
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

Servi­o P¼blico Federal 

Minist®rio da Educa­«o 

Funda­«o Universidade Federal de Mato Grosso do Sul 

INSTITUTO DE MATEMĆTICA 

Programa de P·s-gradua­«o em Educa­«o Matem§tica 

 
 

 

 

 

LUCAS FERREIRA GOMES 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

UMA ESCOLA PELO AVESSO: EXPERIMENTA¢ìES EM UM GLOSSĆRIO 

DIFRATIVO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAMPO GRANDE 

2025  



 

 

 

Lucas Ferreira Gomes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

UMA ESCOLA PELO AVESSO: EXPERIMENTA¢ìES EM UM GLOSSĆRIO 

DIFRATIVO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Relatório referente ao Exame de Defesa de Doutorado 

apresentado como um dos requisitos para o cumprimento 

das exigências para obtenção do título de Doutor em 

Educação Matemática pelo Programa de Pós-Graduação 

em Educação Matemática da Universidade Federal do 

Mato Grosso do Sul. 

 

Orientador: Prof. Dr. João Ricardo Viola dos Santos 

Coorientador: Prof. Dr. João Pedro Antunes de Paulo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAMPO GRANDE 

2025  



 

 

 

Lucas Ferreira Gomes 

 

 

 

UMA ESCOLA PELO AVESSO: EXPERIMENTA¢ìES EM UM GLOSSĆRIO 

DIFRATIVO 

 

 

Tese submetida ao Programa de Pós-graduação em 

Educação Matemática da Universidade Federal do Mato 

Grosso do Sul como requisito parcial a obtenção do título 

de Doutor em Educação Matemática. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Banca Examinadora 
 

 

 

Prof. Dr. Jo«o Ricardo Viola dos Santos 

Orientador  

 

 

Prof. Dr. Jo«o Pedro Antunes de Paulo 

 (Coorientador) 

Universidade Federal do Sul e Sudeste do Par§ 

 

 

 

Prof. Dra. Cl§udia Regina Flores Prof. Dra. Helo²sa da Silva 

Universidade Federal de Santa Catarina Universidade Estadual Paulista 

 

  

Prof. Dr. J¼lio Faria Corr°a Prof. Dr. Thiago Donda Rodrigues 

Universidade Federal de Santa Catarina Universidade Federal do Mato Grosso do 

Sul 
 

 

 

 

Data:29/08/2025 



 

 

 

 



 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Dedico este trabalho ¨ minha esposa, Amanda, e ¨s minhas 

filhas, Laura e Ariela, pois souberam sustentar minha aus°ncia, 

compreender meus sil°ncios e permanecer comigo mesmo 

quando eu parecia distante, me apoiaram e me fizeram chegar 

at® aqui. Esta conquista ® tamb®m de voc°s. 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nada restarÑ de nossos coraëäes.  

Cada uma de nossas partÜculas retornarÑ a seu elemento. Mas nossas palavras 

traëaram um rastro, vibraram no ar, tocaram a outros. E o que vibra segue seu 
caminho, incita, se recarrega, se multiplica, cresce e continua. Transforma-se. 

Somente ouvido irÑ se transformar. O destino da palavra Ø se desintegrar quando 

chega a tocar o que Ø mais sálido do que ela: a carne. Ao se desintegrar como se 

desintegra qualquer signo apenas cumpre sua incumbÙncia, isto Ø, ao mostrar 

aquilo a que se dirige. PorØm, de novo, a palavra, felizmente, Ø mais do que um signo: 

Ø uma forëa viva que se desfaz quando alcanëa a matØria que hÑ de lhe dar nova 

forma. A palavra se encarna, seu destino Ø encarnar-se. 

 

(Larrosa, 2015, p. 113)  
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RESUMO 

 

Esta tese enreda agenciamentos que constituem uma escola dos anos finais do Ensino 

Fundamental e do Ensino M®dio, a partir de uma abordagem de pesquisa p·s-qualitativa. O 

objetivo ® produzir leituras difrativas em uma escola como fen¹meno espa­o-tempo-mat®ria 

em emerg°ncia. Leituras difrativas com/sobre/a partir de/de (sempre) uma escola. Em paralelo 

(em diagonal, transversal) ð e n«o em hierarquia ð, s«o operados di§logos, conversa­»es com 

o Realismo Agencial em desdobramentos com produ­»es do chamado Novo Materialismo. A 

investiga­«o ocorre no Col®gio Estadual Santa Maria Goretti, em Maring§ (PR) e se realiza 

como um gloss§rio difrativo, no qual cada verbete funciona como corte agencial que comp»e e 

desloca pot°ncias com o que pode uma escola. Imbricada pelo Realismo Agencial de Karen 

Barad e por proposi­»es do Novo Materialismo, a pesquisa assume a leitura difrativa como 

m®todo, ®tica e pol²tica de produ­«o de conhecimento. Uma difra­«o convida habitar padr»es 

de interfer°ncia e resson©ncia, desestabilizando dualismos entre sujeito e objeto, teoria e 

pr§tica, pesquisador e campo, teoria e an§lise, introdu­«o e considera­»es finais. A escrita se 

arrisca em estar com a escola, deixando-se afetar, bem como afetando, por materialidades, 

corpos, sil°ncios, afetos e contradi­»es do cotidiano. O gloss§rio n«o organiza conceitos, mas 

sustenta acontecimentos. As leituras n«o produzem resultados e sim composi­»es que emergem 

nas dobras do movimento. Algumas palavras foram degustadas (ingeridas, atravessadas, 

faiscadas) como gestos que sustentam reverbera­»es ð luto, precariedade, exterioridadeï

dentro, parentes multiesp®cies, ang¼stia ð sem fixar significados. Outras seguem sem nome, 

vibrando nos corredores, nas filas, nas aulas que falham e se refazem, nos desaparecimentos e 

insist°ncias que atravessam a escola. O que emerge n«o ® uma escola ¼nica, mas m¼ltiplas ð 

feitas de ac¼mulos e perdas, normatividades e rupturas, presen­as que n«o cabem nos 

protocolos. Goretti se apresenta como insist°ncia: uma escola que intra-age com a crise e, ainda 

assim, segue se fazendo espa­o-vidas. Trata-se de uma escola em inven­«o, onde aprender e 

desaprender acontecem juntos, onde pesquisador tamb®m ® dados (implicados, afetados, 

transformados). Inventam-se (humanos e n«o-humanos) cortes que abrem perguntas. Esta tese 

n«o se encerra: reverbera, mant®m-se em suspens«o, vibra e escapa, seguindo como meio de 

conversa e abertura para o que ainda pode emergir de uma escola pelo avesso. 

 

Palavras-chave: Gloss§rio, Escola, P·s-Humanismo, Difra­«o, Realismo Agencial, Educa­«o 

Matem§tica. 
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ABSTRACT 

 

This thesis entangles agencies that constitute a school in the final years of Elementary Education 

and in High School, through a post-qualitative research approach. The aim is to produce 

diffractive readings of a school as a spaceïtimeïmatter phenomenon in emergence. Diffractive 

readings with/about/from/of (always) a school. In parallel (diagonally, transversally)ðand not 

hierarchicallyðdialogues and conversations are carried out with Agential Realism, in 

unfoldings with productions of the so-called New Materialism. The investigation takes place at 

Col®gio Estadual Santa Maria Goretti, in Maring§ (PR), and unfolds as a diffractive glossary, 

in which each entry functions as an agential cut that composes and displaces the potentials of 

what a school can be. Entangled with Karen Baradôs Agential Realism and propositions of New 

Materialism, the research takes diffractive reading as method, ethics, and politics of knowledge 

production. Diffraction invites inhabiting patterns of interference and resonance, destabilizing 

dualisms between subject and object, theory and practice, researcher and field, theory and 

analysis, introduction and final considerations. The writing risks being with the school, 

allowing itself to be affected, as well as affecting, by the materialities, bodies, silences, affects, 

and contradictions of everyday life. The glossary does not organize concepts but sustains events. 

The readings do not produce results, but compositions that emerge in the folds of movement. 

Some words were savored (ingested, traversed, sparked) as gestures that sustain 

reverberationsðmourning, precarity, exteriorityïinside, multispecies kin, anguishðwithout 

fixing meanings. Others remain unnamed, vibrating in the hallways, in the lines, in the lessons 

that fail and remake themselves, in the disappearances and insistences that traverse the school. 

What emerges is not a single school, but multiple onesðmade of accumulations and losses, 

normativities and ruptures, presences that do not fit into protocols. Goretti presents itself as 

insistence: a school that intra-acts with crisis and, still, continues to make itself space-lives. It 

is a school in invention, where learning and unlearning happen together, where the researcher 

is also data (implicated, affected, transformed). Cuts are invented (human and non-human) that 

open questions. This thesis does not conclude: it reverberates, remains in suspension, vibrates 

and escapes, continuing as a means of conversation and an opening to what may still emerge 

from a school inside out. 

 

Keywords: Glossary, School, Posthumanism, Diffraction, Agential Realism, Mathematics 

Education. 
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PREFÁCIO 

 

Este texto nÓo Ø uma introduëÓo ou um prálogo formal que antecede o ñcorpo 

principalò da tese. Ele Ø o avesso de um processo de pesquisa que, desde o inÜcio, se 

fez gesto, movimento, mais do que um produto. Escrevo estas palavras como quem refaz 

os caminhos jÑ percorridos, nÓo com a intenëÓo de reafirmar a trajetária 

construÜda, mas com o desejo de explicitar bastidores de uma jornada de 

encruzilhadas, de desvios que se fizeram necessÑrios, de hesitaëäes que me 

acompanharam, de escolhas que foram se entrelaëando, ponto a ponto, atØ que este 

trabalho encontrasse a forma que agora o define. 

Pode ser um relato de uma travessia ï metodolágica e existencial. Pode ser uma 

leitura difrativa. Mais do que descrever percursos e encaminhamentos 

metodolágicos, trago aquilo que raramente aparece nos textos acadÙmicos: os 

impasses que me desafiaram, os encontros que me transformaram, as dores que me 

marcaram e (por que nÓo?) os silÙncios que moveram cada decisÓo. º tambØm, e talvez 

acima de tudo, uma forma de inventar voz, de sustentar na escrita os méltiplos 

ñLucasò constituÜdos no intrincado processo de fazer esta pesquisa. Entre relatos, 

leituras, escritas, enredamentos, agenciamentos, encarnaëäes, silÙncios... 

Recordo um ponto de uma suposta partida: em um momento, nÓo havia uma 

pergunta de pesquisa claramente formulada, mas sim uma sensaëÓo visceral, um 

incãmodo que me habitava. A escola, em sua complexidade, me atraÜa e me repelia, me 

capturava e, ao mesmo tempo, me deslocava de minhas certezas. Entendia que ali havia 

algo que pulsava, uma forëa motriz que eu ainda nÓo sabia nomear, mas que jÑ me 

provocava a investigar. A primeira proposta de pesquisa se concentrava em habitar 

os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Meu desejo inicial era investigar 

agenciamentos que se constituem entre humanos e nÓo-humanos que habitam o espaëo 

escolar nesse nÜvel de ensino, buscando estar em um cotidiano da escola atravØs de 

lentes teáricas ñnovasò para o contexto. Com esse projeto, inicio minhas desventuras 

na jornada de um Doutorado em EducaëÓo MatemÑtica. 

Quando o submeti para a apreciaëÓo do ComitÙ de ºtica, recebi uma devolutiva 

que, hoje, reconheëo como profundamente potente, um retorno que me obrigou a parar, 

a refazer todo o planejamento, a repensar os pressupostos que sustentavam minha 

investigaëÓo. Esta devolutiva afirmava que era preciso esclarecer por quanto tempo 
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pretendia habitar a rede escolar e detalhar quais espaëos seriam ocupados, com 

quais objetivos, era preciso evitar a exposiëÓo das pessoas da comunidade escolar, 

entre outros elementos. Naquele momento, demorei a compreender a profundidade 

daquelas reflexäes. Levei um tempo para perceber que a interlocuëÓo com o ComitÙ de 

ºtica era, em si, parte integrante de meu campo de pesquisa. As perguntas dos 

pareceres, a princÜpio meramente tØcnicas e burocrÑticas, ressoariam mais tarde, 

de forma amplificada e complexa, nas indagaëäes da banca de qualificaëÓo: ñQuem Ø 

Lucas na escola?ò, ñQue gesto Ø esse de propor um glossÑrio como forma de escrita?ò, 

ñAfinal, o que vocÙ busca com tudo isso?ò, ñQuem Ø o Lucas nessa pesquisa?ò, ñO que 

pode uma escola?ò. Escola pelo avesso?  

Com o projeto finalmente aprovado, entre impasses, tensäes, torëäes e 

renéncias, fui em busca de uma escola para enredar uma pesquisa. Procurei a 

Secretaria Municipal de EducaëÓo de MaringÑ (PR) para que me indicasse uma escola 

de Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Enfrentei o silÙncio por algum tempo, 

lidando com as burocracias que emperram os processos. Quando, finalmente, a 

Secretaria de EducaëÓo aceitou a pesquisa e cedeu a autorizaëÓo para que o estudo 

acontecesse em uma escola da rede, deparei-me com um empecilho que feria a natureza 

da pesquisa: a secretaria disponibilizou o tempo de um mÙs. Apenas trinta dias para 

produzir leituras difrativas com uma escola, em sua complexidade e riqueza. Por que 

um mÙs? Seria ruim trinta e trÙs dias? Seria ruim vinte e oito? Que primazia Ø esta 

de uma mensuraëÓo para se realizar uma pesquisa? 

Foi nesse momento de impasse, frustraëÓo e de profunda reflexÓo, que o ColØgio 

Estadual Santa Maria Goretti se impãs como um espaëo-tempo-matØria de pesquisa. 

Quando iniciei como professor efetivo na Rede Estadual de EducaëÓo do ParanÑ e 

passei a habitar esta escola, ela comeëou a falar comigo, a me interpelar de forma 

insistente. Falava atravØs dos corredores silenciosos, dos ecos que reverberavam 

nas marcas das paredes, das histárias entrelaëadas que teciam sua trama, das 

interrupëäes inesperadas que rompiam a rotina, dos conflitos que ali se 

manifestavam. Havia ali uma intensidade vibrante, uma energia que eu simplesmente 

nÓo podia mais ignorar. AlØm do mais, tinha um tempo livre para habitar a escola Ð 

minha maneira. 

Diante dessa nova configuraëÓo, nÓo hesitei. Reescrevi o projeto de pesquisa, 

redirecionando o foco da investigaëÓo, e solicitei junto ao Nécleo Regional de 
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EducaëÓo a permissÓo para que o estudo pudesse ser desenvolvido na Maria Goretti. 

Apás idas e vidas e inémeras justificativas, veio a aprovaëÓo. Reescrevi o projeto e 

o enviei novamente ao ComitÙ de ºtica para apreciaëÓo dos ajustes e foi aceito. Assim, 

retomo uma de muitas travessias de uma pesquisa. 

Estar na escola, vivenciar o cotidiano do ColØgio Estadual Santa Maria 

Goretti, permitiu-me ser atravessado por ela em todas as dimensäes. Eu nÓo ia Ð 

escola apenas na condiëÓo de pesquisador, munido de um roteiro preestabelecido e um 

olhar distanciado. Eu tambØm era professor de EducaëÓo Financeira e MatemÑtica, o 

que me inseria em sua rotina de forma orgÒnica. Nesse percurso, aproveito o 

movimento de estar com a escola para dialogar com as merendeiras, as pedagogas, a 

inspetora de pÑtio, o diretor, a vice-diretora, os professores, os alunos, os tØcnicos 

administrativos, a secretÑria, enfim, os sujeitos da escola.  Movimentava-me em 

produzir leituras difrativas das complexidades das teias que sustentam os 

enredamentos humanos e nÓo-humanos no ColØgio Maria Goretti. Errava, tropeëava, 

me deixava afetar pelas ñcoisasò que simplesmente aconteciam. Muitas vezes me vi 

sendo o dualista pesquisador que opera com objetos de pesquisas. Outras, senti 

enredamentos que atravessavam sentimentos e sensaëäes que escapam de minha 

racionalidade. Talvez, simplesmente aconteci em uma escola, em contradiëäes, em 

sonhos, em invenëäes, em desejos.  

A pesquisa, assim, comeëou a acontecer. NÓo nos momentos formalmente 

planejados para ña coleta de dadosò, mas sim nos espaëos de trocas, nos entremeios do 

cotidiano: nas conversas informais entre uma aula e outra, na observaëÓo dos 

movimentos, no alvoroëo da hora de ir embora, nos silÙncios que pairavam nos 

corredores, nas conversas que invadiam o pÑtio no momento do intervalo, nos dias em 

que as palavras pareciam rarear e a comunicaëÓo se dava por outras vias. A escola, 

em sua sabedoria, me ensinava outra temporalidade, um ritmo práprio que escapava 

ao controle e Ð linearidade. Era sempre nos entres. 

Ao longo desse processo/movimento/travessia/acontecimento, emergiram as 

teorizaëäes de Karen Barad, que se tornaram centrais no meu pensamento, 

transformando radicalmente a maneira como eu via e explorava a escola. O Realismo 

Agencial, com sua Ùnfase nas intra-aëäes, no emaranhamento de humanos e nÓo-

humanos, na performatividade da matØria e em tantos outros conceitos-chave, 

forneceu-me nÓo apenas um novo vocabulÑrio, mas tambØm uma sensibilidade para ler 
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difrativamente uma escola como um fenãmeno em constante materializaëÓo, e nÓo como 

um espaëo estÑtico ou fixo. Segundo Souza e Silva (2025, p. 15), ña noëÓo de Realismo 

Agencial rompe com ontologias, epistemologias e uma Øtica que toma a 

excepcionalidade humana como ponto de partidaò. Ao produzir as leituras, inventei-

me em Lucas, sempre em multiplicidades.  

Entretanto, esse emaranhamento entre o Lucas e o Realismo Agencial nÓo foi 

simples nem imediato. Foi um processo Ñrduo, demorado, atravessado por méltiplas 

camadas de leituras, releituras, interpretaëäes e resistÙncias. As primeiras 

tentativas de aproximaëÓo entre os conceitos de Barad e a experiÙncia do Lucas 

pareciam conflituosas (foi Ñrduo se desfazer do Lucas cartesiano). No entanto, o 

práprio conceito de intra-aëÓo comeëou a desestabilizar essa percepëÓo inicial, 

permitindo-me perceber que essas tensäes eram, na verdade, momentos nos quais as 

fronteiras eram renegociadas, nÓo para excluir, mas para reconfigurar. 

Foi necessÑrio um tempo para deixar que essas leituras se sedimentassem, 

tempo para permitir que as narrativas do Lucas e o Realismo Agencial se 

entrelaëassem sem pressa, respeitando os desenrolares que esse tipo de pensamento 

exige. Com isso, percebi que nÓo era apenas o Lucas que estava sendo lido Ð luz do 

Realismo Agencial; era tambØm o Realismo Agencial que estava sendo reconfigurado 

pela experiÙncia singular dos ñLucasò com a escola enquanto espaëo-tempo vivido. 

Meu nome Ø sugestivo para essa discussÓo: Lucas sempre plural. 

Foi assim que as leituras difrativas se tornaram centrais na conduëÓo da 

pesquisa no Santa Maria Goretti. O glossÑrio, como modo de leitura, constituiu-se 

como difraëÓo: nÓo um repertário de definiëäes fechadas, mas um campo aberto de 

(des)encontros e deslocamentos. Inspirado na obra organizada por Karin Murris 

(2021), produzida a muitas mÓos por pesquisadoras e pesquisadores dos novos 

materialismos e das pesquisas pás-qualitativas, cada verbete inventou um lugar em 

que conceitos, prÑticas e experiÙncias se entrelaëam e se transformam, permitindo 

ler a escola nÓo como um todo homogÙneo, mas como um emergente de relaëäes em 

movimento, nas quais os vÜnculos se afetam e se reconfiguram mutuamente. 

Dois acontecimentos marcantes, dolorosos, mudaram profundamente o ritmo da 

pesquisa, imprimindo-lhe uma nova direëÓo. A morte inesperada de uma professora e 

a trÑgica morte de uma aluna. Uma escola que se vestiu de luto. Eu tambØm chorei, 

senti a dor coletiva como se fosse minha. A escrita, diante da forëa desses eventos, 
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parou. Como seguir em frente? Como escrever sobre a escola sem capturar a 

profundidade da dor que a atravessava, mas ao mesmo tempo sem cair na armadilha de 

uma representaëÓo superficial e insensÜvel? Como honrar a memária daqueles que se 

foram? Como dar voz Ð ausÙncia? Eu simplesmente nÓo sabia. 

Foi justamente nesse momento de dévida, de incerteza e de profunda 

vulnerabilidade que o glossÑrio se fez ainda mais necessÑrio, mais urgente. O 

glossÑrio, nessa perspectiva, nÓo se configura como um mero recurso metodolágico, 

uma ferramenta para organizar os dados da pesquisa. Ele se mostra, antes, como 

minha tentativa de uma escuta sensÜvel, um modo de sustentar na escrita aquilo que 

resiste a se encaixar nos moldes tradicionais dos capÜtulos de uma tese. Em minhas 

tentativas de acontecer em uma escola de forma avessa Ð produëÓo, este glossÑrio 

tornou-se uma necessidade. Em minhas produëäes e contradiëäes, ele agencia Lucas, 

Maria Gorettis, uma pesquisa em EducaëÓo MatemÑtica em conversaëäes (versos, aëäes 

em partilhar) com um Realismo Agencial.  

Quando chegou o momento da qualificaëÓo, o texto que apresentei ainda estava 

permeado de incertezas e de perguntas nÓo respondidas. A banca examinadora nÓo 

aliviou, nÓo se contentou com respostas fÑceis. Pelo contrÑrio, ela foi precisa em 

suas indagaëäes, potente em suas cobranëas, mas tambØm profundamente generosa em 

seu olhar. ñQue pode um glossÑrio?ò, perguntaram. ñComo vocÙ escolheu estas 

palavras para compor o glossÑrio?ò, insistiram. ñPor que estas palavras e nÓo 

outras, que lacunas vocÙ deixa com suas escolhas?ò, provocaram. ñO que o glossÑrio 

impede?ò, alertaram. E a pergunta que me desmontou por completo: ñPor que esse gesto 

de virar a escola pelo avesso?ò. 

Essas indagaëäes, em sua contundÙncia, me desestabilizaram. Mas nÓo no 

sentido negativo de paralisia. Elas abriram perspectivas outras, me obrigaram a 

retornar ao texto com um olhar mais crÜtico e honesto. A ver o que eu estava evitando 

enfrentar, a perceber o que eu estava tentando controlar em vÓo. A banca nÓo pediu 

correëäes formais, nÓo se ateve a detalhes de formataëÓo. Ela me pediu coragem. 

Coragem para me expor, para assumir as contradiëäes, para produzir vozes de 

incertezas. E foi com essa coragem renovada que fui repensando vÑrios elementos do 

texto, tentando permitir que o avesso da escola pudesse aparecer em toda a sua 

complexidade. Avesso da escola, do Lucas, de uma pesquisa. 
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A forma como esta tese se apresenta mostra (como tambØm esconde) travessias 

desta jornada. A tese pode ser pensada, entÓo, em dois movimentos principais que se 

entrelaëam e se complementam ao longo do texto. Um primeiro movimento, a primeira 

parte da tese, Ø uma imersÓo em enredamento com uma escola. Entre o emergente e 

emergencial. Entre os tempos-espaëos-matØrias. Entre os Lucas. Aconteëo em tensäes, 

em silÙncios e em improvisos que Ø o ColØgio Estadual Santa Maria Goretti. NÓo porque 

a escola venha primeiro no tempo da escrita, mas porque foi ali que as perguntas 

ganharam corpo e se tornaram urgentes. A pergunta ñO que pode uma escola?ò nÓo foi 

feita com pressa, mas foi se encarnando em passos lentos, nas dobras da rotina, nos 

corpos em movimento, nos gestos repetidos e nos tropeëos. 

Nesse movimento, nÓo trago um retrato da escola, mas enredamentos de 

encontros, choques, hesitaëäes. NÓo hÑ mØtodo que organize isso por inteiro. HÑ 

tentativas de escuta, de atenëÓo, de deslocamento. HÑ cenas que se desenrolam. HÑ um 

lØxico em formaëÓo. O glossÑrio, aqui, nÓo Ø ferramenta para explicar a escola, mas 

dispositivo para me deixar afetar por ela. Escrever sobre/com/a partir de uma 

escola, nesse primeiro movimento, Ø produzir sentido junto dela, ainda que 

provisário, ainda que instÑvel. º tambØm um gesto de pesquisa: pesquisar nÓo como 

quem observa de fora, mas como quem se envolve, se move, se compromete com o que 

emerge. Um avesso se faz; um avesso de uma escola e muitos Lucas.  

O segundo movimento, por sua vez, acompanha, acontece com os conceitos que 

tambØm se movem, que tambØm demandam cuidado, escuta e disposiëÓo para o imprevisto. 

Realismo Agencial, Pás-Humanismo, Novos Materialismos nÓo sÓo tomados como 

correntes prontas a serem aplicadas/implementadas. Elas sÓo como companhias no 

caminho, na travessia; forëas que ajudaram a tornar visÜveis certos gestos, 

relaëäes, presenëas. Os movimentos ditos teáricos, aqui, nÓo vÙm depois, pois eles sÓo 

coextensivos aos movimentos da pesquisa. Pensar Ø tambØm pesquisar e pesquisar Ø um 

modo de pensar. A teoria nÓo serve de moldura; ela se dobra junto com o processo, se 

desestabiliza, se reinventa. Essa parte da tese acompanha esses deslocamentos, 

compondo um vocabulÑrio que nÓo define, mas que se arrisca a dizer com. SÓo palavras 

em trÒnsito: agenciamentos, intra-aëäes, performatividade, materialidade. Termos 

que nÓo explicam a escola, mas que se deixam contaminar por ela e produzem outros 

modos de conhecÙ-la. 
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ñVirar a escola do avessoò, portanto, deixou de ser apenas um tÜtulo que soava 

interessante para se tornar o gesto central que orienta toda a pesquisa. A metÑfora, 

nÓo apenas como uma estratØgia de dizer de outra forma, mas como uma implicaëÓo de 

existir desta maneira; ela expressa meu compromisso Øtico-ãntico-epistemolágico. 

Um compromisso de mostrar o que comumente permanece invisÜvel aos olhos: os 

bastidores da instituiëÓo escolar, com suas hesitaëäes e contradiëäes; os lutos que 

a atravessam, emaranhados que escondem as sutilezas do cotidiano. Mostrar que a 

escola nÓo Ø feita apenas de aulas, de ensino e aprendizagem, de currÜculo e de 

avaliaëäes. Ela Ø feita, fundamentalmente, de relaëäes humanas e nÓo-humanas 

complexas em diferentes camadas, de histárias de vidas que se cruzam e se 

entrelaëam, de falhas que revelam sua fragilidade, de esperas que marcam o tempo que 

ali se vive, de precariedade que impactam o ser Maria Goretti. De cadeiras, alimentos, 

ventiladores, materialidades que enredam seu acontecimento. 

Assim, esta tese nÓo se apresenta como uma obra fechada, acabada, que oferece 

respostas definitivas para todas as perguntas. Ela Ø, antes de tudo, um remendo 

delicado, um alinhavo cuidadoso de fragmentos que se unem e se separam, que se 

complementam e se contradizem. Um avesso.  

Este prefÑcio acontece tambØm em marcas onde as linhas dessa costura se 

tornam mais visÜveis, onde os nás e os arremates revelam um processo/movimento de 

construëÓo. º o espaëo onde eu (sempre um suposto eu), Lucas, confesso, nÓo com a 

pretensÓo de justificar cada escolha, mas sim com um desejo de mobilizar a riqueza e 

a complexidade dessa jornada. 
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Entre, UM MEIO DE CONVERSA  

 

https://youtu.be/4sQpPq33EU01 

 

O fil·sofo Dem·crito (460 a.C. ï 370 a.C.), ao lado de Leucipo, ® frequentemente 

lembrado como o precursor do atomismo, por propor que toda mat®ria seria composta por 

part²culas indivis²veis ð os §tomos ð separadas por um vazio2. Essa concep­«o, surgida h§ 

mais de dois mil°nios, ainda reverbera em nossas compreens»es atuais de mundo. Dois eixos 

emergem dessa heran­a: o primeiro, de ordem material, sustenta a ideia de que tudo o que existe 

se organiza em unidades fundamentais; o segundo, epistemol·gico, convida ¨ busca por 

explica­»es naturalistas, deslocando os mitos para dar lugar ¨ raz«o emp²rica. A ci°ncia 

moderna nasce, assim, de uma recusa: a de aceitar o invis²vel como inexplic§vel. 

N«o ®, por®m, do §tomo indivis²vel que falo aqui. O que me interessa ® o vazio entre as 

part²culas ð esse entre ð e o desejo persistente de preench°-lo com algo. No s®culo XIX, 

surgem propostas como o ®ter, um suposto meio pelo qual as ondas se propagariam. J§ no s®culo 

XX, com Einstein, esse vazio ganha nova significa­«o: n«o h§ necessidade de preenchimento, 

mas de compreens«o de suas rela­»es e efeitos. O espa­o deixa de ser recept§culo para 

tornar-se condi­«o. 

£ nesse movimento que come­o esta conversa: entre part²culas, entre saberes, entre 

corpos, entre escola e pesquisa, entre uma leitura e outra. Este texto ® esse entre ð mat®ria 

vibr§til, atravessada por ondas, ru²dos e interfer°ncias. 

 

Que gloss§rio ® esse? 

 

§ШŊũŸƚƚČƖŔŸШƕƨĲШċƓƖĲƚĲŰƣŸШƖĲĦƨƚċрƚĲШċШǯǂċƖШƚŔŊŰŔǯĦċĬŸƚШŸƨШŸŉĲƖĲĦĲƖШĬĲǯŰŔĩƑĲƚШ

ĲƚƣČƣŔĦċƚЮ Em vez de listar termos ou impor leituras corretas, atua como catalisador de 

afeta­»es e intra-a­»es (Barad, 2007), abrindo espa­o para deslocamentos e perturba­»es. Seus 

verbetes operam como zonas de contato e tens«o ð mais verbos que substantivos ð 

mobilizando ideias que se reinventam no encontro com a escola. Aqui, conceitos n«o s«o 

 
1 GOMES, Lucas Ferreira. Entre-escola(s). Youtube.  
2 Caro leitor(a), muitas camadas de sentido residem nas entrelinhas, nas notas de rodap®, no tamanho e tipo da 

fonte, entre outros elementos textuais ï nada aqui ® por acaso. Por isso, pe­o licen­a (ou n«o) para me desviar 

do convencional e das normas em v§rios momentos, como neste in²cio de conversa. £ importante explicitar que, 

por vezes, escorregarei na escrita destas palavras, o que ® parte intencional do processo. 

https://youtu.be/4sQpPq33EU0
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ferramentas neutras (Stengers, 2018), mas gestos pol²ticos e afetivos que convidam a 

desaprender e a experimentar, permitindo que sentidos se desdobrem e se desloquem em 

m¼ltiplas dire­»es. 

