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O mundo
Ja ndo era um lugar de viver
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Resumo

O presente estudo trata da experiéncia educativa do Barracdo de Ideias, ocorrida na
cidade do Salvador-Ba, no ambito da Educagdo Bésica da rede privada de ensino, que
vem sendo sistematizada desde 2011. O objeto deste estudo foi a investigagdo acerca da
pratica educacional do coletivo do Barracdo de Ideias, a luz de duas categorias de analise:
curriculo e lugar, sendo para isso necessario compreender os mecanismos de producao e
manuten¢do de ambiguidades e ambivaléncias presentes na tradicao do curriculo escolar
brasileiro, como lugar de silenciamento das diversidades, dos espagos de representacio
de outras legitimidades social, cultural, estética, politica e ideoldgica, e de que maneira a
pratica pedagogica do Barracdo de lIdeias se constitui em um instrumento de
desmascaramento e problematizacdo dessas ambivaléncias.

Abstract

The current study deals with the educational experience of the Shack of Ideas which
takes place in the city of Salvador-Bahia, in the scope of Basic Education of the private
school system, systematized since 2011. The object of this study was the investigation
about the educational practice of the collective of Shack of Ideas, in the light of two
categories of analysis: curriculum and place. Thus, we sought to understand the
mechanisms of production and maintenance of ambiguities and ambivalences present in
the tradition of the Brazilian school curriculum, as a place of silencing of diversity, of the
representation spaces of other social, cultural, aesthetic, political and ideological
legitimacy and of how the pedagogical practice of the Shack of Ideas constitutes an
instrument of unmasking and problematizing of these ambivalences.
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Introducao

S6 o olhar para dentro reconhece o percurso,

apropriando-se dos seus sentidos.

O caminho dissociado das experiéncias de quem o percorre

¢ apenas uma proposta de trajeto, ndo um projeto, muito menos
o proprio projeto de vida.

O caminho esta 14, mas verdadeiramente so existe

quando o percorremos - € s6 0 percorremos quando o vemos

e percebemos dentro de nos.

Rubem Alves

O presente texto de dissertacao € fruto do estudo que teve como base uma experiéncia
educativa na cidade do Salvador-Ba, denominada Barracdo de Ideias. Atuante na
Educagdo Basica da rede privada de ensino da capital baiana, tal experiéncia ¢ analisada
a luz de duas categorias: curriculo e lugar.

A primeira categoria se apresenta como esfor¢o de analise dos atos de curriculo! —
artefatos socioeducacionais — que se atualizam de forma ideologica, veiculando uma
“formagdo” ética, politica, estética e cultural, nem sempre explicita (dmbito do curriculo
oculto), nem sempre coerente (dmbito dos dilemas, das contradi¢des, das ambivaléncias,
dos paradoxos), nem sempre absoluta (ambito das derivas, das transgressdes), nem
sempre solida (dmbito dos vazamentos, das brechas). E nesses termos que vive
cotidianamente, enquanto concep¢ao e pratica, a reproducdo das ideologias, bem como
permite, de alguma forma, a construcdo de resisténcias, bifurcagdes e vazamentos.
(MACEDO, 2013, p. 24).

Nesse sentido, o presente estudo sugere, no plano do curriculo, problematizar sobre a
ideia de um curriculo das auséncias, com efeito catalizador das contradigdes intrinsecas
a tradi¢do curricular, historicamente afeicoada a invisibilizacdo e silenciamento das

'O termo atos de curriculo aparece estruturado conceitualmente no artigo “A teoria etnoconstitutiva de
curriculo e a pesquisa curricular: configuragdes epistemoldgicas, metodologicas e heuristico-formativas”,
do Prof. Dr. Roberto Sidnei, publicado na revista digital e-Curriculum, do Programa de Educacdo e
Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). “Atos de curriculo nos possibilitam
compreender como os curriculos mudam pelas realizagdes dos seus atores, como os atores curriculantes
mudam nesse envolvimento, como mudam seus significantes, ou como conservam, de alguma maneira,
suas concepgdes e praticas. Como definem as situagdes curriculares e tém pontos de vista sobre as questdes
do curriculo; como entram em contradi¢do, produzem ambivaléncias, paradoxos e derivas. Atos de
curriculo como conceito-acontecimento, como conceito-dispositivo, orientam nossas praticas para percebé-
las como instituintes culturais. Tém a ver com o argumento de que atores sociais envolvidos em questdes
curriculares ndo sdo ‘imbecis culturais’, tese central da etnometodologia de Garfinkel, (1976) ou seja, para
todos os fins praticos, produzem etnométodos curriculantes. Trabalhar-com essas emergéncias significa
romper com uma historia de objetificacdes e alijamentos que fizeram do curriculo um lugar de
hierarquizagdes politica, moral e historicamente excludentes. Mundos como o do trabalho, das culturas nas
suas diversas formas de instituir realidades, cosmovisdes cultivadas por movimentos sociais, por exemplo,
ndo podem ser percebidos como improdutivos em termos curriculares, até porque produzem sapiéncias que,
para todos os fins praticos, criam saberes de possibilidades formativas. E com atores sociais implicados,
teoricos do seu cotidiano, de suas necessidades e demandas socioeducacionais, que curriculos devem ser
criados e trabalhados para serem pertinentes e relevantes”.
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identidades socioculturais, das diversidades e legitimidades outras, ndo conformadas,
tampouco estruturantes da cultura curricular.

Na segunda categoria, os estudos se atém a perspectiva da Geografia como campo
epistemologico, com destaque as contribui¢des da Fenomenologia para compreensao do
lugar, enquanto espago de realizagdo e animagdo da vida social, cultural, politica,
ideoldgica e estética dos sujeitos.

Refletimos sobre o lugar como constructo espacial das experiéncias simbolicas e tacitas
dos sujeitos, na relagdo com seus processos de ensino-aprendizagem, na comunhdo com
outros sujeitos, na fruicdo das subjetividades que conferem conteudo e sentido a
experiéncia educativa do coletivo Barracdo de Ideias.

Como estratégia metodoldgica, a pesquisa se amparou na escuta e registro (em forma
de entrevistas) da narrativa de quatro sujeitos comuns ao objeto, que dao seus
testemunhos sobre a natureza das suas experiéncias na relacdo com o Barracdo de Ideias.
Sao estudantes e professores que, ao seus modos e maneiras, fizeram parte de uma pratica
educativa que ousou questionar a ordem das coisas, no ambito de um sistema educacional
imerso em “verdades” e conceitos cristalizados, mas ha muito carcomidos pela dindmica
do tempo e das geragdes — reclamantes de uma nova légica de relagio com a
aprendizagem e producdo do conhecimento.

O proposito da escolha foi construir um capitulo que contivesse ndo apenas as
narrativas dos sujeitos, mas que elas fossem incorporadas ao transcurso da propria escrita,
entremeando o discurso dos dois capitulos que estruturam a presente dissertacdao, que
tratam da experiéncia do Barracdo, a luz do curriculo e do lugar. Desse modo, a intengdo
¢ que as narrativas ganhem em poténcia, quanto aos sentidos e significados das
problematizagdes ora propostos.

Ao modo da escola

“A percepcdo sobre a escola foi duramente alterada nas ultimas décadas. Entre
professores, pedagogos, intelectuais e trabalhadores da educagdo essa mudanca de
percepcao foi muito mais profunda [...]” (CARVALHO, 2016, p.). Ora a instituicao
escolar ¢ menosprezada em fungao de seu legado efeito padronizador e normalizador das
condutas, ora ela ¢ descrita como um mero dispositivo legitimador de desigualdades
sociais e econdmicas.

O presente objeto de pesquisa de mestrado se fundamenta na experiéncia educacional
do coletivo de professoras e professores, denominado Barracdo de Ideias, que nasceu
como uma pratica de insurgéncia ao paradigma escolar apontado por Carvalho: uma
escola que padroniza em vez de ensejar diversidades, que legitima conformidades em vez
de inspirar a pluralidade de conteudos e subjetividades.

Mas do que se trata a experiéncia do Barracdo de Ideias? Quais sujeitos constituem e
produzem essa experiéncia? O que dizem as narrativas dos diferentes sujeitos que
constroem a pratica pedagogica do Barracdo de Ideias? Essas sdo questdes centrais ao
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entendimento de um fazer educativo, que nasceu como necessidade de tensionar a cultura
escolar vigente, a partir das quais serdo construidas, nos proximos capitulos, as
problematizagdes e reflexdes necessarias — ao largo de qualquer pretensdo ontologica
acerca do objeto de analise.

Com efeito, em meados de 2010, na cidade do Salvador, Bahia, um grupo de
professoras e professores da rede privada de ensino da educagdo bésica fundou e
sistematizou o coletivo educacional Barracdo de Ideias. Tratava-se de um exercicio
incipiente de inconformismo frente aos dissabores da profissdo-professor/a, no dmbito
das escolas privadas da capital baiana, de perfil socioeconomico marcado pela
participag@o das classes dominantes da cidade.

Em comum, professoras e professores de Humanidades — Geografia, Historia e
Literatura, especificamente — e um sem-nimero de questionamentos a respeito dos seus
fazeres em sala de aula. Mas o que poderia haver de tdo profundamente angustiante que
ensejasse inconformismo e transgressao pedagdgica? Ademais, estavam todos inseridos
no rol das ditas "melhores escolas" da capital baiana, onde, por consequéncia, também se
apresentavam as "melhores condi¢des de trabalho e remuneracao”. Nesse sentido, reside
ai uma contradicdo latente, sobretudo por ter conexdo direta com a natureza do objeto
estudado.

Nao cabe, todavia, ao presente texto analisar as condi¢des materiais e imateriais dos
conflitos de classe no contexto da rede privada da Educagdo Bésica da capital baiana, ndo
obstante o relevo das ambiguidades existentes e suas intersec¢des na vida objetiva das
professoras e professores. Assim, optou-se por um estudo minucioso da complexa trama
do lugar politico-pedagogico do coletivo Barracdo de Ideias que permitisse
problematizar sobre sua itinerancia na dindmica dos processos de ensino-aprendizagem,
na perspectiva critica acerca do curriculo formal-oficial, dado posto das experiéncias
escolares vivenciadas.

Entre os anos de 1999 e 2012, lecionei a disciplina de Geografia para as séries do Ensino
Fundamental II e Médio. Em 2008, fui contratado pelo colégio Candido Portinari, na
cidade do Salvador-Ba, onde conheci Marcus Alessandro Silva e Rogério Borges Elegibo,
professores de Historia e Literatura, respectivamente. Nessa escola também reencontrei
antigos companheiros de sala de aula, Marilene Miranda e Francisco Pedro Oliveira,
“Lene” e “Chico Pedro” para os amigos, ambos professores de Historia. Vinhamos de
alguns anos de caminhada em um tradicional colégio confessional da cidade.

Esses cinco sujeitos foram os responsaveis por engendrarem a experiéncia de um
coletivo docente autdnomo, autorregulado e horizontal nas suas relagdes interpessoais. Ja
no inicio do percurso ocorreu a nossa primeira “baixa”, com a saida espontanea do
professor Chico Pedro, que alegou incompatibilidade entre as demandas de encontros
para planejamento e estruturacdo do Barracdo e suas jornadas em sala de aula, no curso
de Direito, onde era aluno egresso, além da militincia na entidade sindical de
representacao dos professores das escolas privadas do estado da Bahia, o SINPRO-BA.

Na dor da perda, um alento ao coletivo: cativamos, a €poca, o reconhecimento da vice-
diretora pedagdgica da escola em que leciondvamos, Selma Brito. Educadora experiente,
de visdo especialmente progressista — trago incomum aos gestores em educagdo —, Selma
ndo apenas foi fundamental para viabilizar o desenvolvimento do grupo intra-escola,
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como também potencializou nossa inser¢ao na capital baiana e para além dela. Assim,
conquistamos um refor¢o de grande monta, a adicdo de uma forca feminina fundamental
na estruturagdo, organizacao e desenvolvimento do grupo.

