode acarretar inimeros sentimentos: a angustia,
a alegria, 0 medo, a tristeza, a preguica, a ansiedade. Para muitos, é uma
oportunidade. No caminho, conforme ja mencionado, a infancia aflora, longe
dos olhos dos pais, longe dos olhos dos professores. Ali as criangas tém a
oportunidade de brincar, de expor suas peraltices (FIAMONCINI;
KRAEMER, 2014, p. 2).

Tanto em casa quanto na escola havia o gostinho de querer fazer parte daqueles
momentos em coletividade. Faltar a aula sé se fosse por um motivo mais sério. Na escola, apesar
dos momentos “agoniantes” das aulas, as cobrangas dos professores, as atividades por fazer, as
provas para estudar, era gratificante fazer parte e compor aqueles momentos. As conversas
paralelas, os risos, as correrias na hora dos intervalos, no lanche, os festejos e os gritos de
euforia quando faltava algum professor ou quando soava o toque da sirene sinalizando o final

da aula foram momentos que se fixaram em minhas lembrancas.



104

Com o passar do tempo, comecei a observar que o que estava sendo valorizado nesses
momentos ndo era somente a presenca de estar na escola ou ficar em casa, mas a companhia
dos amigos, as interacfes que tinhamos no decorrer do ano letivo, as relacdes que mantivemos
uns com 0s outros nas aulas, nos recreios, nos passeios, 0 estar junto, fazer parte de um grupo,
ser integrante de uma turma, estudar numa escola onde estavam todos juntos, era animador.

Em casa, 0s momentos se resumiam as tarefas que tinhamos para dar conta. Muitas
tarefas, trabalhos e atividades individuais. Recordo-me, com entusiasmo, de poder usar 0s
materiais que comprava para o inicio das aulas, apreciava o cheiro do papel dos livros e
cadernos novos, escrever com o0s lapis e as canetas que adquiriamos, poder usar todos 0s
materiais escolares despertava uma sensacdo boa daquela fase de crianga. E quando as tarefas
eram em grupos, os momentos de trabalho se tornavam mais divertidos. O encontro com 0s
colegas de sala fora da escola e fora do horario da aula era algo excepcional. Muita conversa,
peraltices, gargalhadas. Nesses momentos, 0s objetivos estavam centralizados em concluir as
tarefas para iniciar a brincadeira nas calgadas, nas pracas, passear, andar de bicicleta, jogar bola
nos canteiros. Eram momentos impares daqueles anos.

Assim como eu, muitos sujeitos sdo sensibilizados com recordacfes como essas
descritas acima. A fase da infancia nas aglomeracdes da cidade deixa lembrangas bem vividas.
O cotidiano daqueles anos, a experiéncia de habitar nos centros urbanos, os caminhos
percorridos juntos a outras criangas eram modos de vida que deixaram saudades. Apesar da
situacdo de vida nem sempre ser das melhores, a alegria tomava conta da tristeza que por vezes
nos tirava os risos.

Era no caminho para a escola que seguiamos, presenciando os barulhos dos carros e
motos que circulavam pelas ruas, ouviamos ao longe as algazarras dos feirantes que anunciavam
suas mercadorias, 0s arrastados dos chinelos dagueles de quem os anos j& haviam
comprometido a jovialidade e que andavam nas calcadas e esquinas da cidade com breves
paradas para colocar os assuntos em dia, costumes facilmente percebidos nos mais idosos que
vivem em pequenas cidades. Uma vida calma e de certa maneira apressada para os que tinham
gue cumprir as responsabilidades do dia.

Em outros espacos, sujeitos com outros modelos e estilos de vida também percorriam
seus caminhos, seja para casa, seja para a escola, seja para o trabalho. Assim como viviamos
no espacgo urbano, os viventes no espaco rural tragavam seus caminhos, suas rotinas e
desenvolviam suas atividades costumeiras e proprias das zonas rurais de onde moravam. A
desenvoltura da vida longe do centro da cidade parecia mais tranquila, sem o vexame e a

correria da atmosfera urbana. Das casas onde moravam aos caminhos que tomavam para chegar
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até a escola, havia uma calmaria que ndo se encontrava nas primeiras horas da manha no centro
da cidade.

Seja na zona urbana ou na zona rural, a vida tem suas trajetérias atravessadas por
narrativas, historias construidas e experiéncias vividas em um determinado lugar. E nos muitos
caminhos percorridos e muitos espacos imbricados que essas histérias ganham énfase para o
processo de formacao dos sujeitos. E nesse sentido que enxergamos nos espacos a relagio entre
0 sujeito que nela esté inserido e a realidade da qual sofre e exerce influéncias sobre ele. E
nessas afetacfes entre 0 espaco e o sujeito que as subjetividades sdo construidas.

Compreendemos o espaco como algo muito mais integrado a vida e as relacfes da zona
rural ou da zona urbana. E uma relagfo viva, dindmica e constante, de trocas e vivéncias mituas
gue sao possiveis também nos caminhos de ida e volta da escola para casa. Como entendemos,
segundo Massey (2008), esses espagos sdo “uma imbricagdo de trajetorias, sempre aberto ao
inesperado, ao acaso, e que, enquanto I6cus da coexisténcia contemporanea, € marcado pela
multiplicidade”.

Entendemos os caminhos como fluxos de integracdo entre a escola e a casa, como hum
processo rizomatico. E nele que os sujeitos se integram, se relacionam e o processo subjetivo
constitui-se num dado registro social. Para Guattari e Rolnik (1996, p. 31 apud MANSANO,
2009, p. 111), a “subjetividade € essencialmente fabricada e modelada no registro do social”.
As idas e voltas séo atravessadas pela multiplicidade dessas relagdes, do que ocorre nos
caminhos, na escola e em casa.

Nesses caminhos, é possivel perceber que construimos territorios no decorrer do tempo,
na trajetdria que tracamos durante nossas vidas, territorios que nos fortalecem ou enfraquecem,
gue nos formam, que nos afirmam como sujeitos pertencentes a um lugar, que nos identificam
como seres locais e globais, que deixam saudades. Como ja haviamos abordado em um outro
momento desse trabalho, estamos falando de um territorio subjetivo, de um territorio individual
e coletivo simultaneamente, de um territoério que Costa (2014, p. 68) nos apresenta como
“territorios subjetivos, territorios afetivos, territorios estéticos, territorios politicos, territorios
existenciais, territorios desejantes, territorios morais, territérios sociais, territorios historicos,
territorios éticos”.

E nessa perspectiva de mapear territorios vivenciais que a atividade proposta aos alunos
sujeitos dessa pesquisa nos possibilitou realizar um processo cartografico dos espacos
consubstanciados pelos alunos. E esses espagos que nos inteiramos em direcionar nosso olhar.

E nesses territorios que propomos fixar nossos pés, apesar do solo movedico, para buscarmos
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tracar linhas de transmissdo entre os sujeitos e os processos de subjetivacdo nos quais estéo
integrados.

A partir das fotografias produzidas pelos alunos, buscamos compreender historias
silenciosamente expostas nas imagens, palavras ndo ditas que revelam as trajetorias
atravessadas por diversos percursos de ida e de volta, caminhos que levaram 0s sujeitos a
produzir pensamentos, comportamentos, atitudes, agdes e emocgdes que foram constituidos no
decorrer dos rumos trilhados em seus processos vivenciais, seus territorios subjetivos. Nos
concentraremos em apresentar nossas interpretacdes baseadas no que foi exposto nas imagens
bem como nos relatos feitos pelos proprios alunos, autores dessas imagens, compreendendo
que, segundo Rubim e Oliveira (2010, p. 7), “imagens e palavras sdo intercambidveis, mas
raramente opostas”. Além disso, mobilizamos ainda nossas observagdes em campo e os relatos
dos professores entrevistados.

Nas duas fotografias a seguir, € notdria a relagdo com um espacgo rural, e que
possivelmente sdo de lugares localizados distante das aglomeragdes do centro da cidade. As
imagens (figura 19 e figura 20) retratam uma paisagem da comunidade rural do municipio de
Areia Branca, e foram produzidas por duas alunas da escola campo de pesquisa, uma do 9° ano
e a outra do 6° ano. Os locais s@o parte das residéncias das garotas e retratam dois lugares
diferentes da mesma comunidade onde moram as garotas e pertencem aos seus familiares.

O que é visivelmente exibido e que podemos constatar de imediato é a vida simples
desenvolvida nesses territorios e os indicios de atividades pecuaristas praticadas pelas pessoas
gue vivem nesse ambiente, alias, atividades bem rotineiras das zonas rurais das cidades dessa

regiao.

Fonte: aluna do 9° ano - moradora da zona rural.
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Figura 20 — Vegetacdo na zona rural

Fonte: aluna do 6° ano - moradora da zona rural.

Sabendo onde se localiza a comunidade mostrada nas imagens, a rotina de casa para a
escola e da escola para casa tem seus percalcos estabelecidos por varios momentos do dia. O
caminho até a escola é feito através do transporte escolar, que tem a responsabilidade de guiar

os alunos das suas comunidades até a escola, localizada no centro da cidade:

A Lei 10.880, de 09 de Junho de 2004, institui o Programa Nacional de Apoio
ao Transporte do Escolar (PNATE) e o Programa de Apoio aos Sistemas de
Ensino para Atendimento & Educacdo de Jovens e Adultos, dispbe sobre o
repasse de recursos financeiros do Programa Brasil Alfabetizado.

No Art. 2° Fica instituido o Programa Nacional de Apoio ao Transporte do
Escolar - PNATE, no dmbito do Ministério da Educacao, a ser executado pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo - FNDE, com o objetivo
de oferecer transporte escolar aos alunos da educacdo basica publica,
residentes em é&rea rural, por meio de assisténcia financeira, em carater
suplementar, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios (BRASIL,
2004).
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Pela BR 110, que liga 0 municipio de Areia Branca a cidade de Mossoro, o 6nibus
escolar faz um percurso no qual os Gnicos parceiros de viagem séo os colegas. Através do vidro
das janelas, projeta-se a paisagem da vegetacdo que permite a visualizacdo de poucas casas
proximas a margem da estrada e os reservatorios de sal das salinas que se estendem por todo o
percurso até a chegada na parte mais urbanizada da cidade. A paisagem ja acostumada na visdo
permite o desenvolvimento de conversas e poucas brincadeiras com os colegas durante a
viagem ou o siléncio até o destino.

O trajeto feito pelo transporte tem duracéo de aproximadamente 30 minutos. Logo, para
ndo haver delongas e poder chegar na escola as treze horas, horario do inicio das aulas, 0s
hébitos em casa exigem antecipacdo, disciplina e organizacdo. Uma rotina totalmente
diferenciada das criangas que moram na zona urbana da cidade.

A partir de didlogos com os alunos em sala de aula, constatamos que um dos habitos
caracteristicos de grande parte dos sujeitos da pesquisa que moram nas zonas rurais da cidade
é o despertar cedo da manha para iniciar suas tarefas diarias, tanto o cumprimento das atividades
escolares quanto as responsabilidades dadas pelos pais e familiares em casa. Talvez este seja o
motivo de alguns apresentarem cansaco durante as aulas, que ocorrem no turno vespertino.

Nas duas fotografias acima, percebemos similaridades interessantes de serem apreciadas
e que nem sempre estdo perceptiveis. De acordo com Rubim e Oliveira (2010, p. 10), “a leitura
de imagens implica compreenséo, entendimento, significacio e conhecimento. E preciso ir além
do que se vé&, rompendo com a superficialidade do visivel e imediato e aprofundar o dialogo
sugerido e implicito na obra”. Todo 0 contexto das vivéncias e relagdes com os sujeitos da
pesquisa possibilita conhecer as entrelinhas nas imagens.

As imagens trazem semelhancas pelo fato de, além de referirem-se a mesma
comunidade, foram produzidas por alunas que pertencem a mesma familia, fato também
percebido na proximidade dos relatos sobre o gostar do espaco onde moram, como também do
modo como vivem nesse ambiente. “Aqui é 0 lugar da minha vivéncia, onde eu me sinto bem.
Moro na zona rural, um lugar com muitos animais e plantagdes” (aluna do 9° ano). No relato,
podemos observar a descri¢do de aceitacdo e o orgulho de pertencimento a um lugar. Dessa
mesma forma, nota-se no relato da aluna do 6° ano: “essa é minha vivéncia, onde eu tenho a
tranquilidade de morar. Muitas arvores, passaros. Muito bom acordar e ouvir o canto dos
passaros”. Nos relatos é reconstruido o nosso imaginario sobre o lugar, sobre o que é
caracteristico da zona rural. O contato constante com o ambiente natural parece atrair a atencao

das garotas, integrando-as em um modo de vida de seu agrado e aceito, 0 que é bem
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representado nas imagens, posto que apresenta o estabelecimento desse contato com esse

espaco natural:

Toda fotografia reconstréi seus lugares e personagens com base em c6digos
estabelecidos por alguma tradi¢do. Ser fotografado €, portanto, ser apreendido
por categorias estéticas e epistemoldgicas. Ndo obstante podermos lembrar
gue ha ali uma histdria singular, a interpretacdo efetiva da imagem ndo nos
conduz a alguém, mas a um papel: um aniversariante, uma noiva, um
criminoso; ou uma familia, um quadro de funcionarios, uma multiddo; ou um
modelo de comportamento, de sensualidade, de poder, de subverséo...
(ENTLER, 2007, p. 30).