O potencial deste gloss§rio reside em sua capacidade de provocar afeta­»es e estimular 

intra-a­»es (Barad, 2007), ēÙĖÿíġíĀÓĆ ÙæÙíġĆĚ ĆĥġĖĆĚ Ùÿ˖ÎĆÿ úÙíġĥĖÀĚ ÓíæĖÀġíıÀĚː Ele 

acontece como um catalisador para explorar ideias outras (na dire­«o de Larrosa (2002), em 

fazer palavras encarnarem-se), questionar suposi­»es estabelecidas e fomentar investiga­»es 

com/a partir de uma escola (sempre muitas, sempre uma outra). 6L@ SDMS@SHU@q 

Trata-se de um espa­o de fric­«o e encontro, ÅÍ ÑÕÅ ÃÏÎÃÅÉÔÏÓ ÓÅ ÄÅÓÌÏÃÁÍ, se 

tensionam e se refazem no contato com os enredamentos com uma escola. Mais do que nomear, 

eles provocam, desacomodam e instauram movimentos que escapam ¨ previsibilidade. Cada 

verbete funciona como um disparador, ativando conex»es e resson©ncias que atravessam 

tempos, espa­os e mat®rias. Ao deslocar as narrativas tradicionais sobre a escola e seus 

elementos, esses gestos conceituais criam condi­»es para que perspectivas e sensibilidades 

outras possam emergir ð aquilo que ainda n«o ® (o que vibra?).  

Seus agenciamentos se d«o em intra-a­»es materiais, discursivas, corporais e afetivas, 

nos entres de um Realismo Agencial, em um enredamento com as experi°ncias pessoais e a 

escola em seus m¼ltiplos emaranhamentos entre sujeitos humanos e n«o-

humanos, manifestando a natureza relacional do conhecimento. Este gloss§rio, 

portanto, ® um modo de pesquisa. Uma forma de estar com e, mesmo assim, se fazer presente. 

Um corpo-texto, um afeto-texto. Um campo de perguntas e afeta­»es. Mais uma vez, uma 

tentativa de desaprender a forma como fomos ensinados a conhecer. 

 

Entre ondas, vazios e escolas 

 

Albert Einstein (1879-1955) desestabilizou a f²sica cl§ssica ao propor uma nova forma 

de olhar para o espa­o e o tempo. Com a teoria da relatividade, tornou desnecess§rio o ®ter ð 

aquela subst©ncia imaginada para preencher o vazio entre as part²culas. No lugar de um espa­o 

passivo e preenchido, emergem ondas, for­as e campos que n«o exigem mais um suporte 

tang²vel. A realidade, entÍo, deixa de ser constru×da a partir de 

substÌncias fixas e passa a ser pensada em relaÑÞes. 

Essa mudan­a n«o se deu isoladamente. Ao atribuir car§ter ondulat·rio ¨s part²culas, 

Louis de Broglie (1892-1987) deslocou as fronteiras entre mat®ria e energia. Em sua 
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proposi­«o, toda part²cula porta um comprimento de onda que, em escalas macrosc·picas, tende 

a tornar-se impercept²vel. Em sistemas compostos por grande n¼mero de mol®culas ð como o 

corpo humano ð o aspecto ondulat·rio ® virtualmente invis²vel; ainda assim, permanece 

operante. Invis²vel n«o ® sin¹nimo de ausente. A li­«o que fica ® simples e 

decisiva: aquilo que n«o se mostra de imediato tamb®m produz efeitos. 

Na escola, esse invisÜvel tambØm pulsa. 

Mesmo que o ®ter tenha sido descartado, seguimos (em muitos campos) operando sob 

l·gicas fixas, previs²veis, determinadas. Ainda organizamos o tempo de forma linear, o espa­o 

em caixas, os alunos em categorias. As pr§ticas educacionais insistem em um modelo 

que dilui diferen­as e padroniza gestos, impondo um ritmo ¼nico, como se 

aprender fosse atravessar a mesma ponte no mesmo passo. Nesse processo, a 

singularidade de cada corpo e de cada hist·ria tende a ser apagada, sacrificada em nome de uma 

suposta efici°ncia. £ uma escola regida por leis f²sicas ð newtonianas ð de ordem e 

previsibilidade. 

Mas h§ ru²dos. Frestas. Desvios. 

Mesmo nas explica­»es mais simples ð como as dos pontos de ebuli­«o e 

congelamento da §gua ð h§ nuances ignoradas. A §gua nem sempre ferve a 100ÁC, nem 

congela sempre a 0ÁC. Tudo depende da press«o, da altitude, da pureza do l²quido. H§ vari§veis 

que escapam ¨ generaliza­«o. E talvez, como a §gua, a escola tamb®m se comporte de forma 

inesperada quando deslocada de seus par©metros convencionais. H§ escolas que n«o fervem, 

mesmo em ebuli­«o. Outras que congelam, mesmo em calor. 

Esses exemplos ð f²sicos, materiais, escolares ð nos empurram para quest»es de outras 

amplitudes e complexidadesf́ ĕĥÙ Úˋ ÀæíĀÀúˋ Ć ÎĆĀëÙÎíÿÙĀġĆˑ fĀÓÙ ÙĚġÁˑ uĥÙÿ Ć ÓÙæíĀÙˑ f

ĕĥÙ ēÙĖÿÀĀÙÎÙ æĆĖÀ ÓÙ æĆÎĆ ĕĥÀĀÓĆ æíĳÀÿĆĚÓÙÿÀíĚ Ć ĆúëÀĖˑ 

Fomos ensinados a acreditar em verdades absolutas. Fomos ensinados que existe o 

sujeito e o objeto; que precisamos produzir interpreta­»es para a mat®ria, sempre inerte, 

desprovida de vida intelig²vel. Mas a realidade, se observada com aten­«o, escapa a essa 

solidez. A cada tentativa de captura, ela responde com multiplicidade. A escola, assim como a 

mat®ria, ® composta por fluxos, n«o por ess°ncias. Por agenciamentos, n«o por subst©ncias. 

Em diferen­as e n«o em identidades.  

Pensar assim n«o ® apenas uma escolha te·rica. £ um gesto ®tico. £ abandonar, sempre 

em tentativas, a ideia de que se pode conhecer sem se envolver. Que se pode definir sem se 

afetar. Que se pode pesquisar sem se comprometer. £ aceitar que conhecimento ® sempre 
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situado, relacional, em movimento. E que talvez, como prop»e Barad (2007), n«o haja 

separa­«o poss²vel entre mat®ria e significado. 

 

E o que isso tem a ver com a Educa­«o Matem§tica? ï Caso voc° esteja se perguntando 

 

A pergunta ® leg²tima ð e, tamb®m, necess§ria. Tradicionalmente, as investiga­»es 

nesse campo t°m se concentrado nos processos de ensino e aprendizagem no ambiente escolar, 

buscando aprimorar metodologias, resultados, t®cnicas. Tempo linear, mat®ria inerte, espa­o 

delimitado. Prosperidades, merecimentos, expectativas e esperan­as de melhoria, progresso e 

desenvolvimento s«o, por vezes, centros de pesquisas em nossa §rea. Talvez haja momentos em 

que seja necess§rio operar por outros modos. Esta ® uma de nossas tentativas. 

Ao deslocar a Matem§tica do foco principal, abro espa­o para escutar o escolar em sua 

pot°ncia mais ampla. N«o abandono o campo ð ao contr§rio, procuro ampli§-lo, somando voz 

a outras perspectivas que h§ muito povoam esse caminho. O que me interessa aqui s«o os 

modos como a escola se constitui como territ·rio, como corpo, como paisagem 

emaranhada de afetos, normas, tecnologias, sons, cheiros, mat®rias, rela­»es. A 

escola como mais que sala de aula. Mais que curr²culo. Mais que resultado. 

£ nesse gesto que o gloss§rio se move ao mesmo tempo que sustenta a pesquisa em suas 

leituras difrativas. Em vez de tentar operar com o ensino e com a aprendizagem, ele atua como 

provocador: convoca uma outra leitura da escola, uma leitura sens²vel ¨s materialidades, aos 

gestos, ¨s pr§ticas do cotidiano que escapam ¨ l·gica tradicional do que se observa na maioria 

das pesquisas dessa §rea. Um avesso! 

Narrativas de vida, agentes humanos e n«o-humanos, imagens, ru²dos, movimentos e 

objetos comp»em esses movimentos. Ao escutar (produzir leituras difrativas) esses elementos 

(e ao deixar-me afetar por eles), permito que o pensamento se desloque. Que a pesquisa se 

desconcerte. Que a escola se reinvente. Por vezes, atravessamentos arrebentam 

minha racionalidade e, essa ideia de ñdeixar-me afetar por elesò, Ø apenas um riso 

irãnico em minhas antropocentricidades. 

Essa n«o ® uma tentativa de negar o valor e as contribui­»es dessas pesquisas, mas 

operar de formas outras em produzir pesquisas nessa §rea. H§ no escolar gestos, 

encontros e afetos que n«o cabem em planilhas ou boletins, mas que 

sustentam a experi°ncia de aprender. Eles resistem ¨s m®tricas e sobrevivem nas 

frestas, onde a escola se reinventa apesar das tentativas de controle. 
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Assim, este gloss§rio se torna tamb®m um lugar de desaprendizagem. De deslizamento. 

De experimenta­«o. E talvez ð quem sabe ð, de inven­«o. Em uma maneira de estar, 

acontecer (em tentativas de sobreviver em inventividades), um corpo, afetos, significados, 

materialidades, Lucas (aproveitando da pluralidade deste modo como me chamam), enredam-

se com uma escola em desaprendizagens, um evento. 

Este gloss§rio se constr·i em dois movimentos que se entrela­am: um primeiro, situado 

em encontros com uma escola p¼blica, e um segundo, em di§logos com linhas conceituais que 

acompanham e s«o acompanhadas nessa experi°ncia. Movimentos que n«o se separam no 

tempo, mas se atravessam mutuamente ð compondo um percurso onde pensar, escrever e 

pesquisar se confundem. N«o um para ter o outro e nem o outro para se ter o um. £ no avesso 

que esses dois movimentos acontecem, em uma leitura difrativa de uma escola pelo avesso.   

Uma vez que esta tese n«o ®, n«o foi e nunca ser§ encerrada, ela n«o est§ fechada em si 

mesma. Cada leitura sua, minha, as que j§ aconteceram e que ainda acontecer«o, permitiram(«o) 

reverbera­»es neste tempo presente-passado-futuro performatizado. A cada 

leitura/enredamento com o texto, novas invenÑÞes sÍo(serÍo) 

poss×veis. Logo, fica um convite para permiss»es de humanos e n«o-humanos serem 

atravessados por esta(s) escola(s) em sua(s) multiplicidade(s). O desejo ® que algumas entradas 

informem, inspirem e afetem. 
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MOVIMENTO 1: ENREDAMENTOS COM UMA ESCOLA  

 

 

 

 

 

(Larrosa, 2015, p. 25-26) 
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ἴἶ  Afeta­«o 

 

[...] uma conversa­«o na qual o importante n«o ® o que se diz (ou o que se faz ao dizer) 

e sim o que se quer dizer, n«o o poder das palavras e sim sua impot°ncia. Que isso 

n«o seja informa­«o (nem possa s°-lo) n«o significa que n«o seja linguagem; ao 

contr§rio, isso que n«o se pode - e sim que se quer - dizer ® precisamente o que se 

comunica implicitamente quando se fala [...]. A conversa­«o ²ntima ® aquela na qual 

algu®m participa n«o para se informar de algo que outro sabe ou para fazer algo a 

outro, e sim para ouvir como soa o que outro diz, para escutar mais a m¼sica do que 

a letra, para saborear sua l²ngua (Pardo, 1996, p. 117-118). 

 

Nem tudo o que me atravessa se torna palavra. ês vezes, o corpo treme antes do texto. 

Antes da escuta. Antes da an§lise. Antes do conceito. H§ algo que reverbera, que incomoda, que 

vibra silenciosamente ð uma vibra­«o que desorganiza o que parecia organizado, que confunde 

o tempo linear da observa­«o e da escrita. £ nessa vibra­«o que a afeta­«o se anuncia: uma 

for­a que irrompe, que desvia, que compromete. 

N«o se trata de um sentimento interior, de um estado de ©nimo pessoal ou de uma 

emo­«o isolada. A afeta­«o ® mais densa, mais porosa, mais inst§vel. £ um acontecimento entre 

corpos, entre materiais, entre intensidades. Ela n«o pertence a ningu®m, ela se d§. Se d§ no 

entre, no intervalo, na dobra do gesto e na suspens«o da rotina. Ser afetado ® ser alcan­ado por 

algo que n«o se esperava, ® ser chamado a escutar aquilo que n«o se deixa reduzir ao que j§ se 

conhece. 

Fui afetado. Por Mariel, a refugiada, em suas lutas silenciosas que a fizeram voltar 

ao seu pa²s de origem. Pela impot°ncia diante de um ato de indisciplina. Por um sil°ncio que se 

arrastou ap·s uma pergunta sem resposta. Pelas mortes que aconteceram ao longo do percurso. 

A escola me afetou n«o pela sua aten­«o, mas quando me deixou sem palavras. Quando meu 

corpo soube antes da minha consci°ncia. 

Spinoza (1979) ð e com ele, Manning (2007) e Massumi (2002) ð nos lembra que o 

afeto n«o reside no corpo como algo interiorizado, mas se faz como for­a coletiva, ativando e 

transformando as ecologias do acontecimento. O afeto ® um campo relacional e disperso, uma 

zona de intensidades que desloca o que os corpos podem ser e fazer (Manning, 2009). Ele se 

d§, se move, se infiltra, sem pedir permiss«o. 

Massumi (2002) aprofunda essa concep­«o ao afirmar que o afeto excede a linguagem 

e a consci°ncia, e por isso escapa da captura racional, mas n«o ® menor por isso. Pelo contr§rio, 

® na sua n«o-captura que ele se afirma como acontecimento generativo, capaz de produzir 

novos modos de saber e de vir-a-ser. 
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Escrever sobre isso ® quase imposs²vel. Porque a afeta­«o escapa ¨ cronologia dos 

relatos, ao encadeamento l·gico dos argumentos, ¨ objetividade esperada dos registros. Mas 

talvez este gloss§rio seja exatamente isso: um esforço de sustentar, na escrita, 

aquilo que me afetou e que, ainda, continua me afetando. N«o para 

capturar a afeta­«o, mas para deix§-la ressoar. A escrita como superf²cie sens²vel, onde algo se 

inscreve, mas tamb®m de onde algo escapa. 

Afetar-se Ø nÓo voltar igual depois de uma manhÓ qualquer. º ser deslocado de 

um modo que talvez nem se perceba de imediato, mas que reconfigura os caminhos. º 

deixar-se invadir, atravessar, corroer. º tornar-se outro. 

Na escola, os afetos n«o s«o acess·rios, s«o constituintes. Eles organizam os encontros, 

os afastamentos, os desvios. S«o os afetos que decidem o ritmo da aula, que definem quem se 

aproxima de quem, que tornam poss²vel ou imposs²vel uma pergunta. A afeta­«o ® a pr·pria 

condi­«o da experi°ncia escolar (e da pesquisa tamb®m). 

Porque pesquisar, nesse gesto, ® abrir-se ¨ afeta­«o. N«o como coleta de dados, mas 

como exposi­«o. Exposi­«o ao que desorganiza, ao que se imp»e, ao que exige outra forma de 

ñestar comò. Pesquisar, aqui, ® ser afetado (e escrever ® tentar n«o deixar que isso passe em 

branco). 

Ao olhar para esse verbete a partir do Realismo Agencial (Barad, 2007) a afeta­«o 

emerge como um campo de intra-a­»es, onde os limites entre sujeito e objeto se desfazem. A 

afeta­«o n«o acontece ñem mimò nem ñno outroò, mas no entre, onde corpos, espa­os, sons e 

tempos se tocam e se constituem mutuamente. Como Bozalek et al. (2020) apontam, uma 

pedagogia responsiva ® aquela que incorpora a capacidade de afetar e ser afetado, um 

movimento de ñtornar-se comò, em que a escrita e a escuta se tornam atos compartilhados, uma 

®tica de presen­a entre corpos em processo. 

£ nesse espa­o que a escrita tamb®m se faz com desejo ð n«o como falta, mas como 

for­a de conex«o. Como sugerem Manning (2007) e Massumi (2002), ƶ |±ȡ±Şƶ ± ƶ "í±Ⱥƶ 

Ş˷ɔƖȺƶȡ˸ˮ  |±ȡ±ȡȺ"bĜŴĜˈ"ƌ ʘ±ȉ|"|±ȡ íĜʬ"ȡ e criam aberturas para novas formas de saber e de 

viver. A escola, nesse emaranhado, n«o ® s· lugar de ensino, ® lugar de afeta­»es. 
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▼▄▪  Ang¼stias 

 

Durante um encontro com Ana3, pedagoga4 do Col®gio Estadual Santa Maria Goretti 

desde 2020, a densidade de sua trajet·ria ï mais de tr°s d®cadas dedicadas ¨ educa­«o, grande 

parte delas vividas na vibrante e desafiadora realidade da escola p¼blica ï reverberou de modo 

insistente nos enredamentos desta pesquisa. Nossa conversa n«o se configurou como simples 

coleta de dados, mas como um campo de afetos, hesita­»es e insist°ncias. Ana fala com o 

corpo todo (Figura 1): com pausas, sil°ncios e gestos que dizem tanto quanto suas palavras. 

Foi nesse campo de escuta, atenta e atravessada, que suas movimenta­»es come­aram a vibrar.  

 

Figura 1: Em pausa 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

O que Ana compartilha n«o se limita ¨ narrativa de uma profissional comprometida. H§ 

ali um gesto ®tico de exposi­«o do que fere e persiste, do que pulsa e 

escapa. Suas mem·rias, as tens»es do cotidiano escolar e as brechas por onde ainda se 

insinuam esperan­as se entrela­am em uma esp®cie de cartografia emocional da escola p¼blica. 

Sua presen­a ali, cotidiana e radical, ® tamb®m um ato pol²tico: ela n«o apenas testemunha, mas 

 
3 Nome fict²cio. 
4 O pedagogo, na rede estadual do Paran§, ® o profissional que articula o projeto pedag·gico da escola, atuando na 

forma­«o continuada dos professores, no acompanhamento do aprendizado dos alunos e na promo­«o de um 

ambiente escolar colaborativo e inclusivo. Ele ® o elo que conecta a gest«o, os docentes, os estudantes e a 

comunidade, buscando garantir a qualidade do ensino e o desenvolvimento integral dos alunos, sempre com a 

sensibilidade de quem lida com as complexidades humanas da educa­«o. 
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encarna a complexidade do espa­o escolar ï suas resist°ncias, seus apagamentos, suas pot°ncias 

em disputa. 

Entre um suspiro e outro, ela delineia o que n«o se encerra em palavras ð a dor de 

ver a escola se esvaziando de sentido, de n«o conseguir acolher os alunos e seus dilemas, de 

operar em meio ¨ precariedade que j§ se normalizou. Mas n«o h§ lamento em sua fala. O que 

h§ ® inc¹modo. Um inc¹modo feito com a inteireza do corpo. Ana n«o fala da ang¼stia: ela a 

vive, a atravessa e nos faz atravess§-la com ela. 

E eu (um suposto Lucas), do outro lado do gravador, n«o escapo ileso. H§ um n· que 

n«o se desfaz. A escuta aqui n«o ® isenta ï nem pode ser. (Ü ÁÌÇÏ ÄÁ ÁÎÇĭÓÔÉÁ ÑÕÅ ÓÅ ÉÎǢÌÔÒÁ 

ÎÁ ÐÅÌÅ ÄÁ ÐÅÓÑÕÉÓÁȟ ÎÁ ÃÁÒÎÅ ÄÁ ÅÓÃÒÉÔÁȢ N«o se trata de compreender ou representar, mas de 

ser afetado, de deixar que o verbo trema, que a linguagem falhe, que o texto vacile. A ang¼stia, 

neste gloss§rio, n«o comparece como tema, mas como presen­a insistente. Ela se esgueira nas 

entrelinhas, provoca hesita­«o na m«o que escreve, desestabiliza o gesto de nomear. 

 

***** 

 

Lucas: Ol§, Ana. Bom dia. Fiz o convite para esta conversa, pela fun­«o que ocupa 

hoje de pedagoga no Col®gio Estadual Santa Maria Goretti. E a minha pesquisa tenta retratar 

as pessoas e as coisas que existem e se passam dentro desta escola em particular. Na sua fun­«o 

mesmo, algo sempre acontece. £ um pai que chega. £ um aluno que est§ passando mal. Ent«o, 

assim, ® tudo isso que vai se configurando, vai dando forma ao dia a dia desta escola. A escola 

vai acontecendo ao vivo e em cores. 

Ana: N®? £. E ela ® viva mesmo. Muito viva. 

Lucas: Ana, para eu entender um pouquinho do contexto da sua viv°ncia dentro da 

escola, queria que voc° falasse quando voc° come­ou, onde come­ou, h§ quanto tempo que 

voc° t§ dentro da educa­«o? 

Ana: Ent«o, eu estou dentro da educa­«o desde 1991. Ent«o ® tempo, n®? 33 anos 

fizeram. Eu comecei no munic²pio, assumi o munic²pio e sou aposentada pelo munic²pio. E 

dentro do munic²pio eu passei pela educa­«o infantil, pelo fundamental e terminei na EJA. 

Ent«o, assim, atendi v§rios p¼blicos e amo de paix«o. E tenho saudade da minha sala de aula 

efetivamente, n®? Porque eu me aposentei como professora no munic²pio e estou como 

professora e pedagoga tamb®m no estado. Mas antes do estado, que eu entrei em 2007, eu 

trabalhei 14 anos em uma escola particular. Ent«o eu tamb®m trabalhava com o fundamental, 
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a terceira e quarta s®rie antiga, n®? Que depois houve uma mudan­a da nomenclatura e houve 

um per²odo que eu trabalhava nos tr°s; eu tinha o munic²pio, o particular e o estado, mas foram 

s· quatro anos que eu fiz essa loucura, n®? E a², em 2007, assumi como pedagoga, inicialmente 

trabalhando no ciclo b§sico de alfabetiza­«o que ainda existia. O estado ainda atendia a 

primeira at® a quarta s®rie, n®? E eu fui trabalhar com esse p¼blico. Achei muito bom que era 

o p¼blico que eu tinha mais contato. Ent«o meu aprendizado enquanto pedagoga foi com o 

p¼blico que eu aprendi a lidar. J§ dominava as quest»es e a² depois fui para o ensino m®dio, 

que foi um outro desafio na minha vida, n®? Trabalhar com adolescentes ® um desafio, n®? £ 

um desafio e tanto. E tamb®m enquanto pedagoga, trabalhar com professores tamb®m n«o ® 

f§cil. O que que eu sinto? Eu vou falar, eu vou falando, porque de repente eu respondo algumas 

a². £ estar dentro da sala de aula. Voc° tem o dom²nio, voc° tem. £ assim, o suporte e tudo que 

voc° faz ® para a sua sala de aula espec²fica dentro daquele espa­o. Ent«o, seu p¼blico s«o 

seus alunos, seus objetivos s«o para com os seus alunos. Na fun­«o de pedagogo, voc° tem que 

quase que dar conta de todos. De todas as turmas, de todos os professores envolvidos com cada 

turma, dos pais envolvidos com todas as turmas. E, tamb®m, tem a dire­«o, que ® uma 

cobran­a, n®? Que eles cobram muito. Al®m do pr·prio estado onde temos a tutora do 

n¼cleo, que vem aqui semanalmente. E a² a gente tem tudo isso. Ent«o eu sou pedagoga e tenho 

umas aulas de projeto de vida desde o ano passado. Se voc° me perguntar hoje, assim: qual eu 

gosto? Eu gosto da sala, mas desempenho muito bem, acredito eu, a minha fun­«o como 

pedagoga, porque esse ® o meu compromisso com a educa­«o. Eu falo que o meu compromisso 

® com a educa­«o. Ent«o quando eu venho para c§, eu venho pensando, o que que eu posso 

fazer de diferen­a? E o professor ® muito doido, n®? Que eu falo que a gente vai para casa, a 

gente continua pensando. Voc° t§ l§ em casa e v° uma reportagem, voc° v° alguma coisa e fala: 

ah, isso d§ para eu usar na minha sala, n®? Que legal e tudo mais, n®? Ent«o assim, a gente 

n«o desvincula. Talvez diferente de outros tantos tipos de trabalho, n®? E de fun­»es em outros 

setores, a educa­«o n«o tem como se desvincular. Entendeu? A todo momento voc° est§ 

pensando, e principalmente n·s, voc° enquanto pai e eu enquanto m«e, a gente acaba tamb®m 

vendo as rela­»es da escola e olhando esses alunos de uma outra maneira. E como os pais 

agem tamb®m diferente de quando atuam na escola.   

Lucas: Com toda certeza, ® que voc° come­a a entender como a crian­a e o jovem 

aprendem. E h§ quanto tempo voc° est§ no Maria Goretti? Quais s«o suas principais 

atribui­»es dentro da escola? 
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Ana: Do Maria Goretti ® o quarto ano, ® o quarto ano, ent«o ® bem novo para mim. 

Ent«o, hoje eu tenho que dar conta essencialmente da presen­a do aluno no col®gio, que ® o 

que mais n·s somos cobrados. Consequentemente, o aprendizado desses alunos. Ent«o, a 

minha fun­«o ® verificar o BI5, que faz parte da minha atribui­«o, n®? Verificando a frequ°ncia. 

Quando o aluno n«o est§ no col®gio, eu tenho que entrar em contato com as fam²lias, 

verificando qual o motivo dessas faltas. No dia posterior, eu pergunto para eles. Para os alunos, 

eu fico: olha o que aconteceu ontem? Por que voc° n«o veio? Quando o pai n«o me d§ o 

retorno. Caso essas fam²lias n«o deem o retorno e esse aluno continue faltando, a gente tem 

que inserir esses alunos no sistema SERP, n®? Que ® um sistema de rede de prote­«o. E 

futuramente esses casos s«o enviados ao conselho. Devem ser, j§ n«o sei, mas essa ® uma 

fun­«o dentro da parte da frequ°ncia dos alunos. Quanto ¨ quest«o de aprendizagem, verificar 

tamb®m ao final ou durante o trimestre se eles est«o caminhando. !ƶ íĜƖ"Ŵ |ƶ ȺȉĜƌ±ȡȺȉ±ˮ 

ʘ±ȉĜíĜlƶ "ȡ ƖƶȺ"ȡ "b"Ĝʬƶ |" ƌµ|Ĝ" ± ʘ±ȉĜíĜlƶ Ǻƶȉȅɔ± ȅɔ± ±Ŵ±ȡˮ Ɩµˮ ƶbȺĜʘ±ȉ"ƌ ±ȡȡ"ȡ ƖƶȺ"ȡ˱ 

Em rela­«o aos professores, a nossa fun­«o ® maior. Assim, deveria ser mais efetiva, s· que 

diante dessa demanda da frequ°ncia, a gente acaba deixando de lado. Mas n«o deveria ser 

assim o atendimento ao professor; por exemplo, o atendimento na hora-atividade ® uma das 

minhas atribui­»es. Verificar com ele como ® que est«o as turmas; quais as turmas que o senhor 

est§ com a maior dificuldade em termos de metodologia; ou n«o ® a metodologia, ® o clima 

escolar ou a sa¼de, mas que tudo tamb®m vai estar ligado, a metodologia que o professor usa, 

que vai fazer o efeito positivo ou negativo. Ent«o a gente acaba conversando assim rapidinho, 

que nem ¨s vezes que eu me sento com voc°. Eu me sento, a², ñest§ tudo bem ou n«o?ò Ou 

quando eu estou precisando de alguma coisa, n®? Mas n«o deveria ser assim. A observa­«o de 

sala de aula tamb®m ® um dos trabalhos que eu tenho que desenvolver, que eu n«o tenho feito 

a contento ou como deveria ser feito. E eu tenho consci°ncia disso. E o pior, que 

quando a gente tem consci°ncia, a gente se cobra ou a gente se penaliza. Ai 

eu n«o estou fazendo, n®? Eu tenho dito, n·s fazemos, fazemos e fazemos e parece que 

n«o est§ surtindo efeito. E a gente, l·gico, n«o tem uma receita pronta. Se tivesse, seria ·timo 

para cada institui­«o, porque s«o pessoas, e pessoas s«o diferentes. A gente estava 

 
5 Business Intelligence (BI) ® uma tecnologia que organiza e apresenta dados de modo a torn§-los leg²veis para a 

tomada de decis»es. No caso das escolas da rede estadual do Paran§, trata-se de uma ferramenta (site) que permite 

acompanhar, em tempo quase real, a presen­a e a participa­«o dos estudantes, o n¼mero de aulas s²ncronas 

realizadas, as atividades conclu²das e os acertos obtidos nas plataformas, compondo um retrato que orienta a gest«o 

escolar. 
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conversando esses dias sobre o p¼blico. Ent«o, um p¼blico que eu tenho no determinado 

segundo ano ® muito diferente do p¼blico que eu tenho no outro segundo ano. Ainda dentro 

dessa realidade, eu tenho in¼meros indiv²duos com ñeneò situa­»es de vida, de dificuldades, e 

eu entendo muito bem, enquanto professora, que ® assim. £ um malabarismo lidar 

com todas essas especificidades. A gente enquanto ser humano, 

¼nico, n·s tentamos, por®m n·s n«o vamos conseguir dar conta de 

tudo. E isso gera muito estresse na gente, um certo sofrimento. 

Ent«o, eu tenho essa atribui­«o diretamente com o aluno, que est§ ligado ¨ aprendizagem e ¨ 

frequ°ncia dele, e diretamente com os professores. E n«o deixando de lado aqui uma das 

atribui­»es. Semanalmente tem uma reuni«o com tutora. Quando ela n«o ® online, ® presencial. 

Neste momento, atendimento aos embaixadores, n®? Do n¼cleo. Nesta semana, houve, por 

exemplo, a do TOFAS que eu n«o tinha responsabilidade de cuidar, mas vai ter um desafio, um 

ñquizizzò espec²fico do SAEB6, que a gente tem que organizar. Ent«o, assim, s«o muitas 

organiza­»es que t°m que ser feitas, n®? Semana passada n·s tivemos a reuni«o com os pais 

de baixa frequ°ncia. N«o contente que vieram poucos, tivemos mais uma outra essa semana, 

ent«o esses registros e hoje tudo tem que estar muito registrado, porque sen«o voc° n«o tem 

como provar que voc° fez. Ent«o, assim, e as plataformas tamb®m... que a gente tem que ficar 

atr§s do professor verificando se fez e hoje est§ muito dif²cil. 

Lucas: Ent«o voc° percebe que as coisas v°m se complicando desde 2007 at® hoje? 

Ana: Agora, demais da conta. Eu? Eu Acredito assim. Eu tinha v§rios problemas, por 

exemplo, no Jo«o Piolli quando eu comecei a trabalhar com Ensino M®dio, o principal 

problema era os primeiros anos. Essas mudan­as de ciclos s«o complexas. Ent«o, o primeiro 

ano, quase sempre, eles eram meus. Eram turmas que, primeiro, tinham um grande ²ndice de 

reprova­«o, porque eles s«o adolescentes. Eles j§ est«o com tudo assim, muito mexido. Eles 

n«o tinham separado, efetivamente, f²sica, qu²mica na vida deles, que precisa essencialmente 

da matem§tica. Ent«o, o n¼mero de notas abaixo da m®dia nesses tr°s componentes, que antes 

era ci°ncias e agora componentes, era, assim, exorbitante. E o n¼mero de reprovas tamb®m. 

S· que hoje a gente tem uma din©mica que voc° tem que ter um ²ndice de 

aprova­«o maior, que tudo est§ ligado a ²ndices maiores, n® mesmo em virtude 

do SAEB do ano passado. Voc° tinha que ter uma aprova­«o no col®gio, ent«o n·s somos 

pressionados. 