Selma pods-se, entdo, como elo do Barracdo de Ideias com atores do mundo
corporativo, o que garantiu a viabilidade econdmica dos nossos projetos de aulas
gratuitas, com publico misto de estudantes das redes publica e privada. Fala-se,
objetivamente, de verbas para o custeio das despesas intrinsecas a realizacdo das aulas,
em locais itinerantes. Desse modo, de onde esperdvamos resisténcia e desconfianca,
encontramos mais cumplicidade, uma aliada, e, por conseguinte, uma integrante
fundamental ao desenvolvimento do Barracdo de Ideias como experiéncia educativa.

Percurso metodoldogico

Para a experiente educadora, havia no Barracdo a possibilidade de fomentar praticas
educativas caras aos seus desejos de mudancga, de inconformismo frente a um paradigma
escolar por demais comprometido com a légica do contetido conceitual, pura e
simplesmente, hipotecada a dindmica dos vestibulares e a performance de resultados
nesses exames.

Desse modo, em uma entrevista permeada por sensibilidade e precisdo na andlise do
processo, Selma traduz, ao seu modo, a sua experiéncia na relagdo com o coletivo
Barracao de Ideias. Alids, o uso da entrevista se constitui em uma escolha metodologica
da pesquisa, que se ampara na narrativa de quatro sujeitos, como recorte analitico, dada
as pretensdes mais modestas da presente pesquisa.

Flavio Assis: Eu queria comegar nosso papo com vocé situando um pouco
sua historia no Barracdo, seu lugar e a forma como vocé ingressou nesse
percurso, nessa historia e falar um pouco sobre isso.

Selma Brito: Bom, o ponto de encontro de conexdo minha com o
Barracdo, ele marca, primeiro, uma inquieta¢do de enquanto diretora
pedagdgica de uma escola’ que tinha um perfil dentro do mercado de
trabalho de escolas, que fazia um trabalho diferenciado, so que esse
trabalho diferenciado estava voltado muito para a assisténcia. A escola
reconhecida de que “la forma meu filho”, mas so que esse carater
formativo estava muito impregnado de um assistencialismo. A escola
cuidava dos filhos, entdo a familia ndo via a escola como uma cultura de
conhecimento, mas como uma cuidadora de filhos. Bom, isso em mim
incomodou bastante, mas eu via também uma poténcia muito grande para
com essa confian¢a que a familia tinha na gente, fazer um trabalho
diferenciado. E, ai, vem construindo isso com muita dificuldade, como eu
sou dona e os donos ndo estavam muito certos de que era isso. Alguns,
sim, outros, ndo, e dai eu vim. Bom, chegou um momento que eu percebi
que eu estava construindo uma outra escola que era a escola de parentes
dos donos e isso ja comegava a ter problemas e eu tinha problemas com

2 A “escola” em questdo diz respeito ao Colégio Candido Portinari, situado na cidade do Salvador-Ba. Por
quinze anos Selma exerceu sua atividade profissional nessa institui¢do de Educacdo Bésica, privada, onde
coordenou pedagogicamente a terceira série do Ensino Médio, e, por ultimo, atuou na vice-diregdo
pedagogica geral, o que compreendia as séries finais do Ensino Fundamental e todo Ensino Médio.
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a diregdo e eu tinha problemas com os professores. Entdo, eu vi que eu
estava num ponto muito critico, mas mesmo assim continuava pensando
na escola; e nesse continuar pensando na escola, a minha aproximagdo
com a equipe do Ensino Médio, porque até entdo eu ficava muito voltada
para o Fundamental, e, ai, comecei a ganhar for¢a, porque o diretor do
Ensino Médio ja fechava muito com a equipe de Ensino Meédio.
Conhecendo essa equipe de Ensino Médio, percebi que por ali estava a
possibilidade de fazer uma outra escola, porque ja no Ensino Médio
existiam professores que faziam coisas muito diferentes de uma escola
tradicional. E, também, o relacionamento com o aluno é um
relacionamento muito mais proximo, de um vinculo muito mais proximo e
dava para gente fazer, pelo menos do meu ponto de vista, a virada. Bom,
foi quando eu comecei a trabalhar com uma grupo de professores que
estava sempre reivindicando a escola um espagco melhor para fazer o que
eles acreditavam fazer e a escola dizia “ndo”; eu me vi com uma grande
ameaga de perder essa equipe e, do meu ponto de vista, era a equipe que
poderia me ajudar a fazer o projeto dentro da escola, mas na iminéncia
de perder, e eles ja estavam pensando em fazer alguma coisa fora, eu
ainda tentei trazer para dentro, conversei com a dire¢do: “A gente vai
perder esses caras”. E a dire¢do ndo ouviu e, ai, eles estavam para sair
mesmo, o Barracdo iria acontecer sem a minha presenca e, ai, eu: "Nao!
Se eu ndo posso fazer dentro, eu quero viver isso fora”, que seria essa
outra alternativa, de pensar em uma outra escola, em outro modelo
escolar, e a partir do Médio, e assim eu topei o Barracao.

Flavio Assis: E vocé coloca uma questdo que é importante, que é o nao
conhecimento com a escola, na época eu estava nesse processo. A gente
ndo encontrava espagos para conciliar esses quereres, porque eram
quereres progressistas. Na sua concepgdo, na gestdo da escola que era
também a nossa gestora, qual era o ponto sensivel que dificultava a
relagdo do Barracdo com a escola? O que era mais sensivel nessa
relagdo? O que de fato era um obstaculo? O que de fato assustava ou nao,
mas que causava nos proprietarios da escola — ja que era um espago
privado — a rejei¢do de um projeto de educagdo progressista?

Selma Brito: Bom, para mim é bem claro isso. Pelo que a diretoria desta
escola, os diretores, os donos, trés deles, tém escolas hoje porque
partiram desse mesmo ponto. Eles criaram cursinhos pré-vestibulares e
esses cursinhos cresceram e eles tiveram escola. Entdo, o primeiro ponto
de olhar do Barracdo é dizer assim: “Esses caras somos nos ontem e eles
vdo criar uma escola e depois vdo pegar a gente”. Entdo, era de muito
medo da for¢a do grupo e ndo querer dar espago para esse grupo crescer
e mais tarde ser um concorrente. Entdo, para mim, era o primeiro ponto
de uma visdo de negocio muito curta e eles tinham esse medo, primeiro
ponto. O segundo ponto era em relagdo a metodologia e ao acesso ao
aluno, de novo ainda estd na pauta do poder, sabia que o grupo tinha um
poder forte com os alunos. E, ai, sabe, né? Para a escola privada, o poder
com os alunos é o poder. E quem financia a escola, entdo, se os alunos
tém cada vez mais aderéncia a esse grupo de professores e esse grupo de
professores ndo é um grupo que a gente controla, entdo ndo interessa “‘a



14

gente dar for¢a a esse grupo”. Tem uma questdo politica, ai, da afinidade
com os alunos, vocés tinham isso, essa aderéncia com os alunos muito
forte, claro, porque o aluno quer espago e vocés davam isso. E segundo
ponto era a discussdo que vocés traziam, os temas que eram claros para
vocés e que vocés traziam para uma escola privada de classe média alta,
mesmo sendo em Salvador/Bahia, incomodava, porque tinha a ver com a
bandeira da discriminagdo racial, isso também era uma pauta de diretoria
que incomodava bastante. Essa discussdo desse lugar de professores
negros, isso também incomodava bastante a dire¢do. Esses pontos, sim,
eram pontos que dificilmente a escola com a visdo muito minima das
coisas, até de negocio mesmo, e preconceituosos demais, eles ndo dariam
for¢a para o Barracdo de jeito nenhum.

Brito, ao localizar o contexto em que estava inserida a pratica educativa do Barracdo
de Ildeias, trouxe a luz do tempo as reflexdes da presente escrita, a dimensao politica que
permeia as relagdes postas no chdo da escola e que, em certa medida, punham em conflito,
por um lado, os quereres do Barracdo, que se fundavam em categorias, como identidade;
alteridade; diferenga, subjetividade; significacdo e discurso; saber-poder; representagao;
cultura; género; raca; etnia; sexualidade e interculturalismo, e, por outro lado, na
perspectiva daquela gestdo escolar — em que pese a contradi¢dao profunda dos fatos — na
qual pairava a ideia de que as tematicas ensejadas pelo coletivo geravam desconfortos,
situagdes por demais inconvenientes frente ao codigo social, implicitamente conformado
e normatizado para aquele grupo de pessoas.

Por que certos temas sdo invisibilizados na esteira dos componentes curriculares?
Pergunta simples, porém, cara a pauta do coletivo e espinhosa na relagdo com uma gestao
escolar por demais conformada e formatada ao establishment industrial, em profundo
didlogo com familias/clientes igualmente normatizadas sobre as mesmas bases social,
politica, ideolodgica e cultural, que em nada se comprometem — a despeito das excecdes
existentes — com uma proposi¢do educativa sensivel a emancipagao intelectual, politica,
estética e ética dos sujeitos aprendentes; implicada criticamente com o tempo das
transformagdes exponenciais, pos-industrial.

Esse ¢ o contexto da presente escrita, narrativa de uma experiéncia desses tempos
demasiadamente aligeirados, demasiadamente afeicoados as instantaneidades, como
norma e esséncia. Como testemunhas desses anos que desvelam o século 21, ¢ factivel
experimentar a ¢égide da ambiguidade, cujo presente ¢ de potencializacdo da
cognoscibilidade: “de conhecimento, de comunicacdo, de movimento, de diminui¢ao da
dor e de aumento do prazer, de sustentacao da vida” (SILVA, 2006, p. 7).

A condi¢do do ser humano ¢ de imersdo nessa €poca, quando se torna capaz de
ressignificar profundamente as nogdes de tempo e espago, uma época em que a fronteira
entre 0 humano e a maquina ja se encontra borrada, sobretudo com o advento da
inteligéncia artificial (IA), os seus impactos na medicina, na economia, nos Processos
produtivos, um mundo “avatarizado”. Em seu ensaio acerca do curriculo como fetiche,
Tomaz Tadeu da Silva celebra as possibilidades dos tempos de agora, a medida que
denuncia as contradi¢des intrinsecas:
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Vivemos num mundo social onde novas identidades culturais e sociais emergem,
se afirmam, apagando fronteiras, transgredindo proibi¢des e tabus identitarios,
num tempo de deliciosos cruzamentos de fronteiras, de fascinante processo de
hibridizagio de identidades. E um privilégio, uma dadiva, uma alegria, viver num
tempo... paradoxalmente, vivemos, entretanto, também num tempo de desespero
e dor, de sofrimento e miséria, de tragédia e violéncia, de anulacdo e negacao das
capacidades humanas. Vivemos também num tempo em que vemos aumentadas
as possibilidades de exploragdo e de dominag@o dos seres humanos, em que um
nimero cada vez maior de pessoas vé€, cada vez mais, diminuidas suas
possibilidades de desenvolvimento, de extensdo de suas virtualidades
especificamente humanas. Estamos também bem no meio de uma época em que
vemos aumentar a nossa volta o perimetro e o espaco da destituigdo, da exclusdo
e da privacdo, da exploracdo do outro e da terra, em que as possibilidades de
fruicdo dos prazeres e das alegrias da vida e do mundo se veem intensamente
ampliadas para uma parcela da humanidade, a0 mesmo tempo que se fecham
definitivamente e impiedosamente para outros, “os condenados da terra”.
(FANON apud SILVA, 2006, p. 7).

Na esteira da revolucdo exponencial, desse momento poés-industrial, as novas
tecnologias parecem estar em consondncia com processos de grande concentragdo do
capital internacional. Na esteira das ambiguidades, nada indica que as grandes
transformagoes técnicas estejam sendo empregadas no futuro da dignidade humana, presa
em um ciclo vicioso de reproducdo de mais globalitarismos (SANTOS, 2003).

Nesse sentido, o que pode mover um grupo de professores e professoras a se unirem
em torno de uma causa comum? O que os fustiga a querer mudangas em seus fazeres, a
mergulhar nas contradi¢des das suas praticas educativas, a buscar outras referéncias para
a sala de aula, uma outra maneira de “estar-sendo” professores e professoras? Aqui niao
ha a pretensdo de que se esgotem as possibilidades de respostas a essas indagagdes, mas
o compromisso de lancar um feixe de luz sobre os reconditos da pratica educativa.