A producdo das imagens pelas alunas ndo sé as representa como moradoras daquele
lugar, mas define seus papeis sociais como membros de um grupo de pessoas que estabelecem
vinculos com o espaco vivenciado. Nessa perspectiva, Duby (1999, p. 8 apud RUBIM;
OLIVEIRA, 2010, p. 5) salienta que “[...] os sentimentos, as emog¢des, 0s valores morais, 0s
proprios avangos do raciocinio podem ter, também eles, a sua historia”. Pelas imagens as
historias singulares e coletivas vdo sendo constituidas nas vivéncias, logo, ndo seria possivel
pensar e separar 0s individuos de seus grupos, de seus espacos, pois estes sdo multiplos e estdo
imbricados uns com o0s outros na constru¢do e manutencdo do ambiente onde vivem.

Por meio das observacdes e vivéncias em sala de aula e da vida escolar apresentada,
constatamos que os costumes e habitos desenvolvidos na comunidade onde vivem apresentam
semelhangas com suas agoes e atitudes na escola. Seus contatos e interacGes na sala de aula séo
percebidos de uma maneira visivelmente dissociada da grande maioria dos outros sujeitos. O
que ¢ praticado na escola condiz com seus relatos orais sobre 0 modo como agem no ambiente
familiar.

A calmaria nas atitudes revela o quéo reservadas sdo, mostrando possiveis resquicios de
seus modos de vida mais simples, comportamento que contrasta com a maioria dos colegas das
turmas onde estudam. O tom baixo da voz nas poucas conversas das quais participam na escola
denuncia suas timidezes ao se apresentarem em publico, como também demonstram mais
delicadeza na abordagem com os outros sujeitos, principalmente com os professores e outros
adultos, e na postura com que se adequam ao posicionar-se na sala e nas cadeiras. Em muitas
ocasides, o siléncio é a forma de participacdo nas rodas de conversas, seja no momento da aula
ou nos intervalos, comportamento ndo tdo comum entre os alunos das turmas pesquisadas, onde
a maioria é extrovertida e demasiadamente falante.

Os caminhos tomados durante o processo de formagéo do sujeito podem apontar outras
determinacdes que desencadeiam muitos comportamentos em espacos diversos. O percurso de

casa para a escola ndo era o unico caminho percorrido por mim. Outros caminhos tiveram sua
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importancia no processo de constitui¢do desse sujeito. Ainda no inicio da década de 1990, alem
do caminho divertido que faziamos para a escola, também outros caminhos foram desejados e
vivenciados. A trajetdria dessa vez era em direcdo a igreja matriz, localizada em frente ao rio
Ivipanim, que nasce na Serra de Luis Gomes e, sendo batizado com o nome de Rio Apodi,
desagua no Oceano Atlantico, em Areia Branca.

A vida religiosa foi um caminho passageiro, mas presente na minha formagéo durante a
infancia. A assiduidade a igreja aos domingos pela manha tinha como objetivo possibilitar
participacdo nas atividades ligadas a catequizagdo como também estavam intencionadas nas
possiveis relacbes com o0s amigos para 0s momentos de diversao. Coisas de crianca.

A espera pelo término da missa, bem como o final dos encontros organizados pela
catequista em alguns dias da semana, era aguardado com euforia para as atividades que vinham
posteriormente. ApOs a missa, 0 encontro era com a praia, onde tinhamos, meus familiares,
amigos e eu, a diversdo garantida. Tais momentos aconteciam também nas noites de encontros
da catequizacdo, onde a calcada se transformava num parque de diverséo. Diversas criancgas,
muitas brincadeiras. A noite com o céu estrelado era palco das euforias e dos nossos
entusiasmos por aqueles momentos.

A formacdo da vida religiosa também € parte do cotidiano de alguns sujeitos da
pesquisa. As fotografias apresentadas abaixo (figuras 21 e 22) ddo indicios de uma conexao dos
espacos da religiosidade com a vivéncia dos sujeitos e a comunidade rural retratada. A
percepcao que as imagens nos passam retratam a importancia e os lagos construidos do espaco
espiritual com o espaco vivencial, ou seja, a relacao que a religido estabelece com a comunidade
e comunidade com a religido. Sdo, assim, relacbes matuas. As fotografias exibidas foram
produzidas pelas mesmas alunas do 9° e 6° anos citadas acima. As imagens referem-se a uma

pequena igreja localizada na comunidade rural onde as garotas moram.
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Figura 21 — Igreja na zona rural

Fonte: Aluna do 9° ano — moradora da zona rural.

Figura 22 — Interior da igreja na zona rural

0w

Fonte: Aluna do 6° - moradora da zona rural.

A iniciativa das alunas de fotografar a igreja nos incita o entendimento de uma
proximidade que a comunidade, ou pelo menos algumas familias, tem com as atividades
religiosas. E possivel constatar, a partir dos relatos, a participacio frequente nas festividades e
celebracdes religiosas na igreja referenciada. Nos comentarios da aluna do 9° ano, certificamos
seus lagos com a igreja: “a igreja de Santa Barbara é muito significativa pra mim. Gosto muito
de ir a igreja. E aqui mesmo na minha comunidade”. A frequéncia nos cultos religiosos parece
fazer parte do cotidiano da familia da garota. A aluna revela oralmente a participagdo constante
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dos pais nas cerimonias da igreja e que a importancia daquela igreja para ela se deve ao fato de
ter sido onde fez sua primeira comunhao.

Observamos um discurso semelhante no comentario da aluna do 6° ano: “essa € a igreja
da minha comunidade. Ela significa muito para mim, pois é onde escutamos a palavra de Deus
e onde fiz minha primeira comunhdo”. A proximidade que possuem com a vida religiosa
também é percebida em suas atitudes no cotidiano da escola. As falas proferidas nas expressdes
e ditos populares préprios das religiosidades sdo pronunciacfes de fé como conduto para o
encaminhamento da vida. A sala de aula é testemunha de uma linguagem carregada de
religiosidade desenvolvida por alguns alunos. Uma postura de criangas pertencentes a familias
seguidoras de determinada crenga.

As atitudes, os comportamentos, as conversas que tinhamos nas ruas naqueles
momentos se prolongavam para dentro da escola, e se estabeleciam em nossa convivéncia em
sala de aula. 1sso € um processo que observo na atualidade nos alunos quando os encontro no
caminho da escola ou em sala de aula. Praticas que ativam em minha memadria momentos
passados, momentos dos quais tive a experiéncia de vivé-los junto a outros sujeitos. Nao é
possivel repetir os periodos daqueles anos, nem afirmar que ocorrem da mesma maneira com
as criancas atualmente, mas percebo momentos como aqueles se repetirem, de alguma forma,
com outros sujeitos na atualidade.

Observar nos alunos da atualidade os momentos de intera¢cbes com outras criangas, as
chegadas e saidas da escola, as brincadeiras que vao pelo caminho e as conversas divertidas que
produzem altas gargalhadas trouxe a tona praticas de um periodo relevante da minha vida. Além
disso, estabeleci vinculos em outros espacos e em outros tempos.

Nessa relacdo, construimos vinculos que se integram a nossa formagado como sujeito,
bem como transformamos os espacos experienciados. Para Massey (2008, p. 15), “o espago ¢
uma dimensdo implicita que molda nossas cosmologias estruturantes”. Ele rege sobre nossas
atuagdes com o mundo e com os sujeitos. O espaco, afirma Massey (2008, p. 15), “modula
nossos entendimentos do mundo, nossas atitudes frente aos outros, nossa politica. Afeta 0 modo
como entendemos a globalizacdo, como abordamos as cidades e desenvolvemos e praticamos
um sentido de lugar”.

Morador de uma comunidade praieira, o aluno do 6° ano retrata seu espaco por meio da
imagem abaixo (figura 23). Em relato oral, comenta: “esse € um lugar que gosto de ficar, gosto
de brincar aqui”. O lugar é uma comunidade mais proximo ao mar, todavia de melhor
acessibilidade para o comércio e centro da cidade, diferentemente do espaco onde vivem as

alunas citadas antes, as quais residem numa comunidade de limites mais interioranos e distante
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das aglomeragBes do municipio. Embora sua relacdo com o espaco urbano faga parte do
cotidiano deste aluno, as marcas da comunidade praieira onde ele vive sdo bem visiveis e
destacam-se sobre as marcas urbanas absorvidas.

O caminho para a escola também necessita do transporte escolar. A trajetéria é feita
praticamente quase toda em terrenos urbanos onde a paisagem esta enleada com as construgdes
comerciais e casas residenciais, e a vegetacdo natural € pouco percebida. De menor duragéo, o
percurso ndo dura tempo suficiente para abstrair contatos mais longos entre os sujeitos que
seguem a viagem. A forma de diversdo encontrada por alguns alunos é a bagunca e a zombaria
que muitas vezes é interrompida pelas adverténcias do motorista. Outros alunos mais
conservados, quietos, seguem a viagem sentados em seus lugares, com poucas conversas e
olhares timidos aos movimentos presenciados dentro do transporte escolar.

A imagem produzida pelo aluno retrata um terreno proximo a praia, que se localiza atras
da residéncia onde mora e que pertence a familia dele. Assim, compreendemos que a integracao
com o ambiente natural e o vinculo que é estabelecido com o espaco vivenciado apresentam
lagos fortes e expressivos.

Figura 23 — Terreno particular na zona rural
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Fonte: Aluno do 6° ano - morador da zona rural.

Apesar da agitagdo e inquietude em seu modo de ser e costumes que se assemelham aos
de outras criancas da turma que sao provenientes da regido urbana, ainda verifica-se a presenca
de caracteristicas de um sujeito que vive num ambiente fora dos limites dessas aglomeracoes.
Apesar do distanciamento que ha entre o seu modo de vida e outros espagos de vivéncia rural,
como é o caso da comunidade onde moram as alunas citadas anteriormente, suas representacdes

e algumas formas de agir em sala de aula parecem se aproximar da mesma concretude de espaco
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campesino. S&8o exemplos a linguagem desprovida de girias e expressdes obscenas, bastante
utilizadas por algumas criancas moradoras da zona urbana, a forma cuidadosa de tratamento ao
lancar aproximagfes com outros sujeitos e ainda 0s assuntos em torno do cotidiano
experienciado por cada um e abordados nas conversas em sala de aula.

O periodo do dia que estdvamos em casa ou 0S momentos que passavamos na escola, a
méagica que os caminhos de ida e volta para a aula proporcionavam e proporcionam sdo
momentos impares na vida quando crianca e, hoje, tornam-se relevantes em outros sujeitos, em
outras criancas, sdo construgdes e desconstrucdes constantes que fazem parte de um processo
de formacdo, um processo que nos acompanha durante a vida, estando presentes em sala de
aula, como em linhas de transmissédo de um rizoma, sem finalizagdes, sempre no intermezzo,
no meio, vivo e atuante, como afirmam Deleuze e Guattari (2012, p. 75): “uma linha de
segmentacdo maleavel ou molecular, onde o0s segmentos sdo como quanta de
desterritorializagao”. S&0 momentos que despertam em mim sensacGes e sentimentos dos
espacos vivenciados, algumas vezes nostélgicos, outras vezes de alegria, de contentamento.
Contudo, sempre estimulante, deixando a saudade, mas também despertando a alegria de um

tempo vivido:

A saudade é um sentimento pessoal de quem se percebe perdendo pedacos
queridos de seu ser, dos territorios que construiu para si. A saudade também
pode ser um sentimento coletivo, pode afetar toda uma comunidade que
perdeu suas referéncias espaciais ou temporais, toda uma classe social que
perdeu historicamente a sua posicdo, que viu os simbolos de seu poder
esculpidos no espaco serem tragados pelas forgas tectbnicas da historia
(ALBUQUERQUE, 2011, p. 78).

Nos caminhos também encontramos barreiras que pensamos ser impossivel atravessar.
Sdo momentos dificeis que nos levam a pensar novamente sobre os percursos trilhados. Ainda
na infancia senti a dor da perda de um ente querido. Minha avd, cujas lembrancgas deixam
saudades. Por alguns dias, as idas a escola, a volta para casa, as conversas na sala de aula, as
brincadeiras na hora do intervalo e correr nas calgadas perderam a magia. Os sorrisos no rosto
cessaram por alguns tempos. A face risonha dava espaco para a seriedade que tomava conta do
meu rosto... Superei. Passei a sorrir novamente, mas a saudade permaneceu. Caminhei 0sS
mesmos percursos com outros olhares e com objetivos diferentes. Outros horizontes se
mostravam adiante, pois o anterior eu ja tinha ultrapassado.

Esse acontecimento da minha vida foi rememorado quando passei a tentar quebrar a
barreira que se erguia para uma aluna do 9° ano que se encontrava com a saudade batendo a sua

porta... Diante da atividade proposta aos alunos sobre um espago importante para si, ela me
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envia em uma das imagens a sua fotografia junto ao pai e comenta: “uma das pessoas mais
incriveis desse mundo. Essa foto é e sempre ser4 uma das coisas mais importantes pra mim. E
através dela que consigo recordar todos os momentos que passei ao lado dele. Infelizmente ele
partiu”. Ficou o espago da saudade. Ficaram as afetacGes de uma formacao no sujeito, que,
muito provavelmente, tiveram em momentos passados lembrangas e caminhos sorridentes, de
entusiasmo e euforia, como 0s atravessados por mim durante as imbricagdes com outros sujeitos
€ outros espacos.