 
6 Sistema de Avalia­«o da Educa­«o B§sica. 
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Lucas: Ent«o a cobran­a hoje ® em cima de n¼meros? 

Ana: Infelizmente, e a² se camufla toda essa outra parte. 

Lucas: Que parte ® esta? 

Ana: O quanto quantitativo t§ a² ele aparece, n®? Ele aparece na TV, ele aparece em 

todo lugar. E o humano, n«o. Que nem outro dia eu ouvi a dire­«o falando para mim assim: 

ñesse humano que a gente estava acostumado a lidar, a gente tem que deixar. Parar de pensar 

enquanto humanoò. Nossa! Que horror isso, n®? Assim, voc° ® essencialmente humano nas 

rela­»es, a² voc° tem que se distanciar. E olhar o sujeito enquanto n¼mero e a² quando ele 

chora, quando ele est§ mal, quando ele est§ deprimido e quando ele tem problemas em casa, 

voc° tenta atender, mas isso demanda tempo. Ouvir demanda tempo. Eu tento. Mas a² se algu®m 

sempre vai chamar a sua aten­«o porque voc° t§ ñperdendo tempoò com aquela pessoa. Ent«o 

isso ® muito frustrante. Eu coloquei no Formadores em A­«o7 semana passada que a nossa 

situa­«o dentro da escola est§ angustiante. Infelizmente, a² voc° vai gerar que tipo de cidad«o? 

Eu fico refletindo e eu n«o sei que tipo de sujeito a gente vai formar. Um sujeito que n«o ® 

escutado... Nem em casa, nem aqui, que seria minha extens«o. E a² a gente fala assim: Ah, mas 

ele devia ser educado em casa, t§? Mas ele n«o ® educado em casa e quem lida com ele todo 

dia somos n·s. Ent«o vamos tentar fazer a nossa parte, j§ que l§ n«o tem sido feito, porque 

sen«o quem vai sofrer somos n·s. Mas a² a gente a gente n«o tem tempo para tudo isso e esses 

sujeitos ser«o os futuros. J§ est«o sendo, n®? Aqueles que ir«o para o mercado de trabalho, 

que v«o te atender, que n«o tem paci°ncia, que n«o sabe como lidar, que n«o sabe como falar, 

que n«o sabe ouvir e falar baixo. Ent«o tem uma rela­«o diferente, igual voc° falou, uma 

comunica­«o n«o violenta e a gente tem que investir muito nisso. Eu n«o sei se vai ter que 

existir um boom muito negativo para que as coisas zerem e falar: eu tenho que repensar. Sim, 

de um outro jeito, recome­ar, porque sen«o essa bola de neve, esse autom§tico vai levar a gente 

para uma sociedade cada vez pior. 

Lucas: Acho que as coisas j§ est«o esgar­ando, n®? O sistema ele j§ t§ rompendo de 

alguma forma. E como que voc° observa hoje, Ana, essa rela­«o dentro da escola? Tipo, voc° 

est§ diretamente ligada, como voc° disse, ao professor, ao aluno e ¨ fam²lia. Como que voc° 

enxerga hoje essa rela­«o dentro de sala de aula?  

 
7 Uma forma­«o continuada remota ocorre trimestralmente para todos os professores da rede que optam por 

participar. Ministrada por educadores da pr·pria rede, essa forma­«o abrange diversas fun­»es, disciplinas e trilhas 

formativas. Al®m disso, sua participa­«o ® considerada no processo de atribui­«o de aulas e fun­»es, dando uma 

pretensa ideia de valoriza­«o ao ñdesenvolvimento profissionalò cont²nuo dos docentes. 
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Ana: £, voc° tem hoje, do lado dos professores, um esgotamento tamb®m, n®? E a² 

isso gera um... Eu vou dizer o nome ñprazerò. Eu tenho prazer, mas eu tenho poucas turmas, 

ent«o me realizo dentro dessas poucas. Por um outro, eu vou atender algo mais complicado 

pra mim, mas o professor que tem seis aulas di§rias... ® muito cansativo. E assim, como que 

voc° vai conseguir ser o mesmo l§ na primeira e ser na ¼ltima aula? A gente tenta, se esfor­a, 

¨s vezes sai acabado, n®? Mas o professor tamb®m, ele est§ sendo muito afetado por tudo isso. 

Ele est§ cansado, ele est§ exausto, ele est§ adoecido e a² ele n«o tem 

(prazer). Vamos pensar em termos de produ­«o, em termos de relacionamento mesmo, 

relacionamento que tinha at® ent«o. E a² voc° tem pessoas que ainda consideram esse humano, 

que da² v«o sofrer com esse tipo de n«o dar conta desse aluno. N«o d§ conta, assim, de ele 

aprender, ser ouvido e tudo mais. E voc° tem professores que est«o nessa mesma manada, voc° 

vai nessa mesma onda que est§ levando tudo... Como ® poss²vel? Ent«o vai dar desse jeito? £ 

desse jeito que eu vou levar e ® isso. Ele vai se desmotivando, n®? E ® muito triste. Voc° tem 

hoje na escola excelentes profissionais. £ admir§vel, n®? Voc°, inclusive. Que bom que voc° 

tem uma jornada grande pela frente, mas voc° tem professores que est«o exaustos, que est«o 

cansados, que voc° verifica que a aula j§ n«o ® mesma de um tempo. N«o se permite a mudan­a 

ou n«o se permite ouvir algo que n«o vai lhe agradar. Porque assim, ningu®m gosta muito de 

ouvir algo que n«o lhe agrada ou que vai fazer com que voc° reflita sobre. 

Lucas: Ainda mais quando a pessoa t§ no modo autom§tico. 

Ana: £, mas eu ouvi uma fala, uma fil·sofa, onde aquela Graziela Galv«o, que eu gosto 

muito de ouvir, ela estava falando exatamente disso. £ o ser humano. Ele tem essa capacidade 

de mudan­a, n®? Ent«o hoje, se voc° est§ dessa forma, voc° pode mudar. E a mudan­a vai fazer 

com que as pessoas te percebam de outro jeito. Isso ® muito bacana, mas para isso tem que ter 

um grande desprendimento nosso e, ¨s vezes, a gente n«o t§ muito a fim disso. A mudan­a gera 

sofrimento tamb®m em cada um, porque quando voc° muda, voc° vai mexer com coisas 

internas. E quando s«o verdades que voc° toma como absolutas, em termos de conhecimento, 

® muito complexo. Assim, eu acredito que o aluno aprenda desta maneira ñxisò ou com a aula 

expositiva ou fazendo trabalhos. A hora que voc° vem com uma metodologia ativa diferente, 

parece que vai sair da normalidade, que n«o vai ter efeito ou ent«o se vai mexer muito. Se eles 

v«o ficar muito euf·ricos, os alunos, n®? Porque isso tudo que ® novo gera, assim, uma 

inquietude neles. Aquele ñser§?ò. Tem gente que desiste. ês vezes vai ter muito efeito, mas n«o 

t«o vis²vel assim, n«o t«o palp§vel. E a gente ainda est§ nesse palp§vel, nessa concretude, n®? 

Ent«o, em termos do professor, nessa sala de aula, eu vejo essa rela­«o. Das fam²lias eu vejo 
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fragilidade e como eu ouvi de m«e essa semana, a gente n«o sabe o que fazer mais com eles 

(em termos de falta). Eles tamb®m est«o desesperados, porque eles tamb®m n«o t°m 

conhecimento. Falta conhecimento de como agir com eles, o que que a gente pode fazer, n®? E 

n«o tanto em conhecimento de como agir, mas como eles desvalorizam essa educa­«o. Ent«o 

como ® que d§ para cobrar alguma coisa que ele tamb®m n«o valoriza e ele acha que pode ser 

de qualquer jeito? E os alunos tamb®m est«o desmotivados, cansados. Por exemplo, eu acabei 

de sair de uma aula do terceiro ano. O objetivo era um plano de estudos, como que eu vou 

planejar uma rotina para realizar o ENEM e o vestibular? Eles est«o pensando como eles v«o 

terminar o Ensino M®dio, que ® imediato. Hoje o pensamento sobre longo prazo pouqu²ssimos 

t°m, ent«o assim, ® imediato. E como eles trabalham, eles falam que estudam e que j§ v°m pra 

escola, ent«o n«o h§ a necessidade de estudar posteriormente. 

Lucas: £ muito complexo tudo isso, n®? 

Ana: Isso ® algo para mudar, que voc° tem que despertar de algum jeito, mas assim ® 

dif²cil esse despertar. Assim, outra coisa que tem dado muito trabalho em sala de aula para os 

professores, para n·s, pedagogos e a escola ® o tal do celular, esse distanciamento do col®gio, 

das rela­»es. Ent«o, eles n«o querem mais nos ouvir. Eles acham que com o celular eles v«o 

dar conta de tudo. Talvez no imediato eles d«o, n®? Mas nesse futuro distante que eles ainda 

n«o enxergam import©ncia, n«o. Ent«o, a gente tem v§rios problemas, n®? E problemas de 

rela­»es, n®? Eu falo que as rela­»es s«o primordiais. E as fam²lias... al®m das fam²lias estarem 

fragilizadas e n«o saberem fazer, a gente tem um grande problema do p·s-pandemia dos alunos, 

da fragilidade emocional e a² a gente ainda n«o tem o suporte adequado. De um Sistema Đnico 

de Atendimento (SUS) que vai dar conta de todas essas demandas, que aumentaram muito. 

Voc° tem no posto de sa¼de l§, de repente, uma psic·loga para atender. E eles est«o fazendo 

terapia em grupo, para muitos adolescentes. Que talvez assim ® algo que eles j§ est«o tendo, 

mas deveria ou poderia ser diferente. Ent«o o investimento tem que ser grande, mas 

infelizmente educa­«o e sa¼de n«o s«o prioridade. E a² tudo isso importa demais, n®? 

Lucas: N«o vou nem perguntar para voc° dos desafios que voc° j§ falou. 

Ana: N«o, eu tenho muitos desafios, eu venho para c§ com os desafios. Hoje eu falei 

assim, meu desafio ® colocar v§rios alunos no sistema certo, apesar que pode ser que n«o surja 

nenhum efeito, minha fun­«o enquanto pedagoga ® registrar igual. Ontem conversei com um 

professor sobre o ñquzizzò. Ele me perguntou: ñtem que (postar) mesmo? N«o, mas eu n«o 

coloquei e nem vou colocar. Os alunos n«o fazemò. Ele falou isso pra mim. A² respondi pra ele: 

ñprofessor, mas assim, o meu papel ® de cobrar que o professor coloque. Porque eu tinha 
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atendido a embaixadora no telefone. Voc° vai cumprir seu papel em colocar. A partir do 

momento que os alunos n«o realizam, s«o eles que deixaram de cumprir o papel deles, apesar 

de n·s insistirmos e conscientizarmos eles e os pais. Mas os pr·prios alunos est«o 

sobrecarregados com essas plataformas tamb®m, n®? De óquizizzô, de Leia Paran§, ent«o ® 

tudo isso do digital.ò Talvez a gente seja obrigado a retornar. Como em alguns pa²ses, n®? 

Outros pa²ses est«o voltando mais ao escrever, ao ler. N«o que a gente vai deixar de usar, 

porque ® uma baita ferramenta, n®? Mas o uso dessa ferramenta de uma maneira mais restrita. 

Lucas: Pois ®. Hoje, assim, a gente observa a dire­«o, ela est§ um pouco 

sobrecarregada por tanta press«o. O que acaba gerando um efeito cascata, n®? E como que 

voc° enxerga essas tomadas de decis»es? Como que elas afetam seu trabalho diretamente e a 

comunidade escolar? 

Ana: Ent«o ela afeta assim: uma a­«o ainda n«o foi terminada e a² outra j§ vem sendo 

imposta para ser colocada. Ent«o ® como se a gente come­asse, mas nunca visse fim das coisas, 

n®? Eu n«o sei como eles pensam e ® muito interessante, porque muitas pessoas s«o professores, 

n®? Outras nunca foram. At® eu falo uma coisa importante, que pra ser pedagoga tinha que ter 

sido professora primeiro, porque tem muitos pedagogos, inclusive, que veem a sala de aula 

como algo assim, que n«o existe. Eu n«o sei que pensam. Ter experienciado pra saber o que 

voc° t§ falando. ês vezes, vejo algumas coisas e me pergunto: gente, n«o tem como isso, que 

pessoa ® essa? O que que ela t§ pensando que existe l§ dentro, n®? Mas em rela­«o a essas 

tomadas, ela ® feita para todos, ela n«o ® pensada nas especificidades de cada um, n®? Ent«o, 

olha, todos t°m que fazer isso, todos t°m que atingir isso. Por exemplo, nosso col®gio, em 

termos de percentual de frequ°ncia, a gente tem um p¼blico muito variado, que vem de diversos 

bairros da cidade, porque n«o querem nem estudar no c²vico militar, nem numa escola de 

educa­«o integral. Ent«o a gente tem aluno l§ pr·ximo ao UPA, pr·ximo l§  ̈Coca-Cola, 

pr·ximo ao parque de exposi­«o. S«o lugares distantes, ent«o a gente vai ter problema com 

frequ°ncia sim! Floriano, Mandagua­u, a gente tem aluno. Inclusive de Sarandi e de Floresta8, 

alguns alunos s«o de l§. Ent«o, essas especificidades, elas n«o s«o pensadas tamb®m na hora 

de se analisar, ent«o ® todo mundo igual. Eu at® fiz um questionamento semana passada pra 

tutora sobre uma metodologia, aquela da FOFA9, n®? For­a, fraqueza, sabe, n®? Que a gente 

 
8 Cidades pr·ximas a Maring§. 
9 A Metodologia FOFA ® uma ferramenta estrat®gica utilizada para an§lise de cen§rios, conhecida tamb®m pela 

sigla SWOT, que representa Strengths (For­as), Weaknesses (Fraquezas), Opportunities (Oportunidades) e Threats 

(Amea­as). No contexto em portugu°s, os elementos s«o traduzidos para For­as, Fraquezas, Oportunidades e 

Amea­as, compondo a sigla FOFA. Essa metodologia ® amplamente aplicada em planejamento estrat®gico, 

desenvolvimento organizacional e an§lises de projetos, podendo ser adaptada para diversas §reas, como neg·cios, 
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tinha que pensar em termos das fragilidades e, principalmente, sobre a frequ°ncia. Eu falei, 

ent«o n·s temos feito v§rias a­»es em termos de busca ativa. Curitiba quando veio aqui, at® o 

Edilson falou, ·, voc°s realizam a busca ativa, tem tudo, por®m sem efeito. At® questionei ela 

se tinha algo que a gente pudesse fazer de diferente, algo que a gente n«o pensou ainda. ês 

vezes, sim, n®? Ela me deu um exemplo, mas de um munic²pio muito pequeno, onde tem duas 

escolas e todo mundo mora muito perto. Ent«o, o que ela nos trouxe n«o colaborou em nada 

com nosso problema. Ent«o n·s estamos fazendo, registrando, n«o sei.8ĥ ÙĚēÙĖĆ ĕĥÙ À çÙĀġÙ

ġÙĀëÀ ĥÿÀ ÿÙúëĆĖÀːTenho tido essa semana uma melhora nos segundos anos, pouca. Mas 

uma conversa mais direta com o pai nos grupos. Mas nem todos olham. A hora que eles olham 

e verificam que ® da escola, nem querem saber tamb®m, porque eles v«o pensar: ñs· tem 

problema, n®?ò Ent«o, assim, Lucas, os desafios s«o muitos, muitos, muitos. Eu ainda tenho 

uma jornada no estado, mas eu fico bem preocupada, porque eu sempre fui da educa­«o. A 

educa­«o faz parte, mesmo voc° estando longe, n®? Por exemplo, mesmo eu estando longe da 

EJA, eu participo da EJA, eu vejo a situa­«o e at® vou l§. Ent«o o meu v²nculo ® grande. 

Lucas: E hoje assim ®, voc° est§ diretamente ligada com as coisas que acontecem 

dentro de sala de aula. Hoje se fosse pra voc° desenhar uma vis«o para o Santa Maria Goretti, 

qual seria? O que que ela tem se proposto a desenvolver ou fomentar? 

Ana: Olha, o que nos impulsiona, eu digo, enquanto o meu coletivo do col®gio, ® 

permitir que essa clientela que a gente atende tenha acesso a esse conhecimento cient²fico, n®? 

Se aproprie dele e que consiga terminada essa etapa aqui do col®gio. E a possibilidade de 

alcan­ar voos muito maiores, que seja a universidade, ou a particular ou a p¼blica, que eles 

consigam um lugar melhor enquanto cidad«os, que eles fa­am a diferen­a, sabe? Que eles 

tenham chance de serem pessoas melhores, cidad«os melhores e que tenham condi­»es de fazer 

a diferen­a nessa sociedade. Eu acho que para isso que a escola existe, para essa emancipa­«o, 

sabe? Para essa abertura de pensamento nesse sentido. Eu Acredito. E, na verdade, um tempo 

atr§s ela n«o era, mas eu, enquanto pedagoga, tendo estudado pedagogia, eu vejo que a 

escola ainda ® essa possibilidade de acesso para essa popula­«o mais carente. £ a ¼nica 

forma que eles t°m de ascens«o. De possibilidade de condi­»es melhores. 

Lucas: Se fosse pra desenhar uma identidade para o Maria Goretti, como voc° a 

desenharia? 

 
educa­«o, e at® reflex»es pessoais. O objetivo principal da an§lise FOFA ® identificar fatores internos e externos 

que influenciam uma organiza­«o, projeto ou indiv²duo, ajudando a orientar decis»es e estrat®gias. 
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Ana: £, hoje a escola caminha tendo um objetivo de frequ°ncia acima de tudo, n®? Mas 

® uma escola que se preocupa com o aluno. Tudo que a gente faz aqui eu falo de mim, mas eu 

vejo dos outros. A gente faz aqui para o bem-estar do nosso p¼blico, o bem-estar do aluno, 

acima de tudo, talvez n«o do professor, mas ele est§ envolvido. Ele tamb®m tem que prestar 

algo que possa contribuir pra isso, mas tudo em fun­«o desse aluno. Ent«o, tudo que a gente 

faz est§ ligado a essa ascens«o que eu falei antes da miss«o, tudo ® prioridade, mas a maior 

prioridade ® o aluno. Desde um bebedouro, uma prova, um lanche, tudo tem que ser o melhor 

para proporcionar ao estudante ser algu®m melhor e se sinta bem na escola. Pode ser que a 

gente n«o d° conta, n®? Porque tem coisas que n«o est«o na minha m«o de pedagoga. Que eu 

at® teria vontade de fazer algumas coisas diferentes, mas n«o dou conta de tudo e n«o vou dar, 

n®? Mas eu acredito que o Col®gio Maria Goretti seja isso. O ponto e o objetivo maior 

® esse aluno e o bem-estar desse aluno. O que eu vejo que a dire­«o faz ® tentar essa 

abordagem, e eu, enquanto um ser humano, Ana, pedagoga, eu fa­o a minha parte tamb®m. E 

a gente sabe que cada um fazendo a sua (parte), a gente tem a coletividade. S· que a gente n«o 

vai ter todos pensando da mesma maneira. 

Lucas: Tem algo que te marque nesta experi°ncia escolar? 

Ana: Experi°ncia. Assim, o meu maior prazer, o que me deixa mais feliz ® encontrar um 

ex-aluno em qualquer lugar que seja e este aluno estar bem. Trabalhando, sabe? Ter uma 

fam²lia constitu²da. Estar contribuindo com a sociedade. Da² eu vejo a miss«o que eu acredito. 

Ela ® eficaz? Ela vai servir pra todos? Pode ser que n«o. Mas outra coisa importante na minha 

experi°ncia com a EJA, ® o abra­o de um adulto e o seu reconhecimento enquanto profissional 

da educa­«o. Isso faz tudo diferente, n®? £ isso que me motiva. Mais alguma coisa?  

Lucas: N«o. Foram estas as perguntas que eu tinha pra voc°. Agrade­o imensamente a 

disposi­«o e essa motiva­«o em sempre fazer o melhor pelos alunos e por n·s professores, 

dentro de todas as possibilidades. 

 

Na escola, a angéstia se instala como um tipo de saber. Um saber que nÓo se 

aprende em cursos de formaëÓo, que nÓo cabe nos documentos oficiais, que nÓo 

encontra espaëo nos discursos de superaëÓo. Um saber que sangra. Que escorre pelos 

cantos dos relatários e se recusa a ser apagado. E, paradoxalmente, esse saber Ø 

tambØm um gesto de cuidado ð porque sá se angustia quem ainda se importa, quem 

ainda aposta, quem ainda espera. 
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Atmosfera 
 

Existe algu®m que n«o tenha, pelo menos uma vez, entrado em 

uma sala e òsentido a atmosferaó?  

 

(Brennan, 2004).  

 

£ quarta-feira, 10 horas da manh«, temperatura de 34Ü C e sensa­«o t®rmica de 36Ü C. 

Entro em uma das turmas da 1Û S®rie do Ensino M®dio, logo ap·s o intervalo, para ministrar 

duas aulas de Educa­«o Financeira. A sala tem um ventilador de parede na frente e outro atr§s. 

As tr°s janelas, rec®m trocadas por modelos maiores (tipo blindex), est«o abertas no m§ximo, 

deixando um vento quente fluir para toda a sala. Cumprimento os estudantes e at® que sou bem 

recebido (® a segunda vez que entro naquela turma).  

Come­o a aula tentando resgatar o ¼ltimo t·pico que havia discutido com eles: 

porcentagem; para ent«o retomar a ideia de juros simples. Conforme o tempo vai passando, a 

fei­«o de des©nimo vai marcando cada rosto que est§ naquela sala. Minha camiseta debaixo do 

jaleco come­a a ficar ¼mida e ® inevit§vel que aquele calor escaldante que ® incomum, mas 

cada vez mais frequente, em Maring§ (PR) iria comprometer a minha aula.  

Tento propor alguns exemplos e os mais interessados participam, enquanto isso algumas 

cabe­as come­am a se aconchegar nas carteiras. Tento anim§-los de todas as formas, chamando 

um a um para participar, mas ® dif²cil lutar quando o corpo ® afetado. Aquela sala com cerca de 

quarenta adolescentes ® tomada pela sonol°ncia, cansa­o, fadiga e pregui­a.  

ð Gente! N«o estou conseguindo lidar com esse calor.  

ð Professor, por que n«o pode ligar o ar?  

ð Professor, n«o passa mais, n«o! T§ muito calor!  

ð Esses ventiladores est«o no m§ximo?ò.  

Meu entusiasmo e vontade de ensinar vai indo embora por aquela sensa­«o, da mesma 

forma que a vontade de aprender daqueles estudantes. Um a um come­a pedir para ir tomar 

§gua ou encher a garrafa. Vou at® a janela verificar se h§ alguma maneira de melhorar a 

circula­«o de ar na sala. Observo que as cortinas n«o est«o totalmente abertas, ent«o as ajusto 

para permitir mais entrada de ar fresco. Tamb®m percebo que o ventilador da frente est§ girando 

em uma dire­«o que n«o favorece a circula­«o adequada do ar, ent«o o ajusto.  

Dirijo-me para a lousa e escrevo alguns exerc²cios para que eles realizem, mas sem 

muito sucesso. Enquanto alguns tentam fazer, aproveito para explicar aos alunos a import©ncia 

de cuidar da sa¼de em tempos quentes, como manter-se hidratado e evitar esfor­os excessivos. 
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Uma aluna se sente mal, desce para conversar com uma das pedagogas e volta com um papel 

pequeno na m«o. Era a autoriza­«o para ir embora. Cada minuto parece uma eternidade 

pregui­osa. Sem ter mais o que fazer para amenizar a situa­«o, vou ajudando um aluno aqui, 

outro ali na realiza­«o dos exerc²cios. O sinal soa e vem uma sensa­«o de al²vio entre os alunos 

e minha tamb®m. Fica para a pr·xima semana a tentativa de se aprofundar nos juros. Naquela 

manh«, o calor venceu. 

Dois dias depois, na sexta-feira, ® a segunda aula da manh« e entro em uma turma de 2Û 

S®rie, a ¼nica que optou pela trilha das ci°ncias exatas do Novo Ensino M®dio. Por mais que 

eles estejam conversando, sou recebido por sorrisos e alguns ñbom diaò. Os alunos gostam de 

Educa­«o Financeira e estou entusiasmado para come­ar a aula. Ap·s uma brincadeira para 

quebrar o gelo, retomo com eles as ¼ltimas moedas que circularam no Brasil antes da 

implementa­«o do Real, que discutimos na semana anterior.  

Os alunos, em sua maioria, est«o atentos, levantando quest»es e compartilhando 

exemplos, demonstrando um claro interesse no assunto. Dando sequ°ncia, discutimos o 

conceito de infla­«o, criando um mapa mental no quadro. A maioria participa, ajuda e 

demonstra compreender aquilo que foi discutido. Utilizo exemplos simples e pr§ticos, 

relacionando a infla­«o com situa­»es do dia a dia, como o aumento do pre­o dos produtos 

aliment²cios ou do valor dos aparelhos de celulares.  

O clima ameno l§ fora contribui para uma experi°ncia agrad§vel dentro da sala. Os 

ventiladores, operando em sua velocidade normal, apenas adicionam uma brisa que preenche o 

ambiente. Os minutos voam e logo o sinal soa pela escola. Agora, eles devem ir para aula pr§tica 

de biotecnologia, enquanto vou para outra turma. Alguns parecem n«o querer sair da sala, 

permanecem discutindo entre si e me convidam para fazer perguntas adicionais. Vou embora, 

ap·s nos despedirmos, com o mesmo entusiasmo que cheguei. 

 

***** 

 

Esses exemplos n«o t°m a inten­«o de afirmar que h§ superioridade minha como docente 

em rela­«o a uma turma em compara­«o com outra. Em vez disso, tornam-se situa­»es nas 

quais um sentimento indescrit²vel colore o ambiente de uma sala de aula, onde uma atmosfera 

concreta e envolvente permeia o espa­o; uma energia quase palp§vel influencia as intera­»es, 

conferindo densidade ou despertando o potencial din©mico dos indiv²duos em seus 

comportamentos e emo­»es (Brennan, 2004). £ nesse campo de for­as que algo se move ð e 

nos move. 
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Segundo Taylor e Fullagar (Murris, 2021)10, a atmosfera ñrepresenta uma forma de peso: 

uma percep­«o da signific©ncia do espa­o-tempoò. £ como se o ambiente tivesse uma voz, 

uma presen­a que circunda e se expressa. Uma for­a enigm§tica capaz de ser tranquilizadora 

ou inquietante, motivadora ou sufocante, e, em certos momentos, manifestar-se com todas essas 

qualidades simultaneamente. Educadores e pesquisadores com experi°ncia reconhecem essa 

presen­a. Sabem que, ao entrar numa sala de aula, n«o se est§ apenas diante de conte¼dos, mas 

dentro de uma ambi°ncia que pulsa, tensiona, favorece ou interrompe o aprendizado. 

 

Figura 2: Uma aula, uma performance 

 
Fonte: https://qr.me-qr.com/pt/music/Jm1nl0Qy. Acesso em: 28 set. 2024. 

 

A imagem ð ou melhor, o som ð da Figura 2 n«o est§ aqui como ilustra­«o. Est§ como 

mat®ria vibr§til que comp»e a ambi°ncia. Os relatos expostos no in²cio deste verbete n«o geram 

os mesmos efeitos que a experi°ncia sens²vel evocada pelo trecho desta aula. Isso destaca que 

o movimento afetivo do significado n«o pode ser totalmente apreendido pela linguagem ou pela 

cogni­«o. Alguma coisa incomoda, que s· o corpo percebe. Uma textura da 

experi°ncia que se insinua nos poros, n«o nas palavras. 

Taylor e Fullagar (Murris, 2021, p. 35) dizem que a atmosfera ® ñuma sensa­«o 

experimentada de isto, uma diferencia­«o que se desdobra envolvendo o agora e o ainda n«o, a 

textura da modula­«o das rela­»es em suas especificidades afetivas, materiais e temporaisò. 

 
10 Prezado leitor, a refer°ncia apresentada pode parecer, ¨ primeira vista, incomum. Entretanto, essa escolha ® 

justificada pela natureza singular da obra em quest«o: um gloss§rio organizado por Karin Murris (2021), no qual 

cada conceito ® explorado e performado por diferentes autores. Esse formato reflete um trabalho coletivo de grande 

riqueza, e adotar essa forma de cita­«o ® minha maneira de reconhecer e valorizar tanto o esfor­o individual quanto 

o coletivo que deram vida a este projeto. Gostaria tamb®m de pedir sua compreens«o e permiss«o (ou eventual 

discord©ncia) para mobilizar diferentes autores ao longo das entradas deste gloss§rio. Essa abordagem ® necess§ria 

porque o Realismo Agencial, principal teoriza­«o agenciada (e, tamb®m, inventada, usada, desgastada, colorida, 

degustada...) n«o tem como foco exclusivo o territ·rio escolar. Por isso, torna-se essencial recorrer a outras fontes 

que dialoguem, de forma direta ou indireta, tanto com essa perspectiva te·rica quanto com as quest»es relacionadas 

ao escolar. 

https://qr.me-qr.com/pt/music/Jm1nl0Qy
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Trata-se de uma viv°ncia em fluxo, continuamente modificada, que envolve corpo, espa­o e 

tempo em uma rela­«o inst§vel, mas potente. 

A atmosfera, ent«o, n«o ® um pano de fundo. £ agente. Uma presen­a que age, que 

interfere nas escolhas, nas pausas, no ritmo do que se ensina e do que se aprende. Ela pode 

formar nossos temperamentos, transmitir significados que antecedem e ultrapassam a 

linguagem. Estar atento ¨ atmosfera exige outra escuta ð uma escuta que passa pelo 

corpo inteiro. 

Ahmed (2014) contribui dizendo que, ao adentrarmos uma sala e sentirmos a atmosfera, 

nossa percep­«o est§ sempre marcada pelo ©ngulo a partir do qual nos aproximamos. Esse 

©ngulo ® composto por trajet·rias pessoais, experi°ncias acumuladas, sentimentos anteriores. E 

® isso que faz com que um mesmo ambiente seja percebido de formas t«o diferentes por pessoas 

distintas. f ĕĥÙ ēÀĖÀ ĥÿ ēÀĖÙÎÙ úÙıÙˋ ēÀĖÀ ĆĥġĖĆḕÙĚÀː O que para alguns soa como 

entusiasmo, para outros ® ru²do. 

Ainda que dividida entre muitos, a atmosfera nunca ® uniforme. Quando h§ 

descompasso, quando a energia n«o flui entre os presentes, forma-se uma esp®cie de parede 

invis²vel ð como a narrada no primeiro relato. Ahmed (2014) lembra que esse tipo de barreira 

s· ® vis²vel para alguns. Isso porque as atmosferas tamb®m carregam marcas de poder, de 

hist·ria, de exclus«o e de pertencimento. Elas n«o s«o neutras. S«o compostas por afetos, sim, 

mas tamb®m por desigualdades, mem·rias e posicionamentos. 

Durante os encontros pedag·gicos, essa conflu°ncia de percep­»es transforma a sala em 

interse­«o: narrativas pessoais, estados emocionais e rela­»es de poder se cruzam ali. O 

aprendizado, portanto, n«o ® apenas cognitivo. Ele emerge tamb®m dessas redes sens²veis, 

desse campo de afetos, tens»es e resson©ncias que se atualiza a cada encontro. 