A exemplo da percepcdo de Macedo (2017) sobre os chamados atos de curriculo,
busca-se, neste trabalho, refletir sobre tais praticas e como elas possibilitam compreender
a mudanca dos curriculos pelas realizagdes dos seus atores; como os atores curriculantes
mudam nesse envolvimento; como mudam seus significantes; como conservam, de
alguma maneira, suas concepgdes e praticas; como definem as situagdes curriculares e
tém pontos de vista sobre as questdes do curriculo; como entram em contradi¢do,
produzem ambivaléncias, paradoxos e derivas.

Barracao de Ideias: por qué?

Lembro-me com exatidao o dia em que ouvi pela primeira vez o nome Barracdo de
Ideias furtivamente nos corredores do colégio Candido Portinari, entre uma aula e outra.
Meados de 2010, ainda estd intacta na memoria as impressdes daquela anunciacdo, o
quanto me inundou de esperanca e me restabeleceu o desejo de sonhar um educar outro,
antitese daquele em que ha anos me encontrava soterrado. Marcus Alessandro e Rogério
Borges, porta-vozes da boa-nova. Manha longa aquela para quem estava avido por saber
mais daquela proposta arrebatadora.
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Seguimos com a conversa durante o horario do almogo no Bar do Jonas, onde, com
frequéncia, nos reuniamos para confabular vicissitudes e compartilhar angustias, dilemas,
alegrias, conquistas e bravatas. Trata-se de um boteco tradicional, localizado no bairro do
Costa Azul, nas proximidades da escola onde lecionavamos. Entre o regalo de um copo
de cerveja e um suculento malassado®, Marcus explicou-me, com a tipica cadéncia dos
mestres, as significacdes do coletivo em gestacdo, e do seu nome, completamente
inusitado para mim. Por que Barracdo de Ideias? Perguntei, repleto de curiosidade diante
do caleidoscopio de imagens ao qual o nome me remetia.

Falou, entdo, acerca do conceito simbodlico da palavra “barracdo”, da implicacdo com
as representacdes espaciais dos terreiros das religides de matriz africana, sendo o barracio
o lugar em que se realiza a liturgia do culto aos voduns*, o amalgama de uma complexa
trama social estruturada por lagos hierarquicos bem definidos, vetores de preservacao dos
mistérios cerimoniais do povo de santo® e do seu pantedo afro-brasileiro. O barracio, ai,
como espaco de realiza¢do da dinamica religiosa, social e cultural de mulheres e homens,
e, por isso mesmo, lugar de realizagdo e representacdo da forca coletiva em torno de um
fim comum: a fé.

Outro aspecto da significagdo do termo “barracdo” esta relacionado a experiéncia de
coletividade dos barracoes das escolas de samba, cujo desfile no carnaval ¢,
simplesmente, o desaguar do trabalho de um ano inteiro e que tem, disciplinarmente, bem
divididos os papéis de cada sujeito na producdo alegdrica e objetiva da agremiagdo que,
com seriedade, mas sem sisudez, desfila em fevereiro o oficio encantado de encenar a
alegria.

A implicacdo do coletivo Barracdo de Ideias com as territorialidades do samba e dos
terreiros das religides de matriz africana, dimensdes rasuradas no formulério oficial,
transcende a perspectiva meramente conceitual e se instaura nos planos ético, ideologico
e politico, a medida que reconhece essas territorialidades como edificadoras da sua
condi¢do existencial, nas dimensdes espacial e temporal que tém esses lugares de
representacao.

O substantivo “ideia”, com flexao no plural, tinha por sentido abarcar diversidades de
pensamentos, mas, sobretudo, demarcar o coletivo — ainda em germe — como territorio e
territorialidade das narrativas diversas sobre os curriculos escolares, historicamente
comprometidos com a normalizagdo das contradi¢des sociais e econdmicas, € pensar o
Barracdo como espago de realizacao do protagonismo dos estudantes, onde pudessem ter
papel ativo na escolha e problematizagdo dos temas abordados nos encontros.

Tal liberdade era impossivel no modelo em que todos nos, professores, estivamos
inseridos e  precisdvamos garantir o cumprimento dos diversos cronogramas
disciplinares, previamente estabelecidos, somados a rotina que inclui planejamento das
aulas; elaboracdo de instrumentos avaliativos diversos; atividades complementares;
reunides de planejamento pedagdgico semanais; corre¢do das atividades e avaliagdes

3 Prato tipico do Reconcavo baiano com base no ensopado de bife de carne (em geral contrafilé ou alcatra,
rapidamente refogado), acompanhado de feijao tropeiro, arroz branco cozido, salada, vinagrete e farofa de
manteiga.

4 Da etimologia jeje, equivale aos orixds da tradigdo iorubana, entidades sagradas, cultuadas nos
candomblés do Brasil.

5 Termo empregado para designar os individuos iniciados nas religides de matriz africana no Brasil.
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realizadas; preenchimento dos diarios de classe, ¢ um sem-numero de mintcias do
cotidiano escolar que quase sempre sabotam tempos de inventividade e criagdo,
estrangulam rebeldias pedagogicas até nada mais pulsar para além do pré-estabelecido,
do acordado e metrificado nos formularios dos planejamentos.

As agruras de se langar: reaprender na caminhada, o planejar e os fazeres

Com efeito, o segundo semestre daquele ano de 2010 foi de inimeras reunides nas
quais eclodiam questdes cujas respostas desconheciamos: Onde seriam realizadas as
reunides do Barracdo? Poderiamos realizé-las a noite, no espaco da escola em que nos
todos cumpriamos nossa jornada como professores contratados? O que achariam da ideia
os nossos empregadores? Como reagiriam os nossos colegas de magistério? Seria a nossa
proposta pedagdgica um convite ao aconchego de outros fazeres docentes — para além do
NnoSsoO grupo — ou uma ameaga as praticas dos nossos colegas? Como reagiriam 0s nossos
alunos? Acolheriam ou ndo as nossas ideias?

Eram crescentes os questionamentos que pairavam sobre as pretensdes que tinhamos
acerca de uma educacdo emancipatéria. Qual era o limiar entre a emancipagdo € o
embrutecimento? O que julgdvamos ser tdo irremediavelmente urgente instruir, a0 modo
da emancipag¢do dos aprendentes, talvez ndo escapasse a ponderagdo de Jacques Ranciére,
na obra O mestre ignorante:

[...] instruir pode, portanto, significar duas coisas absolutamente opostas: confirmar uma
incapacidade pelo proprio ato que pretende reduzi-la ou, inversamente, forcar uma capacidade
que se ignora ou se denega a se reconhecer e a desenvolver todas as consequéncias desse
reconhecimento. O primeiro ato chama-se embrutecimento e o segundo, emancipagao.
(RANCIERE, 2015, p. 11).

As incertezas eram muitas, naquele momento, para cada um de n6s, mas nos langamos.
Como fruto das nossas reflexdes primeiras, optamos por um modelo de aula ancorado na
lista das obras literdrias estipulada, a época, pelo entdo processo seletivo da Universidade
Federal da Bahia (UFBA). As obras serviram como cortejo a interdisciplinaridade, o que
nos compeliu a repensarmos o planejamento das aulas, que, nesse formato, exigia de nds
a sistematizacdo de um cronograma de leituras e de pesquisa acerca dos diferentes temas
abordados.

Desse modo, o ato de ensinar e, por conseguinte, o ato de planejar o desejado e
necessario constituia-se para ndés em um novo lugar de experimentacdo pedagogica,
impulsionando-nos para longe das praticas mecanicistas dos formulérios dos planos de
aula que, esvaziados de sentido, amontoavam-se adormecidos nas gavetas das
coordenagdes pedagdgicas das instituigdes de ensino, cujo fazer ha muito se esgar¢ou na
engrenagem da burocracia escolar, maquina de moer criticidade e inteligéncias, pois nada
tem sido mais inconveniente a ordem escolarizada do que pensar criticamente.

Buscavamos o sentido do ato de planejar. Para que planejo? Por quem e para quem
planejo uma determinada aula? H4, inevitavelmente, um componente politico no ato de
planejar. Politico, no sentido de produzir um estado de compromisso ético e moral com o
objeto planejado — o tema da aula — e o objetivo do que se planeja, que se traduz na busca
por dialogar com as inteligéncias e as subjetividades dos estudantes, a partir de um lugar
de respeito e sensibilidade as suas experiéncias, suas polissemias.
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E mais, antes mesmo de questionar criticamente o ato de planejar, ndo escapavamos as
inflexdes do ensinar-aprender, aprender-ensinar. Ademais,

[...] ensinar ¢ algo mais que um verbo transitivo relativo. Ensinar inexiste sem aprender e vice-
versa, e foi aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres € homens descobriram que era
possivel ensinar. Foi assim, socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e homens
perceberam que era possivel — depois, preciso — trabalhar maneiras, caminhos, métodos de
ensinar. (FREIRE, 2002, p. 26).

Um dos nossos temores centrais na pratica pedagogica do Barracdo de Ideias residia
na armadilha insinuante de que, no afa de transgredirmos os paradigmas do constructo
escolar conservador, incorréssemos nos mesmos equivocos. Temiamos o "canto da
sereia" da multidisciplinaridade que, nos ambientes escolares aos quais estdvamos
inseridos, sempre se apresentava com ares de inovagao curricular, quando, em esséncia,
sempre sucumbia a um olhar mais criterioso. Era dbvia a excessiva compartimentacao
das disciplinas ali representadas, sobretudo nas reunides de planejamento, que se
caracterizavam pela separagdo das professoras e professores por “areas do
conhecimento”.

Para ilustrar com um exemplo bastante simples, basta questionar o porqué de as
disciplinas de Humanidades ficarem isoladas das disciplinas de Linguagens e Cddigos,
em um processo de planejamento pedagogico que se quer interdisciplinar. Esse € o
verdadeiro simulacro pedagdgico da pratica escolar, cujo discurso se ampara em uma
falsa interdisciplinaridade, quando, objetivamente, a pratica ¢ semelhante a uma colcha
de retalhos na qual se emaranham as disciplinas formais, flagrantemente
departamentalizadas, seccionadas, subdivididas, submersas em processos e relagdes
politico-pedagogicos, profundamente hierarquizados.

O “planejamento”, na perspectiva da experiéncia do Barracdo de Ildeias, transcende,
todavia, a sua funcdo normativa e documental, sua intencdo demasiadamente
burocratizada, formal, para se instituir como um ato politico, que demanda de cada um
dos seus participes rigor e seriedade no processo de construgdo. Planejar, para o
Barracdo, se confunde com pesquisar, debater exaustivamente os possiveis “nds” de um
determinado tema, para uma dada aula.

Assim, invariavelmente, o ato de planejar exigia de professoras e professores doses
generosas de doagdo pessoal, uma vez que as muitas horas de reunides (sempre aos
sadbados e/ou domingos, ja que nossas jornadas de trabalho em sala de aula comprometiam
todo o resto da semana) impactavam diretamente nossas vidas intimas, sonegando-nos,
muitas vezes, o convivio com a familia, nossas companhias afetivas, adiando o 6cio e o
g0z0 necessarios e desejados.

Nao obstante ao que diz respeito a planejamento, ha uma dimensao nele que também ¢
ética. Por que planejar? Ao planejar, para quem o fazemos? Planeja-se, porque € natural
do agir correto zelar por um processo que incida diretamente na qualidade daquilo que se
almeja realizar. Dali, a ideia de lugar pedagogico — o conceito de lugar e suas implicagdes
pedagbgicas serdo analisados no segundo capitulo —, que se revela na representagdo
experiencial das professoras e professores, cuja dindmica das narrativas (re)configura
suas acdes na esteira do curriculo escolar, produzindo novos sentidos e significados ao
ato de planejar e, por conseguinte, ao de ensinar.
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Ainda que inserida em um contexto de privilégio socioecondmico, a pratica pedagdgica
do Barracdo de Ideias norteia-se por um sentido progressista de realizagdo. A caminhada
formativa de cada um dos sujeitos desse coletivo fluiu para desaguar na tradi¢ao freireana
de reflex@o constante dos nossos fazeres. Angustiava-nos a ideia de pensar que os filhos
das classes dominantes apenas poderiam reproduzir discursos e praticas ideologicas de
exclusividade de classe, de género, de raga, entre outras.