A saudade ndo esta atrelada somente aos momentos que geram a tristeza, ela também
esta engendrada em impulsos de alegria e espacos que deixaram marcas importantes no passado.
Nas imagens abaixo (figuras 24 e 25), produzidas por uma aluna e um aluno do 9° ano,
observamos a tristeza que a foto nos transmite. O vazio que esta presente nas fotografias revela
que algo se foi ou pelos menos ndo acontece da mesma maneira com 0S mesmos sujeitos.

Na primeira imagem (figura 24) produzida pela aluna, a quem deixo aqui 0 meu pesar
pela sua perda, observamos a rua vazia, escura e fria na noite. Uma falta de movimentos, de
encontros e de corpos que se expressam nos pulos, gritos e correrias de criangas que “brincavam
na rua até tarde”, comenta. Um lugar que deixou saudades. Em relato, ela comenta: “lugar
onde passei um dos melhores momentos da minha infancia”.

Da mesma forma, na imagem seguinte (figura 25), enviada por um aluno, também do 9°
ano, percebemos a saudade que ¢é deixada pelo espaco recordado. A pequenina praga construida
sobre o canteiro de uma rua era palco das brincadeiras de varias criancas durante diversos
momentos do dia. Em relato, comenta: “eu mandei essa imagem porque lembra a minha
infancia”. A partir do comentario do aluno, percebemos a saudade que a infancia deixou para

0 garoto e a importancia que foi ter vivido tais momentos nesse espaco.

Figura 24 — Rua no centro da zona urbana
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Figura 25 — Praca na periferia da zona urbana
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Fonte: Aluno do 9° ano — morador da zona urbana.

As duas imagens (figuras 24 e 25) representam espacos localizados na zona urbana do
municipio. Apesar de se localizarem no centro da cidade, as imagens denunciam situacfes
desfavoraveis para muitas familias que vivem nesse ambiente. Além das situacOes
socioecondmicas dos sujeitos ndo apresentarem boas condi¢6es na qualidade de vida, o espago
carece dos servicos publicos basicos para a manutencdo da vida. As situagdes de vida nem
sempre oferecem o suficiente para terem o que desejavam, mas os esforcos dos pais permitem
que as criancas tenham condicdes adequadas para frequentar a escola.

A proximidade da escola permite que muitos alunos fagam o percurso a pé. Apesar de
haver carros, motos e bicicletas que chegam a todo instante, deixando criangas no portdo da

instituicdo, a grande maioria de alunos chega a escola caminhando. Uns sozinhos, outros em
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grupos, aproximam-se cheios de sorrisos e conversas que devem durar todo o expediente. O
percurso parece divertido para os alunos, sobre o que Fiamoncini e Kraemer (2014, p. 11)
dizem: “no caminho encontravam possibilidades de fazer suas traquinagens longe dos olhos
vigilantes e punitivos dos adultos”.

De todos os lados, surgem andantes vestindo a farda e carregando bolsas, outros apenas
com o caderno na méo, trazem seus materiais para a aula. O sono estampado no rosto de alguns
alunos do turno vespertino, e ndo sdo poucos, ndo nega que haviam acordado pouco tempo antes
de ir para a escola. Muitos desses alunos tém uma rotina noturna conectados com 0s jogos
virtuais e as redes sociais, dificultando que levantem mais cedo, diferentemente dos sujeitos
viventes na zona rural, habituados a acordar cedo para desenvolver algum tipo de tarefa.

Ao acordar tarde, a prioridade é vestir-se e correr para nao perder o horario da aula. Para
eles, o lanche da escola é, muitas vezes, a primeira refeicdo do dia. Quando chegam a escola,
fazem suas brincadeiras até a hora que a sirene toca e 0s professores assumem suas salas. Logo
comegam os arrastados das cadeiras para sentarem-se no lugar preferido e préximo dos amigos
com 0s quais tém mais contatos.

Diferentemente de muitos alunos provenientes da zona rural, 0s que vivem na zona
urbana causam maior agitacdo nos corredores e na sala, ndo somente pelo fato de serem em
maior quantidade, mas por exibirem comportamentos mais despontados. O alto tom na voz que
atravessa 0 corredor e paredes das salas e as linguagens com expressfes obscenas sao
interrompidas por algum professor que lhes chama a atencao.

O modo como agem nas salas e se comportam durante as aulas apresenta diferencas
bastante perceptiveis. A disposicdo do corpo ao sentar-se e posicionar-se nas cadeiras, a
inquietagdo com “passeios” de um lado para o outro da sala, as conversas prolongadas, bem
como outras situacdes ja comentadas, sao algumas atitudes notadas que diferenciam os habitos
dos alunos de zona urbana e os da zona rural.

Sendo assim, muitos gestos, linguagens, olhares, siléncios, a¢cdes podem ser percebidos
no cotidiano entre os alunos na escola, ndo os determinando, mas afirmando os espacos
consubstanciados em suas vivéncias.

O estilo de vida retratado pelas imagens parece denunciar seus papeis, suas ac0es e
atitudes exibidas na escola e em outros ambientes com os quais ha interacdes, ndo sd por
apresentarem caracteristicas semelhantes pertencentes as comunidades onde vivem, mas por
afirmarem seus espagos vivenciais e 0s processos de formacao pelos quais sdo atravessados e
afetados. Compreendemos, assim, que as imagens apresentadas pelos sujeitos da pesquisa sao

resultados de uma expressao estabelecida entre eles e seus processos vivenciais.
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Para nos,

[...] as imagens representam um importante elemento da atividade sdcio-
cultural humana, principalmente por constituir um sistema de significacfes
especificas que possibilita a reflexdo, acdo e expressao do homem em relagao
a si proprio, aos demais individuos e ao meio em que vivem. (RUBIM;
OLIVEIRA, 2010, p. 10).

A afirmacdo do espaco aparenta ser uma representacao e aceitacao daquilo que pretende
preservar. E parte de si e apresenta nuances com a vida cotidiana. Em Massey (2008), podemos
compreender que o0 espaco relacionado a lugar adquiriu uma conceituacdo de
simbolo/identidade de um grupo social especifico. Nessa perspectiva, as imagens produzidas
pelos sujeitos da pesquisa traduzem de alguma forma a conceituacdo de si mesmos, como

também de um grupo, seus costumes, apreciacdes, suas construcdes éticas e morais:

Né&o s6 o fotografo se impbe. Muitas vezes, o proprio fotografado pretende
retratar-se segundo uma determinada perspectiva, o que torna a fotografia ndo
um mero registro, mas um registro daquilo que se optou por preservar, uma
imagem de si propositalmente forjada para a posteridade (GARNICA;
SOUZA, 2012, p. 125).

Compreendemos, entdo, que a producdo fotografica apresentada pelos alunos esta
alinhada a uma producdo da vida deles, com suas multiplas situacdes e atores que fazem parte
de suas realidades. Para Garnica e Souza (2012, p. 125), “fotografar é colocar-se em relacédo
com o mundo, € permitir escrutinios”. Assim, observamos que o que foi representado na
fotografia tem muito mais detalhes do que estd exposto na imagem. S&0 momentos que ndo sao
captados visivelmente, mas uma encenacao proposta pela propria situagdo vivencial. Segundo
Entler (2007, p. 31), “a imagem parte de um lugar sempre situado no passado, mas aponta
também na direcdo de uma virtualidade, isto €, constitui uma encenacédo quase atemporal dentro
da qual um vasto universo de atores pode ser inserido”. Temos ai uma proximidade que se
assemelha com todo o processo vivencial do sujeito, seus espacos outros, determinantes na sua
formacdo subjetiva. Assim, entendemos que por meio da foto o fotdgrafo/sujeito da pesquisa
simboliza o seu mundo, a sua historia, 0s seus gostos e desejos, as suas emocdes, a sua vida.

A fotografia pode ser entendida, nesse sentido, como uma construcdo historica da
realidade do sujeito, uma forma simbolica de captar tanto a beleza desejada como a realidade
do sujeito fotografo ou fotografado. Dessa forma, temos nas fotografias, assim como através de
minhas memodrias, a producdo de narrativas que reafirmam o processo de formagéo subjetiva

dos sujeitos em seus espacos vivenciais em determinado tempo e em relagdes com o ensino:
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E quando a “realidade” do que ¢ retratado na superficie plana alia-se a
subjetividade da interpretacdo sobre o retratado que a fotografia pode servir
como fonte historiografica e participar dos jogos da histéria, tornando-se
irremediavelmente narrativa e servindo a Historiografia. Somente quando
atrelado a um significado atribuido e a uma dimensdo temporal o registro
fotogréfico pode servir a esse fim (GARNICA; SOUZA, 2012, p. 126).

Portanto, da nossa perspectiva a fotografia € um meio de construir narrativas e que de
algum modo nos tencionamos em visualiza-las como relatos aos quais procuramos dar sentido
dentro de um processo de ensino. Para Garnica e Souza (2012, p. 125), é “necessario que a
fotografia siga uma analise, uma interpretacio, que explicite sua dimensdo narrativa”. E
necessario que ela nos conte sobre algo vivido.

Os momentos vividos por mim cessaram-se num determinado tempo, no passado, mas
as lembrancas que recordam tais momentos avivam-se no agora em minha memdria. Assim
podemos observar também nas fotografias. Segundo Garnica e Souza (2012, p. 127, grifo do
autor), “as fotografias s80 memento mori, elas nos lembram da finitude das coisas e da nossa
propria finitude, da vulnerabilidade e da mutabilidade humanas”. Por esse angulo,
compreendemos a ideia de que estamos e fazemos parte de um grandiosos processo que nédo se
inicia com 0 nosso surgimento nem finaliza com o0 nosso fim como sujeitos, mas estamos no
meio de um fluxo, onde nos posicionamos no atravessamento de um processo de formacao com
constantes mudangas e transformagoes.

As histdrias contadas nas imagens produzidas retratam momentos que passaram e que
ainda sdo possivelmente desejados, momentos agradaveis na vida dos alunos e que, em muitas
ocasides, estdo carregados de significados e de conexfes com outros espagos e tempos. Extrair
os significados dessas fotografias € o que da sentido a sua dimensdao narrativa. Segundo Garnica
e Souza (2012, p. 126), “sem a dimensdo narrativa, as fotografias s6 fornecem historia
instantanea, sociologia instantanea, participag¢do instantdnea”. Sdo apenas imagens presas ao

tempo, fixas para sempre, congeladas, sem revelagdes, sem vida:

Diante dessa perspectiva, a fotografia — pensada como narrativa, como
disparadora de narrativas e analisada a partir de narrativas ja constituidas —
dialoga com o que temos defendido (...): a necessidade e a legitimidade de
ressaltar a subjetividade do narrador, seja ele fotografo, fotografado ou
depoente (GARNICA; SOUZA, 2012, p. 126).

Pensadas como narrativas, as fotografias podem manifestar desejos de estagnar
momentos da vida, aqueles momentos prazerosos que ndo se quer que acabem. Podemos pensar
as fotografias também como meios de disseminar os bons momentos, prolongando-0s em

nossas memorias. Assim, compreendemos que a producao dessas imagens da indicios de uma
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anunciagdo daquilo que esta sendo ou foi lembrado/desejado e que se apresenta como relevante
nos diversos espacos frequentados pelos sujeitos, como na escola ou em suas casas. Para Sontag
(2004, p. 14 apud GARNICA; SOUZA, 2012, p. 125), “fotografar é apropriar-se da coisa
fotografada”. Sdo elas um processo vivencial, uma producgdo da trajetéria de cada sujeito que

através dessas “narrativas imagéticas” constroem sua historia.

4.2 ESPACO E SUBJETIVIDADE: AS RELACOES INTERPESSOAIS PARA O ENSINO
NA ESCOLA PUBLICA

Talvez a formagéo humana seja a nossa utopia. Estamos sempre caminhando em busca
dessa possivel linha de chegada. Todos os dias damos passos, uns mais curtos outros mais
largos, lentos ou apressados na tentativa de finalizar nossa trajetoria e alcangar nosso objetivo,
que € a formacao humana, mas a velocidade e o tempo ndo influenciam tanto porque o horizonte
sempre estara adiante, sempre sera a nossa orientagdo, o nosso norte. Sempre a frente. “A utopia
esta la no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos. Caminho dez passos e
0 horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei. Para que serve a
utopia? Serve para isso: para que eu nao deixe de caminhar” (BIRRI, 2006 apud GALEANO,
1994, p. 310).

Assim como o horizonte, a formagdo humana é a imagem que se forma ao longe, é a
nossa visdo de futuro, sempre aberta, incompleta, imperfeita, inconclusiva, em constante
movimento. A formacdo do sujeito ndo recebe influéncias somente de caracteristicas globais,
ela também é determinada pela forte marca do espaco local no qual habita. A presenga de um
lugar especifico assume aspectos relevantes para a constituicdo dos sujeitos, com ideias e
concepcdes singulares e a0 mesmo tempo variadas, desatadas e atadas a uma identidade global,
sem definicOes firmes e Unicas para a formacao da sua subjetividade.

Por mais que pensemos os caminhos todos os dias percorridos serem iguais, mesma
distancia, mesmos horarios, mesma direcdo, a chegada ndo serd a mesma, 0s tempos e 0s
caminhos igualmente também néo serdo os mesmos. E, obviamente, o percurso feito em um dia
promovera alteracdes na trajetéria do dia seguinte. Como ja dissemos, reforcamos que 0s
caminhos apresentam linhas de fuga, assim como em um rizoma, para a formacdo da
subjetividade dos sujeitos. A subjetividade é um constante processo social de geracdo em
geragdo. N&o cessa. Os movimentos se cruzam e tomam rumos diferentes.