N«o ® o que se v°, mas o que se sente. O que escapa ao foco, mas embara­a o corpo. A 

escola tem um cheiro, uma luz, um ritmo que n«o se explica ð mas que atravessa. A atmosfera 

n«o ® cen§rio. £ condi­«o. £ gesto. Age por meio dos sons que se repetem, dos corredores que 

ecoam, do calor preso nas salas, do toque do sinal que interrompe e reorganiza os pensamentos. 

Na escola, n«o basta observar ð ® preciso respirar junto. E nem sempre ® poss²vel. H§ 

dias em que o ar pesa, em que o cansa­o gruda nas paredes. Outros em que a conversa leve 

entre colegas desenha al²vios quase invis²veis. A atmosfera se transforma com a chegada de um 

aluno, com o sil°ncio s¼bito, com o ranger da porta da coordena­«o. Cada micro-acontecimento 

reconfigura o ambiente. 
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Intra-agir com a escola ® ser afetado por essa ambi°ncia. N«o se tem aluno/professor de 

um lado e escola do outro, como identidades (mesmo que din©micas) que se relacionam. Trata-

se de um efeito dessa rela­«o que produz um aluno/professor e uma escola. A pesquisa, nesse 

ch«o, n«o se faz apenas com perguntas e anota­»es, mas com poros atentos. A atmosfera 

atravessa o corpo do pesquisador ð ̈ s vezes como inc¹modo, outras como acolhimento. Ela 

modifica os gestos, os sil°ncios, o tempo de escuta, o modo de escrever. 

Barad (2007) nos lembra que n«o h§ separa­«o entre o que observa e o observado. A 

atmosfera encarna essa indissociabilidade. Ela participa. Nos movimentos do que ® dito e do 

que ® calado. Atmosfera n«o ® ar: ® presen­a, ® densidade, ® o entre ð o que vibra entre corpos, 

objetos, afetos11. 

 

Uma aula. Um evento. Um acontecimento que nÓo se fecha, mas que se abre. Um encontro? Ou 

quem sabe, desencontros ð linhas que se cruzam e se entrelaëam, outras que se desviam, 

bifurcam, resistem. Algo que se sente, mas nÓo se define. Atmosfera. NÓo apenas a presenëa 

dos corpos, mas o fluxo de ideias, gestos, olhares, materiais que vibram. A caneta que 

desliza no papel; serÑ ela quem conduz a mÓo, ou a mÓo quem guia a caneta? 

A palavra, ao ser dita, ecoa ð nÓo mais sá um som, mas uma forëa que molda o espaëo, 

o ar que se move e que toca o ouvido do outro. O evento nÓo Ø contido, ele transborda, 

escapando dos limites da aula, atravessando tempos e espaëos que nem percebemos. Um 

aprendizado? Talvez. Mas nÓo um simples saber ð um sentir que reverbera, que agita, que 

inquieta. O evento-aula Ø mais do que aëÓo humana: Ø papel que rasga, Ø silÙncio que fala, Ø 

mesa que balanëa, sÓo olhos que se desviam. 

Tudo intra-age. O que emerge (acontece como efeito) nÓo estÑ dado, mas se faz ali, 

naquele espaëo, naquela vibraëÓo de forëas ð humanas e nÓo-humanas. Algo sentido, mas 

talvez nÓo compreendido. E serÑ que precisa ser? 

 

 

 Coisas 

 

St. Pierre (2018) observa que o termo ñcoisaò costuma ser evitado na escrita acad°mica, 

por ser considerado vago, gen®rico e pouco cient²fico ð um ñburaco negroò lingu²stico que 

 
11 Escrever este verbete ® tentar dar forma ao que n«o tem forma. £ tentar escutar o que ainda n«o virou som. 

Talvez o gloss§rio tamb®m seja isso: uma tentativa de condensar essas vibra­»es num corpo poroso de 

palavras. N«o para captur§-las, mas para deix§-las ecoar. 
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amea­aria o rigor conceitual. Mas, mais do que um cuidado epistemol·gico, essa recusa revela 

um gesto disciplinador: uma tentativa de conter o que escapa, o que n«o se fixa e n«o se 

deixa nomear com facilidade. Ao recha­ar a ñcoisaò, tenta-se apagar tamb®m o 

inc¹modo que ela carrega: aquilo que ainda n«o tem lugar no vocabul§rio autorizado. 

No entanto, ñcoisaò pode se re/inscrever como um operador conceitual potente. Donna 

Haraway (2018) convoca as ñcoisasò como entidades espessas, carregadas de hist·rias, afetos, 

rastros de rela­»es. Elas n«o est«o ¨ margem dos acontecimentos ð elas s«o os pr·prios 

acontecimentos, emaranhadas nas redes de poder, de cuidado, de mem·ria. J§ Barad (2007) 

desfaz a fronteira entre ñcoisaò e rela­«o: n«o h§ ñcoisasò antes dos encontros ð elas s«o os 

pr·prios enredamentos que ganham forma. Cada agenciamento ® tamb®m uma produ­«o 

material e ef°mera, uma dobra de for­as que marca, corta, faz existir. N«o se trata de uma 

ontologia da subst©ncia, mas de uma performatividade radical em que a coisa nunca ® a mesma 

ð est§ sempre se fazendo, sempre por vir. 

Desse modo, usar a palavra ñcoisaò n«o ® falhar no rigor; ® abrir a linguagem ao 

que n«o cabe nela. £ sustentar o desconforto de n«o nomear. £ aceitar o ainda-indiz²vel. A 

ñcoisaò n«o aponta para a ignor©ncia, mas para a generosidade de uma escuta que espera, que 

hesita, que se disp»e a ser afetada. Ela nos pede para n«o apressarmos a interpreta­«o. Nos 

obriga a parar. A n«o saber. E, com isso, talvez, a cuidar. 

Na escola, essa tens«o entre nomear e ignorar as coisas ® atravessada por dores 

concretas. Uma professora, num dia qualquer, levanta a voz: ñA dire­«o n«o pode nos ver como 

coisas!ò. £ mais do que desabafo ð ® ruptura. Ali, ñcoisaò n«o ® operador te·rico: ® den¼ncia. 

£ corpo. £ vida prestes a desabar. Ser tratado como ñcoisaò, nesse contexto, ® ser descartado, 

substitu²do, desvalorizado. £ estar presente e, ao mesmo tempo, ser invis²vel. £ continuar indo 

¨ escola mesmo depois que a escola j§ deixou de nos ver. £ morrer ð e a folha colada no port«o 

dar conta do recado. 

£ nesse entre que a palavra ñcoisaò ganha sua densidade mais crua. Ela pode ser for­a 

de agenciamento, vitalidade teimosa, presen­a insistente ð mas tamb®m pode ser apagamento, 

reifica­«o, desumaniza­«o. Na tens«o entre ser e virar coisa, algo se revela: a pol²tica 

cotidiana que governa os corpos escolares, que calcula, regula, automatiza, 

empurra. Uma pol²tica que diz: ñn«o pareò, ñsiga o calend§rioò, ñsubstituaò, ñadapte-seò. E o 

que se perde nesse automatismo? O nome da professora. O luto que n«o coube. O tempo de 

parar. 
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Por isso, este verbete nÍo busca salvar a êcoisaë para o lÓxico 

acadÔmico. Ele a devolve ao seu campo de luta, como marca, fissura e 

persistÔncia, perguntando: o que fazem as êcoisasë na escola? Que 

potÔncias silenciosas carregam? Que violÔncias normatizam? Que 

memÜrias sustentam? E quando nÜs mesmos ð professores, 

estudantes, funcionËrias, pesquisadoras ð viramos coisas, o que 

ainda pulsa em nÜs? 

 

***** 

 

ï Eu estou decepcionada, n«o valemos mais nada. 

 

Assim mesmo, como se nada tivesse acontecido. Foi o que disse uma professora ao 

chegar e se sentar na sala dos professores, conversando com alguns colegas logo pela manh«. 

No dia anterior, uma docente do curso t®cnico em enfermagem havia falecido, v²tima de uma 

parada card²aca durante uma cirurgia para retirada de um imobilizador, colocado ap·s a fratura 

de um osso da perna12. Apesar do impacto da not²cia, a gest«o da escola decidiu manter as aulas, 

mesmo enquanto o vel·rio acontecia. 

 

ï Daqui a pouco v«o construir uma capela em cada escola. Algu®m morre, vai ali 

colocar para velar e na hora-atividade ou intervalo voc° vai l§ para prestar sua homenagem e 

volta, como se nada tivesse acontecido! 

ï Pois ®, onde vamos parar. At® quando vamos permitir isso? N·s somos apenas 

n¼meros? Coisas? Objetos? 

ï Sim, claro que somos. N·s n«o importamos mais. Voc° lembra da professora, 

que estava aqui no ano passado. Erro m®dico. Ela n«o estava bem e tentando se afastar, mas 

n«o conseguia. Era s· ver no rosto dela que ela n«o estava bem. Morreu, no outro dia j§ tinha 

algu®m no lugar dela. Ainda teve uma m«e que teve a capacidade de dizer pra pedagoga que: 

ñonde j§ se viu a escola parar por cada professor que morre? Como as crian­as v«o continuar 

sendo prejudicadas desse jeito?ò. 

 
12 Ela estava no hospital conduzindo as aulas de est§gio supervisionado do curso t®cnico em enfermagem, 

quando sofreu uma queda que resultou em fratura. Morreu em/por servi­o. 
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ï Sim, lembra que tamb®m foi um ñepaò pra gente parar. Onde j§ se viu isso? O que 

temos que aguentar goela abaixo, sem poder dizer nada? Quem ouviu voc°? Ele? Ele? Ela? 

N·s n«o fomos ouvidos. O que as pessoas fazem para se manter no cargo, e a gente tem que 

aguentar isso? 

ï Agora arrumaram estas tais regulamenta­»es. Voc° n«o sabe o que eu tive que ouvir! 

At® de tarde a escola n«o se manifestou, eu mandei mensagem pro diretor! Sabe o que eu ouvi? 

N·s n«o podemos parar, tem regula­»es que nos impedem. A escola n«o pode fechar. Estou 

muito decepcionada com isso. 

 

O clima de indigna­«o foi tomando conta da sala dos professores ¨ medida que o grupo 

vai aumentando, at® que a vice-diretora entrou e todas aquelas vozes de indigna­«o foram se 

silenciando. 

 

ï Gente, voc°s sabem do ocorrido. Sei que n«o ® f§cil e estamos muito tristes pelo 

ocorrido com a professora. Voc°s sabem como est«o as coisas e a press«o do n¼cleo em virtude 

dos cumprimentos dos 200 dias letivos e da frequ°ncia dos estudantes. Para o n¼cleo, quando 

paramos j§ temos que indicar o s§bado no qual iremos repor. Voc°s lembram do ocorrido no 

ano passado com a professora, os terceirizados n«o vieram e a gente ficou na m«o. Eles j§ 

disseram que se pararmos, eles n«o vir«o repor. Por isso, acho melhor que a gente toque o 

barco e seguimos do jeito que d§. N«o ® uma obriga­«o para ningu®m. Ontem depois do 

ocorrido, conversei com a professora que coordena o curso de enfermagem e disse pra ela: 

ñdispensa todo mundo que vem para o est§gioò. Ela me contou que tem alunos vindos de v§rios 

munic²pios, e muitos j§ estavam a caminho. Respondi a ela que conversasse com os professores 

para ver quem se sentiria ¨ vontade e estivesse dispon²vel para atender os alunos. Com isso, 

tomamos a decis«o: suspendemos os est§gios tanto pela manh« quanto ¨ tarde. Hoje, 

compreendo que quem quiser e sentir a necessidade de prestar homenagens pode faz°-lo, em 

respeito a ela e aos familiares. 

ï Me desculpa. Eu entendo que hoje por parte da dire­«o a gente precisa ser mais 

humano. N«o digo voc°, mas por parte da dire­«o. Eu n«o quero saber da lei. N«o quero 

saber da regulamenta­«o. Porque eu acho que todo mundo que t§ nessa sala hoje... Eu n«o 

sei. Na realidade, as coisas chegam at® voc°s. Igual das terceirizadas de n«o querer repor. Fico 

muito chateada. Porque o consenso entre n·s aqui era parar no dia que a professora faleceu 

no ano passado, todo mundo tinha consci°ncia que tinha que repor. Ningu®m falou que n·s n«o 
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quer²amos repor. Cumprimos com o nosso dever e viemos repor. Agora vir jogar na nossa cara 

que ® por conta de lei. A gente tem o compromisso com a escola, mas a gente ® humano. E 

assim o nosso apoio tamb®m tem a dire­«o, mas a dire­«o n«o nos pode ver como coisas. Como 

que entra no piloto autom§tico e vai para sala? Eu nesses 34 anos de escola. Se eu morrer 

amanh«, a escola n«o vai parar nem no meu enterro? Quer dizer que eu n«o valho 

nada? Viramos coisas? 

ï Ent«o, eu penso assim: se todos concordarem em parar, a gente para. Ou podemos 

adotar uma postura intermedi§ria, trabalhando at® as 10h30min, dispensando os alunos, e 

depois vamos ao vel·rio. Afinal, os alunos j§ est«o aqui. Preciso saber o que voc°s acham. 

Pode ser que essa seja a vis«o do diretor, que est§ em Foz do Igua­u e n«o est§ presente na 

escola, mas a decis«o tamb®m precisa refletir o que todos n·s consideramos adequado para o 

momento. Eu penso que, assim, trabalhamos meio per²odo e contamos como per²odo letivo. 

Agora, se houver um grande grupo que diga ñestou muito triste e sou solid§rio, mas podemos 

continuarò, seguimos com as atividades. Ontem, por exemplo, demos tr°s aulas de 30 minutos 

e paramos. Se decidirmos parar novamente, isso n«o significa que todos s«o obrigados a ir ao 

vel·rio. Cada um tem a liberdade de viver o luto ¨ sua maneira. Esse ® um luto da 

escola, e n«o estamos aqui para julgar ningu®m. Se entrarmos em consenso e decidirmos dar 

tr°s aulas, depois oferecer um lanche e dispensar os alunos, tudo bem tamb®m. O importante 

® que todos estejam confort§veis com a decis«o. 

ï £ o luto da escola, n®? Temos que gerar o respeito sobre quem era ela e 

com o nosso papel de professor para a sociedade. 

ï De manh« ® mais f§cil lidarmos com essa situa­«o, porque os alunos s«o maiores, s«o 

jovens, e conseguem entender melhor. J§ ¨ tarde, a situa­«o complica, pois eles s«o menores e 

n«o sei bem como proceder. Sobre a sua conversa, professora, s· consegui ver hoje, porque 

ontem eu sa² daqui completamente esgotada. 

ï Entendo, acho que realmente ® importante dispensar, mas antes ® fundamental 

conversar com os alunos. No dia em que a outra professora faleceu, eu estava dando aula e 

alguns alunos come­aram a reclamar por eu estar passando atividade, enquanto outros j§ 

estavam indo embora. Depois sa²ram comemorando, como se fosse um motivo de alegria por 

n«o terem aula, o que foi extremamente desrespeitoso. Claro, n«o foram todos, mas precisamos 

falar com eles para evitar esse tipo de comportamento e, tamb®m, para que os pais n«o venham 
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questionar a escola, achando que estamos dispensando os alunos "apenas" porque algu®m 

faleceu. £ uma quest«o de respeito e entendimento. 

ï Isso. Porque voc°s lembram o que a m«e disse para a pedagoga. Um absurdo. Imagina 

se toda escola for dispensar alunos porque o professor morreu. Onde j§ se viu? N·s n«o temos 

o respeito da parte de l§. Somos s· mais um. ês vezes, ® tudo sobre a maneira como voc° fala, 

n«o ®? Olha, eu estou aqui h§ tanto tempo que me considero um dinossauro da escola. Falando 

por mim, depois de trabalhar 30, 30 e poucos anos com algu®m, e essa pessoa falecer, eu 

simplesmente n«o consigo vir. N«o conte comigo, porque, para mim, ® o m²nimo de respeito 

pela pessoa e por todo o tempo que passamos juntos. Eu n«o me importo de remarcar e repor 

depois, sem problema nenhum. Mas o jeito de falar faz toda a diferen­a. Jogar uma 

situa­«o dessas de qualquer forma pode magoar muito. 

ï £ que nem voc° falou. £ o jeito que ® passado, n®? O jeito humano. N«o ® assim a 

regulamenta­«o. Que se exploda a regulamenta­«o! 

ï Eu estou cansada! 

ï Ent«o vamos fazer assim: voc°s falam ou querem que eu passe nas salas conversando? 

ï Eu acho melhor voc°. 

ï Eu passo. Eu passo. 

ï A gente assume qualquer responsabilidade posterior. Se for pra repor a gente rep»e. 

Sem problema algum. 

 

Naquela manh«, todos os professores se dirigiram para suas salas de aula e deram as tr°s 

aulas, como tinha sido acordado, e depois os alunos foram liberados. No entanto, mesmo com 

a conversa que a vice-diretora teve, muitos alunos sa²ram festejando, aproveitando que, 

naquela ñlindaò manh«, podiam ir embora mais cedo. 

Esse epis·dio exp»e as camadas complexas das rela­»es que se entrela­am no cotidiano 

de uma institui­«o escolar. A morte de uma colega e a decis«o da gest«o de manter as atividades 

enquanto o vel·rio acontecia n«o dizem respeito apenas a protocolos administrativos ð tocam 

diretamente as sensibilidades, os v²nculos e os limites que comp»em a vida dentro 

da escola. Em momentos como esse, o que se evidencia ® o modo como decis»es institucionais 

reverberam afetivamente sobre aqueles que sustentam o funcionamento da escola no dia a dia. 

Mais do que uma quest«o de organiza­«o, trata-se de como o luto ® (ou n«o ®) 

reconhecido como parte da experi°ncia coletiva. Ao mesmo tempo, a falta de reconhecimento 
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por parte de certos estudantes refor­a um distanciamento crescente entre professores e alunos, 

revelando uma desvaloriza­«o silenciosa ð mas persistente ð do trabalho daqueles que fazem 

a escola acontecer.  

 

Quais s«o as expectativas dos professores em rela­«o ao apoio emocional e ¨ flexibilidade 

demonstrados pela dire­«o da escola durante per²odos de luto e crise?  

Como a falta de comunica­«o e o desrespeito pela dor e necessidades dos professores podem 

afetar o ambiente escolar e as rela­»es entre os membros da comunidade educativa?  

Qual ® a import©ncia de considerar a dimens«o humana e emocional dos profissionais da 

educa­«o ao implementar pol²ticas e tomar decis»es administrativas na escola?  

 

 

 Desaprender  

 

£ comum imaginar a pesquisa como uma forma de aprendizado. Contudo, nesta 

tessitura, desaprender se mostra mais urgente. N«o ® um esvaziamento, mas um gesto ativo de 

desfazer o que parecia certo ð ĥÿÀ ÙĚÎĆúëÀ ÚġíÎÀ Ù ēĆúïġíÎÀ ĕĥÙ ĖÙÎĥĚÀ À ēĆĚíÑÊĆ ÓÙ

ĕĥÙÿ öÁ ĚÀÌÙ Ć ĕĥÙ ÙĀÎĆĀġĖÀĖÁ Ùˋ ÀíĀÓÀ ÀĚĚíÿˋ íĀĚíĚġÙ Ùÿ ÙĀġĖÀĖː Desaprender ® 

desapegar-se dos manuais, dos m®todos prontos, das formas institu²das de ver, compreender e 

analisar. £, sobretudo, desautorizar o pedestal do pesquisador como aquele que organiza, 

explica, interpreta e resume. 

Ao longo desta pesquisa, o gesto de desaprender se apresentou em diferentes formas: na 

escuta, quando o sil°ncio da funcion§ria da limpeza desfez a ansiedade por respostas objetivas; 

na espera, quando os corredores vazios da escola em greve ensinaram que a aus°ncia tamb®m 

fala; e, especialmente, em um momento banal ð mas revelador ð em que tentei ñcorrigirò a 

maneira como um grupo de estudantes resolvia uma atividade. Julguei que a proposta deles era 

ñimprodutivaò e ofereci uma alternativa mais ñpedag·gicaò. Eles me ouviram, acenaram com a 

cabe­a e seguiram fazendo do seu jeito. No fim, a experi°ncia deles resultou em algo mais 

potente do que a proposta que eu havia sugerido. Foi ali que percebi o quanto ainda trazia, 

colado ao corpo, o desejo de controle. O fracasso daquele ato ñcorretivoò foi tambØm 

uma fresta: desaprender Ø, Ðs vezes, perder o chÓo que se acredita firme. 

Desaprender exige aten­«o aos automatismos que nos habitam. Sustentar a 

vertigem ® mais do que declarar abertura: envolve refazer o pr·prio modo de pesquisar, n«o 

para romper com tudo, mas para comprometer-se com o que ainda n«o se sabe ð 

com o que pode emergir na intra-a­«o entre pesquisador e objeto. 
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O gesto de desaprender n«o se decide previamente: acontece ð muitas vezes contra a 

vontade. Interrompe, desorganiza, exp»e e exige responsabilidade. Na perspectiva de Karen 

Barad (2007), implica uma ®tica-onto-epist°mica: um modo de estar no mundo em que 

conhecer n«o ® apropriar-se, mas coemergir. Ao inv®s de observar ¨ dist©ncia, o pesquisador ® 

atravessado pelas rela­»es que o constituem. Desaprender, ent«o, ® uma pr§tica de 

descentramento. · aceitar que o saber nÍo estË em nÜs, mas nos encontros, 

nos cortes, nos efeitos e em tantos outros devires. 

 

***** 

 

Jhon, aluno do oitavo ano, intra-age como um fio que atravessa m¼ltiplas camadas de 

viv°ncias e agenciamentos, tecendo sua pr·pria rela­«o com a escola. Ao chegar ao Brasil h§ 

pouco mais de dois anos, ele j§ se inscreve em um processo cont²nuo de negocia­«o de 

linguagens, n«o apenas no sentido literal do portugu°s, mas tamb®m no modo como suas a­»es, 

gestos e sil°ncios se entrela­am com o ambiente que o circunda. Sua determina­«o em 

comunicar-se, mesmo com pausas e tentativas, n«o ® um mero esfor­o de adapta­«o, mas uma 

for­a que quer ser reconhecida, que se difrata ao buscar o olhar e a aten­«o da escola como 

entidade viva, coletiva e fluida. 

Nas primeiras semanas de 2024, suas aus°ncias desenham tra­os de um distanciamento 

tempor§rio, uma lacuna que logo se fecha quando ele retorna e, com ele, traz tamb®m o desejo 

por conex»es. Jhon n«o apenas se integra ao espa­o f²sico da sala de aula; ele performa sua 

presen­a, uma intra-a­«o que ressoa quando ele levanta a m«o, quando ele aumenta o tom de 

voz, buscando mais do que respostas: busca ser parte do tecido que constitui o Col®gio 

Estadual Santa Maria Goretti. Ao narrar sua experi°ncia na Venezuela, Jhon exp»e a marca 

de um sistema educacional onde seu corpo e suas d¼vidas se perdiam em meio ¨ multid«o. Aqui, 

no Brasil, o agenciamento se transforma, sua confian­a cresce, e ele se percebe capaz de emergir 

como um sujeito que tem a chance de ser ouvido. 

As intera­»es de Jhon com seus colegas, contudo, abrem novas linhas de 

experimenta­«o. Seu comportamento, ora brincalh«o, ora desafiador, ® mais do que uma 

tentativa de se ajustar ao novo; ® uma resposta ao ambiente escolar que o molda, mas que 

tamb®m ® moldado por ele. Quando utiliza palavr»es e faz piadas, seus gestos parecem ecoar 

algo maior, talvez um reflexo dos espa­os que ocupa, das normas que tenta entender, dos modos 

como o afeto, o preconceito e a perten­a se entrela­am e se desdobram em seus atos. Jhon, ao 
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mesmo tempo que busca se integrar, desafia as fronteiras do que ® aceit§vel, criando tens»es 

que reverberam n«o s· entre os colegas, mas na pr·pria configura­«o da sala de aula. 

Os conflitos que surgem em seu caminho exp»em mais do que dificuldades de 

adapta­«o; s«o agenciamentos que escancaram as complexidades de uma escola que se constr·i 

a partir das diferen­as, onde cada aluno, com suas hist·rias e expectativas, difrata as normas 

e padr»es estabelecidos. Jhon, assim, n«o ® apenas um estudante que precisa ser ñajustadoò; 

ele ® parte ativa de uma escola que se reinventa constantemente, onde sua presen­a provoca 

novas formas de pensar a conviv°ncia, a acolhida e o papel da educa­«o. Cada palavra dita, 

cada gesto que incomoda ou aproxima, tudo isso ® parte de um tecido din©mico que evidencia 

os agenciamentos em movimento, tanto de Jhon quanto da pr·pria escola. 

Quando Jhon ® advertido, seu sorriso emerge como um gesto que, ¨ primeira vista, 

parece minimizar a situa­«o. Por®m, ao olhar mais atentamente, esse sorriso pode ser visto 

como um enredamento complexo entre ele e o ambiente escolar. N«o se trata apenas de 

desconsidera­«o, mas talvez de uma tentativa de suavizar tens»es ou de n«o permitir que a 

seriedade da repreens«o o afete de maneira t«o direta. Esse movimento levanta quest»es sobre 

o que ele realmente entende do contexto em que est§ inserido e se seu comportamento reflete 

uma estrat®gia de autoafirma­«o ou uma dificuldade em compreender as nuances sociais e 

emocionais das advert°ncias13. 

A escola, (em seu movimento de captura), ao convocar Jhon para diversas conversas, 

entra em uma rela­«o dial·gica que tenta alinhar suas a­»es ao coletivo. Repetidas vezes, 

enfatizamos a import©ncia do respeito como o eixo central que mant®m a conviv°ncia 

harmoniosa entre os alunos e professores. O desafio est§ justamente na tradu­«o desse conceito 

para Jhon, que talvez perceba as normas de comportamento de forma diferente (ou ñdomestic§-

loò). Assim, cada conversa com ele se torna uma nova oportunidade de reconfigurar sua 

compreens«o sobre o espa­o que compartilha com os outros, reconhecendo que certos 

coment§rios e atitudes podem gerar efeitos que ele, naquele momento, ainda n«o consegue 

medir (uma tentativa de padroniza­«o?). 

 
13 No contexto educacional, h§ uma tend°ncia persistente de padronizar os comportamentos escolares. Esta 

inclina­«o n«o ® acidental; ® um reflexo profundo e duradouro do legado de coloniza­«o que ainda permeia nossas 

institui­»es de ensino. A coloniza­«o, com seu hist·rico de imposi­«o cultural e uniformiza­«o for­ada, deixou 

marcas indel®veis que se manifestam na tentativa cont²nua de homogeneizar as atitudes e comportamentos dos 

alunos. Esta padroniza­«o n«o ® apenas uma quest«o de disciplina e ordem; ela est§ intrinsecamente ligada ao 

controle social e ¨ reprodu­«o de hierarquias. As escolas, enquanto microcosmos da sociedade, refletem e refor­am 

as estruturas de poder dominantes. A disciplinaridade da escola refor­a esta forma de vida.  
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A escola, em seu entrela­amento de vozes, sons e sil°ncios, cria linhas inesperadas de 

a­«o, e Jhon emerge como uma dessas linhas, que se difrata e provoca mudan­as constantes. 

Um dia, durante uma atividade em grupo, suas palavras ressoaram de forma abrupta: uma piada 

de fundo racista gerou uma onda de desconforto. O espa­o, que at® ent«o parecia fluido, ficou 

tenso. Aproveitei o momento para engajar em uma conversa mais s®ria com ele, um esfor­o de 

compreender as intra-a­»es que essas palavras carregavam. Perguntei por que ele recorria a esse 

tipo de humor, se ele entendia como suas palavras reverberavam sobre os outros. Jhon, com 

uma justificativa que parecia ensaiada, mencionou que por onde passou isso era comum14.  

Mas aqui, o comum se desfaz diante das din©micas escolares. Nesse entremeio, o 

di§logo com Jhon n«o foi uma simples corre­«o de conduta, mas uma tentativa de conviv°ncia 

que atravessa m¼ltiplas camadas, tanto as normativas quanto as afetivas. £ ineg§vel que 

Jhon vivencia a escola de forma peculiar, enxergando-a como um espa­o de 

brincadeiras e desvios, enquanto muitos de seus colegas a percebem como um lugar r²gido e 

entediante. Ele n«o est§ apenas na escola, mas a transforma, a subverte e a reinventa com suas 

a­»es. 

Em muitas ocasi»es, tento suspender meu olhar de professor e adotar sua perspectiva, 

ver a escola atrav®s dos olhos inquietos de Jhon. ês vezes, suas interrup­»es constantes e seus 

pedidos insistentes de aten­«o me tiram do s®rio. No entanto, ao me aproximar e question§-lo 

sobre suas d¼vidas, Jhon formula perguntas que, ¨ primeira vista, parecem n«o condizer ¨ 

tem§tica que est§ sendo abordada. Enquanto discuto conjuntos num®ricos, porcentagens ou 

§lgebra, suas perguntas surgem como desvios, pequenas fa²scas de curiosidade que se 

descolam do conte¼do formal. E, ent«o, h§ as brincadeiras: ñm«os quentesò, ñbatalha de 

polegarò ou ñpedra, papel e tesouraò, que ele insiste em me ensinar nos momentos mais 

inoportunos. O que parece ser uma simples tentativa de distra­«o carrega, na verdade, outra 

camada de sentido (Figura 3). 

 

 

 
14 Este epis·dio ilustra explicitamente um choque cultural: aquilo que ® comum na Venezuela n«o ® comum no 

Brasil. Para mim, para a turma e para a escola, essa diferen­a se tornou um ponto de tens«o e reflex«o. O 

coment§rio de Jhon, que ele via como uma piada inofensiva, trouxe ¨ tona sensibilidades culturais e sociais 

profundamente enraizadas. No contexto brasileiro, onde quest»es de racismo e discrimina­«o s«o particularmente 

sens²veis, o humor que ele considerava aceit§vel acabou causando desconforto e ofensa. Para a turma, esse 

incidente foi um momento de aprendizado e, ao mesmo tempo, de desconforto. A presen­a de Jhon e suas atitudes 

desafiaram os alunos a confrontarem suas pr·prias percep­»es e preconceitos, e a entenderem que comportamentos 

aceit§veis em um contexto podem ser profundamente problem§ticos em outro. Para a escola, o desafio foi tentar 

mediar os conflitos, tentando promover na turma e com Jhon a empatia.  
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Figura 3: Manitas Calientes 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

Um dia, ao question§-lo sobre o porqu° de ele sempre querer brincar nesses momentos 

ñinapropriadosò, sua resposta me quebrou, desestabilizou a estrutura r²gida que, muitas vezes, 

constru² em torno do ato de ensinar. Dizendo que assim como eu o ensinava matem§tica, ele 

queria me ensinar as brincadeiras que gosta. Para ele, essas brincadeiras eram uma maneira 

de retribuir, de compartilhar aquilo que lhe trazia divers«o e alegria. E ali, naquele instante, me 

dei conta de que o ato de aprender e ensinar n«o segue um fluxo linear, previs²vel, 

mas se constr·i em rede, em desdobramentos que fogem ao controle. 

Essa troca explicitou algo de outra ordem: um emaranhado que n«o se restringe a 

f·rmulas matem§ticas, mas que se expande em outras formas de viver e conviver. Jhon n«o v° 

as brincadeiras como interrup­»es; ele as enxerga como parte de um movimento que quer 

transformar a escola em um espa­o mais leve, onde a seriedade e a descontra­«o possam 

coexistir. Esse insight me fez reconsiderar o equil²brio entre disciplina e momentos de leveza. 