Faz parte igualmente do pensar certo a rejeicdo mais dedicada a qualquer forma de
discriminagdo. A pratica preconceituosa de raga, de classe, de género ofende a
substantividade do ser humano e nega radicalmente a democracia. Quao longe dela nos
achamos quando vivemos a impunidade dos que matam meninos nas ruas, dos que
assassinam camponeses que lutam por seus direitos, dos que discriminam os negros, dos
que inferiorizam as mulheres. (FREIRE, 2014, p. 36).

Assim, nos primeiros meses de 2011, lancamo-nos ao primeiro desafio para a
sistematizacdo de uma aula diferenciada, a partir das experiéncias que eram a sustentacao
para o tracado de um caminho seguro a ser trilhado. Baseados em obras indicadas para o
vestibular da UFBA, propusemos o texto do escritor mogambicano Mia Couto, O ultimo
voo do flamingo (2005), como forma de abordagem.

Ambientado em Mogambique pods-guerra civil, o livro ¢ entremeado por discussdes
acerca dos conflitos geracionais, da tradi¢do e da cultura popular como instrumentos
simbolicos e efetivos de resisténcia ao legado colonial portugués, e, para além, a obra
evoca a for¢a de uma narrativa — territorializada na vila ficticia de Tzangara — no combate
as forcas exogenas de assimilagdo e desmantelamento da cultura de um povo e seu lugar.

Havia naquele contexto historico da capital baiana um movimento da Academia em
ensejar a Educacdo Basica a construg¢do de competéncias e habilidades negligenciadas até
entdo. Era nitido o movimento reflexivo em torno da auséncia de uma tradi¢ao literaria
africana — ainda que abordada a luz da experiéncia de um autor branco — com o intuito de
fomentar, por um lado, subjetividades sensiveis a diversidade e, por outro, combater uma
tradi¢do de curriculo escolar eurocéntrico.

Mas onde realizariamos nossa aula inaugural? Em didlogo com os diversos espagos
alternativos da cidade do Salvador, chegamos a primeira parceria com o Teatro Eva Herz,
da Livraria Cultura, nas dependéncias de um shopping da cidade. Havia nessa escolha
geografica de acolhimento da nossa primeira experiéncia ampliada, uma forte estratégia
politica. A centralidade, féacil acesso e mobilidade, além da apelavel sensacdo de
seguranga, deixavam-nos confortdveis na convocagdo dos estudantes junto as suas
familias, evitando possiveis ruidos e desconfortos na relagdo Barracdo-familia, ainda
incipiente naquele momento. Abaixo, a estrutura do plano de aula e procedimentos
didatico-metodoldgicos dos encontros no Teatro Eva Herz.
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Anexo 1.0. Plano de aula — Estudo interdisciplinar da obra O ultimo voo do flamingo:
sentidos literarios e historico-geograficos

Tema

Objetivos

Procedimento

Recursos didatico-
metodolégicos

Nacionalismo, cultura,
racismo e identidade

* Ler criticamente a
obra O ultimo voo do
flamingo;

* Fomentar as
discussdes necessarias
acerca dos temas
transversais a obra, a
luz da Literatura, da
Historia e da
Geografia;

* Discutir
comparativamente:
género literario;
colonialismo,
neocolonialismo e
nacionalismo;

* Discutir, a luz da
obra de Mia Couto, as
categorias de analise
da Geografia: espago
geogrdfico, territorio e
lugar.

* Até o dia da aula, os
alunos terdo dois
meses para a
realizagdo da leitura
critica da obra e dos
textos de apoio as
discussodes dos temas
sugeridos;

* Os conteudos (PDFs
e copias dos textos),
eram sempre
disponibilizados e
compartilhados, tanto
na pagina do Barracdo
de Ideias na rede
social (Facebook)
quanto por lista de e-
mails dos estudantes
participantes;

* Pelo fato de o teatro
ter capacidade
limitada, o ingresso
dos estudantes se dara
via confirmagao por e-
mail, respeitando a
capacidade de 200
lugares por sessdo;

* A aula sera
entremeada por
intervengdes musicais,
com a participagdo da
cantora Denise Correia
e a banda Na veia da
nega, que trard um
repertorio que
dialogue com a
proposta tematica da
aula, prevista em
planejamento;

* Os textos
complementares sao:
1. Imperialismo e
nacionalismo oficial
(ANDERSON,
Benedict.
Comunidades
inventadas. 2008, p.
127-162);

2. A identidade em
questdo: trés
concepgdes de
identidade (HALL,
Stuart. 4 identidade
cultural na pos-

* Projetor com
recursos de audio;

* Intervengdo artistica,
com participagdo de
um conjunto musical;
* Apresentacdo de
uma pergunta
pertinente, como input
as discussoes;

* Uso de dois
microfones sem fio
para a plateia, para
interlocugdes
necessarias, sem
momento pré-
determinado.
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modernidade. 2006,
p.7-22).
Fonte: Produzido a partir das anota¢des de planejamento.

Procedimentos diddtico-metodoldgicos

e Reunido de planejamento entre os integrantes do coletivo Barracdo de Ideias para
debater, analisar e escolher o tema inaugural de cada periodo;

e A escolha dos temas segue dois processos distintos, porém complementares: para
a primeira aula do ano, as professoras e os professores do Barracdo elegem o tema
a ser analisado e divulgam pelos canais digitais de comunicacao (prioritariamente
por mailing direto e através da pagina oficial do grupo no Facebook);

e Uma vez divulgado o tema da aula inaugural, dé-se inicio ao processo de
compartilhamento dos textos e diferentes midias (videos, charges, mapas, tabelas
e graficos), para apoio a fundamentacdo teérica do encontro, cujo periodo de
preparacdo, em geral, ¢ quarenta e cinco dias;

e Apos a realizagdo do primeiro passo — a escolha do tema — implementam-se os
encontros presenciais ordindrios, com fins de estruturar a participacao de cada um
dos docentes na mediagdo do encontro;

e A partir do que ¢ sugerido pelo tema, discute-se junto a atracdo artistica (parceria
sistematizada com a cantora Denise Correia e a banda Na veia da nega), a escolha
do repertorio que dialogara com a proposta tematica;

e O input para abordagem do tema segue a seguinte metodologia:

a) Um video (nunca superior a 8 minutos) problematizador ¢ disparado, como
forma de acionar as possiveis inferéncias ao tema proposto;

b) Apos a exibicdo do video, ¢ feita uma pergunta pertinente, cuja finalidade ¢
provocar o publico a participar através de um registro escrito (em tempos de
smartphone, o registro também ¢ feito em forma de notas digitais). O publico — a
escolha por ndo utilizar o termo estudante ¢ proposital, uma vez que o publico
presente também conta com a participacdo de pais, professores convidados ou
ndo, profissionais da educacdo — tem o tempo de 3 a 5 minutos para elaborar suas
respostas. Ao fundo, uma musica do repertdrio popular brasileiro determina o
crondmetro. Acabou a musica, acabou o tempo para formulagdo das respostas;
Obs.: O que a pratica metodologica do Barracdo de Ideias trata por “pergunta
pertinente” diz respeito a formulacdo de uma questdo que possibilite a
participag@o de todos, independentemente do nivel de familiaridade com o tema
em questdo. Assim, a pergunta pertinente nao pode se encerrar em si mesma, como
uma sentencga estanque, familiar apenas a especialistas.

e O préximo passo € o compartilhamento das formulagdes a pergunta pertinente.
Esse processo consome por volta de 45 minutos do encontro, que quando
realizado no teatro, sempre se da nas noites de segunda-feira, duas vezes por més,
das 19h as 21h30;

e Enquanto os participantes compartilham suas formulac¢des e respostas a pergunta
pertinente, os professores mediadores realizam os devidos registros;

e O conjunto das formulagdes, por ora registradas, ird compor as problematizagdes
por parte dos professores-mediadores, que também terdo como objetivo
sistematizar os conceitos fundamentais ao tema abordado e desenvolver as
habilidades desejadas;
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e Com disponibilidade de microfones para plateia, os participantes sdo convidados
a interacdo, podendo intervir com observagdes, perguntas e consideracdes a
qualquer momento.

Conjuntura legal

No plano dos avangos estruturais, o advento da lei federal n® 10.639/03°, que trata
da obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura africana e afro-brasileira, em
consonancia com as cotas raciais nas universidades publicas do Brasil, representou
conquistas importantes no combate as praticas racistas nos espacos de educagdo formal,
ainda que essas politicas afirmativas sofram dura oposi¢ao e boicote cotidiano, por parte
dos setores mais reacionarios da sociedade e, em certa medida, de fragdes dos territorios
escolares — com destaque as experiéncias encarnadas no ambito da educacao bésica da
rede privada, na capital baiana — a pratica educativa do Barracdo de Ideias percebia nesse
contexto a oportunidade para implementacao das suas narrativas pedagogicas.

A despeito das negativas e desconstrugdes dos arautos do conservadorismo, as politicas
afirmativas vigentes no pais sdo estruturantes dos processos pedagogicos do Barracdo de
Ideias. Portanto, faz-se importante insistir que ndo incorremos na ingenuidade de
acharmos que reside nessas politicas afirmativas a panaceia para as incongruéncias do
nosso sistema educacional, porém acreditamos na importancia estratégica que o
fortalecimento politico-juridico proporcionou a organizagdo civil, notadamente nas
ultimas duas décadas.

Nao ha, pois, romantismo na concep¢ao ¢ trato do nosso fazer pedagdgico; mas o
reconhecimento das conquistas histdricas e a consciéncia da necessidade continua e
sistemdtica dos avancos, ndo apenas perante a lei, mas no plano das oportunidades e do
reconhecimento socioecondmico, politico, cultural e material dos setores da sociedade,
historicamente a margem, seguem a nortear nosso sonho de educacdo, nosso ethos
pedagogico.

As cultura africana e afro-brasileira, invariavelmente, discorrem na tradigdo escolar
nacional como inveng¢do, rascunhadas pelo olhar imperialista, cuja apresentacdo nao
passa ilesa ao lugar do exotico, da folclorizagdo, da descaracterizagdo e desqualificagdo
das suas significacdes. Politicas afirmativas dessa monta, todavia, se legitimam
politicamente no bojo das conquistas dos movimentos sociais € na a¢do do Estado
socializante’, como regulamentador da vida social e politica, (re)significando processos
historicos.

Essa perspectiva da implicacdo e simbologia do trabalho coletivo pds-se, entdo, como
fundante, um traco genético do nosso fazer politico-pedagdgico. Debrugamo-nos
criticamente sobre nossos fazeres metodoldgicos, expusemos crengas cristalizadas pela
dindmica alienante das nossas jornadas de trabalho, invariavelmente exaustivas.

¢ Alterada pela lei 11.645/11, que ampliou o alcance da abordagem juridica a cultura indigena.
7 In: SANTOS, Milton. Por uma outra globaliza¢do: do pensamento Uinico a consciéncia universal. Rio de
Janeiro: Record, 2001.
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Em que pese as agruras cotidianas, fomos capazes de construir uma proposi¢ao
alternativa ao modelo a nossa volta, caracterizado por professoras e professores
monopolistas da palavra, detentores exclusivos da locucdo, pregadores autoritarios diante
de cabegas silenciosamente perfiladas em salas de aula. Acreditamos em processos de
ensino-aprendizagem sensiveis aos sujeitos, as suas historias de vida, seus sonhos,
desejos, angustias, medos e perspectiva de futuro, aquilo que Nascimento (2010)
denominou de “etnonarrativas”.

Essa perspectiva dialogica € reiterada na percep¢do de uma aluna cara a histéria do
Barracdo, por sua implicagdo e apoio ao projeto, por suas contribui¢cdes sempre potentes
de critica. Valeria Almeida, atualmente estudante de engenharia, nos concedeu um
depoimento sobre suas percepgdes na experiéncia com a pratica educativa do Barracdo.

Flavio: A primeira pergunta que eu queria fazer para vocé é muito
simples e ao mesmo tempo uma pergunta que tensiona a memoria, que
convoca a refletir sobre o vivido, sobre o experienciado, e, talvez, isso ndo
seja tao simples: O que é o Barracdo para vocé, o que é a experiéncia do
Barracdo?