Para Birman (2000 apud PRATA, 2005, p. 108), “a subjetividade nao ¢ um dado prévio

nem um ponto de partida, mas um ponto de chegada de um processo complexo, tal como um
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devir”. Os caminhos apresentam diversas possibilidades de trajetorias e efetivas mudangas que
buscamos visualizar dentro da escola e na sala de aula. E nesse sentido que os caminhos se
assemelham a um processo rizomatico na formacéo da subjetividade dos sujeitos que nele estdo
inseridos.

Todos os dias alunos, professores, pais e funcionarios fazem aparentemente os mesmos
percursos de suas casas para a escola, da escola para casa, de casa para o trabalho, mas o que €
produzido no caminho se diferencia e se transforma a todo instante. As interagfes na escola
estdo impregnadas dos espacgos percorridos: em casa, nas ruas, nos finais de semana, sozinhos
ou acompanhados. N&o sdo caminhos certos ou errados, positivos ou negativos, curtos ou
distantes, todos s&o movimentos que se somam no processo de formacgdo humana.

Os cumprimentos surgem de todos os lados, nas proximidades de onde a Escola
Municipal Valdecir Nunes da Silva esta inserida. Nao sdo os mesmos do dia anterior, nem
sempre advindas dos mesmos sujeitos. Apertos de maos, abracos, olhares, gestos e expressoes
sdo as formas de saudacdes que ocorrem todos os dias ao chegar na escola. Uns dias mais,
outros dias menos.

Os contatos com o0s alunos acontecem até mesmo antes de entrar na escola. Desde a
saida de casa até a chegada a instituicdo, os encontros acontecem nos atravessamentos pelo
caminho até a sala de aula. Muitas aproximagfes ocorrem no interior da escola, uns
provenientes de espacos mais proximos, outros vém de lugares mais distantes. Encontros que
se renovam a cada instante, encontros que se firmam e surgem todos os dias, durante o processo
de ensino.

Meu caminho até a escola tem os passos diminuidos devido a proximidade da minha
casa, onde gasto menos de dez minutos para realizar o trajeto. Minha trajet6ria cruza com a de
alguns alunos que se direcionam para 0 mesmo destino. Bracos se expdem através da janela do
transporte escolar, sinalizando sua chegada. Muitas expressdes estampadas nos rostos dos
alunos afirmam a existéncia da diversidade que se direciona para dentro do ambiente escolar.
Rostos alegres, sérios, trancados, indecisos, confusos que me fitam a procura da troca de olhares
ao chegar pelo portdo de entrada da escola e que se prolongam pelo corredor que dar acesso as
salas de aula. Nesse instante, percebo que a sirene ainda ndo foi acionada, mas o processo de
ensino ja tem sido iniciado.

Os rostos que me encaram assumem suas varias posi¢oes, que vdo da rampa que da
acesso ao portdo de entrada até a parte interna da escola, nos corredores e nas portas das salas.
Eles exprimem as mais variadas formas de integracdo com o momento, 0 que sentem, 0 que

desejam, o sono, a fome, a relutancia pela falta de algum professor e uma aula vaga. Imagino
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como a caminhada dos alunos até a escola foi sofrida, foi prazerosa, foi dificil, foi facil. Muitas
inten¢des sdo trazidas pelo caminho. Algumas dessas se ajustam as atividades escolares, outras
insistem em seguir para um percurso adversas, com rostos impenetraveis, intocaveis,
incrustados de mau humor, mas ao mesmo tempo frageis, sensiveis, cobicando agrados,
sorrisos. Os rostos se encontram, se relacionam, interagem. Produzem novas faces, outras
fisionomias, desejam outras fei¢oes.

Os rostos que visualizamos como impenetraveis, intocaveis, relutando por nada fazer,
aparentam ser seguros, fechados, decididos em néo participar das aulas. Observamos na fala de
um dos professores (1) entrevistado quando se refere aos alunos: “eles sao muito decididos
numa coisa, e a0 mesmo tempo sdo muito confusos naquilo que eles acham que sao decididos”.
Muitos alunos expressam a vontade de se tornarem independentes. Projetam suas agdes e
atitudes ainda imaturas no intuito de se tornarem livres e poderem fazer o que querem sem que
ninguém lhes proiba. No comentario do professor, entendemos a dura situacdo que muitos
alunos sofrem na vida, as relagdes danosas que estas passam com suas familias e sociedade séo
pronunciadas pelas suas fisionomias na escola. Para isso, blindam-se em busca de protecao,
tornam-se rigidos, negando tudo que néo alivie essa amargura.

No comentario do professor (2) sobre quem sdo os alunos, percebemos proximidade no
que a fala do professor (1) nos revela: “sdo pessoas carentes, ja vém de casa carentes,
complexados, muito revoltados com o cotidiano deles, com a vida familiar, com o social”.
Percebemos que os espacos vivenciados pelos sujeitos influenciam no modo como estes
penetram em outros espacos, como se comportam e agem diante de outras realidades. Chegam
a escola com suas angustias, aflicdes, identidades fragmentadas, com caracteristicas ainda

duvidosas, muitas informacg0es desorganizadas:

Mas, do mesmo modo que se vinculam as caracteristicas dos espacos as
identidades, essas modificam aqueles, mesmo que minimamente. E um
processo de dupla formagao esse de vivenciar os espacos: eles sdo dotados de
caracteristicas dos sujeitos que os ocupam, de suas formas de viver, daquilo
gue 0s sujeitos S0 ou pensam Ser e 0s sujeitos, por sua vez, internalizam, ou
experienciam, neles mesmos, suas vivencias espaciais, seus comportamentos
e vida (MORAIS, 2017, p. 85).

Quando olho para os rostos, enxergo o que ndo é dito. Muitos sonhos, indecisdes, varias
duvidas. Os alunos se posicionam em seus lugares na sala de aula, alguns atentos, outros
desatentos, firmes e perdidos. Alguns imoveis em suas cadeiras, outros ativos ou
excessivamente agitados. Sao esses rostos que enfrento todos os dias, em proporcdes diferentes,

hoje sim, amanha ndo, outro dia talvez. S&o rostos com movimentos constantemente.
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Ao entrar na sala de aula, tenho uma visdo panoramica dos varios alunos que ali estéo,
e ainda de outros que vao se adaptando ao ambiente quando chegam atrasados. A conversa nao
cessa com minha presenca. As brincadeiras e 0s tons de chacotas com os colegas sdo as vozes
mais entoadas no interior da sala, “a forma que eles se tratam [...] uns chamam pelo nome,
outros por apelidos, até por palavrdo”, comenta o professor (2), além de algumas poucas
conversas que ouco sobre a aula.

As relacBes entre os alunos sdo muito dindmicas e de muitas ondulagdes. Assim, sobre
as relacdes alunos-alunos observamos nas palavras do professor (2): “sdo relagdes muito
complexas. S&o muito unidos para a baguncga, mas na hora de fazer alguma atividade em grupo,
é uma confusdo. Ninguém quer fazer com ninguém”. O comentario ¢ compartilhado pelo
professor (1), que reafirma em sua fala como as relagfes tendem a acontecer na sala de aula:
“muitas vezes sdo desrespeitosos, sem atencdo. Eles gostam muito de estar no mesmo barco
quando é para as brincadeiras. Agora, quando é para a questao de grupo, é dificil”.

E perceptivel como as vivéncias espaciais e sociais compactuam com as agdes, com as
atitudes, os gestos e comportamentos dos sujeitos em diferentes ambientes da escola e, até
mesmo, em diferentes aulas. Por mais que elas sejam minimamente expressadas, elas aparecem.
Nem todos os alunos estdo ligados aos eventos comentados acima. Ha os que possuem
caracteristicas diferentes e se posicionam de forma totalmente oposta aos comportamentos tidos
como desagradaveis.

E perceptivel entre os alunos a disparidade dos que convivem em ambientes onde ha o
aconchego familiar daqueles nos quais os problemas familiares se tornam o fardo para o dia a
dia deles. A maior parte dos alunos que tém residéncia na zona rural encontra na familia o apoio
para a sua formagdo como sujeitos. Dificilmente essas criangas apresentam comportamento
agressivo. O oposto podemos encontrar naqueles casos de criangas que apresentam conduta
dificil e cujas familias vivenciam situacdes complexas em suas relagdes.

Os mesmos professores entrevistados percebem em alguns alunos caracteristicas que
lhe chamam a atengdo em suas aulas. “A curiosidade que alguns alunos tém em relacéo aos
assuntos, é muito bacana”, comenta o professor (1). Na fala do professor (2), percebemos a
distingdo entre os espagos que sdo perceptiveis na sala de aula. No seu comentario, revela:
“muitos alunos da zona urbana néo estdo nem ai, ndo querem nada com nada. Ja os alunos de
zona rural prestam mais atencdo, sdo mais interessados. S&o os primeiros a fazerem as
atividades”. Essa distingdo nos faz compreender que os espagos, sejam eles fisicos, sociais,
familiares, influenciam a formacgao dos sujeitos e estes recriam suas historias em outros espacos,

num fluxo de afetagdes reciprocas. Para Morais (2017, p. 85), “0S espacos, portanto, sdo
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também responséveis pelo processo de invencdo de sujeitos, de criacdo e recriacdo de
identidades”. Nessa relagdo de reciprocidade, 0s sujeitos se formam e recriam suas formacoes
em diversos espacos.

Na escola, os sujeitos participam de outros fluxos, reinventam suas historias e dao outros
significados aos espagos nos quais interagem. A escola é o ambiente de multiplas afetacdes e
de interacBes promovidas também pelo mesmo convivio, idades, culturas, costumes de sujeitos
que a frequentam, seja ele da zona urbana seja ele da zona rural. Apesar das diferencas espaciais
que cada um introduz na escola, é la que outros espacos sao compartilhados. Os espacos
tecnoldgicos sdo constantemente presenciados na sala de aula. As trocas de experiéncias e as
interacdes nos ambientes virtuais também séo formas marcantes na formagao desses alunos. De
acordo com Morais e Garnica (2016, p. 86), “para Bachelard, ndo nos apropriamos do mundo
tal como ele é, nos apropriamos por meio de imagens: nossa relagdo com o mundo se da de
forma metaforica”. Os alunos da escola campo de pesquisa sdo individuos que estdo em contato
constante com as redes sociais, com 0 mundo por meio da internet. O contato com o mundo
virtual faz parte do cotidiano deles.

O que € exposto pela midia virtual passa a ser imitado em seus processos vivenciais; a
musica, a linguagem, as dancas, as ideias, 0 conhecimento sdo percebidos nas falas, agdes,
expressoes que estes praticam nos diversos espacos por onde interage. Para Bachelard (2008,
p. 196 apud MORAIS; GARNICA, 2016, p. 86), “o espago compreendido pela imagina¢do nao
pode ser o espaco indiferente, abandonado & medida e a reflexdo do geébmetra. E vivido ndo em
sua positividade, mas com todas as parcialidades da imaginagao”. Sao influéncias marcantes no

convivio desses alunos, caracterizando um elo entre os espagos de suas vivéncias e a escola:

O espaco é entendido como sendo experienciado, significado, imaginado,
poético. O espaco ndo se faz apenas de lugares fisicos, paredes ou objetos,
mas, para além disso, de toda subjetividade que o comp®e: cores, cheiros,
aches etc, que sdo 0 que guardamos, 0 que memorizamos dos espacos
(MORAIS; GARNICA, 2016, p. 86).

Portanto, compreendemos que o0s alunos se agrupam nao somente pelos espagos onde
vivem, como também de acordo com suas a¢0es, girias, tribos sociais, gostos, assuntos que séo
vivenciados na escola ou nos espacos virtuais.

Nos rostos se expressam as intensidades dos percursos feitos até aquela sala de aula.
Para uns, os caminhos devem ter sido uma aventura; para outros, sacrificio, cansaco. Ha ainda
0S que 0s tém como indesejado, uma fadiga, desnecessario. Caminhos mais longos ou caminhos

mais curtos se integram no ambiente escolar. Seja proveniente da zona rural ou zona urbana, as
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relacdes interpessoais na escola acontecem. Morais (2017, p. 83) defende que “esse movimento
de migracgéo leva a diferentes espacialidades, que possuem suas caracteristicas proprias”. Assim
como em outros ambientes, zona urbana ou zona rural, 0 espago escolar apresenta suas
particularidades, e é nesse ambiente da escola que a integracdo dos diversos espagos ocorre
como em linhas de conexdo de um rizoma, sem inicio, sem fim, de qualquer ponto para qualquer

ponto:

Esses espagos ocupados pelo homem ndo sdo neutros, trata-se “[...] sempre
[de] uma matéria que acolhe ou ameaga”. Eles podem exercer grande
influéncia nas vidas daqueles que os ocupam, assim como podem ser por eles
influenciados. Vive-se em constante transformacgdo com o meio (MORAIS,
2017, p. 83).

Dessa forma, assim como Morais (2017, p. 83), passamos “a entender o espago como
resultado de inter-relacGes, possibilitando a — e existindo por conta da — multiplicidade, em
constante processo de formagao”. O caminho realizado pelos alunos nao retrata apenas a terra
firme onde esté erguida sua moradia, mas 0 que o integra como sujeito historico, na construgdo
de uma cultura que dissemina suas manifestagdes intelectuais, religiosas, artisticas,
comportamentais e vivenciadas no decorrer de sua vida. Da mesma forma, o espaco escolar
deixa sua marca na vivéncia desses alunos, possibilitando importantes conexdes com outros
sujeitos, e estes encontros sdo constituintes para a formacdo humana. Nesta perspectiva,
afirmamos, com base em Morais (2017, p. 83), que o espaco ndo ¢ “mais apenas onde se habita,
aquilo onde se esta, um algo ao qual se pode atribuir significado apenas pelos cinco sentidos
fisicos”. Sendo assim, entendemos essas relagdes interpessoais como um processo volatil entre
o0s elementos subjetivos que compdem os sujeitos. Eles vao e voltam, servindo de matéria para
uma formagé&o mais densa.