ÑċũƻĲǍШ ŸШ ċƓƖĲŰĬŔǍċĬŸШ ŸĦŸƖƖċШ ŢƨƚƣċůĲŰƣĲШ ŰĲƚƚĲƚШ ŔŰƣĲƖƻċũŸƚЯШ ŰĲƚƚĲƚШ ůŸůĲŰƣŸƚШ

ŔŰĲƚƓĲƖċĬŸƚЯШŸŰĬĲШŸƚШƓċƓĳŔƚШĬĲШƓƖŸŉĲƚƚŸƖШĲШċũƨŰŸШƚĲШĬĲƚŉċǍĲůШƓċƖċШĦƖŔċƖШĦŸŔƚċƚШŰŸƻċƚЮ 

! ÅÓÃÏÌÁȟ ÑÕÁÎÄÏ ÖÉÓÔÁ ÁÔÒÁÖïÓ ÄÅ *ÈÏÎȟ ÉÎÄÉÃÁ ÍĭÌÔÉÐÌÁÓ ÒÅÁÌÉÄÁÄÅÓȟ ÃÁÍÁÄÁÓ 

ÓÏÂÒÅÐÏÓÔÁÓ ÄÅ ÉÎÔÅÒÁëėÅÓ Å ÓÉÇÎÉǢÃÁÄÏÓȢ Mesmo com suas constantes interrup­»es, ele abre 

frestas que nos convidam a repensar o que ® ensinar, o que ® aprender, e como as experi°ncias 

podem ser incorporadas ¨ din©mica da sala de aula de maneiras que n«o hav²amos planejado. 

Ao me colocar em um interesse, em tentativas de produzir difrativamente nessa conviv°ncia 

com Jhon, percebo (sou atravessado) como nossas estruturas cartesianas e patriarcais tentam 
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controlar e domesticar o processo educativo. Buscamos previsibilidade, planejamento rigoroso, 

controle do comportamento, do tempo e das a­»es. 

No entanto, Jhon me desloca dessa zona de conforto. Ele n«o apenas me confronta 

com o inesperado, mas me apresenta a desaprendizagem como forma de habitar a sala de aula. 

(eu tamb®m quero te ensinar algo). Ele n«o ® uma disson©ncia a ser ajustada; ®, na verdade, 

uma parte essencial dessa nova melodia que surge quando aceitamos o improviso, o acaso, 

como uma possibilidade educativa. Nesse sentido, em vez de resistir ¨s interrup­»es e aos 

desvios, aprendo a acolh°-los, a ver neles oportunidades de expans«o, de produzir horizontes 

outros e explorar o que antes era impens§vel.  

 

Escola: Inst©ncia que abriga ou corpo que tamb®m aprende? 
Aprendizagem: Processo individual ou trama de rela­»es e materiais? 

Tempo: Medida uniforme ou mat®ria que se dobra e se estica? 
Espa­o: Contorno fixo ou territ·rio que se redesenha nos encontros? 

Corpo: Presen­a f²sica ou campo de for­as e mem·rias? 
Presen­a: Nome chamado ou gesto que altera a cena? 

Avalia­«o: Retrato ou imagem que fabrica o que mostra? 
Indisciplina: Ru²do inc¹modo ou pot°ncia de reorganiza­«o? 

 

O que cabe entre (des)aprendizagens? 

Quais matemÑticas e (des)matemÑticas sÓo possÜveis? 

 

 

 Das Proibi­»es 

 

Art. 42115 Ao estudante ® vetado: 

¶ prejudicar o processo pedag·gico e o bom andamento das atividades escolares; 

 

O que ® considerado ñprejudicialò ®, muitas vezes, uma constru­«o social que 

reflete as expectativas da comunidade escolar. 

 

¶ ocupar-se, durante o per²odo de aula, de atividades contr§rias ao processo 

pedag·gico; 

 

A °nfase no que ® considerado "interessante" ao processo pedag·gico provoca um 

questionamento sobre o que realmente se entende por educa­«o. Nesse contexto, a defini­«o 

de "interessante" pode variar enormemente entre os estudantes e educadores, evidenciando 

um campo de disputas por significado e espa­o. 

 

¶ retirar e utilizar, sem a devida permiss«o do ·rg«o competente, qualquer documento 
ou material pertencente ¨ institui­«o de ensino; 

 
 

15 Artigo presente no regimento escolar de 2024. 
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Como cultivamos um senso de pertencimento que transcende a mera posse? 

 

¶ trazer para a institui­«o de ensino qualquer material n«o pedag·gico; 

 

Essa proibi­«o nos convida a refletir sobre o que consideramos o que cabe ao escolar 

e o que est§ fora dessa categoria. O que pode ser exclu²do do espa­o escolar? Quais 

saberes ou express»es culturais ficam ¨ margem? 

 

¶ ausentar-se da institui­«o de ensino sem pr®via autoriza­«o dos pais ou respons§veis 

e do ·rg«o competente; 

 

A autoriza­«o para sair ou ausentar-se parece refor­ar um controle, mas tamb®m mostra um 

desejo de manter a coletividade. Qual ® o valor do espa­o compartilhado se n«o respeitarmos 

a presen­a do outro? 

 

¶ discriminar, usar de viol°ncia, agredir fisicamente ou verbalmente colegas, 
professores e demais funcion§rios; 

 

Como lidamos com as diferen­as e constru²mos di§logos em vez de confrontos? 

 

¶ entrar e sair da sala durante a aula, sem a pr®via autoriza­«o do respectivo professor; 

 

Aqui, a quest«o do controle sobre o corpo e o espa­o nos leva a pensar sobre a liberdade. 

Qual ® a rela­«o entre liberdade e disciplina dentro da escola? 

 

¶ consumir, portar, manusear ou ingerir qualquer tipo de subst©ncia psicoativa l²cita 
ou il²cita nas depend°ncias da institui­«o de ensino, bem como comparecer ¨s aulas 

sob efeito de tais subst©ncias; 

 

O que acontece quando os estudantes se sentem compelidos a usar tais subst©ncias? O que 

leva a esse uso? Quais os problemas sociais envolvidos?  

 

¶ utilizar-se de aparelhos eletr¹nicos na sala de aula, que n«o estejam vinculados ao 

processo ensino-aprendizagem; 

 

O que ® pedag·gico em um mundo mediado pela tecnologia? 

 

¶ danificar os bens patrimoniais da institui­«o de ensino ou pertences de seus colegas, 
funcion§rios e professores; 

 

Danificar o que ® comum traz ¨ tona quest»es sobre responsabilidade coletiva e a 

constru­«o de um ambiente de respeito m¼tuo. O que motiva a destrui­«o em vez 

da preserva­«o? 

 

¶ carregar material que represente perigo para sua integridade moral ou f²sica ou de 
outrem; 

 

Que pr§ticas ou elementos n«o t°m lugar na constru­«o de um ambiente seguro e 

acolhedor? 
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¶ divulgar, por qualquer meio de publicidade, a­»es que envolvam direta ou 
indiretamente o nome da institui­«o de ensino, sem pr®via autoriza­«o da dire­«o ou 

do Conselho Escolar; 

 

Essa proibi­«o nos leva a considerar as vozes que n«o t°m espa­o na narrativa da escola. 

Quem tem o direito de falar em nome da institui­«o? 

 

¶ promover excurs»es, jogos, coletas, rifas, lista de pedidos, vendas ou campanhas de 
qualquer natureza, no ambiente escolar, sem a pr®via autoriza­«o da dire­«o; 

 

A necessidade de autoriza­«o para promover atividades traz ¨ tona quest»es sobre 

a criatividade e a espontaneidade na escola. Quais s«o os limites? 

 

¶ utilizar de fraudes no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem; 

 

Que pr§ticas educativas podem ser desenvolvidas para valorizar a autenticidade e o esfor­o 

pessoal? 

 

¶ impedir colegas de participar das atividades escolares ou incit§-los ¨ aus°ncia. 

 

Impedir que colegas participem pode refletir din©micas de poder e exclus«o. Como podemos 

promover a inclus«o em um ambiente que frequentemente perpetua a desigualdade? 

 

As proibi­»es na escola aparecem como dispositivos invis²veis que ikh`]i 

_kilknp]iajpko¼ heiep]i b]h]o a nacqh]i k _kjr¦rek ajpna _knlko a o]^anao. Elas se 

manifestam tanto nas regras expl²citas ð como o uso de celulares, o hor§rio de entrada, a 

linguagem permitida ð quanto nas sutilezas do olhar que censura, na voz que silencia, na 

presen­a que inibe. N«o ® preciso um aviso colado na parede para que algo se torne interditado. 

Muitas vezes, ï ÎÏ ÇÅÓÔÏ ÍþÎÉÍÏȟ ÎÏ ÒÉÓÏ ÃÏÎÔÉÄÏȟ ÎÏ ÄÅÓÖÉÏ ÄÅ ÏÌÈÁÒȟ ÑÕÅ Á ÐÒÏÉÂÉëÞÏ ÁÔÕÁ 

ÃÏÍ ÍÁÉÓ ÆÏÒëÁȢ  

Seus efeitos incluem pol²ticas de produ­«o do ˨ÎÙĖġĆ˩(ao qual devemos nos aproximar) 

e do òerradoó (do qual devemos nos afastar). 

Mais do que normas, as proibi­»es se ēÙĖæĆĖÿÀÿ ĀĆ ÎĆġíÓíÀĀĆ ÎĆÿĆ ÿÙÎÀĀíĚÿĆĚ

ÓíĚÎíēúíĀÀĖÙĚ, atravessando estudantes, professores, gestores, equipe administrativa e 

funcion§rios. Produzem efeitos nos corpos: provocam autocensura, organizam a fala, delimitam 

o gesto, regram o uso do espa­o, segmentam o tempo. Ao fazerem isso, instauram modos de 

estar ð subjetividades escolares moldadas a um ideal de normalidade que raramente ® 
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questionado. N«o ® apenas o que se pro²be, mas o que se torna poss²vel a partir (ou apesar) da 

proibi­«o. 

No cotidiano do Col®gio Estadual Santa Maria Goretti, ÁÓ ÎÏÒÍÁÓ ÎÞÏ ÅÓÃÒÉÔÁÓ 

ÐÁÒÅÃÉÁÍ ÓÅ ÉÍÐÏÒ ÃÏÍ ÍÁÉÓ ÆÏÒëÁ ÄÏ ÑÕÅ ÁÓ ÏǢÃÉÁÉÓȢ Entre as condutas amplamente 

condenadas ð os palavr»es, o cigarro eletr¹nico, as brigas f²sicas ou os bate-bocas, o uso 

constante do celular, o descuido com o uniforme, o manuseio imprudente do laborat·rio, o 

desrespeito aos professores, as sa²das sem autoriza­«o ð havia tamb®m um interdito mais sutil 

e abrangente: falar sobre o corpo. Qualquer men­«o a dor, desejo, g°nero, cansa­o ou 

desconforto encontrava barreiras r§pidas, fosse na forma de piadas, silenciamentos ou desvios 

de assunto. Em uma reuni«o estudantil, por exemplo, uma aluna tentou questionar o desconforto 

do uniforme feminino em dias de calor extremo. ñ£ muito abafadoò, disse. A observa­«o foi 

prontamente atravessada por um colega: ñAh, mas voc° vem assim pra chamar aten­«oò. O 

clima constrangeu a vice-diretora, que preferiu encerrar a quest«o mudando de pauta. N«o 

houve proibi­«o formal, mas o recado foi claro: esse assunto n«o tinha lugar. 

Essas regula­»es, como prop»e Foucault (2024), n«o se imp»em apenas como 

repress»es. Elas se infiltram como tecnologias de controle. Moldam o que se pode 

dizer, o que se pode sentir, o que se pode desejar. A partir do Realismo 

Agencial de Barad (2007), ® poss²vel ir al®m do controle: toda proibi­«o ® tamb®m uma 

produ­«o. Toda norma ® tamb®m uma ontologia. Proibir ® cortar o mundo de determinada 

forma, ® realizar cortes agenciais que fazem existir um certo tipo de escola ð e n«o outro. 

E o que acontece quando se transgrede? Quando um estudante entra de bon®, quando 

uma professora desvia da apostila, quando o intervalo dura mais que o permitido? Quem se 

incomoda? O que se move? A transgress«o, nesse sentido, n«o ® apenas desobedi°ncia: č FDRSN 

CD QDBNMEHFTQ@aĊN. £ a² que se abrem as brechas, os desvios, as pot°ncias. uĥÀĀÓĆ Ć ēĖĆíÌíÓĆ

Ú ġĆÎÀÓĆˋÀúçĥÿÀ ÎĆíĚÀıÀÎíúÀ ĀÀ ÙĚġĖĥġĥĖÀː 

Por isso, esse verbete n«o busca catalogar regras. Ele busca escutar o que elas fazem. O 

que elas silenciam. O que produzem. E o que ainda escapa. Porque hË sempre quem 

desvie. Quem fale mais alto. Quem escreva na contracapa. Quem se atrase de prop·sito. 

Quem responda atravessado. E, nesses gestos pequenos, talvez esteja o que hË de 

mais vivo na escola. 
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Ѝ  Educa­«o F²sica e o Intervalo 

 

êCorre, pega, gira, grita. O corpo em movimento nÍo espera 

autorizaÑÍo para existir.ë 

 

 Lucas: Qual ® o seu momento preferido na escola? 

 Agnaldo16: £ claro que ® o intervalo e a aula de Educa­«o F²sica. 

 Guilherme: Ah! A Educa­«o F²sica e o intervalo. 

 Beatriz: Eu gosto muito da Educa­«o F²sica e o intervalo.  

 Lucas: O que voc° faz de diferente nestes momentos? O que os torna t«o especiais para 

voc°? 

 Agnaldo: £ o momento em que eu posso me divertir com meus amigos. A gente sai da 

sala. A gente pode brincar livremente.  

 Guilherme: Eu acho que tanto o intervalo quanto as aulas de Educa­«o F²sica 

contribuem para tornar a escola um lugar mais divertido e equilibrado. O intervalo nos d§ um 

tempo para relaxar e socializar, enquanto nas aulas de Educa­«o F²sica a gente pode jogar. 

 Beatriz: Gosto de jogar futebol ou basquete com meus amigos. £ divertido poder 

praticar esportes e me exercitar um pouco antes de voltar para a sala de aula. Al®m da gente 

poder conversar e sair da rotina das outras aulas. 

 

 ‐ņǁĻƜƆğὯ‐ņƒ‐ǁǐğ‐ĻƜƒƹƆņǬŭŁğŁņ‐Łņ‐ǊņƒƹƜƼğƆŭŁğŁņǁὯ‐ņǁƹğĻŭğƆŭŁğŁņǁὯ‐

ƒğǊņƼŭğƆŭŁğŁņǁ‐ ĻƜƓŝŭŞǐƼğᾏǁņ‐ ĻƜƒƜ‐ ǐƒ‐ ƹğƆĻƜ‐ ƓƜ‐ ƻǐğƆ‐ ƆŭƓŨğǁ‐ Łņ‐ ŝƜƼľğ‐

ƒƜĺŭƆŭǶğƒ‐ƒƜǤŭƒņƓǊƜǁ‐ņ‐ǤŭǤŊƓĻŭğǁ‐ŁƜǁ‐ǁǐżņŭǊƜǁ‐ƻǐņ‐ğ‐ĻƜƒƹƷņƒὮ Agnaldo, 

Guilherme e Beatriz fazem parte desse fluxo, experienciando os intervalos e as aulas de 

Educa­«o F²sica como momentos em que a rigidez do ambiente escolar parece se dissolver 

temporariamente. Para eles, esses instantes constituem ŝƼğŞƒņƓǊƜǁ‐Łņ‐ƆŭĺņƼŁğŁņ, nos 

quais seus corpos se deslocam livres das restri­»es das cadeiras alinhadas e dos quadros negros. 

£ nesse espa­o, situado entre regula­«o e concess«o, que a capacidade do ambiente se 

transforma. Surge uma possibilidade ð uma rachadura na estrutura ð, criando uma lacuna 

na rotina escolar que permite a experimenta­«o e a percep­«o de alternativas. Essas experi°ncias 

 
16 Nomes fict²cios. 
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evocam uma outra temporalidade da educa­«o, aquela das origens gregas, onde aprender era 

tamb®m brincar, mover-se, investigar o mundo com o corpo todo (n«o pra todos). 

No entanto, ao longo dos s®culos, essa concep­«o foi moldada pela l·gica industrial e 

capitalista, transformando a escola numa institui­«o que, como observa Gon­alves (2022), 

reflete a organiza­«o socioespacial do capitalismo industrial. As estruturas da escola n«o 

definem apenas o espa­o f²sico, mas organizam as intera­»es entre indiv²duos e saberes, 

estabelecendo ritmos similares ao modelo de produ­«o fordista, com tempo rigidamente 

cronometrado e gestos sincronizados. O sinal escolar, com seu som met§lico e impessoal, marca 

o come­o e fim das atividades, ecoando as sirenes das f§bricas. 

A categoriza­«o dos alunos por faixas et§rias, a gest«o do tempo e a segmenta­«o dos 

conte¼dos est«o diretamente vinculadas ¨ racionalidade moderna que v° o corpo como 

instrumento a ser disciplinado. Enquanto as ind¼strias evolu²ram incorporando 

inova­»es tecnol·gicas e flexibilidade produtiva, a escola, paradoxalmente, permanece 

ancorada num modelo obsoleto, legado da Revolu­«o Industrial. Um modelo que ainda trata 

corpos e mentes como pe­as de uma engrenagem controlada por estruturas de poder e 

conhecimento. 

Jos® Pacheco (2013) nos provoca ao lembrar que ainda ensinamos jovens do s®culo XXI 

com educadores do s®culo XX e um paradigma do s®culo XIX (em um modo linear de acontecer 

com o tempo). Essa tens«o revela pr§ticas cristalizadas que se op»em ¨s possibilidades de 

reinven­«o dos modos de aprender. O modelo convencional, centrado no controle 

pedag·gico, reverbera na pr·pria arquitetura escolar ð cercas, muros, port»es, espa­os 

fechados ð que KHLHS@L MĊN @ODM@R N LNUHLDMSNu L@R S@LAčL N 

ODMR@LDMSNu N @EDSN D @ DRBTS@q 

Contudo, as viv°ncias de Agnaldo, Guilherme e Beatriz ð correndo livremente, tocando 

a bola, rindo no p§tio ð revelam o potencial escondido nesse ambiente de controle. Eles nos 

lembram que, mesmo sob vigil©ncia, h§ brechas. H§ escapat·rias. H§ linhas de fuga. Pequenos 

gestos que, embora ef°meros, deslocam a gram§tica do controle. 

Neste cen§rio, o poder n«o ® fixo ou absoluto. Ele se metamorfoseia nas rela­»es, 

nas intera­»es entre corpos e nas materialidades que intra-agem com os sujeitos. Foucault 

(2024) ajuda a compreender essas din©micas: o poder n«o est§ apenas em quem vigia, mas em 

como os espa­os s«o organizados, em como os tempos s«o fracionados, em como os corpos s«o 

orientados. Mas tamb®m: em como tudo isso pode ser subvertido. As brincadeiras, as corridas 
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no intervalo, os jogos improvisados e as risadas nas aulas de Educa­«o F²sica s«o atos que, ao 

mesmo tempo em que acontecem, questionam a prápria lágica que os tenta conter. 

Com Barad (2007), ® poss²vel pensar esses momentos como eventos performativos que 

reconfiguram o espa­o-tempo-mat®ria escola. As aulas de Educa­«o F²sica e os intervalos n«o 

s«o "tempos vazios", mas fen¹menos que surgem dos emaranhados entre corpos, normas, 

dispositivos e afetos. Neles, o corpo n«o apenas se movimenta ð ele pensa, sente, age, 

transforma. O corpo ® mat®ria pensante em fluxo com o mundo. 

Ainda assim, a estrutura escolar ð centrada no controle e na produ­«o de conhecimento 

em larga escala ð imp»e ritmos r²gidos e metas exaustivas. Momentos de lazer e conviv°ncia 

tornam-se exce­»es num sistema que exige concentra­«o e produtividade, transformando a 

escola numa fËbrica de trabalhadores cognitivos ajustados Ê lÜgica da 

eficiÔncia. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), institu²da em 2017, explicita essa 

l·gica. O ñm²nimoò que prop»e se traduz em sobrecarga, pressionando alunos professores a 

cumprirem um ritmo que ignora as complexidades do cotidiano escolar. 

 

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) prescreve com tantas min¼cias as 

habilidades e compet°ncias que devem ser adquiridas com cada conte¼do escolar, que 

facilmente poderia ser veiculada por um aplicativo, transformando o professor num 

ap°ndice das m§quinas. Mas para al®m da forma­«o do trabalhador com habilidades 

de sobreviver com pouco, a redu­«o dos conte¼dos escolares a pr§ticas 

comportamentais e emocionais tamb®m evidencia a altera­«o da fun­«o da educa­«o 

(Catini, 2019, p. 37). 

 

Na perspectiva da escola empresarial, o intervalo e a intera­«o social s«o vistos como 

desperd²cio ð algo a ser reduzido em nome da performance. O modelo educacional se 

ñuberizaò, oferecendo saberes fragmentados, r§pidos e tempor§rios, e transforma o espa­o 

escolar em esteira de produ­«o de capital humano (Gon­alves, 2022). Essa l·gica desumaniza 

as rela­»es, subordina o afeto aos resultados e marginaliza tudo aquilo que n«o gera produto. 

Os estudantes entrevistados confirmam: a sala de aula ® lugar de passividade. O 

professor transmite, o aluno escuta. A presen­a do Educatron17 ð a televis«o que dita o ritmo 

da aula ð refor­a a imagem do estudante como consumidor de conte¼dos prontos, deslocando 

a experi°ncia educativa para uma l·gica de aplica­«o e repeti­«o. 

 
17 O Educatron ® um recurso presente nas salas de aula da rede estadual do Paran§. Trata-se de uma televis«o de 

tela plana com entrada USB ð conhecida entre professores como ñTV pen driveò ð que permite exibir v²deos, 

slides e outros materiais digitais diretamente na sala, sem precisar de computador ou projetor. Ele foi pensado para 

tornar mais simples o uso de conte¼dos digitais no dia a dia da escola. 
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Contudo, nas brechas entre um sinal e outro, na pausa entre conte¼dos, no intervalo entre 

aulas, outra escola se anuncia. Nesses instantes, os alunos vivenciam uma liberdade que 

transcende os limites das salas e das s®ries, permitindo intera­»es horizontais 

entre diferentes idades e grupos. As brincadeiras, conversas e jogos improvisados 

instauram um espa­o-tempo que contesta a inflexibilidade do controle pedag·gico e viabiliza a 

constru­«o de compet°ncias sociais e afetivas frequentemente ignoradas pela grade 

curricular formal. Trata-se de um territ·rio ef°mero, mas carregado de inventividade, 

onde o aprender se mistura ao viver, e a escola se reinventa naquilo que escapa ao previsto 

(Figura 4)18.  

 

Figura 4: Escola em (re)inven­«o 

 

Fonte: Dispon²vel em: GOMES, Lucas Ferreira. Evento. Youtube. Dispon²vel em? 

https://www.youtube.com/watch?v=5z5RijB-1Fc. Acesso em: 28 set. 2024. 

 

Uma pausa em inventividade...  

 

 

ȟ Ȣ Encerrado 

 

Ao tomar a sala de aula como um coletivo de for­as, opta-se por colocar a aten­«o 

desatentamente na processualidade, na din©mica, no fluxo: matem§ticas acontecendo, 

curr²culos se atualizando, professores se constituindo professores, viveres, devires... 

Produzem-se rachaduras, fissuras, acontecimentos (Clareto, 2013, p. 4). 

 
18 Essa captura foi feita em julho de 2024, durante os Jogos Interclasse. Com modalidades como v¹lei e futsal, as 

atividades ocorreram em todos os turnos, permitindo que os estudantes se envolvessem n«o apenas nas 

competi­»es, mas tamb®m na torcida. 

https://www.youtube.com/watch?v=5z5RijB-1Fc
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Quando um estudante deixa de vir, o vazio que resta n«o ® s· aus°ncia. EũĲШƖċƚŊċШŸШ

ƣĲĦŔĬŸШĬċШƚċũċЯШċƣƖċƻĲƚƚċШŸШƕƨċĬƖŸЯШŔŰƚĦƖĲƻĲШƚŔũĶŰĦŔŸƚШŰċƚШĦċƖƣĲŔƖċƚЮШNo Col®gio Santa 

Maria Goretti, onde a evas«o escolar no Ensino M®dio se repete como pulsa­«o dissonante, a 

aus°ncia ganha corpo, textura, reverbera no modo como a escola respira. N«o ® n¼mero. £ 

abalo. £ deslocamento. Uma rachadura que n«o se fecha. 

Lucas R. parou de vir depois do recesso. A chamada seguiu por mais duas semanas: 

ñLucas R.ò, pausa. Nada. ñExcErrò apareceu na tela. E foi como um ponto final que ningu®m 

teve coragem de colocar. Ningu®m comentou. A carteira dele ficou com uma caneta sem 

tampa por dias. Depois sumiu tamb®m. ñAcho que ele foi trabalharò, murmuraram. Mas 

ningu®m tinha certeza. 

Como mostra a Figura 5 em classe da 2Û s®rie do Ensino M®dio, que deu in²cio ao ano 

letivo de 2024 com um total de trinta e oito alunos. Em um intervalo de tr°s meses, j§ foram 

exclu²dos dez nomes das listas. 

 

Figura 5: Um quadro/um contexto 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

O que esses nomes ausentes produzem? S«o corpos que escapam e j§ n«o respondem ¨ 

chamada ð ou a ouvem de outro lugar. A evas«o, aqui, n«o ® apenas um evento administrativo: 

® gesto performativo que faz ranger pr§ticas, desloca o que se supunha est§vel. Os ñtermos de 

compromissoò assinados com as fam²lias tentam conter o que transborda, mas sua 

materialidade ® fr§gil, quase ficcional. N«o capturam a urg°ncia, o cansa­o, os rearranjos 
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m¼ltiplos da vida. H§ sempre algo que se furta: um gesto, um suspiro, um olhar que n«o 

retorna. 

No registro eletr¹nico, quando aparece o ˨8ĳÎ8ĖĖ˩ˋ a ruptura se inscreve. £ um nome 

que n«o se atualiza mais. Um elo cortado. Uma pergunta sem retorno. Uma aula que n«o 

encontra o aluno. A media­«o que se desfaz no ar. A sala muda ð e o ritmo, o tom, a mat®ria 

da aprendizagem se fragmenta. A escola toda se reorganiza em torno de um v§cuo (Figura 6). 

 

Figura 6: Qual pre­o? Qual custo? 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

Encerrar. Verbo de superfÜcie limpa, que parece prometer um ponto final, um 

destino selado, uma operaëÓo concluÜda. Mas, na escola, todo encerramento Ø parcial, 

incompleto, provisário. º tentativa de borda, de contorno ð gesto de controle diante 

do que insiste em escapar. 

Em conson©ncia com Barad (2007), n«o h§ encerramento absoluto. H§ cortes que fazem 

aparecer ð fragmentos que produzem efeitos, que organizam quem conta e o que fica de fora. 

Encerrar uma matr²cula, uma etapa, um ciclo: tudo isso parece indicar um fim. Mas n«o ® fim 

ð ® dobra. O fen¹meno segue em outros corpos, em outros tempos, em outros espa­os. As provas 

arquivadas, as chamadas finalizadas, os di§rios encerrados: esses gestos constroem a apar°ncia 

de um ciclo que se completou. Mas os vest²gios vibram al®m. O aluno que sai da escola em 

mar­o continua ali ð no arranjo da sala, no apelido que ainda escapa, no vazio que pesa em 

uma carteira. Encerrar ® um gesto que corta e cria: n«o descreve, acontece (Barad, 2003). 
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As tentativas institucionais de encerrar ð selar, arquivar, apagar ð fazem parte do que 

Barad chama de aparatos material-discursivos (dispositivos que constituem os limites do que 

® poss²vel ver, lembrar, validar). Mas h§ sempre um resto. Uma dobra. Um ru²do 

que insiste. O que n«o se encerra retorna como espectro, como eco, como falta. Bozalek e 

Zembylas (2017) chamam aten­«o para esse gesto de escuta dos espectros do sistema, aquilo 

que n«o se acomoda nos protocolos. 

E h§ os encerramentos que marcam feridas: a perda de uma professora, a morte de uma 

aluna. Nesses casos, o encerramento n«o ® t®cnico, mas existencial. Como seguir escrevendo, 

ensinando, estando, quando o vazio ® denso e irredut²vel? A escola, ent«o, se veste de luto ð 

e o luto, como processo, tamb®m escapa ao encerramento. Fullagar e Bozalek (In Murris, 2021) 

sugerem que ® preciso sustentar o que n«o se pode consertar ð habitar os fragmentos e os 

intervalos como espa­o ®tico. 

Este verbete nasce da impossibilidade de encerrar. Sua escrita performa a fratura entre 

o desejo de concluir e o que permanece vibrando. Encerrado, aqui, n«o ® verbo conclu²do: ® 

marca do que segue em suspens«o. O gloss§rio, como dispositivo, n«o arquiva o que findou, 

mas abriga o que insiste, o que reverbera, o que ainda pulsa. 

 

Encerrar, na escola, Ø sempre um gesto provisário. º uma dobra do tempo que 

tenta costurar o que jamais serÑ costurado por completo. º um intervalo que se faz 

necessÑrio para seguir ð mesmo sabendo que a matØria da escola se move, se 

rearticula, se reabre. E continua. 

 

 

ū Espa­o 

 

A percepëÓo do espaëo, na escola, vai alØm das paredes e corredores. Habitamos o 

ambiente ou somos habitados por ele? Ao transitar por esses lugares, sentimos as 

histárias gravadas no chÓo, nas mesas, nas vozes que ecoam. HÑ uma troca 

constante, onde a escola se torna nÓo sá um lugar fÜsico, mas uma teia de 

significados, de presenëas e ausÙncias. 

 

Nás moldamos esse espaëo ou ele nos molda? As intra-aëäes entre os sujeitos que por 

ali passam reconfiguram as formas de ver e viver a escola. Ela Ø mais do que um 

edifÜcio; Ø uma extensÓo de nás mesmos, um organismo vivo que se transforma ao 

longo do tempo. 
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Figura 7: Uma escola. Sensa­»es. Espa­o? Que espa­o? 19 

 

 
19 As fotos que comp»em a Figura 8 foram elaboradas pelo autor. 
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●◐ Esperar 

 

Esperar n«o ® pausa. £ mat®ria ð densa, vibr§til, carregada de tempos que se entrela­am 

sem ordem linear. A escola me ensinou isso: que a espera n«o vem depois de algo nem 

antes de outra coisa, mas que ela pr·pria ® acontecimento. Na perspectiva do 

Realismo Agencial (Barad, 2007), o tempo da espera n«o ® intervalo passivo, mas condensa­«o 

de m¼ltiplas temporalidades que se friccionam e se transformam mutuamente. Esperar, assim, 

n«o ® suspender a a­«o, mas habitar o entre como quem escuta o que ainda n«o se manifestou, 

permitindo que o mundo se fa­a de outra maneira. 

Entre uma aula e outra; pelo sinal que n«o toca; pelo professor que n«o chega; pelo 

lanche, pela chamada, pelo fim do ano; pelo boletim, pelo futuro; pela transforma­«o sempre 

prometida, raramente concretizada. " DRODQ@ M@ DRBNK@ MTMB@ č U@YH@r DRSć BGDH@ CD 

QTLNQDRu FDRSNR CDRUH@MSDRu ODPTDMNR @BNMSDBHLDMSNR PTD DRB@O@L Ĉ UHFHKĉMBH@q £ 

um tempo espesso, atravessado por for­as que n«o se deixam ver de imediato, que n«o 

obedecem ¨ l·gica da produtividade ou da previsibilidade. £ anterior ¨ decis«o, anterior ¨ 

interpreta­«o; ® o que torna poss²vel que algo se diga, que algo surja. 