Valéria: Entdo, por mais que tenha tido muito tempo que eu fiz o Ensino
Meédio, na verdade ndo ¢ tanto o tempo cronologico, mas é que é tanta
coisa que aconteceu nesse meio tempo que poucas coisas do 3° ano
ficaram na minha cabega. Na faculdade, eu continuo tendo muito contato
com tudo que esta relacionado a Exatas, entdo todos os conteudos de
Exatas, se eu fosse fazer o ENEM de novo, seria mais tranquilo, eu nem
pensaria em reestudar, mas muitos conteudos de Humanidades eu ndo me
lembro; mas todos os que foram abordados no Barracdo de Ideias, eles
continuam na minha cabega, porque eu ndo so li e aprendi o que estava
acontecendo e aquilo continuou de forma que eu pudesse resolver
questoes, aquilo foi falado sobre, foi discutido sobre, eu pude falar sobre,
aprendi, comentei e ouvi as opinides de outras pessoas, entdo, foi uma
coisa que foi uma vivéncia, foi uma experiéncia, ela ndo foi um assunto
dado em sala de aula. Ela é diferenciada, porque embora seja uma sala
de aula, ela quase como se fosse um trabalho de campo. A gente ndo
consegue estudando algum conflito, a gente ndo consegue estar dentro dos
paises, dentro das localidades, no Barracio a gente cria um ambiente que
se torna o mais proximo possivel de, realmente, ndo sei se vou conseguir
fazer entender... ndo é o mesmo ambiente em que as coisas estdo
realmente acontecendo, mas é um ambiente em que algo esta acontecendo
para a gente. De forma que... é bem dificil colocar essa palavra, mas é um
ambiente onde algo esta acontecendo, ndo é um ambiente em que uma
aula estd sendo dada, é um evento, entende? E como se ndo é o conflito
que esta acontecendo, mas aquela discussdo cria um ambiente na nossa
cabega que a gente pode vivenciar o que estd acontecendo la. Eu ndo estou
conseguindo me fazer entender (risos...)

Flavio: Est4 tudo bem, fique a vontade, ndo se preocupe com isso, ndo,
fique a vontade e fale muito o que esta se passando na sua cabega. A forma
como vocé percebeu a experiéncia, porque é isso, tem que ser isso, é
genuino, ndo fique preocupada com forma, isso ndo tem a menor
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importancia para nosso dialogo. Mas, assim, ai, vem a segunda pergunta:
Vocé citou, no caso, conflitos, correto? Vocé citou uma aula em especial
que tratou de conflitos. A segunda pergunta é saber de vocé o seguinte: O
que de especial acontecia na aula que te convocava? Porque o Barracao
te convocava a sair de sua casa, vocé ja tinha uma jornada da escola. Em
geral os nossos encontros aconteciam as segundas-feiras, basicamente.
Obviamente ndo tinha nenhuma organizagdo disciplinar, ndo tinha prova,
ndo havia um compromisso com resultado quantitativo, aquilo ndo iria se
traduzir em nota para vocé na escola. Entdo, eu gostaria de saber de vocé
isso, o que é que te movia a sair de casa e participar das experiéncias de
aula do Barracao?

Valéria: Sinceramente, é justamente por isso, justamente porque nao era
algo que eu precisasse estudar para poder me provar ou me colocar em
um lugar de que “eu tirei uma nota boa”, justamente por isso, ndo era
algo obrigatorio, ndo era nada que eu precisasse sentar e aprender aquele
conteudo para ficar na minha cabega para eu poder resolver questoes na
prova. E algo que eu sinto muita falta na faculdade, mas, para
Engenharia, esta dificil, mas era algo que a gente entrava no conteudo.
Primeiro, que os professores eram fantdsticos e a sensa¢do que a gente
tinha era que, fora dos muros dos colégios, fora dessa coisa
institucionalizada, vocés poderiam ser vocés mesmos. Vocés poderiam ser
mais criticos, vocés poderiam ser mais... vocés poderiam tocar mais nas
feridas, vocés poderiam fazer com que os debates pudessem acontecer de
uma forma mais orgdnica e ndo de uma forma que era levada a aprender
os conteudos da forma que precisa estar naquele curriculo arrumado,
certinho. As coisas aconteciam. Era isso que eu estava tentando falar
sobre o ambiente, ndo era o ambiente do conflito, mas dentro do ambiente
do Barracdo as coisas aconteciam e iam levando a outras. Por exemplo, a
questdo inicial era uma e, depois que a gente saia dessa questdo, alguém
puxava uma fala que levava para a primeira fala que foi dita e a gente
mudava de assunto estando dentro do mesmo assunto. Entdo, ndo era algo
que precisasse ser puxado de volta, o debate acontecia, o debate fluia, a
aula, ela era muito orgdnica, ela era muito uma coisa levava a outra e ndo
aquela coisa de o professor esta falando e, as vezes, abrir para um debate
ou outro, mas era meio uma opinido de alguém sobre o que estava
acontecendo e, ai, essa opinido levava a outra opinido de alguém, mas
sempre puxada para “Vamos voltar aqui para o assunto, porque a gente
tem prova semana que vem”. Ndo, a gente era provocada a pensar sobre
0 que estava acontecendo, a gente ndo era provocada a dar pequenas
opinides e voltar para prestar atengdo na aula. A gente era provocado
para viver o que estava acontecendo na nossa cabega, o assunto que foi
colocado, a gente tinha que viver ele dentro da cabega para pontuar coisas
que a gente considerava importantes e, essas coisas que eram
consideradas importantes, elas levavam a outra pessoa que estava vendo
aquela situagdo de uma forma diferente pontuar em cima do que a gente
pontuou algo que era importante para ela. Entdo, ao final das contas a
gente conseguia responder questoes? Conseguia, mas, por qué? Porque a
gente viveu dentro da nossa cabeca o que estava acontecendo quanto
dentro da cabeca de outras pessoas, porque cada uma delas pontuava algo
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que, as vezes, vocé ndo tinha nem pensado sobre. Entdo, era uma aula
muito organica, eu acho que é a palavra, porque as coisas iam crescendo
e a gente ia vivendo... Ja vai eu para computagdo, para servidor, rede de
internet... O que é que é a internet? Sdo varios computadores e todos eles
se comunicam e vocé pode se comunicar tanto com os servidores maiores,
que sdo nada mais que computadores maiores com o Facebook, o
Facebook liga a outra coisa e, ai, vocé se comunica entre varios
computadores e a sensa¢do que o Barracdo traz é exatamente essa. Que
cada um dos cérebros das pessoas estava agora ligado a uma rede, a gente
poderia fazer o download de conteudos quanto ndo so colocar conteudo
dentro dessa rede, quanto fazer o download de outros conteudos que
estavam em outros computadores, em outros servidores, em outras
cabegas. Entdo sdo coisas que elas aconteciam, entendeu? Como quando
eventos acontecem. Eventos acontecem quando pessoas tém percepgoes
diferentes da mesma coisa; e dentro do Barracio de Ideias a gente
aprendia através de percepgoes que eram provocadas pelos professores.

Flavio: Excelente, Val. Vocé tocou num assunto antes, ai, da sua fala,
muito importante, porque vocé colocou que no Barracdo a sensagdo que
vocé tinha era que os professores estavam mais livres para poder abordar
determinados temas, determinados assuntos. E a sua experiéncia no
Barracdo, tanto comigo, Marcos, Rogério, era também uma experiéncia
de sala de aula no dmbito convencional, né? Eu queria que vocé falasse
um pouco disso, porque vocé tocou numa questdo muito interessante no
que diz respeito as duas percepgoes que vocé tinha desses professores.
Esses professores com vocé na sala de aula formal da escola que vocé
estudava e a gente trabalhava, era nosso emprego, dali nos tiravamos
nosso sustento. Entdo, ha uma outra implica¢do da relagdo e o Barracao
de Ideias, que era um projeto que era nosso e a gente doava nossa vida ali
naquela experiéncia. Se vocé pudesse falar um pouco mais isso... Porque,
por exemplo, quando vocé tocou nesse assunto, foi a primeira vez que eu
pensei nisso, porque eu ndo pensava nisso, mas, vocé falando, eu comecei
a refletir sobre. Como é que isso se apresentava para vocé? Quais eram
os sinais que estavam postos que te levaram a essa percepgdo?

Valéria: Entdo, dentro da faculdade eu comecei a ter contato com
conceitos de engenharia e desenvolvimento social. E um movimento que
estd crescendo, é um movimento anticapitalista, anti-hierdarquico, ele é
uma coisa muito orgdanica também. E, junto desses contextos, eu aprendi
e entendi que a horizontalidade é algo possivel. Autogestdo, ela é
colaborativa e sair da hierarquia é algo muito fantastico. Entdo, eu acho
que quando vocés sairam desse contexto de ter alguém acima de vocés que
estd observando, supervisionando, colocando e intervindo, e foram para
um ambiente completamente horizontal onde as aulas eram feitas por
vocés, para vocés, o feedback dos alunos, prestando atengdo no que estava
acontecendo; mas vocés eram seus proprios... eu ndo digo chefes porque
no processo da autogestdo ndo existe isso, né? Eu digo... era uma rede
colaborativa. As reunioes que a gente vé, as fotos de vocés se preparando,
era tudo em volta de uma mesa. Entdo, tudo era colaborativo, ao invés de
uma pessoa precisar defender sua ideia para um supervisor que iria
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aprovar ou ndo dentro de um contexto hierarquico e tentando dizer sempre
capitalista, porque é dentro da palavra capitalismo, nos ja temos todas as
intersegoes que a gente ja sabe que existem, as implicagoes que a gente ja
sabe que existem. Mas, falando de uma forma menos comunista... quando
vocés estdo conversando entre si, vocés sabem que cada um de vocés tem
a mesma importancia. Porque cada um de vocés teve uma vivéncia em
relagdo ao tema que vocés estdo falando, o respeito a opinidao do outro, o
respeito a fala do outro acontece de uma forma tranquila, porque vocés
naquele lugar sabem que o outro é tdo importante quanto vocé, mas que
talvez, por exemplo, a formac¢do de Lene... Lene tinha formagdo em
Historia, entdo quando vocés iam falar de um contexto historico as
pessoas ouviam mais Lene. Ndo porque precisavam, ndo porque o cargo
dela naquele lugar era ser historiadora, mas porque a vivéncia dela em
Historia pode ter sido maior do que a de vocés, mas isso ndo significa que
o geografo ou a pedagoga ndo tenham uma vivéncia historica, porque
todo mundo tem uma vivéncia historica, todo mundo acaba tendo uma
vivéncia geogrdfica, todo mundo tem uma vivéncia pedagogica, mas
algumas pessoas se especializam em determinados campos. Entdo,
quando vocé senta e cada um ouve a opinido do outro e, ainda assim, sabe-
se que alguma pessoa tem a vivéncia maior, um estudo maior em
determinada drea, vocés ouvem uns aos outros, porque é assim que deve
ser e ndo é assim que tem que ser. Vocé ndo tem que provar seu ponto
enquanto geografo para um curriculo escolar para poder dar aula, vocé
ouve as outras pessoas que estdo trabalhando com vocé e vocé ouve e é
ouvido. Todo mundo ali dentro tem um papel importante quanto as outras
pessoas. Entdo, assim que vocés davam uma aula, dava para perceber
muito uma cara de satisfacdo de vocés, porque o projeto era tio seu
quanto era de Lena, era tdo seu quanto era de Marcos, era tdo seu quanto
era de Selma, porque todo mundo ali teve uma importancia igual, todo
mundo ali estava no mesmo nivel. Era uma organizagdo horizontal, entdo
o projeto era de vocés, o projeto ndo era algo que foi colocado e que vocés
precisavam se encaixar. Era algo que se encaixava em vocés, porque era
assim que aconteceu. Entdo, por isso os debates eram tdo orgdnicos,
entdo, por isso as coisas aconteciam de uma forma tao fluida, porque era
parte de vocés. Um tempo do seu dia, eu percebia enquanto vocés davam
aula... vocés precisavam pegar um tempo do dia de vocés para poder
planejar uma aula de acordo com o que precisava ser dado e passar o
tempo de vocés dentro da sala de aula fazendo trabalho. Num espago onde
¢ colaborativo, ndo. Ndo tem essa divisdo onde o que é trabalho e o que é
vida. Durante o dia vocé pensa em algo: “Poxa! Eu poderia levar isso
aqui para ver o que Lene acha sobre. Nao é minha area, mas eu li um texto
que falava de um contexto historico, sera que ela concorda? O que ela
acha sobre isso? A gente consegue colocar isso no proximo Barracdo? .
Entao, vocés levam para discussdo e ndo fica uma coisa do que é trabalho
e 0 que é vida, o que é vivéncia, o que é compreensdo, o que é texto... é
tudo a mesma coisa, porque é um projeto que faz parte de vocés e ndo
vocés fazem parte do projeto, entende? E vocés sdo realmente parte, o
projeto tem pequenas fatias e a parte mais interessante é que uma fatia
tdo igual quanto cada um de vocés eram os alunos. Cada aluno com sua
propria vivéncia tinha uma fatia tdo grande quanto a de vocés. Por mais
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que vocés organizassem o projeto e ele fosse parte de vocés, ele também
vira parte da gente; porque a cada momento que vocés perguntavam um
feedback, que vocés pediam uma opinido, que vocés conversavam, e a
gente também virava parte. Ndo aquela coisa de... embora a hierarquia
acabe acontecendo, porque estamos tdo acostumados a respeitar o
professor numa posi¢do maior, numa posi¢do em cima do palco, que a
gente acaba levando isso por costume. Vocés ndo se colocavam num lugar
em que vocés sabiam tudo e estavam ensinando para gente. Vocés se
colocavam num de: “A gente pensou nisso aqui, mas vai que vocés tém
uma ideia melhor”. Entdo, as coisas aconteciam de uma forma horizontal
e, essa horizontalidade, eu acho que é muito importante dentro das
relagoes, dentro de todos os tipos de relacoes. Eu acredito, inclusive, que
as empresas, qualquer empresa, ela possa e deva ser completamente
colaborativa, porque, Deus me livre, eu estar dentro de uma empresa que
eu tenha que me reportar ao meu chefe que eu tive... Deus me livre! Eu
acho que as ideias, elas funcionam, elas acontecem e muito da minha
formagdo, muito do meu pensamento sobre tudo isso veio de vocés, veio
dos professores que eu tive que estavam dentro do Barracao.