Os movimentos de ida e de volta a escola sdo como fluxos que se ligam e se integram a
uma realidade — casa/escola — enfrentada por todos que fazem parte desse enlace. Também sou
afetado por esses movimentos. Minha rotina na escola, assim como a de todos os profissionais
da educacdo, forma e transforma outros sujeitos, modifica muitos caminhos. Fago parte do
caminho deles, assim como eles fazem parte do meu. Com essa conexdo que ocorre
constantemente, nos inter-relacionamos, criamos lacos e vinculos firmes e necessarios durante
0 processo de ensino na Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva.

Muitas possibilidades de conexdes podem ser visualizadas nos movimentos dessas
migracgdes pendulares que proporcionam idas e voltas dos sujeitos nos diversos lugares por onde

habita. Os sujeitos tornam-se cumplices dessa relagdo com o mundo, com sua regido, com sua
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casa, com sua escola, onde estdo constantemente afetando e sendo afetados pelos varios espacos
de sua vivéncia. Deleuze e Guattari (1995 apud CASSIANO; FURLAN, 2013, p. 374) “apontam
a presenca da multiplicidade heterogénea de elementos e relagdes em toda e qualquer realidade,
na qual cada ponto pode se conectar a qualquer outro, tragando novas linhas”. As relagdes
interpessoais na escola apresentam essa cumplicidade dos sujeitos com 0s espagos que ocupa,
fazendo emergir linhas que sdo tragadas com o processo de ensino.

Diante disso, é tdo importante e necessario 0 ensino das ciéncias humanas e sociais nos
programas curriculares das escolas. Em Andreozzi (2005), compreendemos que a educacdo é
uma pratica essencialmente humana, ela é provocada, tem uma natureza social e interfere para
determinada realidade social. Assim sendo, as ciéncias humanas buscam aproximagoes
possiveis com 0s interesses humanos, de processos histéricos, relacionais e diversidades socio
culturais que estejam mais condizentes com os sujeitos e suas espacialidades.

Para o professor (1) da escola campo de pesquisa, a importancia do ensino das ciéncias
humanas e sociais esta engajado no fazer social, naquilo que é construido socialmente. Assim,
comenta que a importancia esta: “em pensar sobre o proprio humano na atualidade. Eu acho
que € até um ato politico vocé se posicionar e poder participar de uma disciplina de humanas
hoje, que esta sendo téo visada, tdo sufocada, tdo asfixiada pelo atual governo”. A partir de
Andreozzi (2005), percebemos que o homem ndo nasce socialmente estabelecido. S&o os
processos historicos, suas relacoes, 0 que ele aprende e pratica socialmente que interfere na sua
condigo natural. E no devir de suas trajetdrias que ele se faz humanizado, torna-se ser historico,
cultural. O professor (1) completa: “a importancia das ciéncias humanas é tornar o aluno
humano. Direciona-lo para uma certa humanidade”.

Portanto, reconhecemos o carater multicultural na pratica escolar e a sua conexao ativa
com a realidade do aluno, o que significa dizer que aproximagfes entre 0s sujeitos e suas
espacialidades devem ser consideradas no processo de ensino. Como ja haviamos apontado
anteriormente, visualizamos a importancia do ensino das ciéncias humanas como projeto que,
segundo Moreira e Candau (2008, p. 23), “enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de
poder entre os diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer a
constru¢ao de um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente incluidas”.
Assim também reconhecemos o ensino das ciéncias humanas como uma construgdo historica,
e estando também vinculados as propostas curriculares das escolas, bem como com a
estruturacdo de um ambiente escolar que favoreca bases sélidas para a formag&o desses sujeitos

sociais.
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Na escola, os sujeitos manifestam suas singularidades e se apresentam diante de um
processo no qual afetam e sdo afetados por outros sujeitos. Essas relacdes interpessoais sao
produzidas a partir de fluxos entre escola e o0s demais espacos sociais, alavancando
possibilidades para producdo subjetiva.

As relagdes ndo se ddo somente pela unido de sujeitos pertencentes a0 mesmo espaco,
ou seja, alunos de zona urbana juntos, alunos de zona rural juntos, e cada grupo no seu devido
lugar. S&o relacdes mescladas, estabelecidas por certa afinidade, algo em suas espacialidades
se aproxima. Alguns alunos buscam relagfes mais proximas com sujeitos que 0s atraem por
certo tipo de comportamento, um jeito de ser que os fazem desejar ser também. Com professores
ou outros funcionarios adultos da escola essa proximidade pode ser percebida. Nos intervalos
e até mesmo no horéario da aula, ocorre a busca pela aproximacdo com os professores.
Posicionam suas cadeiras proximo a mesa na qual o professor se acomoda, em busca de relatos
e histérias de vida. Ha aqueles que preferem a proximidade na sala dos professores,
merendeiras, porteiro, enfim, a companhia com essas figuras parece mais atrativa do que 0s
espacos da escola, buscando outros alunos para desenvolver suas brincadeiras.

Percebemos a partir das relacdes estabelecidas ao logo da pesquisa, no contato com
outros alunos ou professores, que muitos alunos trazem para dentro da escola as situacoes
vivenciadas fora da instituicdo. O que fizeram, aonde foram, com quem estavam, 0S passeios
realizados ou que ainda irdo realizar. Expdem suas narrativas, apresentando algumas intengdes

e ocultando outras:

Igualmente perceptivel é a presenca dos espagos nesse processo: ao narrar
dada historia, os individuos sempre se situam, criam-se numa espacialidade, e
sempre falam a partir dela. H& sempre espacos e, com esses, Vivéncias,
histérias, mudancas. Nessas memdrias, 0s sujeitos sempre se reinventam a
partir de espacos e, como algo indissociavel, inventam esses espacos a partir
de suas experiéncias (MORAIS; GARNICA, 2016, p. 87).

E comum enxergarmos alunos que buscam se aproximar de certo modelo de pessoa a
ser seguido. Buscam um jeito de ser, um padréo social com o qual elas possam se reinventar e
apresentar seus comportamentos, atitudes, linguagens e ideais que se aproximam daquilo que
desejam copiar. Determinado esfor¢o é aplicado por elas para serem diferentes do que séo. Sera

esse esfor¢o uma fuga do seu processo vivencial, ou negar o espaco de vivéncia?

De modo ndo casual, a instituicdo escolar fez e faz parte dessa producdo, uma
vez que, se por um lado ela é um lugar fundamental na constituicdo da
subjetividade, por outro ela também esta inserida num amplo contexto. Nesse
sentido, a engrenagem da escola é atravessada e marcada pela configuracéo
social, mas também tem o papel de definir o sujeito, seja por meio das relacdes



128

de poder entre professores e alunos, seja na forma pela qual concebe a
aprendizagem e transmite o saber (PRATA, 2005, p. 108).

Dentro da escola muitas espacialidades sdo pronunciadas numa integracdo de saberes e
costumes advindos de outros espagos. Essas representagdes espaciais estdo integradas a outras
expressdes. Nesse sentido, enxergamos a escola como uma instituicdo polissémica e Unica nos
seus aspectos mais intrinsecos, mas que apresenta uma multiplicidade de sentidos. Isso implica
dizer que seu espaco, seu tempo, sua rotina, suas relacfes apresentam significados de forma
diferenciadas para cada um dos sujeitos que nela esta inserido, tanto para os alunos quanto para
0s professores e demais sujeitos:

Podemos dizer que a escola se constitui de um conjunto de tempos e espagos
ritualizados. Em cada situacdo, h4 uma dimensao simbdlica, que se expressa
nos gestos e posturas acompanhados de sentimentos. Cada um dos seus rituais
possui uma dimensdo pedagdgica, na maioria das vezes implicita,
independente da intencionalidade ou dos objetivos explicitos da escola
(DAYRELL, 1996, p. 16).

A escola firma-se como espaco de praticas educacionais e também como espaco
cultural, pois além de relacionar-se com outras manifestacGes culturais, ela produz sua prépria
realidade. Os sujeitos que chegam a escola s@o provenientes de um espaco vivencial onde
desenvolveram praticas e ampliaram ou restringiram seu modo de viver, elaboraram um projeto
de praticas sociais, com seus saberes, suas caracteristicas, suas rotinas, como resultado das
experiéncias vivenciadas por cada um.

Em outras palavras, os alunos ja chegam a escola com uma carga de experiéncias
vivenciadas nos multiplos espacos, se estabelecem e prontificam-se a elaborar uma cultura
propria pela qual sentem e atribuem sentido e significado ao mundo, na realidade onde se
inserem. Da maneira pela qual o espaco escolar é apresentado, ele planifica, atribui valores e
dissemina suas praticas em seu interior, que passam a ser elaboradas em conveniéncia com

outras experiéncias:

Portanto, os alunos que chegam a escola séo sujeitos socio-culturais, com um
saber, uma cultura, e também com um projeto, mais amplo ou mais restrito,
mais ou menos consciente, mas sempre existente, fruto das experiéncias
vivenciadas dentro do campo de possibilidades de cada um. A escola é parte
do projeto dos alunos (DAYRELL, 1996, p. 9).

A entrada do aluno na escola ndo é novidade, tampouco é idéntica ao do dia anterior. A
cada chegada e a cada saida, uma nova experiéncia foi presenciada, dando possibilidades

diversas a formagdo humana.
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A locomocdo na parte interna da escola é feita quase toda se esharrando nos corpos que
caminham em sentido contrario. Tanto dentro das salas de aulas quanto nos corredores o contato
entre os sujeitos € inevitavel. As aproximacdes entre os alunos e professores sao frequentes.
Aqueles que desejam isolamento buscam espacos menos ocupados, dificeis de encontrar na
escola campo de pesquisa. Alguns alunos se isolam na sala de aula, suas relagdes com outros
alunos sé&o mais limitadas. Poucas relagOes, poucas conversas, poucos amigos e brincadeiras.
As posicBes que ocupam na sala sdo as mesmas todos os dias. Em alguns desses casos, a
situacdo familiar dos alunos é exposta e tem relacdo com as atitudes deles em sala de aula.
Sobre como se aproximar e intervir nesses casos, o professor (1) comenta: “até que ponto eu
posso ajudar esse aluno, sem que eu misture a vida dele com a minha [...] e ele passe a olhar
VOCE cOmo uma coisa que nao tem em casa”.

O afeto também faz parte desse processo de ensino. Muitas vezes 0 aconchego que 0s
sujeitos ndo encontram em suas casas, passam a procurar em outros espacgos. A escola esta cheia
de afetividades, lacos que se enrijecem a cada encontro. Podemos observar a forca desses lagos
nas palavras do professor (2): “preciso rever a minha forma de intimidade com os alunos [...]
nao me aproximar tanto. Ja sofri muito com isso”. Os espagos também deixam marcas, que
nem sempre sdo boas o suficiente para a formagédo dos sujeitos. A auséncia do afeto, nesses
casos, pode ser marcante para 0s sujeitos.

Percebemos nessa relagdo do ensino entre professor-aluno uma reciprocidade de
afetacdes que modificam os sujeitos durante o processo de ensino. Fica cada vez mais evidente
que essa multiplicidade das relacdes entre 0s sujeitos e 0s espacos € o que forma a subjetividade
humana. Nesse sentido, o eu e 0 nos sdo acometidos por diferentes acontecimentos, em
diferentes espacos, em cada momento e em cada espaco multiplos atravessamentos ocorrem

constantemente no processo de formacao:

Essa multiplicidade de “eus” ¢ o que forma a subjetividade humana, por isso
cada um sera sempre um ser individual, diferente, pois cada um é, a todo o
momento, atravessado por diferentes acontecimentos que o0 tocam e
(trans)formam, tornando-o, gradativamente, seres mais maultiplos em
constante processo de formagdo (MORAIS, 2017, p. 89).

Sobre a multiplicidade dessas relacdes na escola, além de enfatizar as aproximacoes
entre 0s sujeitos como indispensaveis na formacdo subjetiva, torna-se necessario e
imprescindivel enxerga-las em conjunto com as dimens@es da escola onde essas aproximacdes
ocorrem, desenvolvendo um olhar para o ambiente escolar como o lugar onde 0s sujeitos se

relacionam e como acontecimentos decisivos no processo de ensino.
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Os espacos também dizem muito a respeito dos sujeitos. Delimitam suas ac¢@es, relagdes
e formas de enfrentar os obstaculos. Nenhum espaco é neutro, ndo € vazio, sempre ha algo que
é oferecido e que, de uma maneira ou de outra, € constituido no processo de formacao do sujeito.
Ele é matéria-prima para a producédo de subjetividade.