Na escola, a espera opera como condi­«o e como fissura. · motor e ameaÑa: pode 

desacelerar a engrenagem, recusar efeitos imediatos, instaurar resist°ncias. Carrega cansa­o, 

desejo, recusa. £ gesto ð de escuta, de insist°ncia, de aten­«o que se abre para o ainda informe. 

 

Esperar o que vem, 

o que nÓo vem, 

o que quase veio. 

Esperar como quem escuta. 

Como quem nÓo sabe. 

Como quem se deixa tocar 

pela pergunta do outro. 

Esperar sem promessa. 

Sem fim. 

Sem funëÓo. 
 

Esperar como quem caminha no intervalo 

entre o que se repete e o que insiste. 

 

!ǇǊŜƴŘƛ ŀ ǇŜǎǉǳƛǎŀǊ ŜǎǇŜǊŀƴŘƻ ð n«o apenas tolerando a demora, mas me 

implicando nela. Esperar que fragmentos, rastros e sinais emergissem; que a escola falasse 

quando quisesse; que os sentidos vibrassem aos poucos. Esperar como quem se abre ao encontro 

sem dominar, sem extrair, sem antecipar. Foi na espera que vi movimentos m²nimos: a aluna 
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que sempre chegava atrasada no mesmo hor§rio; o aluno que n«o aceitava ordens; o aluno que 

nunca trazia o material; a professora que reclamava constantemente; a estudante que se escondia 

para comer. 

Neste gloss§rio, esperar n«o ® tempo a ser vencido, ÿÀĚ ġÙÿēĆ À ĚÙĖ ëÀÌíġÀÓĆ. £ 

ŁņǁƆƜĻğƼ‐ğ‐ǐƼŞŊƓĻŭğ‐ŁƜ‐ğŞƜƼğ, desafiar a linearidade e cultivar outra ®tica da aten­«o: 

uma aten­«o hesitante, porosa ao que vibra para al®m das m®tricas escolares. 

Talvez esperar seja isso: a chance de sermos afetados pelo que nÓo sabÜamos 

que procurÑvamos. Uma pr§tica de pesquisa que come­a quando termina a vontade de 

controle. Um tempo que n«o organiza, mas que deixa vir. 

 

 

Ѝ Luto 

 

Era uma ter­a-feira comum pela manh«. Estive trabalhando com a turma da terceira 

s®rie sobre a ideia de que o curr²culo pode ser uma porta de entrada para o mercado de 

trabalho, na disciplina de Educa­«o Financeira. J§ tinha conversado sobre tudo que planejei 

e chegou a hora de "arrega­ar as mangas". Com o uso do tablet, eles deviam elaborar seus 

pr·prios curr²culos baseando-se em um modelo previamente estabelecido. Assim como todo 

mundo, decidi ir at® a sala onde tinha dado a aula anterior para pegar minha garrafa de §gua, 

que eu havia esquecido. 

De repente, uma professora me abordou e comentou: ñveja como minhas m«os est«o 

tremendo. Voc° n«o vai acreditar no que aconteceu! Voc° se lembra daquela aluna do 9Ü ano 

que estava passando por dificuldades na semana passada?ò, Claro, eu respondi sim. ñEla 

faleceu. Ele teve algumas paradas card²acas, mas n«o sei o motivo. Que pena!ò 

 
Os ¼ltimos acordes nada interrompem. Apenas completam.  O que se segue, ent«o, ® 

o sil°ncio da saudade, aben­oadamente feliz, pois ® o sil°ncio que vem depois da 

experi°ncia da beleza. Que pena que a vida n«o seja assim... Pois o que acontece ® que 

a sonata ® abruptamente interrompida pela morte intrusa, um golpe de desarmonia 

bruta desferido por uma pot°ncia sinistra surda ¨ melodia que se queria cantar. E a 

sonata fica ali, quebrada ao meio, fragmento, caco, incompleta...  A morte do suicida 

® diferente. Pois ela n«o ® coisa que venha de fora, mas gesto que nasce dentro; o seu 

cad§ver ® o seu ¼ltimo acorde, t®rmino de uma melodia que vinha sendo preparada no 

sil°ncio do seu ser. A primeira morte n«o foi um gesto; foi um acontecimento de dor. 

Por isso ela ® para ser chorada; n«o ® um texto para ser lido. Mas no corpo do suicida 

encontra-se uma melodia para ser ouvida. Ele deseja ser ouvido. Para ele valem as 

palavras de C®sar Vallejo: ñsu cad§ver estaba lleno de mundoò. O seu sil°ncio ® um 

pedido para que ou­amos uma hist·ria cujo acorde necess§rio e final ® aquele mesmo, 

um corpo sem vida (Cassorla, 2021, p. 6). 
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Voc° j§ percebeu quando parece que seus sentidos desaparecem? £ como se um buraco 

se abrisse sob seus p®s, e de repente, voc° sente uma sensa­«o de vazio invadindo tudo ao seu 

redor. Foi exatamente isso que eu senti. Embora estivesse com aquele grupo h§ pouco mais de 

dois meses, grande parte do meu tempo estava dedicado a eles. S«o tr°s dias na semana. Dividi 

meu tempo com aquele grupo e com aquela aluna. Eu j§ me sentei v§rias vezes ali, do seu lado, 

tentando te ensinar um pouco de Matem§tica, assim como fa­o com todos que, de alguma 

maneira, mostram que t°m dificuldades. Como se isso fosse o mais importante para ela. Ele 

n«o tinha ideia do que estava sentindo. Quais eram seus pensamentos? O que a incomodava. 

Imediatamente pensei: eu tenho as duas primeiras aulas nessa turma. O que eu posso 

fazer? Como posso tentar transmitir algum aprendizado? Como ser§ a rea­«o deles? Quais 

s«o os sentimentos que eles est«o experimentando? Ser«o duas aulas! Voc° acha que eles v«o 

aparecer? Ser§ que estou pronto emocionalmente para entrar l§ e confront§-los cara a cara? 

N·s, professores, muitas vezes nos sentimos despreparados para enfrentar certas situa­»es. 

N«o h§ gradua­«o, p·s-gradua­«o, forma­»es ou experi°ncias que realmente nos preparem 

para lidar com quest»es t«o complexas como a morte. 

Consoante ̈ Kov§cs (2012), essa percep­«o ® bastante frequente em circunst©ncias 

iguais a esta; n«o se configura como uma experi°ncia rotineira para o docente, tampouco ® uma 

ocorr°ncia usual. Al®m disso, enfatiza que a capacita­«o do educador requer uma an§lise 

minuciosa para incorporar quest»es referentes ¨ morte, ao luto, aos comportamentos 

autodestrutivos e ¨s modalidades de assist°ncia a crian­as e adolescentes que vivenciam tais 

circunst©ncias. Ao considerar a prepara­«o para enfrentar a morte, n«o se visa fornecer solu­»es 

estabelecidas ou respostas uniformes. Trata-se de um processo que envolve questionamento, 

autoconhecimento, sensibiliza­«o e abertura pessoal (Kov§cs, 2012). 

Voltei para a sala que estava e tentei me recompor. N«o foi f§cil! Ainda mais que os 

alunos come­aram a perguntar: ñProfessor, voc° viu a menina que morreu? Ela era sua aluna? 

Como ela se matou? Ela tinha alguma coisa? Por que ela fez isso?ò E os questionamentos 

seguiram e nem me lembro como consegui encerrar aquela aula e ainda tinha mais oito aulas 

pela frente. Duas delas com a turma da aluna. Que sorte! Era o intervalo. 

Na sala dos professores foi uma discuss«o e as perguntas continuaram. Poucos 

professores atuam no contraturno, pois preferem o Ensino M®dio. Queriam saber quem era, se 

era boa aluna e se demonstrava algum sinal de que poderia fazer mal a si mesma. Na minha 

cabe­a pouco importava aquelas quest»es, pois nada poderia mudar o que j§ havia acontecido. 
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N«o queria responder, mas seria uma tremenda falta de educa­«o. Consegui tomar um pouco 

de §gua e foi isso. O que respondi, tamb®m n«o lembro. 

Kov§cs (2012, p. 76) menciona que ñeducadores, assim como profissionais de sa¼de, 

n«o t°m seu luto reconhecidoò. £ necess§rio prosseguir com as atividades educacionais ap·s as 

dificuldades enfrentadas no ambiente escolar, vivenciando sofrimento e percep­»es de 

desamparo. Em situa­»es desse tipo, ® frequente que a press«o para preservar a normalidade 

seja extremamente intensa, restringindo a disponibilidade de tempo para que os educadores 

possam lidar com sua pr·pria dor e desamparo. A °nfase recai sobre a continuidade das 

opera­»es, ao passo que as demandas emocionais dos educadores s«o negligenciadas. 

Essa din©mica revela n«o apenas a aus°ncia de reconhecimento do luto dos educadores, 

mas tamb®m uma cultura que privilegia a efici°ncia e o cumprimento de metas em detrimento 

do bem-estar humano. Essa ® uma dentre as diversas formas pelas quais a l·gica capitalista 

pode impactar adversamente o ambiente educacional, relegando as necessidades emocionais 

dos participantes a um papel secund§rio. 

Ministrei as tr°s aulas seguintes, cumprindo a minha miss«o. Era o momento do 

almo­o, mas n«o estava com apetite. Sentei-me ali mesmo na sala dos professores e permiti me 

desligar um pouco das coisas ¨ minha volta. Passou um certo tempo at® que chegou a vice-

diretora e a pedagoga na sala dos professores. Era como se nada tivesse acontecido. E como ® 

o meu primeiro ano naquela escola, fiquei um pouco assustado20. Depois de alguns assuntos 

aleat·rios e mais das mesmas perguntas do intervalo anterior, soa o sinal e ® hora de enfrentar 

aquela turma. Sem nenhum posicionamento, pergunto para elas: ño que vamos fazer? Tenho 

as primeiras aulas l§.ò Acho que eles nem vir«o e pelo que vi t°m poucos alunos a², respondeu 

ela. Entendi, eu disse. Ela falou que iria l§ para ver os alunos que tinham vindo. Assim, suspirei 

fundo, peguei meu caderno, meu livro, meu apagador, minha garrafa de §gua, a coragem que 

n«o tinha e me dirigi para a sala de aula. 

Ela fica no fim do corredor. Na porta estavam alguns alunos. Vi aqueles rostos com 

fei­»es chateadas me esperando. Quando cheguei, falei um ñoiò e eles foram se sentando em 

seus lugares, para minha surpresa estavam quase todos. Aquela tarde n«o os cumprimentei 

dando boa tarde (o que fa­o normalmente), pois n«o tinha muita coisa boa. N«o sabia muito o 

que dizer, mas tentei refletir com eles algumas coisas relacionadas  ̈passagem e ¨ efemeridade 

 
20 S®rio mesmo? N«o aconteceu nada? Voc° n«o est§ sabendo ou est§ fingindo que nada aconteceu? Minha cabe­a 

borbulhava de perguntas. O que ir²amos fazer a partir dali? 
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da vida. Minha inten­«o n«o era chorar e muito menos faz°-los chorar, s· n«o queria deixar 

as coisas ainda piores e mostrar que, naquele momento, eu era solid§rio  ̈dor de todos. 

Conversei com eles sobre a import©ncia de valorizar aqueles que est«o ¨ nossa volta e 

aproveitar cada momento com as pessoas que amamos, momentos bons e ruins, pois n«o 

sabemos o que o futuro nos reserva. Logo chegam mais alguns alunos, dentre eles aqueles que 

eram mais pr·ximos da menina, inclusive um deles estava vestindo uma camiseta preta. 

 

A morte n«o deveria estar presente no per²odo da adolesc°ncia, j§ que jovens est«o 

ativamente envolvidos na constru­«o de seu futuro, na consolida­«o da identidade e 

na defini­«o da profiss«o. Infelizmente n«o ® o que mostram as estat²sticas atuais. A 

quest«o ® como tra­ar a fronteira entre experimentar pot°ncia e ousadia, desafiar 

limites, situa­»es t«o comuns na adolesc°ncia e se expor a riscos efetivos de vida, que 

precisam ser conscientizados (Kov§cs, 2012, p. 73). 

 

Passou um tempo, at® que a vice-diretora entrou na sala e come­ou a dialogar com a 

turma, ressaltando alguns pontos essenciais da morte. Destacou que entende que para eles, 

alunos, a morte nesta idade ® uma coisa dif²cil de entender e que a escola estaria aberta para 

ouvir e acolher aqueles que se sentissem mal naquele e nos pr·ximos dias. Explicou que o 

corpo da adolescente s· chegaria no final da tarde para o vel·rio, ent«o n«o fazia sentido 

cancelar as aulas naquele dia. Que a partir dali cada um deveria conversar com os seus pais 

para irem, caso quisessem, at® o vel·rio e fazer as ¼ltimas homenagens para a colega. 

Nesse instante, a professora de L²ngua Portuguesa, aquela que anteriormente me 

informara sobre o ocorrido naquela manh«, chamou-me ¨ porta da sala. Ela expressou o desejo 

de criar um mural em homenagem ¨ aluna e sugeriu que cada aluno escrevesse uma carta de 

despedida ou confeccionasse um cart«o em sua mem·ria. E assim fizemos, fornecemos uma 

folha de sulfite para cada um e demos in²cio ¨ atividade. 

 

Figura 8: Uma tarde silenciosa21 

 
Fonte: Elaborada pelo autor. 

 
21 Tamb®m dispon²vel em: https://qr.me-qr.com/pt/music/exFuCyzf. Acesso em: 11 ago. 2024. 

https://qr.me-qr.com/pt/music/exFuCyzf


83 

 

 

 

O desconforto era not§vel com aquela atividade, eles queriam n«o aceitar o que estava 

acontecendo. O sentimento de culpa, de tristeza e de indiferen­a se misturavam naquela sala. 

A tens«o era tanta que dava pra sentir que at® o ar estava denso (com o QR da Figura 8 ® 

poss²vel ouvir parte daquela aula). O barulho predominante n«o era de conversas paralelas, 

de explica­»es, de perguntas, de resolu­»es de exerc²cios ou de qualquer outro fen¹meno que 

acontece em uma aula de Matem§tica, mas era o barulho emitido pelos ventiladores22. L§ no 

fundo, bem no fundo do §udio ® poss²vel ouvir alguns ru²dos humanos. Buscavam conforto nos 

olhares e na presen­a um dos outros. 

A circunst©ncia que estamos enfrentando ilustra a intricada natureza do luto durante a 

adolesc°ncia, conforme abordado por Corr (1999). Os adolescentes podem experimentar a 

sensa­«o de serem ñenlutados an¹nimosò, sentindo-se desorientados entre seus pares, sem que 

sua dor seja validada. A aus°ncia de reconhecimento pode representar um grande desafio, uma 

vez que numerosos adolescentes enfrentam dificuldades ao lidar com sentimentos de 

vulnerabilidade, os quais podem impactar de maneira significativa sua percep­«o de pot°ncia e 

controle, elementos essenciais para a forma­«o da identidade (Servaty-Seib; Pistole, 2007). 

No ©mbito mencionado, os jovens costumam procurar valida­«o e reafirma­«o de sua 

identidade junto a seus pares, conforme indicado por Ringler e Hayden (2000). Os colegas, o 

grupo, a comunidade, configuram-se como refer°ncias significativas, proporcionando 

seguran­a, intimidade e reafirma­«o da identidade. Em oposi­«o ¨ concep­«o de que os jovens 

buscam figuras parentais em circunst©ncias adversas, Ringler e Hayden (2000) salientam que, 

na realidade, eles costumam procurar suporte e est²mulo, primordialmente, entre amigos e 

outros pares afetivos. 

A relev©ncia dos amigos em momentos de crise ® igualmente destacada por Creenshaw 

(1997), que observa ainda que viv°ncias de perda podem acelerar o processo de 

amadurecimento dos jovens. Assim, ® fundamental reconhecer a influ°ncia relevante que os 

companheiros de sala exercem na vida dos jovens, especialmente em momentos de luto e crise. 

Enquanto a aula se arrastava, parecendo durar uma eternidade, eu me perguntava 

incessantemente o que poderia fazer para ajudar e como poderia oferecer suporte aos alunos 

nesse momento t«o dif²cil. Minha impot°ncia diante da situa­«o era avassaladora, mas eu sabia 

que precisava estar presente e dispon²vel para eles, mesmo que isso significasse apenas 

compartilhar o sil°ncio e a dor. A maior parte conseguiu fazer e, tamb®m, n«o insisti com 

 
22 O que normalmente n«o presto aten­«o, muito menos eles. S«o ativos, gostam de conversar, brincar e aproveitar 

o momento que est«o juntos, coisas que todos os adolescentes da idade fazem. 
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aqueles que n«o fizeram, afinal alguns sentimentos s«o inexpress§veis. O que mais me chamou 

a aten­«o naquelas produ­»es foi algo pr·ximo da Figura 9: 

 

Figura 9: O sol e a lua 

  
Fonte: CREATIVE FABRICA. Desenho m§gico para colorir de sol e lua. 

Dispon²vel em: https://www.creativefabrica.com/pt/product/magic-sun-and-

moon-coloring-page/. Acesso em: 22 mai. 2024. 

 

Era uma tatuagem que a estudante tinha. Procurei na internet para descobrir se havia 

algum significado e o que essa marca em seu corpo poderia representar. Percebi que essa 

imagem simboliza um ponto de encontro entre a dualidade e a harmonia. O sol, s²mbolo de 

energia, for­a e recome­o, se op»e ¨ lua, que representa tranquilidade, feminilidade e 

resist°ncia. Juntos, eles constituem uma rela­«o de depend°ncia m¼tua que vai al®m das 

divis»es tradicionais, mostrando como for­as opostas podem coexistir em um ciclo cont²nuo de 

renova­«o e harmonia. Este equil²brio seria para esconder toda a desordem e desequil²brio 

que estava dentro de seu ser? 

A turbul°ncia que acompanha o processo adolescente se manifesta de forma peculiar 

para cada pessoa, da mesma maneira que as ideias sobre a morte e o suic²dio. Essas ideias, que 

podem levar a eventuais atos autodestrutivos, fazem parte do que se considera a ñnormal 

anormalidadeò (Aberastury et al., 1976) da adolesc°ncia. Esse ® um per²odo de contrastes, no 

qual os jovens se encontram no auge da vida, cheios de sonhos e aspira­»es. 

Para diversos indiv²duos, esse per²odo caracteriza-se por sentimentos de inveja e 

admira­«o, uma vez que simboliza a procura por liberdade e autonomia, al®m de ser 

considerado um instante de realiza­«o pessoal e descoberta de voca­«o. Atualmente, os jovens 

concentram toda a sua energia ps²quica na constru­«o de seu espa­o no mundo e na 

https://www.creativefabrica.com/pt/product/magic-sun-and-moon-coloring-page/
https://www.creativefabrica.com/pt/product/magic-sun-and-moon-coloring-page/
https://www.creativefabrica.com/pt/product/magic-sun-and-moon-coloring-page/
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consolida­«o de sua identidade, sem a possibilidade de refletir sobre desconstru­«o ou morte, 

conforme indicado por Kov§cs (2003). 

Entretanto, para alguns, a adolesc°ncia ® percebida com receio e ceticismo. Conforme 

Kov§cs (2003), essa fase pode ser interpretada como o t®rmino da inf©ncia, uma etapa 

caracterizada por transforma­»es e pela ren¼ncia a identifica­»es pr·prias da inf©ncia. A 

transi­«o em quest«o pode apresentar desafios significativos, uma vez que os jovens 

frequentemente carecem da maturidade requerida para lidar com as exig°ncias da vida adulta. 

A denominada perda daquilo que ® familiar, assim como a inquieta­«o em face do in®dito, pode 

evocar emo­»es como medo, solid«o e tristeza, requerendo um per²odo para processamento e 

adapta­«o. Esses sentimentos s«o frequentemente desconhecidos ou mal administrados por 

muitos adolescentes. 

Dessa forma, a adolesc°ncia se configura como uma etapa de intensas emo­»es, na qual 

os jovens oscilam entre a procura por autonomia e a necessidade de enfrentar os desafios 

relacionados ao amadurecimento, lidando tanto com a alegria e os sonhos quanto com o temor 

e a inseguran­a. 

Quando terminaram, fomos com a professora de L²ngua Portuguesa para o p§tio e l§ 

montamos o painel (Figura 10). Cada um colocava sua produ­«o ao mesmo tempo que iam 

compartilhando lembran­as e consolando-se uns aos outros. Apesar da tristeza que ainda 

pairava no ar, havia uma sensa­«o de comunidade e apoio m¼tuo que era reconfortante de se 

ver. 

 

Figura 10: Homenagem 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 
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ê medida que o dia chegava ao fim, senti-me grato por ter testemunhado a for­a e a 

resili°ncia dos alunos diante da adversidade. Embora a perda da colega de classe fosse uma 

experi°ncia devastadora, ela se apresentou como uma oportunidade para os adolescentes 

aprenderem sobre empatia, solidariedade e a import©ncia de valorizar cada momento da vida. 

Naquele dia, comprometi-me a continuar oferecendo apoio aos alunos nos dias seguintes e a 

trabalhar em conjunto com meus colegas e a equipe escolar para garantir que eles recebessem 

o suporte que precisavam para enfrentar o processo de luto. 

Essa trag®dia explicita uma realidade angustiante: a vulnerabilidade humana n«o se 

resolve por m®rito, desempenho ou ñfor­a de vontadeò. Ela desloca o mito do excepcionalismo 

humano ð a cren­a de que somos entidades separadas, autossuficientes, dotadas de um controle 

absoluto sobre nossas vidas. A morte, especialmente no contexto adolescente, desestabiliza essa 

fic­«o. Ela nos lembra que o humano ® atravessado por redes de rela­»es materiais e afetivas, 

por contextos hist·ricos, econ¹micos e institucionais que configuram a pr·pria possibilidade de 

existir. 

No enquadramento do Realismo Agencial (Barad, 2007), o suic²dio da aluna n«o pode 

ser lido como um ato isolado de um indiv²duo, mas como um fen¹meno que emerge de intra-

a­»es entre m¼ltiplos elementos: as press»es escolares, as materialidades da sala de aula, as 

normas institucionais, os v²nculos afetivos (ou sua aus°ncia), a l·gica produtivista que regula 

tempos e corpos. O acontecimento se d§ nesse emaranhado, e n«o ñdentroò de um sujeito. 

Ao testemunhar o impacto na turma e na comunidade escolar, percebe-se que o luto n«o 

pertence a um ¼nico corpo, mas reverbera entre carteiras, paredes, sons de ventilador, pap®is 

colados no mural. O que se sente e o que se pensa se produz nesse campo coletivo, onde o 

humano nunca ® ñs· humanoò: ® sempre corpo-mundo, mat®ria-afeto, presen­a-aus°ncia. O 

excepcionalismo humano se desfaz aqui ð no reconhecimento de que SOMOS TECIDOS 

POR FOR¢AS QUE NëO CONTROLAMOS, e que nossa fragilidade ® tamb®m parte 

constitutiva do viver. 

 

Uma morte...  
Uma pausa...  

Tão cedo.  
Tão já.  
Eco... 

Rastro...  
Início?  

Um desdobrar...  
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Um atravessar...  
Tão tarde?  
Ainda não.  

 

 

ȟ Exterioridade Dentro 

 

Figura 11: H§ limites entre fora/dentro? 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

A escola n«o come­a onde dizem que come­a (Figura 11). N«o come­a no port«o, nem 

no hor§rio da aula, nem na lista da chamada. A escola j§ estava l§, intrincada nas 

dobras entre o que irrompe e o que ancestralmente a constitui, pulsando nas materialidades que 

a formam e a desfazem a cada instante. No Col®gio Estadual Santa Maria Goretti, essa dobra ® 

um emaranhamento denso, inseparÑvel da sua prápria matØria e das realidades que a 

atravessam. £ uma constante intra-a­«o entre o espa­o formal e o que o habita. 

Situado na Zona 6 de Maring§, o Goretti desafia as coordenadas de um mero endere­o. 

Sua composi­«o di§ria ® tecida por agencialidades de mais de oitocentos estudantes que, em 

fluxos cont²nuos e exaustivos, v°m dos mais diferentes bairros que comp»em Maring§, dos 

distritos de Floriano e Iguatemi, tamb®m das cidades vizinhas de Sarandi e Pai­andu, isto ®, 

diferentes topografias populares e periferias que ressoam nas ÎÀĖÀÎġÙĖïĚġíÎÀĚ

ĚĆÎíĆÙÎĆĀĈÿíÎÀĚ Ù ÎĥúġĥĖÀíĚ ÓÙ ĚÙĥĚ ÎĆĖēĆĚġlÙĖĖíġćĖíĆĚː 

O pr·prio Projeto Pol²tico Pedag·gico (PPP) da escola detalha essas condi­»es, 

indicando os desafios que o documento se prop»e a acolher e transformar. Vem cedo, vem tarde, 

¨s vezes, em seus emaranhamentos de vida marcados pela precariedade, simplesmente n«o vem, 

difratando a l·gica da presen­a cont²nua (ver verbete Encerrado). O que chega n«o s«o apenas 
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presen­as f²sicas, mas corpos-paisagens atravessados por quilometragens de caminhos, ¹nibus 

superlotados, cal­adas quebradas, aus°ncias dom®sticas e refei­»es contadas. Cada chegada ® 

um desdobramento, uma exposi­«o perform§tica da exterioridade que se inscreve na 

interioridade do espa­o escolar, reconfigurando o pr·prio sentido de dentro, a cada suspiro, a 

cada aus°ncia. 

A cidade, ent«o, n«o fica ¨ espreita; ela intra-age com os estudantes, entranhando-se nas 

mochilas gastas, nos olhos que guardam hist·rias, nos sil°ncios, nas pequenas insurg°ncias 

cotidianas, nos pequenos gestos de pedidos de socorro. A escola n«o se constitui de um 

tempo-espa­o-materialidade neutro; ela acontece em enredamentos, em ato, uma 

trama viva e din©mica.  

 

Figura 12: Exterioridades materiais 

 

 Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

As fronteiras entre o que ® "da escola" e o que ® "do mundo" s«o constantemente 

flu²das, borrando as categorias r²gidas de dentro e fora (Figura 12). Como Barad (2007) nos 

convida a difratar, n«o existem entidades isoladas que se "encontram". h ǉǳŜ ŜȄƛǎǘŜ ǎńƻ ƛƴǘǊŀπ

ŀœƿŜǎ ς ŎƻƴǎǝǘǳƛœƿŜǎ ƳǵǘǳŀǎΣ ŎƻǊǘŜǎ ŀƎŜƴŎƛŀŘƻǊŜǎ ǉǳŜ ǇǊƻŘǳȊŜƳ Ŝ ǊŜŎƻƴŬƎǳǊŀƳ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜǎ 

ŎƻƴǝƴǳŀƳŜƴǘŜΦ A escola, portanto, n«o recebe o mundo e seus desafios; ela se faz com o que a 
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atravessa, ® ativamente produzida e re-produzida com o que incessantemente chega e com o 

que j§ nela reside, em um processo de coconstitui­«o que borra as fronteiras entre o escolar e 

o n«o-escolar, entre o humano e o mais-que-humano. 

No in²cio de 2023, o col®gio amanheceu fraturado, marcado por furtos de fios e torneiras 

ï cortes que n«o s«o anomalias isoladas, mas express»es materializadas da viol°ncia estrutural 

e das desigualdades que se manifestam na periferia do que se reconhece como escola (ver 

verbete Precariedade). N«o foi a primeira vez. Nem a ¼ltima. O PPP, em sua proposi­«o de 

educa­«o equitativa, tenta incessantemente mitigar e transformar essas realidades, revelando 

uma tens«o inerente entre o ideal e o que ® performado no real. 

Barad (2007) nos lembra que ña mat®ria n«o ® passiva; ela ® historicamente espec²fica 

e generativaò. A escola, portanto, n«o apenas sofreu o furto; ela se refez, intra-agiu a partir dele, 

reconfigurando suas pr§ticas e rela­»es, agenciando novas formas de ser e estar. O que faltou 

naquele dia, a aus°ncia material, incorporou-se ¨ carne da escola. A aus°ncia agenciou uma 

presen­a, uma lembran­a material da vulnerabilidade e, paradoxalmente, da 

resili°ncia que se tece nas frestas do que falta. 

J§ em setembro de 202423, outro corte profundo marcou o entorno: uma mulher foi 

esfaqueada na porta da escola. N«o era aluna, mas emaranhada por la­os de amizade com uma 

aluna. Estava ali porque a escola tamb®m ® lugar de encontro, de espera, de borda ï um 

ponto de agenciamento para exist°ncias que, por vezes, s· encontram ali um ponto de fuga ou 

acolhimento. 

O sangue derramado na cal­ada n«o marcou apenas o concreto, mas manchou o tempo, 

reconfigurando o cronos da aula e a subjetividade de quem a habitava, produzindo um 

efeito difrativo sobre o que era dado como certo. No outro dia, as aulas n«o come­aram da 

mesma forma. O medo circulou, difratando-se em olhares apreensivos, gestos contidos, 

sil°ncios carregados que revelavam mais do que palavras. 

A seguran­a foi refor­ada, mas o que se instalou n«o foi apenas o policiamento; foi a 

ferida que se abriu no corpo coletivo da escola, uma cicatriza­«o que abriu novas frestas 

e instigou novas reflex»es sobre seu papel social e seu limite. Quem agrediu era adolescente, 

produto de uma trama social complexa, e dias depois, estava morta. A cidade prosseguiu seu 

emaranhado de vida e morte, e a escola tamb®m, mas nada era mais o mesmo, pois cada intra-

a­«o reescreveu a sua hist·ria e a sua materialidade. 

 
23 Ver a reportagem completa em: https://www.youtube.com/watch?v=hWgxRa9yu_c. Acesso em 28 mai. 2024.  

https://www.youtube.com/watch?v=hWgxRa9yu_c
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E ainda assim, nesse mesmo ch«o fissurado, a escola insiste em sua agencialidade 

resiliente, em sua capacidade de persistir e se reconfigurar. Afetar-se afetando humanos e n«o-

humanos. Do outro lado da rua, o Col®gio Santa Cruz ergue seu sil°ncio e seus muros altos, 

como mostra a Figura 13: 

 

Figura 13: A desigualdade que mora ao lado 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

Essa rua separa mundos disjuntos, mas que se friccionam na diferen­a e nas 

tens»es das fronteiras sociais que a escola p¼blica tenta negociar e, por vezes, subverter. Como 

lembra Sara Ahmed (2007), h§ corpos que chegam sempre como 

deslocamento, mesmo quando lhes ® designado um lugar. A escola p¼blica sente 

o peso do vizinho privado n«o como espelho passivo, mas como fric­«o intra-ativa que 

evidencia desigualdades e agencia pol×ticas outras de existÔncia. 