Flavio: Que responsabilidade a nossa...

Valéria: Que honra a nossa! Quando eu entrei na faculdade, que eu tive
contato com essas coisas, varias vezes e varios lugares, eu tive informagdo
progressista, porque nesses lugares a gente tem tanta voz como qualquer
outra pessoa, a gente fala muito também. Eu ja tive uma formagdo
progressista porque eu ndo precisava tratar meus professores como seres
que estdo la em cima, muito pelo contrario, nos estamos aqui
conversando. Eu posso falar uma coisa e marcar vocé no Facebook para
ver o que vocé achava daquilo que nos estavamos conversando, ninguém
¢ dono da verdade dentro do Barracdo de Ideias. No final das contas,
ninguém é dono da verdade em lugar nenhum.

Flavio: Vocé tocou num ponto, que engragado, eu estou com minhas
perguntas prontas para vocé e parece que vocé leu as perguntas, enfim. A
proxima questdo que eu queria trazer para vocé é justamente esse ponto
que vocé chama atengdo: primeiro a horizontalidade e de como o contato
que vocé teve com as relagoes estabelecidas no Barracdo lhe propiciou
uma formagdo progressista. Durante muito tempo, mas quase sempre o
grupo do Barracdo de Ideias, ele passava por uma desqualificacdo das
suas praticas por dizer que aqueles professores ali reunidos, todos de
formagdo progressista, eles de algum modo operavam sobre os alunos
como patrulhadores de um possivel movimento liberal de direita e que a
gente acabava criando uma condi¢do de ideologiza¢do da nossa prdtica,
que a nossa prdtica é uma pratica essencialmente ideologica e que a gente
trabalhava com esse processo de cooptag¢do dos alunos. A gente foi
acusado de muitas coisas assim, a gente, inclusive, foi acusado de coisas
bastante graves no sentido de que a gente estava ali aliciando
politicamente, aliciando ideologicamente os alunos, enfim. Que so as
nossas...
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Valéria: Ai, gente, eu ndo consigo ndo dar risada. Olhe, professor, o que
eu tenho para dizer sobre isso é que se estar num lugar que ndo ha lideres,
em que vocé tem voz, em que vocé tem uma conexdo com todo mundo que
estd ali e que vocé esta aprendendo com a experiéncia do outro, aléem da
sua propria, leva vocé a ter um pensamento de cuidado com o outro, isso
¢ culpa dos professores. Talvez seja culpa do sistema que as pessoas
estejam inseridas. O sistema que a gente estd, o sistema educacional, ele
¢ individualista. A gente tem que estudar, a gente tem que passar e, assim,
os estudos em grupos, eles so sdo incentivados para que cada um se saia
melhor. Ndo existe o ajudar, ndo existe o pensar na outra pessoa, nao
existe o “Eu quero que vocé passe tanto quanto eu quero passar”, ndo
existe isso. Existe que o Barracdo é outra ideia. “Eu quero falar e eu quero
ouvir, eu quero que vocé entenda tanto quanto eu entendi e ndo da mesma
forma que eu entendi”, entende? O conhecimento, ele ndo é colocado de
uma forma qualitativa, muito pelo contrdrio, o conhecimento ndo é
colocado de uma forma quantitativa, “Eu aprendi”. “Eu aprendi ‘x coisa’
e tirei sete”, ¢ colocado de uma forma qualitativa. Eu sai de la com uma
nogado diferente da que eu entrei, ndo so sobre o assunto que foi colocado,
mas eu pensei no que é que eu fago no meu dia a dia e o que é que eu estou
fazendo, por exemplo, em relagdo a um conflito. O que é que eu estou
fazendo no meu dia a dia que poderia, se eu tivesse mais poder politico,
levar a um conflito desses. Por que que, quando a gente vé uma situa¢do
de guerra, por exemplo, a gente pensa: “Por que que as pessoas fazem
isso?”. Mas, ai, depois, eu tive uma conversa com meu Barracdo, depois
de um debate a gente comeca a “Por que que eu fiz uma coisa (claro que
em menor escala), por que eu fiz uma coisa que fez mal aquela outra
pessoa?”. Se isso leva as pessoas comegarem a pensar de uma forma mais
progressista, o problema ndo esta no Barracdo, o problema esta em todas
as outras escolas que ndo fazem que a gente tenha uma formagao critica.
E, assim, o Barracdo, ele permite muito claramente que as pessoas falem
0 que esta na sua cabega, justamente por existir uma horizontalidade,
Jjustamente por ser horizontal é impossivel que os professores estejam
fazendo com que alguém seja alguma coisa, porque cada um é o que é ali.
Ndo existe uma opinido melhor do que a outra, ndo existe uma fala melhor
do que a outra, ndo existe um entendimento melhor do que o outro. Entdo,
se a pessoa entra com uma fala liberal e ela faz sentido para aquela
pessoa, ela sai dali com a fala liberal, porque o que importa é fazer sentido
para as pessoas, porque elas vdo ser experiéncia e, as pessoas, elas tiram
coisas diferentes da mesma experiéncia, porque elas entendem de uma
forma diferente, porque somos pessoas diferentes. E como ndo existe uma
hierarquia, existe um professor dizendo o que é certo ou existe um
professor dizendo o que é errado, a unica coisa que sai dali é o que vem
da cabeca de cada um, é o que vem do entendimento de cada um. Entdo,
Jjustamente por ser horizontal, é impossivel que vocés estejam dizendo o
que cada um deva ser, justamente porque vocés saem desse lugar de donos
da verdade.
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A narrativa de Valéria alinha-se a perspectiva das reflexdes curriculares ora ensejadas
na experiéncia do Barracdo, sensivel as historias dos sujeitos, seus contetidos simbolicos
e efetivos que garantem forma e sentidos curriculantes. Desnaturalizar o instituido, ir
além, mostrar um lado e outro, abrir a possibilidade de dizer sobre “aquilo que ainda nao
¢” (CASTORIADIS, 1975), projetar devires, pensar o projeto como forma de se langar,
abrir-se a compreensdo e ao acolhimento de acontecimento, inspirar e problematizar
praticas sdo démarches que marcam uma teoria que implica com um pensar outro, que
contempla a diferenga, enfim. Assim, ¢ para os institucionalistas franceses das Ciéncias
da Educagdo, como ARDOINO ou BERGER (2003), por exemplo, cuja teoria emerge
com a poténcia de um analisador ou mesmo de praxis.

E importante destacar que esse processo de teorizagdo traz para dentro da teoria curricular
a lida com as tramas da vida educacional, bem como os irredutiveis e generativos
processos formativos (MACEDO, 2018).

Incursdo pedagogica: estratégia e método

Em paralelo as aulas baseadas nas obras do vestibular da UFBAS®, planejamos e
realizamos as primeiras experiéncias de aulas estruturadas, tendo como campo de
abordagem didatico-metodoldogico o sitio urbano da cidade do Salvador. Queriamos,
inicialmente, proporcionar aos aprendentes - naquele primeiro momento, estudantes dos
colégios Candido Portinari e Mddulo, onde distribuiamos nossa jornada de trabalho
semanal - outras possibilidades de contato com o contetido formal.

Desse modo, estruturamos o projeto-piloto intitulado Marx na Cidade, ao longo de
dois anos, que contou com a participagdo estratégica do Prof. Antdnio Mateus Soares.
Socidlogo perspicaz, um estudioso do tema da violéncia, que se encontrava em franco
processo de construcdo de uma carreira académica, com doutoramento em Sociologia
pela Universidade Federal da Bahia (UFBA), a época.

Com titulo sugestivo, Soares nos convidou a construirmos as devidas imbricac¢des entre
as diferentes leituras tedrico-conceituais, abordadas em sala de aula a luz das
Humanidades, especialmente as disciplinas de Sociologia, Histéria, Literatura e
Geografia. Com o intuito de instrumentalizar os estudantes no processo de leitura e
interpretacdo da cidade, suas rugosidades, ora ticitas, ora ocultas, embarcamos na
aventura de estudo dos textos sugeridos.

Desse modo, a estruturagdo metodoldgica do Barracdo de Ideias foi se dando na
itinerancia do processo, de dedicagdo rigorosa ao estudo dos diferentes eixos tematicos a
serem abordados em sala de aula e fora dela, sobretudo. De maneira natural,
caminhavamos na trilha do método dialético, como forma de assegurar, no estudo atento

8 As obras literarias do vestibular da Universidade Federal da Bahia — ainda que hoje reconhegamos seu

carater limitador do ponto de vista da possibilidade de transgressdo ao curriculo formal — tinham como
perspectiva ensejar discussdes negligenciadas, assolapadas, como ja descrito antes, pela dindmica
implacavel da programacgdo formal de um sem-nimero de conteudos a serem dados, transmitidos,
ensinados.
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dos temas abordados, a qualidade necessaria para a construgdo segura das aulas de campo,

que convencionamos denominar “incursdes pedagogicas”.’

A guisa de fundamentagdo do nosso fazer metodoldgico, buscamos depreender dos
estudantes as suas impressdes emocionais, afetivas e geograficas da cidade, através da
descrigdo de relatos e depoimentos acerca do territdrio e territorialidade da cidade,
trespassados por suas narrativas de vida. Nesse sentido, o territdrio para nds se configura
na perspectiva do geodgrafo Milton Santos (1926-2001), que compreende essa categoria
de andlise do espaco “como lugar em que desembocam todas as acdes, todas as paixdes,
todos os poderes, todas as forgas, todas as fraquezas, isto ¢, onde a histéria do homem
plenamente se realiza a partir das manifestagdes da sua existéncia” (SANTOS, 2007, p.
13).

O levantamento desses conhecimentos prévios dos estudantes nos possibilitou conhecer
a real dimensdo dos lugares da cidade que estavam ao alcance das cartografias
psicoemocionais dos nossos aprendentes. Por onde circulavam e como circulavam? Onde
iam, onde ndo iam? O que, efetivamente, conheciam da cidade? Se conheciam, de que
forma estruturavam as imagens acerca dos lugares conhecidos? Quais sabores, aromas,
texturas, cores esses lugares conhecidos apresentavam? Qual a importancia desses lugares
nas suas vidas? E os lugares desconhecidos, por que eram desconhecidos? Quais os
sentidos e significados dessa cartografia desconhecida da cidade, no constructo
imagindrio dos estudantes?