A configuragéo arquitetonica da Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva encontra-se
amplamente desgastada, onde o tempo ja prop6s pensar uma nova composic¢ao do espaco para
as atividades escolares. Além do seu desgaste fisico, em sua organizacao, ha uma dissonancia
com uma proposta curricular de educacdo formal para cumprir 0 processo de ensino em

conformidade com as funcdes culturais e pedagogicas necessarias a formacdo dos sujeitos:

A arquitetura escolar, além de ser um programa invisivel e silencioso que
cumpre determinadas fungdes culturais e pedagdgicas, pode ser instrumento
também no plano didatico, toda vez que o espaco em que se da a educacao
formal e constitui um referente pragmatico que é utilizado como realidade ou
como simbolo em diversos aspectos do desenvolvimento curricular
(ESCOLANO, 2001, p.47 apud PEREIRA; DIAS; COELHO, 2018, p. 4).

Entendemos que uma escola ndo estd associada somente a sua estrutura fisica, mas a
toda uma estrutura que vincula espaco fisico, espacos subjetivos, sujeitos, conhecimento e
concepcdo pedagogica. Cada uma delas tem uma relagdo imprescindivel com o ensino e com a
formag&o dos individuos. Além de todo o conhecimento necessério ao processo de ensino, o
espaco fisico escolar deve estar apropriado ao desenvolvimento das atividades educativas.
Logo, a arquitetura escolar, vinculada a concepcdo de jovens e criancgas atendidas pela escola,
para Pereira, Dias e Coelho (2018, p. 9), torna-se “um ambiente harmonioso, prazeroso e
desafiador para os que dela se utilizam. Dessa forma, percebemos o quéo importante é pensar
a relagéo entre a Pedagogia e Arquitetura Escolar”.

A edificacdo disposta para as atividades da escola pesquisada acaba provocando
movimentos mais engessados entre 0s corpos dos sujeitos. A caminhada até a sala de aula é
realizada com vérias paradas provocadas pela aglomeracao dos alunos pelo corredor, nas portas
das salas e no meio da Unica passagem entre as filas de carteiras que ha até o outro lado da sala.

Nesses pequenos espacos, 0s alunos buscam interacdo com os professores que tentam
chegar ao outro lado da sala, na frente do quadro branco, para dar inicio as atividades. Meus
pedidos por passagem sdo anunciados durante todo o trajeto. Os mais obedientes dirigem-se a
seus lugares e preparam o material para o inicio da aula, outros se deslocam de um lugar para
outro da sala a procura de brincadeiras e conversas paralelas. Alguns pedidos a mais sao
necessarios para que eles se acomodem em suas cadeiras e facam siléncio para que minha voz

seja ouvida e a minha fala dé as orientagdes para a aula.
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As dificuldades apresentadas pelo espacgo restringem suas locomogdes e diminuem a
disseminacéo dos alunos pela sala, e a visdo de um todo fica mais propensa a certo controle de
seus movimentos. A forma como os ambitos da escola tém sido organizados provoca
movimentacdes de mao Unica, ou seja, no trajeto por onde se vai, também se volta, constituindo-
se, assim, um dominio dos corpos e de seus movimentos.

As aulas com expressdes corporais, ou melhor, que exigem movimentagdo dos corpos
sdo repensadas devido ao pouco espago que ha. As dinamicas e brincadeiras muitas vezes
sofrem adaptacOes para que sejam aplicadas e ndo deixem de ser colocadas em pratica e sigam
0 planejamento elaborado pelo professor. Essa restricdo do espaco fisico ndo impede a
movimentacao dos corpos no ambiente escolar, apenas ndo provoca a movimentagao adequada
e necessaria aos diversos alunos e suas singularidades, bem como para as propostas de ensino

pensadas pela escola:

Escolano (2001) aproxima a planificacdo pandptica as propostas tayloristas do
espaco escolar, ou seja, uma racionalizacdo do espaco, dos movimentos, dos
costumes e dos corpos, seguindo assim as orientagdes de uma visdo positivista
das ciéncias humanas e contribuindo para "tecnificar com base em
fundamentos ‘cientificos' esses paradigmas espaciais baseados na
setorializagdo" (ESCOLANO, 2001, p. 28 apud RAIMANN; RAIMANN,
2008, p. 4).

Os espacos ndo sdo organizados de forma aleatoria. Ha sempre intencdes que
determinam as propostas das politicas publicas para a produgdo de sujeitos. As construcdes
desenvolvidas pelo poder publico tendem a seguir um panorama politico, social e econémico
no que se refere @ manutencdo do poder. Nessa perspectiva, Foucault (2002, apud PEREIRA;
DIAS; COELHO, 2018, p. 3), “em seu livro Vigiar ¢ Punir, reafirma a ideia de ordem e
docilizacdo dos corpos quando retrata a escola como um local de monitoramento, comparando-
a com um presidio”. A escola, em cada época, ¢ o resultado daquilo que 0s governos propdem
como determinante para a sua propria perpetuacao.

Apesar de possuirem uma cultura propria, como sua rotina e proposta curriculares, e
muitas vezes conflitantes com as politicas publicas, as representacdes sociais penetram e
exibem forca no ambiente escolar. Para Escolano (2001, p. 47 apud PEREIRA; DIAS;
COELHO, 2018, p. 2), “a escola, em suas diferentes concretiza¢des, ¢ um produto de cada
tempo, e suas formas construtivas sdo, além dos suportes da memdria coletiva cultural, a
expressao simbolica dos valores dominantes nas diferentes épocas”. O ambiente escolar é um
lugar que absorve diversos outros espagos. Estd em conex&o simultdnea com a sociedade. Dai

percebermos nela um espago vivo, de constantes mudancas. Para Horn (2004 apud PEREIRA,



132

DIAS; COELHO, 2018, p. 10), o espa¢o ndo € algo estatico, mas € visto como um ambiente
vivo, que passa por varias transformacdes”. A escola ¢ um espaco Unico, de cultura propria,
mas repleto de representacBes sociais e que apresenta muitos significados que estdo no cerne
do que ¢ edificado nos espacos vivenciados pelos sujeitos que a frequentam.

Nesse sentido, sabemos que a escola vai muito além das paredes que limitam o ambiente
escolar, envolvendo as relagbes vivenciadas por quem a ocupa. Percebemos entdo que as
propostas curriculares implantadas na escola, assim como a imposicao estabelecida em seu
ambiente fisico, encontram consonancia nas intengdes de um cenario politico projetado para
toda a sociedade.

O espaco fisico de uma escola ndo é apenas um cenario que contribui ao
disponibilizar ambientes para a ministracdo do ensino, mas por si mesmo é
uma forma silenciosa de educar. A arquitetura escolar é um programa, um
discurso que institui em sua materialidade valores de ordem, disciplina e
vigilancia, que marcam a aprendizagem sensorial e motora e toda uma
semiologia que cobre diferentes simbolos estéticos, culturais e também
ideoldgicos (FRAGO; ESCOLANO, 1998 apud BRASIL; SILVA, 2018, p.
192).

E notdrio como os espagos destinados as atividades pedagdgicas na escola campo de
pesquisa modificam as expressoes e as movimentagOes corporais, e com isso as relacoes entre
os sujeitos. As relagbes encontram resisténcias, obstaculos, ndo sdo relagbes livres,
espontaneas, mas produzidas, causadas. Para Raimann; Raimann (2008, p. 2), “a
disciplinarizacdo que ocorre no espaco escolar se da mediante uma relagdo de poder-saber, que
além de produzir o aluno/sujeito, produz discursos no campo da pedagogia, por exemplo, as
teorias curriculares e a propria arquitetura escolar”. Podemos observar que muitas das relagdes
entre 0s sujeitos dentro da escola, seja entre aluno-aluno, professor-aluno ou professor-
professor sdo moldadas pelos espagos que sdo oferecidos, que determinam uma forma de

disciplinarizacdo do processo educacional:

As escolas ainda se utilizam de prédios inadequados para a sua fungéo, ja que
de modo muito superficial os arquitetos criam os projetos a partir do que
acreditam ser o ideal para um espaco educativo, mas encontram dificuldades
na elaboracdo para atender as demandas de uma instituicdo escolar
(BEZERRA; CHOAS, 2016, p. 59 apud PEREIRA; DIAS; COELHO, 2018,
p. 13).

A inadequacéo do espaco fisico da escola campo de pesquisa produz relacGes forcadas
e improvisadas entre os sujeitos. Nessas relacOes, professores, alunos e demais sujeitos da

escola reinventam suas propostas, suas intengdes e estabelecem, por meio do “plano B”, meios

para alcangar seus objetivos.
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A dimens&o do espago provoca mudancgas também na organizacdo disciplinar em cada
aula, afetando também o processo de ensino-aprendizagem e suas formas de reacfes aos
discursos de controle dos corpos no espaco. A tentativa de organizacdo da aula feita pelos
professores, além de encontrar resisténcias nos diversos comportamentos e no modo como 0s
alunos se posicionam na sala e na escola, tem suas propostas de ensino freadas pelo espago
fisico da sala de aula e outras dimensdes da escola. Além das salas apertadas, as condi¢Ges
térmicas, a luminosidade do ambiente e a qualidade dos materiais tendem a provocar

desestimulos e a ineficacia do processo de ensino:

Considera-se ainda como primordial para a qualidade do ensino, o tratamento
adequado do conforto térmico, luminico e sonoro. Quando estes agentes
ambientais ndo sdo tratados de maneira correta, influenciam negativamente o
ambiente escolar e o desempenho dos alunos, professores e demais
colaboradores. O Brasil possui grande variacdo em relacdo a topografia,
morfologia e clima devido sua escala continental. O que deixa claro que
estabelecer padrdes para o tratamento do conforto ambiental ndo é a melhor
solucédo de projeto. Logo, observa-se que o déficit no conforto ambiental de
edificio prejudica e minora a qualidade dos espacos de ensino (BRASIL;
SILVA, 2018, p. 193).

Muitas vezes o calor provoca a agitacdo dos alunos, deixando-os inquietos na sala de
aula. Apesar de haver salas climatizadas, por vezes os equipamentos ndo funcionam com a
devida qualidade. A falta de luminosidade ocasionada pela estrutura deficiente da sala causa
nos alunos que apresentam dificuldades na viséo, impedimento de enxergar com clareza o que
€ exposto no quadro.

Além dos problemas na estrutura fisica que enfrento na sala de aula, ha ainda as
particularidades dos sujeitos que passam a exibir suas representatividades de uma maneira
muito particular para alguns, ja outros se expressam com atitudes construidas coletivamente.
Percebemos isso também nas atitudes ja descritas, nas quais muitos alunos da zona urbana por
meio de suas a¢des, das brincadeiras, linguajar chulo utilizado e conversas pronunciadas em
alto tom da voz, dificultando que a aula aconteca, diferentemente do que encontramos em
muitos casos dos alunos provenientes das zonas campesinas, de onde muitos valores e costumes
estédo conectados a uma vida mais pacata, com agoes e atitudes de respeito com outros sujeitos.

Suas formas de agir na sala de aula coadjuvam com o processo de ensino, impulsionando-o:

O espaco fisico é o lugar de desenvolvimento de multiplas habilidades e
sensacfes e, a partir de suas riquezas e diversidades, ele desafia
permanentemente aqueles que o ocupam. Esse desafio constroi-se pelos
simbolos e pelas linguagens que o transforma e o recriam continuamente.
(BARBOSA, 2006, p. 120 apud PEREIRA; DIAS; COELHO, 2018, p. 11)
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A diversidade de sujeitos provenientes de varios espacos encontrados na sala, bem como
a multiplicidade das relagbes desses sujeitos com a dimensdo escolar, provoca outras
circunstancias que exigem novas situacdes vivenciais. Em cada escola e em cada sala, 0 espacgo
conta uma histéria e expressa uma cultura diferente. Assim, a escola pode aproximar ou
distanciar os alunos de suas intengdes como processos educacionais, considerando, a depender
das condigOes de seu espago institucional, poder vir a criar ou ndo um espaco acolhedor, se
tornando um componente importante do processo de ensino. Segundo Pereira; Dias; Coelho
(2018, p. 13), “partindo desse pressuposto, ressaltamos que 0 espaco escolar pode influenciar,
seja positivamente ou negativamente no desenvolvimento”. E, com isso, na produgdo subjetiva

dos individuos:

Em cada situacdo, a turma vai lancando méo desses elementos do imaginario
escolar e os re-elabora a partir da situacao especifica de cada um. A construgdo
do papel desses jovens, como alunos, vai se dando, assim, na concretude das
relagdes vivenciadas, com énfase na relacdo com os professores. E esse
mesmo entrecruzamento de modelos que constroi os diferentes "tipos" de
professores e demais sujeitos da escola (DAYRELL, 1996, p. 20).

Na Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva, os alunos interagem constantemente uns
com 0s outros, pois seus &mbitos ndo propiciam fugas ou saidas para ambientes que ndo estejam
distantes de suas trajetérias de idas e voltas pelas poucas salas de aulas e corredor. Os
professores também vivenciam essa relagdo, sdo atores participativos desses encontros e
reencontros constantes na escola.

E a partir da realidade escolar, de situagdes especificas e condizentes com 0s espagos
vivenciados por cada um, que sua pratica ganha sentido. Nas intera¢cGes com 0s alunos e outros
sujeitos escolares que o professor re-elabora os elementos necessarios e significativos para o
processo de ensino. Na visdo dos professores entrevistados, essa relacdo professor-aluno deve
ser uma relacdo muito atenta e capaz de enxergar 0s espacos vivenciados pelos alunos como
componente decisivo na elaboragdo e encaminhamento do processo pedagdgico.