A desigualdade n«o ® pano de fundo: ela se materializa e atua agencialmente no espa­o-

tempo escolar, reconfigurando aprendizagens e rela­»es pedag·gicas, exigindo uma pedagogia 

que se performe a cada encontro. ¶‐ņƓǊƜƼƓƜ‐ƓķƜ‐Ň‐ƒņƼƜ‐ĻƜƓǊņǬǊƜὯ‐ƒğǁ‐ƜƹņƼğŁƜƼ‐

ņƒ‐ğľķƜ‐ð campo de for­as que molda a vida no Goretti e convoca leituras para al®m da 

superf²cie (Figura 14). 
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Figura 14: SMG do alto 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

A escola sente, n«o como institui­«o abstrata, mas como corpo coletivo, vivo e poroso 

aos fluxos do mundo, num movimento cont²nuo de intra-a­«o. O cigarro eletr¹nico, por 

exemplo, n«o irrompe do nada; j§ circula nos corredores, habita banheiros, bolsos e olhares 

desviados. Escapa ao controle e ¨s normativas, mas inscreve-se como exterioridade/dentro do 

que se considera como escolar, exigindo aten­«o e cuidado com o que emerge das frestas (ver 

verbete Presen­a). 

Ela tamb®m ® feita do que a ultrapassa e desafia seus limites autoimpostos. 

Taguchi (2010) nos convoca a abandonar a quimera de uma pedagogia que tudo controla, 

difratando a pr·pria ideia de controle sobre conhecimento e corpos. O que ensina, no Maria 

Goretti, ® justamente o que resiste ¨s classifica­»es e ¨s expectativas pr®-definidas: a 

materialidade das vidas que ali se emaranham na luta por existir e 

signiɤcar. Essa resist°ncia ® pot°ncia difrativa. 

Cortar Ø tambØm polÜtica. Como lembra Barad (2007), cada demarcaëÓo produz 

visibilidades e silÙncios: in/visibilidades. O que escapa Ð categorizaëÓo emerge nas 

frestas, onde o informe insiste em nÓo ser capturado. 

Exterioridadeïdentro n«o ® conceito est§tico, mas condi­«o performativa que pulsa 

nesse corpo escola: ĥÿ ÎĆĖēĆ ÎĆúÙġíıĆ Ùÿ ĖÙÎĆĀæíçĥĖÀÑÊĆ ÎĆĀġïĀĥÀˋ ĚÙĀĚïıÙú ÆĚ

ıíÌĖÀÑđÙĚ ÓĆ ÙĀġĆĖĀĆˋ ĕĥÙ ĚÙ ÓÙíĳÀ ÀæÙġÀĖ ēÀĖÀ ĚÙ ġĖÀĀĚæĆĖÿÀĖː £ corte que n«o fecha, 
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ferida que se torna rastro e pot°ncia, marcando a pele da escola e reconfigurando suas 

possibilidades. £ o barulho que n«o cessa, o murm¼rio da vida que se recusa ao sil°ncio 

imposto; ® a fome que grita, lembrando que educa­«o ® tamb®m corpo e urg°ncia 

®tica. £ presen­a que insiste, mesmo quando tudo parece se ausentar, sustentando a vitalidade 

radical da escola como ato de resist°ncia. 

 

 

Џ Feminismo(s) 

 

Figura 15: Alguns dos muitos pilares que constituem o escolar 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

(em ebuli­«o, em servi­o, em sil°ncio, em rede, em carne viva e em voz ð entre 

cheiros, limpezas, protocolos e panelas) 

 

Esse verbete n«o come­a com conceitos. Come­a com trabalho em curso. No Col®gio 

Estadual Santa Maria Goretti, a manuten­«o do comum se decide nos interst²cios: o lanche que 

que fica pronto no tempo apertado (Figura 15); a secretaria que costura matr²cula, hist·rico e 

transfer°ncia sem deixar ningu®m ñsumirò do registro; a limpeza que restitui condi­»es 

materiais para o turno seguinte; a vice dire­«o que redistribui tempos e amortece conflitos para 

que o dia exista. Nada disso cabe nos ²ndices de ñresultadoò, mas sustenta presen­a e 

aprendizagem. · feminismo em ato: cotidiano, reiterado, sem holofote ð e, 

por isso mesmo, decisivo (Alaimo; Hekman, 2008). 

Nesse cotidiano, a linha de for­a ® clara: h§ press«o para converter rela­»es, tempos e 

corpos em n¼meros frios, cortes agenciais que estabilizam m®tricas enquanto apagam 
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presen­as. O que mant®m a vida comum ð acolher um aluno em crise, recompor uma turma 

depois de um epis·dio de viol°ncia, ajustar um hor§rio diante da aus°ncia de um professor ð 

raramente entra na planilha. Aqui, a objetividade situada ® central: n«o existe ñolhar neutro 

de lugar-nenhumò (Haraway, 1988); todo olhar emerge de um ponto material, atravessado por 

responsabilidades. Haraway (1988) chama de ñtruque divinoò a ilus«o de ver tudo de lugar 

nenhum; Barad (2007) tensiona esse gesto, ÿĆĚġĖÀĀÓĆ ĕĥÙ ÎÀÓÀ ıíĚÊĆ Ú ēĖĆÓĥĸíÓÀ ēĆĖ

ÎĆĖġÙĚ ĕĥÙ ġÀÿÌÚÿ ÎĖíÀÿ ÀĥĚÜĀÎíÀĚː No Goretti, esses pontos de vista t°m lugar e of²cio: 

cozinha, limpeza, secretaria, vice dire­«o, sala de aula, corredores, p§tio. 

As liga­»es entre corpos, objetos e normas d«o contorno a um mundo material 

(Haraway, 1997): o sinal que regula tempos; o g§s que ñn«o podeò acabar; a planilha da busca 

ativa atualizada (acompanhamento dos alunos faltosos); a solicita­«o que empurra a demanda 

at® a manuten­«o; as chaves, o livro-ponto, o di§rio de classe. A virada material no feminismo 

ajuda a ver que isso n«o ® ñcontexto decorativoò; s«o ag°ncias que condicionam e possibilitam 

o que se faz (Alaimo; Hekman, 2008).  

£ nesse espa­o de negocia­»es que as mulheres reorganizam hor§rios, seguram a 

merenda quando o transporte atrasa, abrem intervalos de escuta mesmo longe de seus afazeres. 

Quando uma docente adoece ap·s meses em sala com mofo, nada ® met§fora: ® condi­«o de 

trabalho e condi­«o de aprendizagem. A resposta n«o se encerra na den¼ncia (ata, of²cio); ela ® 

tamb®m log²stica: remanejamento de turmas, ventila­«o provis·ria, pedido formal de 

manuten­«o, monitoramento do uso do espa­o. Esse circuito impede a naturaliza­«o do 

problema como ñjeito que ®ò e reinscreve a responsabilidade na rede e no Estado ð porque a 

ēĖÙÎÀĖíÙÓÀÓÙ ĀÊĆ Ú ÓÙĚġíĀĆˋ Ú ÓÙÎíĚÊĆ ÓíĚġĖíÌĥïÓÀ(Alaimo; Hekman, 2008). 

No refeit·rio, a merenda ® pol²tica p¼blica e ato pedag·gico: decidir card§pio com 

or­amento curto, estimar consumo por turno, cuidar da seguran­a alimentar, impedir que ñfalte 

para algu®mò. £ trabalho reprodutivo no sentido forte (Federici, 2017): o que mant®m a vida e, 

na escola, mant®m a possibilidade do estudo. No mesmo sentido, a limpeza n«o ® pano de fundo, 

mas mecanismo de perman°ncia: banheiro em condi­«o, sala arejada, corredor transit§vel, 

laborat·rio utiliz§vel. As enuncia­»es das trabalhadoras, ditas e n«o ditas, funcionam como 

pacto local: estabelecem limites, distribuem responsabilidades, abrem escuta. £ pol²tica mi¼da 

e eficaz. 

Na secretaria, o rigor t®cnico ® pol²tica de cuidado: autentica­«o que n«o pode falhar; 

hist·rico que precisa sair antes da transfer°ncia; cadastro que deve refletir o estudante real, n«o 

apenas o ñv²nculoò no sistema. Erros aqui produzem desaparecimentos estat²sticos que viram 
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desaparecimentos concretos. A objetividade situada, nesse sentido, ® tamb®m responsabiliza­«o 

pelo vis²vel: decidir o que entra no registro e o que se perde de vista ® decis«o ®tica e material 

(Haraway, 1988). 

Na vice dire­«o, autoridade de circula­«o e escuta: entrar em sala, recompor o dia, 

mediar sem barulho, transformar queixa difusa em encaminhamento e registro. £ o ponto de 

converg°ncia em que vis»es parciais ð cozinha, limpeza, secretaria, doc°ncia ð se alinham 

na escala de um dia poss²vel. N«o se trata de ñgrande reformaò, mas de fazer durar as condi­»es 

de exist°ncia contra a mar® do desmonte, equalizando tempos, acolhendo crises, ativando redes 

de prote­«o. A presen­a cotidiana da vice-diretora ð com escuta, organiza­«o, ritmo e 

autoridade junto aos estudantes ð marca o compasso pedag·gico e produz estabilidade quando 

tudo tende ao improviso. 

A presen­a na escola ® majoritariamente feminina: merendeiras, 

auxiliares de limpeza, secret§rias, professoras, pedagogas, inspetoras. Esse dado n«o ® apenas 

demogr§fico; ® a textura do dia. Ele se traduz em modos de gerir o tempo, em pactos de cuidado, 

em arranjos que conectam o que ® ñde servi­oò ao que ® ñde ensinoò, desfazendo a separa­«o 

entre trabalho manual e intelectual. £ nesse entrela­amento que o comum se faz (e se refaz), 

sem glamour e com m®todo ð um m®todo forjado na repeti­«o cuidadosa, na improvisa­«o 

respons§vel e na partilha de saberes situados (Haraway, 1988; Alaimo; Hekman, 2008). 

Num §udio gravado em uma salinha, ap·s um intervalo de trabalho pesado, emerge um 

feminismo cotidiano, insurgente, encarnado em falas entrecortadas de quem segura o pr®dio e 

quase nunca aparece: 

 

ï Eu j§ falei que se deixarem banheiro sujo, eu n«o limpo no outro dia. 

ï Teve professor que derrubou coisa na sala e me chamou pra limpar. Eu olhei pra ele, 

peguei o pano e joguei: t§ aqui, voc° limpa. 

ï A gente limpa, mas tamb®m escuta. Teve menina que chorou no banheiro. 

ï A Sandra viu que o g§s ia acabar e j§ mandou avisar. Sen«o, n«o ia ter almo­o pra 

ningu®m. 

ï £ a gente que segura essa escola. Se faltar uma, vira bagun­a. Mas ningu®m nota. 

 

Essas falas n«o pedem tradu­«o: sÍo atos de linguagem e, tambÓm, de 

mundo. Federici (2017) lembra que o trabalho reprodutivo ð o que mant®m a vida ð ® 

sistematicamente invisibilizado; aqui, ele se manifesta como escuta, presen­a e cuidado. No 
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§udio (Figura 16), ouvimos mais do que palavras: captamos um corpo vibrat·rio (Barad, 2007) 

que encarna um feminismo em ato, feito de intra-a­»es entre vozes, objetos e espa­os. Os sons 

de fundo ð panela batendo, porta fechando, passo apressado ð n«o s«o ru²dos, mas registros 

materiais de pr§ticas que sustentam o dia escolar. As vozes entrecortadas, que se interrompem 

e retomam (Haraway, 1988), costuram tarefas e afetos, revelando que a ag°ncia coletiva ® tanto 

log²stica quanto sens²vel. 

 

Figura 16: Entre ren¼ncias, desabafos e frustra­»es24 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

N«o s«o apenas palavras, mas corpos que agem ð corpos femininos que atravessam o 

espa­o escolar carregando pesos que v«o al®m de materiais e cadernos: a hist·ria de uma 

luta frequentemente invisibilizada, entre cansa­o e esperan­a. Este feminismo ® da 

experi°ncia: faz-se no intervalo, no refeit·rio, na sala tomada pelo mofo; sustenta a vida comum 

por meio de tarefas que n«o cabem em indicadores, mas reconfiguram o dia. £ trabalho log²stico 

e afetivo, ®tico e t®cnico, que cria condi­»es de exist°ncia e de estudo.  

Nesses gestos, a objetividade feminista aparece como responsabilidade pela localiza­«o: 

ña objetividade feminista diz respeito ¨ localiza­«o limitada e ao conhecimento situadoò 

(Haraway, 1988). O que se v° depende de onde (e com quem) se est§ ð cozinhas, corredores, 

secretarias, vice dire­»es ð e dessa posi­«o se respondem efeitos e omiss»es (Haraway, 1988, 

1997; Alaimo; Hekman, 2008; Federici, 2017). 

Sandra, Cristina, Ana e tantas outras n«o tecem um feminismo de grandes manifestos. 

Tecem um feminismo de manuten­«o, no melhor sentido: O QUE IMPEDE A ESCOLA DE 

COLAPSAR. Um feminismo situado e material que se manifesta em gestos m²nimos, cuidados 

discretos e pequenas insurg°ncias que quebram o sil°ncio quando precisam (Figura 17) ð e, 

 
24 Tamb®m dispon²vel em: https://qr.me-qr.com/pt/music/8GgKOkeC. Acesso em: 21 abr. 2025. 

https://qr.me-qr.com/pt/music/8GgKOkeC
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nos dias comuns, fazem durar o comum. Esses gestos tecem continuidade: uma escola poss²vel 

hoje para que haja escola amanh«. 

 

 

Figura 17: N«o se cale 

 

  Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

Trata-se de uma ®tica das pr§ticas que julga a­»es pelos seus efeitos materiais na vida e 

que reconhece o trabalho reprodutivo como o que sustenta a pr·pria possibilidade do estudo 

(Alaimo; Hekman, 2008; Federici, 2017). Das margens, fazem centro: ña margem ® um espa­o 

de abertura radicalò (HOOKS, 1984). Essa margem ® tamb®m um espa­o de intra-a­»es (Barad, 

2007), em que humanos e n«o-humanos, regras e improvisos, se articulam para manter vivo o 

tecido escolar. º aÜ que a escola pulsa em carne viva ð territário de afetaëäes, de 

pequenas insurgÙncias e de interaëäes que reconfiguram mundos ð uma potÙncia de 

vida que insiste entre rupturas e continuidades, entre dor e esperanëa. 

 

 

Ȧ Greve 

 

Nos discursos oficiais sobre a educa­«o p¼blica, proliferam narrativas de °xito: ²ndices 

em ascens«o, expans«o do tempo integral, investimentos em plataformas digitais, reformas 

estruturais, entre outros. Uma vitrine cuidadosamente iluminada, que se exibe em relat·rios e 

campanhas institucionais (Figura 18), ressaltando marcos de um projeto considerado bem-

sucedido. Mas vitrines nem sempre revelam tudo ð tamb®m deixam zonas de sombra. Entre 

n¼meros e gr§ficos, entre metas e metas cumpridas, h§ o que escapa. £ nos intervalos entre uma 
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aula e outra, nas salas estreitas, nas aus°ncias n«o previstas, nos corpos que resistem ¨ l·gica 

da efici°ncia, que emergem outras vers»es da escola. Ali, nas frestas da gest«o perform§tica, 

insinuam-se gestos, murm¼rios e desvios que desafiam a linearidade dos indicadores. H§ 

agenciamentos que n«o cabem nos relat·rios ð e s«o, talvez, os que mais dizem. 

 

Figura 18: O Paran§ no topo do Ranking educacional do Brasil 

  

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

Entre 3 e 7 de junho de 2024, muitas escolas p¼blicas estaduais pararam, ou tentaram. 

A paralisa­«o n«o se configurou apenas como resposta a uma medida espec²fica de 

reorganiza­«o da gest«o escolar, mas como reverbera­«o de um cansa­o hist·rico, acumulado, 

nem sempre nomeado, que encontrou no corpo coletivo uma forma de express«o. Mais do que 

uma greve, tratou-se de um gesto compartilhado que se fez mat®ria, inscrevendo-se em corpos, 

afetos e sil°ncios. Um gesto que interrompeu o fluxo ordin§rio da escola para dar a ver o que 

pulsa em suas fissuras: tensäes nos vÜnculos, atravessamentos de lágicas externas Ð 

escola, deslocamentos de sentidos atribuÜdos ao espaëo péblico em nome da 

modernizaëÓo. 

A leitura difrativa da greve, aqui proposta, afasta-se de uma compreens«o linear de causa 

e efeito. N«o se trata de explic§-la por um motivo isolado, mas de perceber como m¼ltiplas 

for­as se enredam para que ela aconte­a: pol²ticas educacionais, plataformiza­«o do ensino, 

sil°ncios institucionais, baixa remunera­«o, contratos fr§geis, corpos exaustos. Cada elemento 

n«o atua sozinho, mas se ñcoconstituiò com os demais. Como prop»e Barad (2007), os entes 

n«o preexistem ¨ rela­«o ð s«o produzidos nos encontros. Assim, a greve n«o ® apenas 
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rea­«o: ® produ­«o. Produ­«o de visibilidades, de temporalidades outras, de modos de existir 

em coletivo. 

Durante os dias em que a escola investigada aderiu ao movimento, algo se reconfigurou. 

Corredores mais silenciosos abriram espa­o para outra escuta. Professores e funcion§rios, que 

raramente se encontravam fora das reuni»es formais, partilharam ang¼stias e atravessamentos. 

A sala de aula, com poucos alunos, deu lugar a rodas de conversa. A greve se fez tempo 

suspenso, espera ð mas tamb®m presen­a. Um tempo n«o cronol·gico, mas intensivo: espesso 

de afetos, marcado por uma aposta no comum, mesmo em meio ¨s incertezas. 

A greve, enquanto fen¹meno, n«o se reduz a um evento pontual. Ela ® performatividade. 

Uma pr§tica material-discursiva que difrata os discursos dominantes sobre escola, 

produtividade e moderniza­«o. Ao tensionar a narrativa da efici°ncia, desloca o que pode uma 

escola. Recusa a l·gica que tenta reduzir o ato educativo a presta­«o de servi­o e os sujeitos 

escolares a operadores de metas. Interrompe o automatismo. Torna vis²vel o que permanecia 

emba­ado ð inclusive os prÜprios modos como o comum Ó tecido (ou 

desfeito). 

Esse movimento n«o emerge no vazio. Ele ® produzido nos enredamentos entre pol²ticas 

p¼blicas, reformas silenciosas, corpos que insistem, institui­»es fragilizadas e sonhos ainda n«o 

domesticados. A greve, nessa perspectiva, n«o se restringe a uma pauta imediata ou a um gesto 

de oposi­«o: ela se inscreve como resist°ncia a uma forma de mundo que busca reduzir a escola 

¨ l·gica empresarial (Figura 19). Afirma, assim, que escolas s«o, antes de tudo, espa­os 

p¼blicos de pot°ncia pol²tica e de encontro. 

 

Figura 19: Reverbera­«o 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 
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Nesse sentido, a greve performa um outro real ð ela convoca materialidades que 

resistem ¨ abstra­«o dos dados, e mobiliza presen­as que a planilha n«o computa. A decis«o de 

parar n«o ® o fim, mas o meio: a possibilidade de fazer da pausa uma proposi­«o. Como 

escreveria Barad (2012a), trata-se de uma ñrespons-abilidadeò, ĥÿ çÙĚġĆ ÚġíÎĆēlĆúïġíÎĆ ĕĥÙ

ĖÙÎĆĀëÙÎÙ À íĀĚÙēÀĖÀÌíúíÓÀÓÙ ÙĀġĖÙ ÎĆĀëÙÎÙĖ Ù ġĖÀĀĚæĆĖÿÀĖˋ ÙĀġĖÙ ıÙĖ Ù ġĆÎÀĖˋ ÙĀġĖÙ ĖÙĚíĚġíĖ

Ù ÎĖíÀĖː 

A greve, ent«o, n«o apenas den¼ncia. Ela comp»e. Ela entrela­a corpos, palavras, 

desejos, temores e esperan­as. E nesse entrela­amento, ela afirma: a escola ainda pode ser um 

lugar de inven­«o do comum. Um comum que n«o ® dado, mas que se faz ð e se refaz ð nas 

brechas, nas pausas, nos gestos coletivos de dizer ñn«oò para que outros ñsimò sejam 

poss²veis. 

No dia 4 de junho de 2024, quando uma proposta de altera­«o na forma de gest«o das 

escolas p¼blicas estaduais foi levada ¨ vota­«o, a tens«o chegou ao auge. ês 14h30, a 

Assembleia Legislativa foi ocupada por manifestantes (Figura 20), em um ato que condensou 

tanto o desespero quanto a esperan­a de que a educa­«o p¼blica possa resistir a processos de 

mercantiliza­«o ð um marco simb·lico na luta por uma escola que se reconhece, antes de tudo, 

como espa­o de todos. 

 

Figura 20: Ocupa­«o da Assembleia Legislativa 

 
Fonte: AGąNCIA BRASIL. Assembleia Legislativa do PR aprova terceiriza­«o da gest«o 

de escolas. Dispon²vel em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2024-

06/assembleia-legislativa-do-pr-aprova-terceirizacao-da-gestao-de-escolas. Acesso em: 08 

jun. 2024. 

 

No entanto, a vota­«o ocorreu de forma remota, o que fez com que a presen­a de 

professores e estudantes na ALEP n«o tivesse efeito direto sobre o processo decis·rio. O projeto 

https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2024-06/assembleia-legislativa-do-pr-aprova-terceirizacao-da-gestao-de-escolas
https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2024-06/assembleia-legislativa-do-pr-aprova-terceirizacao-da-gestao-de-escolas
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foi aprovado por 39 votos favor§veis e 13 contr§rios, em um tr©mite percebido por muitos como 

marcado pela limita­«o do di§logo e pela aus°ncia de espa­os mais amplos de escuta da 

comunidade escolar. Sem a realiza­«o de consultas p¼blicas significativas nem uma exposi­«o 

detalhada dos impactos financeiros, a decis«o produziu inquieta­»es adicionais sobre os rumos 

da educa­«o p¼blica no estado, evidenciando tens»es entre participa­«o democr§tica e pr§ticas 

institucionais. 

 

 

XXI Hist·ria 

 

O Col®gio Santa Maria Goretti ® uma institui­«o educacional que hoje abrange os n²veis 

Fundamental, M®dio e Profissional; ela tem suas ra²zes na rua Jangada, Quadra 106 da Zona 7, 

onde inicialmente funcionava o Grupo Escolar Santa Maria Goretti. Esse grupo escolar 

come­ou a funcionar em um modesto barrac«o onde funcionava a Par·quia Santa Maria Goretti. 

Assim a escola era administrada pelas freiras da par·quia local, que tamb®m eram professoras 

(Figura 21), e foi gra­as ao nome da par·quia que a escola levou este nome. Inicialmente, as 

turmas eram segregadas por g°nero, compreendendo apenas meninos ou meninas. 

 

Figura 21: Rastros de um tempo outro 

 

Fonte: Acervo da escola. 

 

Depois de funcionar nesse barrac«o, a Escola Santa Maria Goretti funcionou durante o 

ano de 1964 em uma sala cedida pelo Grupo Escolar Ipiranga, na Rua Campos Sales. Em 1965 
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foi inaugurado pela prefeitura um pr®dio pr·prio (Figura 22), no final da Rua Paranagu§, e foi 

nomeado como Grupo Escolar Santa Maria Goretti, pela Lei nÜ 401/65 (ver Figura 23), 

sancionada pela C©mara Municipal de Maring§ e pelo Prefeito Luiz Moreira de Carvalho. Na 

®poca, o pr®dio tinha quatro salas de aula, uma pequena cozinha para o preparo da merenda e 

uma salinha para a dire­«o; nele, atualmente, funciona o Centro Estadual de Educa­«o B§sica 

para Jovens e Adultos (CEEBJA). 

 

Figura 22: O Col®gio Estadual Santa Maria Goretti criando forma 

 

Fonte: Acervo da escola. 
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Figura 23: Primeira constru­«o25 

 

Fonte: MARINGĆ HISTčRICA. Acervo Maring§ Hist·rica / Ger°ncia de Patrim¹nio Hist·rico de 

Maring§ / Anu§rio Maring§,1966. Dispon²vel em: 

https://www.maringahistorica.com.br/publicacoes/4324/grupo-escolar-santa-maria-goretti-1966. Acesso 

em: 15 jan. 2024. 

 

Posteriormente, em 1967, o grupo escolar foi doado pelo munic²pio ao estado, passando 

a funcionar em um pr®dio de alvenaria na quadra 109-A da mesma zona. Com o aumento da 

demanda por vagas, a escola expandiu suas instala­»es ao longo dos anos, contando em 1969 

com nove salas de aula, biblioteca, sala dos professores, dire­«o e cozinha. Em 1975, por meio 

do Decreto nÜ 136/75, o Grupo Escolar Santa Maria Goretti fundiu-se com o Grupo Escolar 

Noturno Santa Maria Goretti, formando a Escola Estadual Santa Maria Goretti, reconhecida 

pelo governo do Estado do Paran§. 

Nos anos seguintes, a escola passou a oferecer tamb®m turmas de pr®-escola, ensino 

supletivo e reestruturou seu ensino de l²nguas estrangeiras em parceria com a Universidade 

Estadual de Maring§ (UEM). Os cursos oferecidos foram o de ingl°s e o de franc°s. Al®m disso, 

em 1986, com o empenho da equipe administrativa e o apoio da c©mara de vereadores e do 

prefeito Said Fel²cio Ferreira foi adquirido um terreno vizinho para a constru­«o de uma quadra 

poliesportiva.  

 
25 O Anu§rio de Maring§, dirigido por Antenor Sanches, tinha o intuito de registrar fatos importantes sobre o 

desenvolvimento do munic²pio ano a ano. A publica­«o, que foi veiculada durante certo per²odo ao longo da d®cada 

de 1960, contava com tabelas econ¹micas e demogr§ficas, bem como apresentava alguns dados fotogr§ficos e 

mat®rias sobre acontecimentos na cidade. 

https://www.maringahistorica.com.br/publicacoes/4324/grupo-escolar-santa-maria-goretti-1966
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Ap·s cerca de uma d®cada, o ensino supletivo deixou de atender ¨s necessidades da 

comunidade escolar e foi encerrado em meados 1991. Nesse per²odo, a escola enfrentou 

desafios devido ao crescimento populacional da cidade e ¨ inadequa­«o de suas instala­»es. 

Assim, surgiu o sonho de um pr®dio novo da ent«o diretora Rosa Maria Vasques Fernandes, que 

n«o mediu esfor­os at® conseguir o local apropriado e a constru­«o da nova escola. 

 

Figura 24: Constru­«o das novas instala­»es Col®gio Estadual Santa Maria Goretti 

  

  

  

Fonte: Acervo da escola. 

 

As obras de constru­«o tiveram in²cio em fevereiro de 1994 e a escola foi inaugurada 

em agosto do mesmo ano (Figura 24) em uma propriedade anteriormente abandonada da 

COPEL (Companhia Paranaense de Energia El®trica). No ano de 1996, com a chegada de novas 
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carteiras e melhorias no p§tio, o espa­o foi de fato inaugurado pelos estudantes, que iniciaram 

o ano letivo nas novas depend°ncias. Agora na Rua Quintino Bocai¼va, nÜ 979.  

Ap·s esta mudan­a, a escola passou a oferecer tamb®m o Ensino de 2Ü Grau Regular ï 

Educa­«o Geral, autorizado pela Resolu­«o 595/98 (Figura 25). A autoriza­«o concedida pelo 

prazo de dois anos, com implementa­«o gradativa, passando a ent«o a se chamar Col®gio 

Estadual Santa Maria Goretti ï Ensino de 1Ü e 2Ü graus (Figura 26). 

 

Figura 25: Consolida­«o do Col®gio Estadual Santa Maria Goretti 

 

Fonte: Acervo da escola. 
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Figura 26: At® ent«o, Col®gio Estadual Santa Maria Goretti. 

 

 Fonte: Acervo da escola. 

 

Entretanto, a quest«o relacionada ¨ titularidade do terreno continuou em aberto, 

demandando esfor­os extras da comunidade escolar em colabora­«o com o governo para 

solucionar a situa­«o. A problem§tica permaneceu sem solu­«o e, com os primeiros ind²cios de 

privatiza­«o em 2021, a COPEL solicitou a devolu­«o do im·vel, anunciando-o para venda. 

Devido ¨ necessidade de desocupa­«o, a institui­«o de ensino foi compelida a operar em 

colabora­«o com o Col®gio Estadual Gerardo Braga, a primeira escola p¼blica de Maring§, 

situada na avenida 19 de Dezembro. Tal colabora­«o permitiu que as atividades do Col®gio 

Estadual Santa Maria Goretti permanecessem realizando a troca de recursos e §reas f²sicas com 

a institui­«o de ensino parceira (Figura 28). 

 

Figura 27: Habitando/ocupando o lugar desconhecido 

 

Fonte: Acervo da escola. 
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Ao concluir o ano de 2021, a Secretaria de Educa­«o do Estado do Paran§ decidiu 

encerrar as atividades do Col®gio Estadual Gerardo Braga. Em vista dessa situa­«o, o Col®gio 

Estadual Santa Maria Goretti passou a acolher uma parcela dos alunos e colaboradores da 

referida institui­«o. Essa altera­«o constituiu um desafio extra para a comunidade escolar, a 

qual necessitou adaptar-se a novas din©micas e condi­»es. 

 

 

 ȟ  Linguagem Escolar 

 

Sil°ncio, pessoal! Estudem para a prova! Cad° seu uniforme? Algu®m viu meu estojo? Posso ir ao banheiro? 

A aula acabou! Tem li­«o de casa? Professor, n«o entendi. Esqueceu o material? Vamos formar grupos. Vale 

nota? Fa­am a leitura do cap²tulo tr°s. Hoje vamos aprender sobre a Revolu­«o Industrial. Algu®m sabe a 

f·rmula da §rea do tri©ngulo? Isso cai na prova? Preciso de uma borracha. Vamos corrigir os exerc²cios. 

Quem quer apresentar primeiro? Matem§tica ® dif²cil! Sil°ncio! Algu®m tem uma caneta pra emprestar? £ 

para copiar? Lembre-se de trazer o trabalho amanh«. Olha a conversa! O recreio acabou! Guardem os 

celulares. Vamos corrigir a li­«o de casa. 

 

A linguagem na escola n«o ® apenas instrumento; ® funda­«o, engrenagem, m§quina 

produtora de sentidos. Ela n«o serve simplesmente para comunicar conte¼dos, mas para 

produzir o que ® escola, quem pode ser aluno, o que se espera de um professor. A linguagem 

n«o est§ ¨ margem ð ela ® o pr·prio modo como a escola se organiza e se torna reconhec²vel. 

£ poss²vel perceber isso nas palavras que circulam em boletins, cartazes, reuni»es 

pedag·gicas, bilhetes enviados ¨s fam²lias e registros de avalia­«o. Express»es como ñprecisa 

melhorar o comportamentoò, ñaluno indisciplinadoò, ñfalta de interesseò, ñn²vel de 

aprendizagem abaixo do esperadoò, ñn«o acompanha a turmaò ou mesmo ñcumpre com o 

esperadoò funcionam como classifica­»es. Essas enuncia­»es marcam os corpos: aproximam, 

afastam, silenciam, impulsionam, bloqueiam. Elas se repetem e ganham estatuto de verdade ð 

n«o como uma descri­«o neutra, mas como performatividade que produz sujeitos e regula afetos 

Nos corredores da escola, cartazes afixados avisam: ñProibido correrò, ñ£ proibido o 

uso do celular em salaò, ñFaltou? Traga atestadoò, como mostra a Figura 28. No interior da 

sala de aula, h§ frases escritas no quadro no in²cio da aula: ñTema da aula: multiplica­«o de 

fra­»esò, ou ñN«o esque­a de entregar o trabalho!ò. Nas reuni»es de pais, repete-se que ñ® 

preciso acompanhar mais de pertoò ou que ñseu filho precisa ser mais participativoò. Tudo 

isso s«o dispositivos de linguagem que organizam a escola como espa­o regulado e 

normatizado. A linguagem n«o apenas diz o que h§, mas estabelece o que pode ser. 
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Figura 28: A linguagem que adverte 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Masschelein e Simons (2017), ao falarem da escola como uma forma escolar, ressaltam 

o papel da linguagem na sustenta­«o desse espa­o espec²fico de estudo. H§ uma linguagem que 

s· cabe na escola, mais precisamente na sala de aula. £ ela que delimita os tempos e as a­»es: 

permite que se suspenda a l·gica do mundo utilit§rio e que se abra um espa­o para o estudo. 