Acessar os depoimentos dos estudantes nos proporcionou uma real dimensao do terreno
movedi¢o em que estdvamos penetrando. Chamou-nos atengao as auséncias cartograficas
da cidade nos relatos apresentados. Em linhas gerais, a cidade cartografada no mapa
psicoemocional dos estudantes era notadamente privilegiada do ponto de vista do acesso
aos aparelhos publicos de seguranca, satde, educacdo, mobilidade, esportes e lazer,
cultura, saneamento e urbanizagao.

No tocante a cidade do Salvador, definida no imaginario sociolégico como a “Roma
Negra”, o que emergiu dos relatos dos estudantes foi uma urbe asséptica da sua identidade
negra, em geral. Esse fato ¢ facilmente balizado quando ¢ feita a comparacdo entre a
localizag@o das escolas observadas e, por consequéncia, do domicilio dos seus estudantes,
com os dados apresentados na 3* Conferéncia Nacional de Igualdade Racial, promovida
pelo IBGE, em 2013. Na ocasido, o instituto federal divulgou, dentre outras coisas, dados
relevantes acerca do quadro atual da distribui¢do racial da populagdo soteropolitana, por
regides administrativas da cidade.

A regido insular de Ilha de Maré¢, localizada na Baia de todos os Santos, apresentou o
maior indice de pessoas autodeclaradas pretas ou pardas, equivalente a 92,99%. Fazenda
Couto (90,57%) e Rio Sena (90,3%), regides localizadas no chamado Subtrbio
Ferroviario da cidade, aparecem em segundo e terceiro lugares, respectivamente, quanto

® Termo cunhado pelo socidlogo Antonio Mateus de Carvalho Soares, socidlogo e professor da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL), que, a época da formagdo do coletivo Barracdo de Ideias,
também lecionava no Colégio Candido Portinari. Soares foi o primeiro a chamar atengdo para a necessidade
de se repensar as saidas da escola com os estudantes, que em geral estavam por demais vinculadas a ideia
de excursdo, “passeio recreativo”, que quase sempre se apresentavam esvaziadas de um planejamento
rigoroso ¢ objetivos mais claros. Assim, o termo “incursdo pedagogica”, dialoga com a perspectiva de
instrumentalizagdo e qualificagdo dos sujeitos, ndo apenas como observantes, mas como intérpretes da
paisagem urbana.
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a populacdo autodeclarada preta ou parda. Ndo por coincidéncia, essas regides
administrativas estdo intimamente vinculadas a deficiéncias no acesso as melhores
condi¢des de moradia, mobilidade, atendimento médico-hospitalar, educagdo, seguranga
publica, cultura e lazer. Da mesma forma, ndo por acaso, as regides supracitadas também
ndo foram citadas nos relatos do mapa mental dos estudantes.

Em contrapartida, quais regides aparecem preferencialmente no constructo simbdlico
e objetivo de cidade, no relato dos estudantes? Notadamente, regides mais abastadas,
considerando o acesso ao conjunto dos aparelhos publicos ja mencionados. Com efeito,
invariavelmente, sdo regides de predominancia racial branca, onde a presenga das
populacdes autodeclaradas pretas ou pardas ndo ultrapassa a casa dos 40% do total.

Destacam-se, por exemplo, as regides do Itaigara, com percentual igual a 34,49%;
Vitéria, com 36,42%; Graga, com 37,82%; Ondina, com 38,64% (regido em que se
localiza o Colégio Instituto Social da Bahia (ISBA), espaco onde atuei como professor de
Geografia por oito anos); e a regido da Pituba, com 37,92%, onde estdo localizados trés
colégios de atuacdo dos professores integrantes do Barracdo de Ideias: Candido Portinari,
Modulo e Gregor Mendel.

Quando se juntam as estatisticas de recenseamento aos dados recentes, de 2016,
apresentados pelo Mapa da Violéncia, organizado e analisado pelo demografo Julio Jacob
Waiselfisz, com especial ateng@o ao conjunto dos homicidios por arma de fogo, a questao
racial ganha contornos ainda mais dramaticos. O caso do estado da Bahia ¢ bem
representativo, quanto ao recorte racial no dmbito dos indices de homicidios.

Ao longo do decénio 2004 a 2014, por exemplo, a capital baiana assistiu ao
recrudescimento das taxas de homicidio por arma de fogo da ordem de 96%. Quando a
escala se amplia para o alcance do estado, os niveis de violéncia ndo sdo substancialmente
diferentes. Ha, nas duas situa¢des, um aprofundamento do recorte racial, que demonstra
como a violéncia poupa sobremaneira as populagdes declaradamente brancas em
detrimento das populac¢des autodeclaradas pretas e mesticas.

No tocante a populagdo branca, as taxas de homicidio por arma de fogo do estado da
Bahia, igual a 9,5%, sdo inferiores a média nacional, da ordem de 10,6%. Contudo,
quando a perspectiva se volta para a populagdo negra, os indicadores superam em mais
de trés vezes a marca do segmento branco da populacdo, com taxa igual a 33,3%.

Os numeros sdo representagdes estanques da realidade. Isolados, sdo apenas dados
estatisticos, ndo mais do que isso. No que tange as disciplinas de Humanidades e o seu
contexto escolar, compete aos seus docentes e estudiosos o devido tratamento analitico
do conjunto de indicadores, com o objetivo de trazer a luz da compreensao dos estudantes
a complexa trama do cotidiano social, por trds dos niimeros.

Nesse sentido, ao voltarmos para o conjunto das representacdes espaciais da cidade do
Salvador, relatadas por nossos educandos em sala de aula, cabe-nos o seguinte
questionamento: O que hé de errado na auséncia das regides administrativas, notadamente
de populacdo negra e pobre, como dimensdo territorial da vida dos estudantes, em
questdao? Nada, a priori.
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Contudo, os relatos apresentados acerca dessas regides eram, amiude, caracterizados
pela reproducdo de estereotipos, pela desqualificagdo estética, como “lugar feio, fedido”,
2 ¢e

de “gente feia”; pela descaracterizacdo politica, como “lugar perigoso, violento”, “terra
de ninguém”.

Era responsabilidade ética, politica e moral, por parte do grupo de professoras e
professores do Barracdo de Ideias, propiciar aos educandos a (des)construgdo desse tipo
de olhar sobre a cidade, ja velhaco, carcomido pelos discursos de opressao, sob a égide
de uma pretensa superioridade de classe. Fazia-se necessario (re)territorializar a cidade
no imaginario dos estudantes, com toda sua poténcia racial, demogréfica, estética e
cultural. Impeliamo-nos a necessidade do desmascaramento das representacdes
imagéticas, calcadas em um discurso hegemonico de diferenciagao cultural, sob a l6gica
do “nods” e “eles”, amparados no postulado freireano de que ensinar exige criticidade.

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo conteudo se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia ¢ a
constante e a convivéncia das pessoas ¢ muito maior com a morte do que com a
vida? [...] por que ndo discutir as implicacdes politico e ideologicas de um tal
descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética de classe embutida
nesse descaso? “Por que, dirda um educador reaccionariamente pragmatico, a
escola ndo tem nada a ver com isso. A escola ndo ¢ partido. Ela tem que ensinar

os conteudos, transferi-los aos alunos. Aprendidos, estes operam por si”.
(FREIRE, 2014, p. 32).

Desse modo, operacionalizar uma incursdo pedagogica aos reconditos
marginalizados no imaginario dos estudantes, a exemplo do Suburbio Ferroviario, do
Centro Historico, Pelourinho e a Feira de Sao Joaquim, constituiu-se na primeira acao de
carater extraclasse do Barracdo de Ideias, como plano estratégico das nossas intengdes
politico-pedagogicas, a luz de uma pedagogia do didlogo ao modo freireano.

Em Paulo Freire, o didlogo ndo ¢ somente o encontro de dois sujeitos que buscam o
significado das coisas — o saber —, mas um encontro que se realiza na praxis — acao +
reflexdo —, no engajamento, no compromisso com a transformagdo social. Para Freire,
“dialogar ndo ¢ trocar ideias”, o didlogo que ndo leva a agdo transformadora ¢ puro
verbalismo (apud GADOTTI, 2010, p. 15).

Enfatizamos que em nossas reunides de planejamento, sugeriamos, discutiamos e
selecionavamos textos que julgdvamos necessdrios a fundamentagdo tedrica dos
estudantes. Dessa forma — voltando ao exemplo da proposta da incursdo pedagogica, para
tratar a tematica urbana através do projeto interdisciplinar denominado Marx na Cidade
—, no ambito da disciplina Sociologia, por exemplo, o professor Mateus Soares procedeu,
junto com os alunos, a leitura critica dos capitulos 1 e 2 do primeiro volume do classico
marxista, O Capital, que abordam a natureza da mercadoria e suas implica¢des histdricas;
a moeda, ou a chamada circulagdo simples; os meios de circulagdo e a moeda,
constituindo-se em um exemplo preliminar de exercicio para o pensar sociolégico.

Para Soares, essa era uma contribui¢ao central da Sociologia, no sentido de fomentar e
instrumentalizar, tedrica e conceitualmente, os estudantes a lerem a cidade do Salvador
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como um espago de realizagdo da produgdo capitalista, que diante das suas
especificidades, historica, cultural, politica e geografica, garante as condi¢des necessarias
a reprodu¢do e manutencao das contradi¢des intrinsecas ao sistema politico-economico.

Em didlogo com as sugestdes sociologicas de problematiza¢do da cidade do Salvador,
o professor Rogério Borges, de Literatura, abordou com os estudantes o texto Capitdes
da Areia, do escritor Jorge Amado, publicado em 1937. Nesse texto literario, a antiga
cidade do Salvador e suas condi¢des socioecondmicas e historico-geograficas sdo
representadas na perspectiva dos “enjeitados”, os meninos de rua ou “capitdes da areia”,
que vagavam entre os trapiches, sobrados, ruas e becos, entre a Cidade Baixa e a Cidade
Alta.

Desse modo, em qual contexto politico-econdmico se da o livro? E possivel destacar, a
luz do texto de Jorge Amado, sentidos de permanéncias geograficas e socioecondmicas?
Quais aspectos da obra nos ajudam a refletir acerca da reproducdo do capital e suas
contradigdes na cidade do Salvador?

A disciplina de Historia, através da professora Marilene e do professor Marcus
Alessandro, abordou os periodos da Republica Velha (1889-1930) ao Estado Novo (1937-
1945), como forma de elucidar os processos historicos que marcaram o Brasil da época,
e de que forma essas questdes moldaram a dindmica urbana e socioecondmica da cidade
do Salvador.

Do ponto de vista geografico, o professor Flavio Assis, sugeriu a leitura do texto O
Dinheiro e o Territorio, do gedgrafo Milton Santos, como forma de contribuir para a
compreensdo da dindmica do dinheiro como mecanismo de territorializagdo, um
fendmeno geoecondmico global e local, simultaneamente.

A primeira vista, o que parece uma atividade pedagogica simples, consumiu todo o
primeiro semestre de 2011, com inimeras reunides de planejamento, grupos de estudos,
debates e discussdes com os estudantes, até a culminancia das incursdes ao Suburbio
Ferroviario, a feira livre de Sdo Joaquim e ao Centro Histérico da capital baiana.

Como consequéncia, o conjunto dessas praticas produziu o substrato necessario a
formula¢do de um conteudo curricular, pautado na clareza de desmascaramento das
incompletudes, do silenciamento das diversidades e legitimidades mataborradas no
formulario oficial da tradi¢do escolar e garantiu-nos a nog¢ao exata de estarmos diante de
uma intencdo pedagdgica desmascaradora de um curriculo das auséncias.
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Curriculo das auséncias: sentidos e significados

a suspensdo do corpo negro

€bano e purpuro, nas ruas, na pista

nas salas, no palco

se eu for essa rua, essa ladeira

me atravesse

se eu for esse palco, essa pista, dance

se vocé for esta sala de reunides, de aula
eu converso, eu estudo

se vocé for aquele livro, eu leio, eu anoto
se vocé for suspenso, nés o alcangamos
com a mdo e dangamos

na superficie que nos resta

purpura e ébano

Alex Ratts!?