A capacidade de abrir os olhos para a escola como um todo e para suas singularidades
significa enxergar o aluno na sua interioridade, compreender suas particularidades e suas
atitudes despejadas ou ocultadas no espaco escolar. Mergulhar nessa inter-relagdo com o aluno
e suas espacialidades proporcionard um convivio mais proximo da realidade e do conhecimento
que 0 processo necessita. Compreendemos que essa visdo afetarda o modo como 0 ensino
prosseguird. Para isso, 0 ensino deve estar pautado numa perspectiva integradora entre a

realidade que o aluno vivencia e as propostas de cada disciplina.
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Nesse sentido, o professor (2) comenta: “cada um tem a sua singularidade, cada um tem
a sua particularidade. [...] e quem eles s@o nos obriga a moldar a nossa forma de ensinar”.
Entendemos nesse comentario do professor (2) que o ensino deve estar agregado as
espacialidades dos alunos, atribuindo no processo de ensino a importancia do seu modo de ser,
de viver, de agir. Essa aproximacao nos leva a compreender que o dialogo entre espago e ensino
deve ser visualizado como uma congregacdo de saberes interconectados em um sé contexto
com diversas ac¢des que se afunilam para um mesmo fenémeno: a formacao humana.

Assim, temos que o conhecimento pertinente deve ser visto junto, ou seja, em sua
complexidade. Deve estar contextualizados, articulados em um mesmo sentido. Os
conhecimentos quando desvinculados uns dos outros perdem sua pertinéncia enquanto

conhecimento global, descontextualizam, se isolam gerando uma falsa racionalidade:

O conhecimento das informacdes ou os dados isolados é insuficiente. E
preciso situar as informacdes e 0s dados em seu contexto para que adquiram
sentido. Para ter sentido, a palavra necessita do texto, que € o préprio contexto,
e 0 texto necessita do contexto no qual se enuncia (MORIN, 2000, p. 36).

O conhecimento quando fora de um contexto torna-se frivolo. N&o apresenta relevancia
para os alunos. Todavia, as informacgGes, quando estdo conectadas a uma realidade do aluno,
ganham importancia. Assim, percebemos a necessidade do conhecimento fazer parte de um
sistema complexo envolvendo os espacos vivenciados pelos sujeitos e as propostas de ensino
da escola.

Para os professores das ciéncias humanas e sociais da escola campo de pesquisa, a
atencdo e o cuidado que se deve ter com o aluno na escola podem definir a linha de dialogo e
discursos pronunciados em sala de aula. Sobre isso, o comentario do professor (1) demonstra
que: “temos que ter um olhar bem mais cuidadoso para pensar como a origem deles [alunos]
afeta na programaco e contetido, ou como vamos moldar o contetdo. E o diferencial em cada
aula, em cada disciplina, em cada escola, cada bairro”. Entendemos e constatamos, através da
fala, que a singularidade dos sujeitos e a sua sociabilidade, por meio dos quais varios
conhecimentos podem potencializar o processo de ensino-aprendizagem, sdo decisivos para a
formacéo da subjetividade dos sujeitos, e a escola, assim, deve ser compreendida como espaco
interdisciplinar na formacéo dos sujeitos.

Nesse sentido, a formacdo de um pensamento complexo sobre a realidade e que
interligue o conhecimento do todo as suas partes e vice-versa torna-se a grande prioridade de
se construir um enfoque interdisciplinar nas relagdes vivenciais do ser humano, principalmente

para se pensar uma nova perspectiva sobre o ensino, pois “Ha, efetivamente, necessidade de
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um pensamento que compreenda que o conhecimento das partes depende do conhecimento do
todo e que o conhecimento do todo depende do conhecimento das partes” (MORIN, 2006, p.
88).

Como diz Morin (2006, p. 20), “a reforma do ensino deve levar a reforma do
pensamento, ¢ a reforma do pensamento deve levar a reforma do ensino” e ndo ha como pensar
essas reformas sem pensar na religacao dos saberes. Os saberes vindos dos espacos vivenciados
pelos sujeitos, os saberes vindos dos professores e os saberes vindos das disciplinas séo
constitutivos para o processo de ensino. Pensar a educacdo e 0 ensino sem uma Visdo
integradora do conhecimento, e ndo considerando a soma das partes para um todo, e o todo na
sua relagdo com as partes, é torné-la enfadonha, sem nexo e sem vitalidade.

Dessa forma, 0s espagos que emergem e se apresentam a cada instante nas interacoes e
nas rotinas que estes sujeitos vivenciam na escola sdo conhecimentos produzidos em suas
singularidades e relacionados ao conhecimento produzido socialmente. Segundo Massey (2008,
p. 98), “o espago ¢ a dimensao social ndo no sentido da sociabilidade exclusivamente humana,
mas no sentido do envolvimento dentro de uma multiplicidade”. O professor (1) observa: “0
fato de quem eles séo reflete muito no que nds ensinamos ou como vamos ensinar”. Essa fala
nos remete a pensar nos espagos vivenciados pelos alunos como multiplos e integrantes aos
processos de ensino.

Conhecer o aluno em seu cotidiano, dentro de uma multiplicidade, € necessario para que
0 processo de ensino possa ser pensado de modo a ter significado para ele. Essa perspectiva de
ensino fortalece o aprendizado na medida em que o aluno encontrard proximidade do que ele
vivencia nos outros espacos com aquilo que vé na escola. Suas representa¢@es sociais também
sdo representacfes que se manifestam dentro da escola. No comentario do professor (1),
compreendemos a necessidade de se direcionar um olhar concentrado para as narrativas

silenciosas que encontramos na escola:

“Com essas histdrias que cada um tem, a gente fica preocupado em como fazer um plano de
aula que minimamente todos esses alunos se interessem. Claro que as vezes é sobre-humano
pensar um plano de aula que consiga abarcar todos, mas pelo menos consiga tocar qualquer
um. Trés, quatro, cinco, dez” (PROFESSOR 1).

Desse modo, 0 espago escolar necessita vincular o conhecimento do todo ao
conhecimento das partes e vice-versa, assumindo, assim, uma integragao entre 0s espagos e 0s
conhecimentos produzidos por eles nesses maltiplos espagos, uma pratica proximo de uma

perspectiva interdisciplinar.
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A educagéo escolar e o ensino, quando vinculados a um pensamento interdisciplinar,
socializam-se com a prépria aventura existencial do ser humano. Vislumbramos que é no ensino
interdisciplinar que as concepcdes de uma aprendizagem significativa se entrelacam e
fortalecem seus vinculos com a realidade dos alunos, tornando-os seres do mundo e de cada
espaco especifico, conscientes de seu lugar no espaco vivencial. Por conseguinte, em Dayrell
(1996, p. 140) compreendemos que “o que cada um deles &, ao chegar a escola, é fruto de um
conjunto de experiéncias sociais vivenciadas nos mais diferentes espagos sociais. Assim, para
compreendé-lo, temos de levar em conta a dimenséo da experiéncia vivida”.

Essa perspectiva interdisciplinar nos conduz a uma postura que exige pensar 0s sujeitos
e suas espacialidades de forma mais particularizada, dentro de um contexto tanto maior quanto
menor de suas afetacOes. Para isso, perceber como essas espacialidades emergem no processo
de ensino e nas diversas relacGes na escola torna-se relevante para mobilizar a¢es que
contribuam para a formacéo dos sujeitos e para a sua aprendizagem.

“Se aprofundar exatamente nas questdes que sdo atuais, é trazer para o contexto o
cotidiano desses alunos”. Com essas palavras, 0 professor (1) responde o que entende como
importante para as aulas na escola campo de pesquisa, principalmente nas aulas das areas das
ciéncias humanas e sociais. Assim, percebemos e constatamos que o espaco vivenciado pelo
aluno deve ser pensado junto do processo de ensino, pois € a partir dele que o que se fala e o
que se faz na escola ganha legitimidade. O conhecimento deve estar associado a como vivem e
ao que vivenciam nos outros espacos de vida.

O professor (1) ainda comenta: “ndo importa o que vocé faca numa aula [...] Pode ser
a melhor aula do mundo, se vocé nao disser pra aqueles meninos o que que isso tem a ver com
a vida deles, perde o sentido”. Logo, compreendemos que o interesse em aprender tem relagao
proxima com esse saber agregado a sua pratica social. Percebemos que o conhecimento visto
pelos alunos na escola campo de pesquisa necessita apresentar alguma ligacdo com ele, com
seus outros espacos. De modo contrario, torna-se mero percurso para adquirir boas notas e ser
aprovado ao final do processo.

Para se alcancar tal feito — o de relacionar os espacos vivenciados com os conteldos
propostos pelas disciplinas e pelos planejamentos, fazendo-o proporcionar um ensino que
realmente tenha significado para o aluno, e a aprendizagem tenha afetacdo direta com sua
formagdo humana —, a proximidade entre ensino e espaco necessita fazer parte do programa
escolar. Uma aproximacédo que provoque mudancas nas concepcdes de ensino mobilizadas pela
escola e que enxergue nas relacdes interpessoais no ambiente escolar a incipiéncia do processo

de ensino.
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Para os docentes entrevistados, essa aproximacao deve estar agregada aos principios que
norteiam o planejamento dos professores, e uma forma de desenvolvé-la é por meio da
formacéo da sensibilidade. Para o professor (2), compreender o outro é uma virtude ndo tdo
comum hoje em dia: “a formacdo da sensibilidade, no tocante a ouvir. Ninguém desenvolve
essa virtude hoje”. Para ele, a formacdo da sensibilidade é esquecida na atualidade, despertar
isso no aluno parece ndo ser mais preocupacdo da escola. Percebemos essa preocupagao
também no comentario do professor (1): “0 ouvir € uma das virtudes mais perdidas, e hoje,
muito mais urgente, que poderiamos querer. Nao temos a paciéncia de querer entender o outro.
A gente ndo consegue entender 0 outro porque ndo conseguimos ouvir o0 outro”. Segundo o
professor (1), quando ndo se trabalha esse ouvir, ndo se trabalha a sensibilidade. Essa é a
urgéncia do resgate do cotidiano, com a sensibilidade de ouvir sobre as vivéncias dos alunos da
escola, sobre seus espacos, de modo que o professor tera condi¢cdes de provocar ou ndo um
ensino que realmente faca sentido para o educando.

Conseguimos, entdo, perceber, durante toda essa caminhada, que os espacos estdo
frequentemente interagindo com 0s sujeitos e 0s sujeitos com 0s espacos. Tanto na escola
quanto em qualquer outro lugar, os espacos emergem, aparecem de forma sigilosa, silenciosa,
mas evidente. E é necessario ouvir, se sensibilizar para que eles entoem sua existéncia, sua
localidade. Portanto, constatamos que a presenca dos espacgos no processo de ensino se da por
meio de toda a inter-relacdo presente no espaco escolar, os didlogos, 0s costumes, as atitudes,
as acdes, os olhares, as expressdes, 0s abracdes, as indagagdes, os medos, anseios, as virtudes.
Dessa forma, e considerando essas interrelacdes, acreditamos que o processo de ensino, por
mais que seja parco, provoca mudancgas nos sujeitos e nos espagos por eles vivenciados, seja
em si ou nos outros. Os espacos modificam os sujeitos assim como os sujeitos sdo modificados
pelos espacos numa constante provocacdo para a formacdo da subjetividade; os espacos
influenciam e modificam o processo de ensino, assim como o ensino tem a potencialidade de

provocar alteragfes nesses espacos ocupados pelos sujeitos alunos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo constituiu uma tentativa de abordar os espacos vivenciados pelos
alunos no processo de ensino. Tal estudo procurou desempenhar um esforgo para compreender
como esses espacgos podem ser percebidos no processo de ensino e de que forma contribuem
para a formacdo subjetiva dos alunos.

Nesse sentido, nos orientamos pelo objetivo geral de entender como as relagdes
espaciais vivenciadas nos processos de formacéo subjetiva dos alunos do 6° e 9° anos de uma
escola publica de Areia Branca (RN) estdo presentes no processo de ensino. A escolha das duas
turmas supracitadas considerou dois estagios diferentes do processo de ensino dos anos finais
do Ensino Fundamental, uma que inicia 0 processo e a outra que, além de estar concluindo essa
etapa da educacdo basica, passou por todos os estagios desse nivel de ensino. A partir das
memorias de alguns alunos e professores, assim como narrativas pessoais do autor dessa
dissertacdo que estiveram presentes no decorrer de alguns pontos do texto, podemos
problematizar e perceber como esses espacgos surgem no processo de ensino. Tais memdrias
tornaram-se necessarias para compreendermos os caminhos seguidos pelos sujeitos no decorrer
de suas jornadas escolares e no processo de formacéo de suas subjetividades.

Para compor e auxiliar a realizacdo desta dissertagdo, principalmente nos textos
analiticos, nos balizamos notadamente pelos objetivos especificos que nos proporcionaram
delimitar os rumos por onde nossas averiguacGes deveriam seguir no campo de estudo:
identificar as concepcbes mobilizadas pelos professores que atuam no ensino das ciéncias
humanas e sociais para a formacéo da subjetividade dos alunos; interpretar como as vivéncias
espaciais aparecem nas relacGes interpessoais mantidas na escola entre os alunos dos niveis
supracitados e os outros sujeitos, além de compreender como 0s espacos vivenciados nas
formag0es subjetivas dos alunos emergem na sala de aula.