Por exemplo, a Matem§tica, quando ensinada na escola, perde sua fun­«o de ferramenta para 

se tornar objeto de contempla­«o, an§lise, dedu­«o. Ao ser apresentada como linguagem formal, 

com s²mbolos e regras pr·prios, ela ® deslocada de seu uso imediato e inserida em uma l·gica 

onde o aprender importa por si mesmo. Nesse gesto, a linguagem n«o apenas organiza a aula 

ð ela ÎĖíÀ Ć ēĖćēĖíĆ ÙĚēÀÑĆ ĆĀÓÙ À ÀĥúÀ ēĆÓÙ ÀÎĆĀġÙÎÙĖ ː

Cada disciplina mobiliza uma linguagem espec²fica. A Filosofia se constr·i em 

perguntas e problemas; a Qu²mica se apresenta em f·rmulas e experimenta­»es; a L²ngua 

Portuguesa se expande nas m¼ltiplas formas do texto e da leitura. Essa diversidade n«o ® s· 

conte¼do: s«o modos diferentes de produ­«o do mundo. O aluno que muda de uma 

aula para outra precisa reconfigurar seu corpo e sua escuta. As palavras n«o se repetem 

impunemente: elas exigem posturas, sensibilidades, compreens»es. A linguagem escolar, assim, 

desenha trajetos no corpo e no tempo dos sujeitos. 

Um exemplo concreto desse processo pode ser visualizado na Figura 29 a seguir, que 

representa uma aula de Matem§tica em acontecimento: 
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Figura 29: Uma aula de Matem§tica26 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Essa imagem ® parte de um agenciamento maior que n«o se encerra na visualidade: ela 

convoca tamb®m o som ð o §udio da aula que traz as hesita­»es, o compasso das falas, a 

vibra­«o das intera­»es. (Ü ÒÉÔÍÏȟ ÈÜ ÐÁÕÓÁȟ ÈÜ ÆÒÉÃëÞÏ ÅÎÔÒÅ ÖÏÚÅÓȢ Professor, alunos, quadro, 

espa­o, microfone: um coletivo de elementos que n«o est«o simplesmente juntos, mas que 

intra-agem (Barad, 2007), coproduzindo o que pode ser reconhecido como ñlinguagem 

escolarò. A linguagem, aqui, n«o ® pensada como ve²culo de comunica­«o ou como c·digo 

representacional, mas como pr§tica material que emerge em meio a rela­»es. 

A escola fala por muitos meios ð pelo corpo, pela mat®ria, pelo gesto, pelo som e 

pela repeti­«o. A linguagem que ali opera n«o ® unificada nem est§vel. Ela se dobra e se 

desdobra conforme o campo disciplinar, os modos de enuncia­«o, os corpos que a enunciam, 

os espa­os que a abrigam. A Matem§tica se diz de um jeito que n«o ® o mesmo da Filosofia, da 

Educa­«o F²sica ou da L²ngua Portuguesa. Cada campo traz consigo uma gram§tica pr·pria, 

n«o apenas em termos lexicais, mas em tonalidades, formas de circular a palavra, posturas 

esperadas, formas de convocar a escuta. Esses modos de dizer e de fazer escola comp»em um 

tecido espesso, que n«o pode ser separado dos corpos que o vivem. 

A linguagem escolar, portanto, n«o ® apenas verbal ou escrita, mas ® uma opera­«o que 

se realiza atrav®s de m¼ltiplas materialidades: o tom de voz, a presen­a do professor, o tempo 

entre uma pergunta e uma resposta, o deslocamento no espa­o, o olhar. A presen­a docente n«o 

® simples requisito t®cnico, mas parte constituinte do agenciamento que possibilita a 

emerg°ncia da aula. O professor n«o apenas ensina: ele performa (Barad, 2003), atualiza a 

linguagem da escola em suas a­»es. A escuta atenta, a forma de se mover entre as carteiras, o 

 
26 GOMES, Lucas Ferreira. Uma aula de matem§tica. Youtube. Dispon²vel em: https://youtu.be/F5UQQKciUvM. 

Acesso em: 11 ago. 2024. 

https://youtu.be/F5UQQKciUvM
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modo como se afeta diante das perguntas ou da aus°ncia delas ð tudo isso participa da tessitura 

da linguagem escolar. 

Quando Daniel Pennac (2008) fala da presen­a f²sica, mental e intelectual do professor, 

® poss²vel reler, ou seja, produzir uma leitura difrativa, nos detalhes, em aten­«o, com cuidado, 

essa proposi­«o ¨ luz do Realismo Agencial: n«o h§ ensino dissociado de corpos e de afetos. A 

presen­a n«o ® propriedade do professor, mas ® coproduzida no entre ð entre corpos, gestos, 

falas e materiais. Assim, a linguagem da escola n«o est§ contida apenas no que ® dito, mas 

tamb®m no que ® silenciado, no que se repete, no que escapa. 

H§ uma normatividade sutil que orienta como falar, como se portar, como pedir a 

palavra, como dizer ñn«o seiò ð e ela muda conforme o campo disciplinar e o contexto da aula. 

A disciplina da sala de aula n«o ® apenas uma regra imposta: ® uma forma de linguagem que se 

aprende, que se vive, que tamb®m se sofre. O corpo da escola se molda e se remolda nesses 

agenciamentos cont²nuos, onde linguagem e poder se entrela­am. 

Essa forma de ver a linguagem, n«o como instrumento, mas como parte de um campo 

de for­as, desloca a ideia da escola como espa­o de simples transmiss«o de conhecimento. A 

linguagem ® performativa, e a escola ® feita de performances ð n«o no sentido teatral, mas 

como materializa­»es reiteradas que constroem o mundo (Barad, 2007). A escola diz e ® dita, 

faz e ® feita, age e ® agida. ! ƭƛƴƎǳŀƎŜƳ Řŀ ŜǎŎƻƭŀ ƴńƻ Ş ǳƳŀ ǎƽΣ ƴŜƳ Ş ƴŜǳǘǊŀΥ ela se comp»e 

nos encontros, nas fric­»es, nos sil°ncios e nos deslocamentos. £ por isso que escutar uma aula 

® mais do que ouvir o que ® dito ð ® entrar num campo vibr§til de for­as, onde algo da escola 

se expressa para alØm das palavras. 

 

 

 

12% Lucas 

 

Lucas nÓo Ø apenas um nome, nem uma etiqueta em um corpo. No inÜcio, nÓo 

comeëou seguro: carregava os vÜcios das pesquisas tradicionais em EducaëÓo 

MatemÑtica e a crenëa de que era possÜvel compreender a escola como um todo, 

capturÑ-la com conceitos e organizar seus elementos de forma clara. Essa forma de 

pensar vinha tanto da formaëÓo acadÙmica quanto das experiÙncias de vida, que 

ensinavam a buscar previsibilidade e controle. Ao mesmo tempo, havia um incãmodo 

persistente: a sensaëÓo de que algo sempre escapava, que a realidade ð na pesquisa 

e na existÙncia ð era mais complexa do que os modelos que tentava aplicar. Essa 
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tensÓo revelava um Lucas frÑgil e contraditário, dividido entre o desejo de explicar 

e a necessidade de reconhecer os limites dessa explicaëÓo. 

O contato com o Realismo Agencial intensificou esse processo. Ao se permitir 

ser afetado, Lucas passou a entender que nem a escola nem a vida se deixam reduzir a 

estruturas fixas. Foi deixando para trÑs a pretensÓo de mapear tudo e comeëou a 

aceitar que conhecer e viver envolvem incerteza, relaëÓo e mudanëa. Essa 

reconstruëÓo nÓo aconteceu apenas na pesquisa: atravessou tambØm sua forma de 

estar na escola, de dar aulas, de se relacionar com as pessoas e de cuidar da famÜlia. 

O que antes via como fraqueza ou contradiëÓo passou a ser parte do movimento de 

seguir vivendo e pesquisando, sem separar de forma rÜgida o que Ø vida e o que Ø 

trabalho. 

º enredamento, movimento constante, invenëÓo que se reinventa a cada 

instante, uma multiplicidade que pulsa em intra-aëÓo com a escola, sua famÜlia, 

comigo mesmo e com todos aqueles que me atravessam, me tocam e me constituem. Essa 

multiplicidade Ø a espinha dorsal da minha jornada, que se revela desde o momento em 

que pisei pela primeira vez em uma sala de aula, em 2013, como professor de 

MatemÑtica. Ali, fui envolvido pela complexidade das relaëäes que brotam nesse 

espaëo, um turbilhÓo de encontros, desencontros, afetos e resistÙncias. Minha 

trajetária, ou melhor, minhas travessias, longe de serem caminhos suaves e 

previsÜveis, constituem-se um emaranhado de desafios, de reflexäes e de 

transformaëäes que me moldaram e continuam a me moldar. 

Sou pai de duas filhas, o que me ensinou a delicadeza do cuidado e a forëa do 

amor incondicional. Sou marido, filho, neto e irmÓo, raÜzes que me conectam a um 

passado e a um presente de afeto e pertencimento. Carrego no corpo as marcas da 

minha cidade natal, uma pequena cidade do interior do ParanÑ com seus 3.500 

habitantes, onde a vida se desenrola em outro ritmo, onde as relaëäes sÓo tecidas no 

dia a dia, onde os vizinhos se conhecem pelo nome, onde o tempo parece correr mais 

devagar e onde os cafØs se prolongam em conversas que nÓo querem ter fim. Onde o 

silÙncio tambØm tem sua prápria linguagem, sua prápria eloquÙncia. 

Cresci em um ambiente nutrido por cuidado e atenëÓo. Pai e mÓe presentes, um 

irmÓo parceiro, avás que me embalaram com suas histárias e me ensinaram coisas que 

sá se aprende na potÙncia do tempo. Foi nesse solo fØrtil de afeto que aprendi a 

escutar com o corpo inteiro, com todos os meus sentidos. Aprendi a observar o que se 
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esconde nas entrelinhas, a ler os sinais que se manifestam nas sutilezas do 

cotidiano. Aprendi a notar o detalhe, o gesto mÜnimo, a ausÙncia que se faz presenëa. 

Levo comigo esse modo de ver o mundo, um olhar sempre atento e curioso para o que se 

move nas margens, para o que nÓo se revela no centro do palco, para o que pulsa nos 

espaëos intersticiais, nos entremeios. 

Minha jornada acadÙmica na pás-graduaëÓo comeëou entre 2015 e 2017, em um 

Mestrado Profissional de Ensino de MatemÑtica. Naquele momento, minha pesquisa era 

puramente tØcnica, voltada para soluëäes pragmÑticas: explorar as geometrias nÓo 

euclidianas aliando a histária da MatemÑtica Ðs tecnologias na formaëÓo docente. 

Acreditava ingenuamente que melhorar o ensino era possÜvel, apenas, a partir de 

mØtodos e de ferramentas mais eficazes, como se fosse um problema de engenharia a 

ser resolvido.  

No entanto, ao longo da minha jornada profissional quanto mais me envolvia 

com o dia a dia da escola, mais percebia que os desafios eram muito mais complexos e 

profundos do que qualquer abordagem metodolágica poderia abarcar. A escola nÓo era 

apenas um local de produëÓo de conhecimento. Era um organismo vivo, pulsante, 

composto por uma teia intrincada de relaëäes humanas, sociais, polÜticas e afetivas 

que transcendiam as fronteiras da sala de aula, isto Ø, nem tudo se reduzia ao que se 

efetivava na sala de aula, era uma trama muito maior, de outra natureza. 

Essa percepëÓo se expandiu e se aprofundou durante os anos de 2019 e 2020, 

quando exerci a funëÓo de diretor de uma escola péblica de Ensino MØdio de tempo 

integral. Nesse papel, a escola me revelou uma outra faceta (ou méltiplas camadas), 

uma dimensÓo que eu ainda nÓo havia experimentado em toda a sua intensidade. Um 

espaëo fervilhante, repleto de tensäes sociais, polÜticas e afetivas que ecoavam 

muito alØm de seus muros.  

Como gestor, fui lanëado no desafio de lidar com a complexidade das dimensäes 

humanas que atravessam o cotidiano escolar, com as alegrias e as dores, com os 

sucessos e os fracassos, com as esperanëas e os desesperos, com os ganhos e com as 

perdas. Foi ali, naquele chÓo vivido, que compreendi que minha responsabilidade nÓo 

se limitava a garantir a eficiÙncia pedagágica, a otimizar os processos e a alcanëar 

as metas. Era preciso, antes de tudo, reconhecer e agir sobre os emaranhados de 

histárias, corpos e estruturas que constituem a escola, tecendo e entrelaëando-se 

em uma trama énica e irrepetÜvel. 
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Foi nesse contexto de imersÓo e aprendizado que, em 2020, ingressei no grupo 

de pesquisa FAEM (FormaëÓo de Professores e AvaliaëÓo em EducaëÓo MatemÑtica). 

Inicialmente, fiquei um pouco perdido com o modelo dos Campos SemÒnticos de Romulo 

Lins, enunciado, autor, leitor, leituras plausÜveis, leitura positiva, entre tantos 

outros conceitos que ainda eram sombrios. Mas, aos poucos, fui me permitindo ser 

tocado pelo MCS e acredito que tambØm lhe toquei e parecia ser possÜvel escrever um 

projeto com e a partir dele.  

No entanto, inquietaëäes outras comeëaram a emergir, questäes mais profundas 

e existenciais que me impulsionaram a explorar um novo campo de reflexäes. 

Perguntas como ñquem Ø o sujeito na educaëÓo matemÑtica?ò e ñqual Ø o papel da 

linguagem na prÑtica pedagágica?ò me instigaram a buscar respostas outras. Nesse 

processo de busca, sou encontrado por Karen Barad e a perspectiva do Realismo 

Agencial, o que foi absolutamente transformador; um divisor de Ñguas em minhas 

reflexäes/preconcepëäes. Melhor: em minhas intra-aëäes e invenëäes.  

Uma abordagem que nÓo se limitava a ser apenas mais uma teoria acadÙmica; 

era um convite para enxergar o mundo de uma forma radicalmente diferente 

(inventÑ-lo diante e a partir de cortes agenciais). Consequentemente emerge como 

forma de repensar a escola, para habitar relaëäes de poder que se manifestam nas 

interaëäes cotidianas, para compreender a escola como um fenãmeno em constante 

intra-aëÓo, onde humanos, materiais e discursos se ñcoconfiguramò continuamente, 

em um processo dinÒmico e imprevisÜvel. 

O Realismo Agencial deslocou completamente meu olhar, minha forma de 

perceber a realidade. A escola deixou de ser um objeto estÑtico, passivo, a ser 

observado e analisado de fora, para se revelar como um tecido vivo de relaëäes, um 

campo de forëas em constante movimento e transformaëÓo. NÓo se tratava mais de 

apenas observar a escola de fora, com um olhar distanciado e objetivo, mas de 

mergulhar em suas profundezas, de me deixar atravessar por ela, de compreender 

como ela me afetava e me transformava enquanto professor, gestor e pesquisador. 

Barad (2007) nos lembra que ñnÓo somos meros observadores do mundo, mas 

participantes ativos da sua ñcoconstruëÓoò e essa perspectiva expandiu 

radicalmente os horizontes da minha pesquisa, levando-me para alØm dos limites da 

MatemÑtica, em busca das méltiplas materialidades, dos afetos e das relaëäes 

complexas que moldam e dÓo sentido ao que chamamos de ñescolaò. 
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Com tudo isso em mente e em corpo, inicio em 2021 minha jornada de 

doutoramento, um processo que comeëou a ganhar forma e contornos ao propor uma 

leitura difrativa de uma escola de Anos Iniciais de Ensino Fundamental e algumas 

possibilidades de repensar o Antropoceno nesse contexto. Esse projeto me desafiou 

profundamente. Me deparei com muitos questionamentos meus e de outros, ñonde estava 

a MatemÑtica nesse olhar outro?ò, ñisso ainda poderia ser considerado pesquisa em 

EducaëÓo MatemÑtica?ò Enfrentei questionamentos tanto institucionais quanto 

pessoais, momentos de dévida e incerteza, mas segui em frente (e, tambØm, do lado, 

voltando atrÑs muitas vezes), impulsionado pela sede de compreender, mergulhando 

nas ideias de Barad e em textos que, aos poucos, foram se tornando ora mais claros, 

ora mais reveladores. 

Encontrei em Meeting the Universe Halfway a inspiraëÓo para desconstruir a 

visÓo tradicional da MatemÑtica como uma disciplina isolada e abstrata, e para 

entender que ela Ø, antes de tudo, um agenciamento que sá adquire sentido quando 

situado no contexto mais amplo das relaëäes humanas e sociais. 

Em 2024, retornei Ð sala de aula como professor efetivo na rede estadual, 

sendo lanëado em um novo territário, um novo campo de experimentaëäes: a escola 

Santa Maria Goretti. Ali, o Realismo Agencial se manifestava de forma concreta e 

visceral, em cada detalhe, em cada interaëÓo. Os sons, os cheiros, os silÙncios, as 

cores, as texturas, as vibraëäes e as relaëäes que permeavam aquele espaëo me 

atravessavam diariamente, me afetando de maneiras que eu jamais poderia ter 

imaginado. A escola se revelava como um fenãmeno em constante construëÓo e 

reconstruëÓo, um organismo vivo que se metamorfoseava a cada encontro, e eu, como 

parte integrante desse emaranhado complexo, me via constantemente reconfigurado 

por ela. 

EntÓo o projeto se remodela, o ColØgio Santa Maria Goretti emerge como campo 

de pesquisa. Mas minha pesquisa nÓo Ø apenas sobre a escola; Ø, antes de tudo, com a 

escola. NÓo me coloco como um observador externo, imparcial, que analisa a realidade 

de forma objetiva e distanciada. Sou um corpo que sente, que se afeta, que transpira, 

que se emociona, que se transforma. Assim vÓo emergindo vÑrios ñLucasò. 

Sou Lucas. Mas Lucas nÓo Ø apenas um nome, uma palavra que me identifica. Sou 

o professor que escuta com atenëÓo o aluno que encontra na escola um refégio, um 

porto seguro em meio ao caos. Sou o gestor que enfrenta o cheiro de esgoto na entrada 
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da escola, sentindo em seu odor fØtido a metÑfora das desigualdades sociais que 

insistem em macular nossa sociedade. Sou o pesquisador que se dedica a compreender 

as histárias das mulheres que limpam os corredores, que zelam pela limpeza e pela 

organizaëÓo do espaëo, que muitas vezes sÓo invisÜveis aos olhos do sistema.  

Sou o Lucas que acolhe os ecos das perdas que o sistema parece ignorar, as 

dores e os sofrimentos que se escondem por trÑs dos sorrisos e das aparÙncias. Sou o 

Lucas que encontra resistÙncia e esperanëa no abraëo apertado de Ana, que reflete 

sobre a complexidade da condiëÓo humana nas brincadeiras de Jhon, o refugiado, e 

que percebe que a escola nÓo Ø feita apenas de paredes, de salas de aula e de carteiras, 

mas de relaëäes que vibram em méltiplas dimensäes, que nos conectam e nos 

transformam. 

Sou o Lucas que busca no pás-humanismo e na pesquisa pás-qualitativa 

caminhos para resistir Ðs forëas que tentam nos homogeneizar, para recriar a 

escola como um espaëo de encontro, de diÑlogo e de cuidado. Sou o que insiste em 

perguntar, em questionar, em indagar: como cuidar uns dos outros? Como transformar 

a escola em um lugar mais justo e acolhedor? Como continuar a acreditar na potÙncia 

da educaëÓo em um mundo cada vez mais complexo e desafiador? 

Lucas Ø tensÓo, movimento e transformaëÓo. Sou a escola que me atravessa, que 

me molda e me desafia a cada instante, e sou tambØm o que essa escola faz de mim, o que 

ela me permite ser. Sou vida em constante reconfiguraëÓo, um fenãmeno que se 

desdobra e se reinventa a cada encontro, a cada interaëÓo.  

Lucas Ø um convite para ser, para estar, para continuar a buscar outros 

mundos possÜveis. 

Sou pai presente, professor implicado, homem atravessado pelo afeto. NÓo 

separo a vida da pesquisa, o pessoal do profissional, porque sei, no fundo da minha 

alma, que toda separaëÓo Ø, em si, uma perda, uma mutilaëÓo da nossa humanidade. 

Pesquiso com o corpo, com o tempo das coisas, com o desejo ardente de construir modos 

mais Øticos de estar junto, de nos relacionarmos de forma mais justa e respeitosa.  

Nas filhas, aprendo a cada dia o gesto do cuidado, a importÒncia de nutrir os 

laëos que nos unem. Na escola, aprendo a escutar o mundo em sua diversidade, a 

acolher as méltiplas vozes que clamam por atenëÓo. Na pesquisa, encontro formas de 

continuar a me mover, a me reinventar, a resistir ð sem precisar controlar, 

dominar ou representar a realidade de forma simplista e reducionista. Apenas 
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continuar a me relacionar com o mundo e com as pessoas que o habitam, buscando 

construir pontes em vez de muros. 

Lucas Ø, assim, uma das dobras mais profundas e significativas desta tese. NÓo 

como um sujeito central, onisciente e todo-poderoso, mas como uma vibraëÓo que 

atravessa tudo, que ressoa em cada palavra, em cada conceito, em cada corpo, em cada 

silÙncio. º o gesto de virar a escola do avesso com as práprias mÓos e com o coraëÓo, 

de expor suas entranhas e suas fragilidades. º o movimento de quem se deixa afetar 

e transformar pelo encontro com o outro, de quem se permite ser tocado pela dor e 

pela alegria, pela esperanëa e pelo medo. Lucas Ø quem escreve, mas tambØm Ø o que se 

escreve, o que acontece nas entrelinhas. E Ø tambØm o que nÓo se escreve, o que 

permanece nas sombras, mas que se sente, que vibra em cada poro da pele. 

Lucas sempre em multiplicidades. O ñsò de meu nome, que acontece de maneira 

material, discursivo, ancestral, espiritual, Ø um dos caprichos pelos quais os 

detalhes da vida me presentearam. 

 

 

 Matem§tica (e outras coisas) 

 

£ no gesto de escutar o professor Wilson Roberto de Paula Souza (Figura 30), 

readaptado atualmente na biblioteca da escola ap·s muitos anos lecionando Matem§tica, que 

reverbera­»es acontecem. A Matem§tica que chega com ele n«o vem em forma de defini­»es 

ou exerc²cios. Ela n«o ocupa a lousa como verdade incontest§vel. Ela escapa. E nessa fuga, nos 

convida a pensar outras formas de estar com a(s) MatemËtica(s) e com 

as coisas que a atravessam. 

Wilson n«o nos apresenta um curr²culo, e talvez nem se reconhe­a mais no r·tulo de 

professor de Matem§tica. Mas h§ algo em sua presen­a ð em seu modo de habitar a escola, em 

sua fala hesitante, por vezes entrecortada ð que faz da Matem§tica um corpo em transi­«o. 

Quando fala da doc°ncia, n«o nos entrega datas, f·rmulas, t²tulos. Fala de estudantes. Fala 

de v²nculos. Fala de falta. Fala de desejo. 
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Figura 30: Professor Wilson 

 
Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

As perguntas formuladas ao longo da nossa conversa ð sobre as transforma­»es na 

pr§tica docente, os impactos da pandemia, as dificuldades enfrentadas, a atua­«o na biblioteca 

e os v²nculos com estudantes e colegas ð n«o se comportam como trilhos que conduzem o 

di§logo a um ponto de chegada. Elas s«o como acenos, chamadas que autorizam o improviso e 

o desvio, permitindo que o professor v§ criando sua narrativa ali mesmo, no ato de dizer, em 

tempo real. Cada resposta ® menos uma conclus«o do que um ponto de inflex«o, uma forma 

outra de pensamento que se abre para outros sentidos poss²veis. 

Ao escutar, ler difrativamente Wilson, torna-se evidente que sua perman°ncia na escola, 

mesmo em uma nova fun­«o, ® marcada pelo desejo de continuar sendo presen­a. A biblioteca, 

espa­o geralmente associado ao sil°ncio e ao recolhimento, ganha com ele outros contornos: 

torna-se um lugar de escuta, de acolhimento, de troca. £ um ponto de passagem por onde 

circulam estudantes, professores, gestoras, funcion§rios ð e onde o tempo parece ter outra 

textura. Ali, a matem§tica encontra novos modos de ser, circulando entre conversas, sonhos, 

cadernos esquecidos e diagramas rabiscados nas margens dos livros. £ um espa­o onde o formal 

e o informal se entrela­am, produzindo modos de aprender que escapam ¨ neutralidade das 

normas e dos objetos matem§ticos tradicionais. 

O discurso do professor n«o ® centrado apenas em aspectos t®cnicos da educa­«o. Ele 

fala de forma­«o, sim ð mas uma forma­«o que se d§ no corpo a corpo da pr§tica, no 

enfrentamento das faltas, na busca por recursos, no aprender com os outros. Fala da 

import©ncia da tecnologia, mas sempre vinculada ¨ necessidade de manter vivo o v²nculo com 
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os estudantes. Fala de desafios estruturais, mas sem perder de vista os pequenos gestos que 

fazem a diferen­a: um acolhimento no corredor, uma palavra atenta, um olhar de cuidado. A 

Matem§tica, aqui, ® atravessada por afetos e pela materialidade do cotidiano: os cadernos 

rasurados, os instrumentos improvisados, o tempo fragmentado da escola p¼blica. 

Com a escuta generosa do professor Wilson e com sua autoriza­«o, compartilho a 

²ntegra do di§logo realizado com ele ð um encontro conduzido em formato aberto, sem 

amarras r²gidas, em que as perguntas serviram menos para delimitar e mais para acompanhar o 

fluxo de suas percep­»es, mem·rias e afetos (Figura 31), uma dan­a: 

 

Figura 31: Encontro com o Professor Wilson27 

 
Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

H§ ainda aquilo que escapa ¨ linguagem verbal. Os olhos que brilham ao lembrar de 

uma situa­«o significativa. O modo como a voz se embarga ao tratar de momentos dif²ceis. A 

leveza do sorriso contido quando evoca uma lembran­a boa. H§ as interrup­»es da pr·pria 

escola ð vozes ao fundo, chamados, ru²dos cotidianos ð que n«o atrapalham a conversa, mas 

a integram. S«o parte da atmosfera viva e porosa da escola, que se infiltra na fala e a torna mais 

real, mais encarnada. 

A conversa, nesse sentido, n«o ® apenas uma fonte de dados. £ um acontecimento que 

carrega em si a pot°ncia da escuta como gesto pol²tico, ®tico e afetivo. 8ĚÎĥġÀĖ µíúĚĆĀ Ú

ÙĚÎĥġÀĖ À ÙĚÎĆúÀ Ùÿ ĚĥÀĚ ÿĦúġíēúÀĚ ÎÀÿÀÓÀĚ(n«o a escola idealizada ou descrita por 

documentos, mas a escola vivida, sentida, atravessada por pessoas e suas hist·rias). Essa escuta 

nos desarma, nos convoca a suspender julgamentos, a acolher contradi­»es, a perceber que a 

escola ® feita, sobretudo, por quem a habita. 

 
27 GOMES, Lucas Ferreira. Entrevista: Professor Wilson. Youtube. Dispon²vel em: https://youtu.be/_0Vt-99YkoY. 

Acesso em: 11 ago. 2024. 

https://youtu.be/_0Vt-99YkoY
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A matem§tica, nesse contexto, tamb®m ® outra. N«o ® uma ci°ncia fechada em verdades 

universais, mas um corpo que pulsa, que se desdobra em pr§ticas, que acolhe incertezas e 

multiplicidades. Assim, nosso encontro n«o se encerra em si mesmo. Ele segue ressoando 

em quem assiste, em quem l°, em quem se deixa afetar. Ele provoca perguntas sobre o que 

esperamos de uma escuta verdadeira, sobre como olhamos para os sujeitos da escola e sobre 

que tipo de presen­a reconhecemos como leg²tima no cotidiano escolar. £, acima de tudo, um 

registro sens²vel de algu®m que vive a educa­«o por inteiro ð com tempo, com corpo, com 

voz, com desejo. Um testemunho que reafirma a escola como espa­o de vida e de resist°ncia. 
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 Mem·ria 

 
Figura 32: Projeto mem·ria 
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Fonte: Acervo da escola. 

 

No m°s de mar­o de 1946, Maring§ deu in²cio ¨ funda­«o de sua primeira institui­«o 

educacional, localizada na antiga Rua Pinguim, atualmente denominada Rua Ant¹nio Carneiro. 

Com o passar dos anos, a institui­«o educacional sofreu v§rias transforma­»es. Em 1998, 

recebeu a denomina­«o de Escola Estadual Dr. Jos® Gerardo Braga, concentrando-se no Ensino 

Fundamental. Posteriormente, em 2004, expandiu suas atividades ao incluir o Ensino M®dio, 

alterando sua denomina­«o para Col®gio Estadual Dr. Jos® Gerardo Braga (Figura 33). As 

altera­»es n«o somente expressavam a expans«o da institui­«o, mas, tamb®m, fortaleciam sua 

fun­«o na educa­«o da cidade (Figura 33). 
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Figura 33: Col®gio Estadual Dr. Jos® Gerardo Braga 

 

Fonte: PIBID GERADO BRAGA. O que acontece no Gerardo Braga. Dispon²vel em: 

http://pibidgerardobraga.blogspot.com/2015/05/um-pouco-sobre-historia-do-colegio.html. Acesso 

em: 23 fev. 2024. 

 

Em 2015, a sugest«o de encerramento do Col®gio Jos® Gerardo Braga come­ou a 

adquirir for­a. Esta delibera­«o n«o se limitou a uma op­«o administrativa, mas provocou 

transforma­»es significativas. O edif²cio, com setores j§ desativados, come­ou a manifestar 

ind²cios de desocupa­«o. O que, anteriormente, caracterizava-se como um ambiente din©mico 

e pulsante, transformou-se em um espa­o assinalado pelo sil°ncio das salas desabitadas e pelo 

eco dos corredores que gradualmente se desvitalizaram. 

Embora houvesse uma mobiliza­«o de alunos e professores, que se opunham com 

firmeza, a realidade acabou prevalecendo. Cada ambiente n«o ocupado e cada §rea com menor 

frequ°ncia de uso fossem ind²cios de uma mudan­a que parecia inexor§vel. A institui­«o de 

ensino deixava de ser meramente um local f²sico e come­ava a representar uma trajet·ria que 

se convertia em recorda­«o. 

Simultaneamente, o Col®gio Estadual Santa Maria Goretti lidava com suas pr·prias 

dificuldades. Desde a sua transfer°ncia para a §rea da Copel, enfrentava restri­»es estruturais, 

file:///C:/Users/lucas/Downloads/O%20que%20acontece%20no%20Gerardo%20Braga
http://pibidgerardobraga.blogspot.com/2015/05/um-pouco-sobre-historia-do-colegio.html













































































































































































































