Nossos caminhos foram orientados pelo processo cartografico, um caminho sem
prescricdes prévias, um método de pesquisa-intervencdo que se desenvolve pelo caminho.
Assim como num rizoma, no principio da cartografia o acesso pode ocorrer de qualquer ponto
das multiplas entradas que ele possui, podendo dai ser remetido a quaisquer outros pontos de
seu territdrio. Foi nesse aspecto que durante nossa observacdo no campo de pesquisa fizemos
um mapeamento do espaco escolar, buscando perceber as diferentes dimensdes que a compdem:
estrutura fisica, material, humana, relacional. Por meio de anota¢do em diério de campo, bem
como nas conversas com professores e na descricdo das memdrias de alguns alunos, podemos

observar as relagdes interpessoais, as rotinas, os discursos do ensino, o didlogo com as
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disciplinas, o ltdico. Compreendemos, entdo, que a producdo fotografica apresentada pelos
alunos esta alinhada a uma producédo da vida deles, com suas mdultiplas situacdes e atores que
fazem parte de suas realidades.

Esclarecer os motivos que levaram ao desenvolvimento desse trabalho nos remete a
trazer alguns pontos que foram retomados com relagdo a pratica docente. Para além das
observacdes relatadas, foi necessario enxergar aproximagdes do espago e 0 ensino, onde nos
estimularam a provocacdes que contribuiram para direcionar os caminhos para onde nossas
indagacOes apontavam. Muitas questdes surgiram no decorrer do processo, a fim de
compreender que espaco € esse que tentamos abordar e, assim, a partir desses entendimentos
foi possivel perceber relagdes com o processo de ensino na escola.

Para compreender toda a dindmica escolar, o estudo dos espacos nos deu a
oportunidades de visualizar que a escola € um espago multifacetado, ou seja, muitas facetas
sociais sdo representados em seu interior. Isso ndo significa que ela reproduz a sociedade. Ao
invés disso, ela produz sua historia, sua cultura a partir de espagos outros que séo integrados a
ela.

Compreendemos ainda que o espaco nao é algo fixo, estatico, imobilizado. O espaco €
também aquele que age sobre os sujeitos, que causa mudancas na sua formacao, que afeta tanto
quanto é afetado. Assim, percebemos que as relagdes entre os alunos no ambiente escolar s&o
afetacGes intensas, trocas, representacdes espaciais, movimentos reciprocos de influéncias. Os
espacos imbricam-se nas relagfes interpessoais, surgem, reinventam novos caminhos. Nesse
fluxo de movimentos, o aluno e os demais sujeitos soam a propria dinamica da transformacéo
das multiplas vivéncias, que forma e transforma a constituicdo dos grupos ali existentes. Foi
esse espaco que NOS preocupamos em apresentar em nossa proposta, é nele que formulamos
nossas respostas para 0s processos de subjetivacdo dos alunos no processo de ensino.

Portanto, pensando o espa¢o como fluxo, como devir, torna-se mais facil visualizar o
ensino também como um processo dindmico, ativo, possibilitando enxergar a verossimilhanga
da producédo de um povo com seu carater politico e historico. Visualizamos nos movimentos de
varias narrativas o seu envolvimento com os discursos politicos, sociais, culturais, éticos,
estéticos presentes em uma sociedade e que geram atravessamentos continuos com outros
movimentos para a formacéo dos sujeitos.

A partir do estudo das espacialidades e dos sujeitos surgiu a necessidade de conferir
visibilidade com outros aportes tedricos para sustentar nossa proposta. Transitar por outros

caminhos tornou-se indispensavel e foi conjuntivo as nossas intencdes. A vivéncia num espaco
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designa relacGes diretas ou indiretas com outros sujeitos, interacdes que envolvem relacdes de
poder, as quais também provocam mudancas nas formas de ser e de agir desses sujeitos.

E notdrio como o espago assume a posicao de territrio das representacdes e através das
relages nele existentes essa condicio de lugar para a pratica do poder se reorganiza. E por meio
da organizacgdo dos espacos e a partir de determinadas normatizagdes que é possivel disciplinar
corpos, docilizar subjetividades. Podemos, portanto, a partir disso, constatar que as relagdes
espaciais sdo relacdes de poder. Nos espacos consubstanciados para o ensino, seja na escola, na
familia, na igreja, na comunidade, o poder se expressa de formas variadas e em diversas
relacdes, influenciando as formagdes subjetivas desses sujeitos. Assim, percebemos que 0
ensino coletivo, caracteristico do processo escolar, € um discurso de poder, é uma tentativa de
manipulacdo dos varios discursos politicos, corpos e espacos que adentram na escola.

Pudemos constatar ainda que a escola compreende-se em um espaco do ensino, dentro
de varios outros espacos de um macrossistema, imbricando-se constantemente com
microssistemas ao seu redor, e com processos de subjetivagdo postos nesses espacos. Essas
conexdes entre escola/ensino e educandos sdo também processos politicos que provocam
rupturas nas marcas como esses individuos representam suas singularidades, logo, tais conexdes
com outros processos vivenciais, com outros sujeitos, com outros espacos, contribuem para
uma nova conexdo para sua formagdo, novas estruturas, outras caracteristicas em suas
constituicOes subjetivas.

Desse modo, é pensando o espaco do qual atravessamos e do qual enxergamos as
possibilidades, as influéncias, as demandas de producao subjetiva para a formacdo de alunos
que se integrem ao seu contexto e & sua problematica social. E notéria a manifestacdo das
espacialidades no interior da Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva, as relagdes, os
dialogos, as singularidades e toda a dindmica que advém do atravessamento das trajetdrias sao
possibilidades constituintes na formacéo subjetiva dos alunos e de outros sujeitos presentes na
escola. Foi nessa perspectiva que as discussdes sobre o espaco e ensino ganharam relevancia
neste estudo. Com o apoderamento dessa relacdo, foi possivel visualizar as contribui¢des das
questdes da espacialidade no processo de formacéo subjetiva e no ensino.

A partir da ideia de rizoma apresentada no texto, pudemos entender que 0s espagos e a
producéo da subjetividade se imbricam constantemente, estdo intimamente interligadas em um
processo contiguo, em conexdes rizomaticas, numa circulagdo baseada na transversalidade.

Desse exercicio de pesquisa, construimos a percepg¢do de que a nocdo de subjetividade
ndo é algo que implica posse, mas uma producdo frequente que se estabelece a partir de

encontros, de vivéncias, interagdes com os outros. Dessa forma, temos na escola e no seu
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processo de ensino o registro de movimentagdes sociais constantes. Nesses espagos, 0S
encontros entre os sujeitos sdo redes de multiplas relagbes que circulam nos varios espagos
sociais. Ndo ha um ponto que inicia ou que termina essas relacdes: estdo sempre no meio, sdo
fluxos assim como na metafora do rizoma.

Constatamos que a Escola Municipal Valdecir Nunes da Silva é um espago de multiplas
facetas sociais, de representagdes diversas que interagem e interpelam-se, provocando outras
representacfes num fluxo constante de movimentos sociais. No processo de ensino, 0S
discursos das espacialidades se expdem das mais diversas maneiras, nas formas de agir, nos
comportamentos, nas atitudes, nos caminhos percorridos, nas linguagens pronunciadas. Todos
0s sujeitos sofrem essa forga, como também provocam outras que atingem as singularidades e
provocam outras e novas experiéncias no seu processo de formacéo.

Assim, concluimos que as vivéncias espaciais dos alunos nos fizeram compreender que
se comungam com as varias espacialidades na escola, e estas surgem das mais variadas formas
de representacdes no processo de ensino. Um ciclo abertamente exposto a outras experiéncias.
O sujeito ndo pode ser analisado a partir de uma entidade pronta, que o prontifica a uma
determinada realidade, de forma definitiva. Ele se constitui na mesma proporcao que é capaz
de entrar em contato com outros espacgos, outras realidades, outros fluxos, no meio de um
atravessamento que o encarna sobre outras agdes. Ele é construido na medida em que
experiencia novos caminhos, outras acdes das varias espacialidades que agem sobre ele.
Podemos entender, entdo, que o processo de ensino é também um processo de formacao dos
sujeitos no qual as espacialidades estdo expostas abertamente para a formacdo de sua
subjetividade.

Entendemos que essas compreensdes abrem possibilidades para outros estudos e
provocacdes, posto que 0 processo de pesquisa aqui proposto e apresentado foi apenas uma
resposta a uma possibilidade que surgiu, direcionando a tematica e nossas discussdes ao
caminho exposto nesse texto. Outras compreensdes ainda latentes tornam-se possiveis diante
dos diversos fluxos de problematizacgdes que por vez possa surgir. Dessa forma, nossa pesquisa
abre perspectivas para novos estudos que estejam engajados com o ensino e com a tematica
estudada, buscando aprofundar compreensdes outras e siga na direcéo colaborativa da producao

do conhecimento acerca do processo de ensino.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA (A PARTIR DAS FICHAS)
Trajetoria profissional na EMVNS

e Fale um pouco da sua trajetéria como professor, principalmente na EMVNS

e O que entende sobre o processo de ensino?

e Como professor, que perspectivas de ensino em ciéncias humanas e sociais vocé busca
promover para os alunos dessa escola?

Ensino em ciéncias humanas na EMVNS

Que importancia vocé enxerga no ensino de historia/geografia na atualidade?

O que vocé entende como importante para as aulas de historia/geografia nessa escola?
A partir de que principios realiza o planejamento de suas aulas de histéria/geografia?
A algo a partir das vivéncias com os alunos dessa escola que enfatiza para elaborar suas
aulas de historia/geografia?

RelacGes alunos-alunos na EMVNS

e Como vocé enxerga as relacbes estabelecidas entre os alunos nas aulas de
historia/geografia?

e Que atitudes vocé percebe entre os alunos, em suas aulas, que Ihe chamam a atencao?

¢ Nos outros ambientes da escola, como séo as relacGes entre os alunos?

RelacGes professor-alunos na EMVNS

e Quem sdo seus alunos? Como sdo? De onde eles veem? Que contato vocé tem com eles?

e Que relacdes sao estabelecidas entre seus alunos e vocé na sala de aula? Na escola? Fora
da escola?

e Haalguma caracteristica ou comportamento que, de algum modo, diferencia seus alunos
uns dos outros? Aborda-as de algum modo nas aulas?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Secretaria de Estado da Educacdo e da Cultura - SEEC
w. UM VERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE — UERN
Campus central — Mossoro6

%ww& Governo do Estado do Rio Grande do Norte
X

P6s Graduacdo em Ensino- POSENSINO — Mestrado Académico

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Declaro, por meio deste termo, que concordei, enquanto diretora da Escola Municipal Valdecir
Nunes da Silva, localizada no municipio de Areia Branca/RN, em participar e tornar publico a
instituicdo escolar para a pesquisa de campo referente ao projeto/pesquisa intitulado
FORMAQAO SUBJETIVA DOS ALUNOS E A EDUCA(;AO ESCOLAR: A
INFLUENCIA DOS ESPACOS NO PROCESSO DE ENSINO NA ESCOLA PUBLICA,
desenvolvida pelo mestrando Daniel Syllas Pereira Sousa, do Programa de Pds-Graduagdo em
Ensino — POSENSINO pela Universidade Estadual do Estado do Rio Grande do Norte, da
Universidade Federal Rural do Semi-Arido e do Instituto Federal do Rio Grande do Norte. Fui
informada, ainda, de que a pesquisa é orientada pelo Prof. Dr. Marcelo Bezerra de Morais, a
quem poderei contatar / consultar a qualquer momento que julgar necessario através do e-mail:
morais.mbm@gmail.com.

Afirmamos, enquanto grupo escolar, a participacdo por propria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer onus e com a finalidade exclusiva de colaborar para o
sucesso da pesquisa. Fomos informados dos objetivos estritamente académicos do estudo, que,
em linhas gerais é compreender como as relacfes espaciais vivenciadas nos processos de
formacéo subjetiva dos alunos do 6° e 9° anos de uma escola publica de Areia Branca (RN)
estdo presentes no processo de ensino. Como também identificar as concepgdes de ensino
mobilizadas pela escola para a formacdo da subjetividade do aluno; interpretar como as
vivéncias espaciais aparecem nas relagdes interpessoais mantidas na escola entre os alunos dos
niveis supracitados e 0s outros sujeitos; e compreender como 0S espagos vivenciados nas
formagdes subjetivas dos alunos emergem na sala de aula.

Fomos também esclarecidos de que os usos das informacOes oferecidas pelos sujeitos da
pesquisa estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos,
da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satde, do
Ministério da Saude. Cientes de que sua metodologia sera desenvolvida conforme os principios
da ética em pesquisa com 0s seres humanos, resguardando-o suas integridades nesta escola, e
que o nome desta instituicdo tornar-se-a publica no referente processo, autorizamos sua
execugao.

A colaboracao dos sujeitos da pesquisa se fara de forma andnima, por meio da autorizacao do
espaco escolar para a observacdo / afericdo / entrevistas / producdo de dados / anélise dos dados,
a ser desenvolvida a partir da assinatura desta autorizagdo. O acesso e a analise dos dados
coletados se fardo apenas pelo pesquisador e seu orientador / coordenador.
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Fomos ainda informados de que podemos nos retirar dessa pesquisa, assim como todos 0s
sujeitos nela inseridos, a qualquer momento, sem prejuizo para 0 acompanhamento da
instituicdo ou sofrer quaisquer sangdes ou constrangimentos.

Atestamos recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, conforme recomendagdes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Areia Branca, 25 de Fevereiro de 2019

Assinatura do(a) diregdo: uﬁ\.\ \Mm \\\,\1 WA m\o\ g&{/t)
Assinatura do(a) pesquisador(a): . />Q “""-VQS y/évs maggowia

Assinatura do(a) orientador(a): | Z& ggQ(Q é.E'Zgﬂg i &@'&