No tocante ao curriculo, hd uma escolha metodologica de analisa-lo na perspectiva
fenomenoldgica, como um artefato sociocultural. Nesse sentido, parece-nos necessario
uma breve exposicdo das raizes etimologicas de “curriculo”, pois auxilia-nos no
entendimento do sentido de itinerdncia que o conceito abarca. Do latim, o lexema
curriculo ¢ oriundo de currere, que significa caminho, jornada, trajetoria, itinerario,
percurso que deve ter inicio, meio e fim, ou seja, uma concepgao da itinerancia.

H4 um sem-niimero de acepc¢des quanto ao conceito de curriculo, cada uma
reclamante de uma teoria e tradutora das realidades em que se plasmam os diferentes
curriculos. Contudo, € caro ao esforgo analitico que aqui se enseja, aproximarmo-nos da
perspectiva de uma teoria social de curriculo, em que se evidencia “que o discurso
curricular estd inextricavelmente relacionado com formas de conhecimento e praticas
sociais que legitimam e reproduzem formas particulares de vida social” (GIROUX;
SIMON apud GRAMACHO, 2007, p. 227).

Com efeito, o curriculo traz em sua matriz semantica a inclinagdo para o movimento,
para a construgdo, para os arroubos dos mistérios da caminhada, que em cada um se traduz
singular. A jornada de cada um ¢ a jornada de cada um, portanto, um dos aspectos caros
a configuragdo do curriculo da-se na forma como o conjunto de conhecimentos e valores
sdo organizados para um determinado processo formativo, como sugere Macedo (2013).

O autor afirma que no mundo educacional reside um entendimento do curriculo como
um mero documento, onde estdo sistematizados e organizados os métodos, os
instrumentos e procedimentos didatico-metodolégicos, os processos avaliativos, as
habilidades e competéncias, as matrizes e eixos de aprendizagem, as atividades
exaustivamente descritas e acomodadas por disciplinas, matérias ou, como bem esta na
moda dizer, as areas do conhecimento.

19 Do poeta Alex Ratts, o poema "Ebano e Parpura", extraido de: Ogum's Toques Negros: Coletanea Poética.
Organizagdo de Guellwaar Adun, Mel Adun, Alex Ratts. Salvador, BA: Editora Ogum's Toques Negros,
2015, p. 28.
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Nesse sentido, a experiéncia educacional do Barracdo de Ideias traslada a perspectiva
reducionista do curriculo como um conjunto de especificagdes, principios, normas,
procedimentos, objetivos, carga horaria pertinente as diferentes disciplinas, tipologias
avaliativas, normas disciplinares para estudantes e corpo docente-pedagdgico,
ordinariamente incorporado a um documento e a um fluxograma. O curriculo ndo ¢ um
emaranhado de termos e jargdes, ndo se predispde a bula, cdédigo hermético e
intransigente no cumprimento de supostos axiomas.

O curriculo estd além do discurso. Ele s6 se faz curriculo na perspectiva da praxis,
como o escrutinio revelador das contradig¢des historicamente assentadas sobre o territorio
escolar, anunciando-se politicamente para se transfigurar em ato pedagogico,
cartografando as relagdes de poder, projetando, a luz da conveniéncia, “quais formas de
autoridade politica, formas de regulagdo moral e versdes do passado e do futuro devem
ser legitimadas” (GRAMACHO, 2007), transmitidas e problematizadas em espagos de
ensino-aprendizagem.

A experiéncia educativa do Barracdo de Ideias, nesse sentido, ¢ anunciante de outras
vozes do curriculo, com destaque aquelas historicamente sonegadas. Diante do escrutinio
standard dos PCN's, marcadamente factual, nossa pratica de planejamento das aulas
buscava a dire¢do daquilo que ndo estava dito, que se apresentava marginalizado. A
quantidade de exemplos preencheria algumas centenas de laudas, mas fiquemos em
alguns emblematicos, reveladores daquilo que buscamos chamar de curriculo das
auséncias.

No ambito do ensino da Geografia, ¢ sintomdtico o exemplo dos contetidos acerca das
categorias de andlise do espago geografico, como territorio, paisagem, regido e lugar.
Tomemos o exemplo classico dos estudos sobre “territorio”. De modo geral, tanto do
ponto de vista do livro didatico, quanto do ponto de vista didatico-metodoldgico, ¢ uma
tendéncia pela abordagem classica dessa categoria, preferencialmente.

Aborda-se, por exemplo, o territério e o Estado; territorio e os diferentes tipos de
fronteiras; territorio econdmico, politico, administrativo, fisico. Nao que essas dimensoes
sejam irrelevantes, ndo ¢ disso que se trata. Mas por que ndo pensar territdrio para além
dessas questdes imediatas do curriculo geografico?

Por exemplo, o Censo de 2010 deu conta de um Brasil profundamente urbanizado,
com taxa superior a 90%. Contudo, o processo de urbanizagio brasileiro ¢ marcado por
desigualdades profundas na distribuicdo dos recursos socioecondmicos e culturais. Dai
decorrem as iniimeras formas de organizagdo social e politica que reclamam o direito a
cidade. Por que, entdo, ndo pensar territorio como categoria de andlise desses fenomenos?
O que reclama o movimento Hip-Hop?

De quais pontos da cidade esse importante movimento urbano se organiza? De que
forma estabelece formas de configuracdo territorial, e, por sua vez, (re)territorializa a
cidade? Por outro lado, os poderes instituidos reagem coercitivamente, reclamando a
logica de uma “ordem” e de uma “organizacdo” que ndo contemplam diversidades e
outras legitimidades, que se insurgem e, por conseguinte, se legitimam pela for¢a do uso
do territério da cidade. A prostitui¢do e o narcotrafico, por exemplo, como se inserem e
se instituem na dinamica territorial-urbana? Quem sao seus atores, como e onde vivem?
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E imperativo pensar as relagdes de poder que se apresentam na produgao da cultura
e, por conseguinte, do curriculo. A compreensdo de que as relagdes de poder t€m
centralidade na elaboracdo de sentidos e significados, determinantes na construcdo
curricular, deve ser central nos processos de formacdo docente. Ademais, a quem
interessa um modelo de formagdo docente que aliena em lugar de emancipar, que
confunde a consciéncia e sabota a criticidade em lugar de empoderar?

Assim, mais do que nunca, “o curriculo tem um papel politico” (MACEDO, 2013),
estratégico na aderéncia com postulados éticos outros, que deve estar salvaguardado dos
conservadorismos, das permanéncias histdricas impelidas pelas classes dominantes. O
curriculo precisa estar comprometido com uma praxis politico-pedagogica e se fazer
combativo frente as praticas de alijamento e debilidade disciplinares.

A constitui¢do do campo do curriculo esta fortemente associada ao processo historico
que vem produzindo os demais conceitos da area educacional. Sdo conceitos
ideologicamente marcados por uma matriz epistemoldgica e cultural cujo epicentro ¢ o
proprio carater que constitui nosso passado colonial. Somos produtos de uma tradigdo
eurocéntrica hegemonica de curriculo no Ocidente, pautada pelas mesmas caracteristicas

que marcam as formas fragmentdrias e alienantes de producdo da vida humana na
sociedade capitalista (SILVA, 2002).

Em artigo para revista eletronica da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande
do Sul, o curriculista Juares da Silva Thieser, reitera a logica colonialista que marca a
histéria do curriculo no Brasil, como parte de um ideario de modernidade nacional.

O carater universalizante, prescritivo e autoritario hegemonico, no ambito da
constitui¢do dos curriculos ocidentais, na modernidade, revela o quanto a logica
do colonizador vai ficando impressa nas relagdes que produzem a cultura escolar
e a vida da escola. Jean-Claude Forquin (1993), D. Angel Pérez Gomez (2001) e
Jurjo Torres Santomé (2010) sdo alguns, entre varios autores, que apontam a
constituicdo dessa trajetoria e analisam criticamente seus efeitos na configuracao
atual da escola ocidental. Inundado pelas correntes liberais derivadas de uma
epistemologia positivista/mecanicista, o curriculo toma posse da escola ocidental
alinhando-a na dire¢do de uma racionalidade moderna que a define em matéria
de estrutura, objetivos e fungoes. Particularmente, no Brasil republicano, o
curriculo ¢ territorio tomado como propriedade liberal, inicialmente, numa
versao mais progressista, seguido por uma orientagdo de base autoritaria,
alinhando-se, atualmente, as demandas de uma sociedade neoliberal. Grande
parte da producdo tedrica, no dmbito da teoria critica de curriculo, centra suas
analises sobre os modos de producdo de vida e de trabalho engendrados, na
modernidade, pelas classes hegemdnicas do modelo capitalista, denunciando,
sobretudo, o carater ideologico e politico das implicagdes desse sistema no
espago da educagdo em geral e do curriculo em particular. (THIESER, Juares da
Silva. O que hé no “entre” teoria curricular, politicas de curriculo e escola? In:
Revista Eletronica da PUCRS, 2012, p. 131).
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A visdo monolitica desse importante artefato socioeducacional, todavia, vem sendo
ressignificada pela a¢do problematizadora dos movimentos sociais que, a revelia das
confrarias dos propedéuticos e especialistas, vém desconstruindo a ideia de que o tema
“curriculo” deva ser monopdlio da academia, inacessivel aos grotdes sociais
historicamente tolhidos do acesso aos aparelhos educacionais, portanto, reivindicam um
ponto final as auséncias das suas historias, culturas, éticas, filosofias, espiritualidades e
estéticas. Um curriculo das auséncias, a revelia da “oficialidade” curricular.

E emblematico o exemplo contempordneo do coletivo de poetas, escritores/as,
professores/as, ativistas, blogueiros/as e iniciados no candomblé, aglutinados em torno
do projeto Ogum's Toques, cuja proposta ¢ a de ocupagdo das “redes sociais com a
literatura negra e sua polifonia™!, além de criar as condigdes editorias para produgdo,
publicacdo e distribuicdo de romances, poemas e contos centrados na tematica da
diaspora, da religiosidade de matriz africana, do cotidiano de mulheres negras e homens
negros, suas marcas existenciais e narrativas de vida, silenciados no mundo do grande
mercado editorial.

Um outro bom exemplo diz respeito ao povo indigena fulni-o, localizado no sertdo
pernambucano, ao sul do estado, que transformou a luta pela preservacdo e manutengao
da sua lingua materna - o ia-té -, em um instrumento politico-pedagdgico de resisténcia e
legitimidade ética, moral e politica. Evidentemente, também trazem outros sentidos de
curriculo, tendo como produto um curriculo comprometido com sua propria historia e
cultura, dentro de uma realidade socioeconomica e politica, globalizada.

Nessa perspectiva ¢ que se faz necessario compreender a importidncia de outras
epistemologias, a existéncia de outros saberes, outras legitimidades culturais, para a
promog¢ao de modelos outros de educagdo que propiciem aos educandos e educadores o
exercicio pleno da autonomia, para que se percebam, criticamente, nas itinerancias do
curriculo, que nunca ¢é, mas se estd sendo transfigurado em territorio das relacdes de
poder.

Incompletudes

Arjun Appadurai, antrop6logo indiano radicado nos Estados Unidos, desenvolveu o
conceito “ansiedade da incompletude”, no texto “O medo ao pequeno numero: ensaio
sobre a geografia da raiva”. Nesse ensaio, o autor analisa o avango do étnico-
nacionalismo e, até mesmo do etnocidio, no ambito das sociedades democraticas ¢ a
forma esquizofrénica como, internamente, as categorias “maioria” e “minoria” se
consubstancializam a luz do pensamento liberal.

Appadurai destaca como os grupos majoritdrios, numericamente, podem se tornar
predatorios e etnocidas em relagdo aos grupos minoritarios, sobretudo quando algumas
minorias (e seus pequenos numeros) lembram aquelas maiorias a pequena brecha que
existe entre sua condi¢cdo de maioria ¢ o horizonte de um todo nacional imaculado, um
ethnos nacional puro e limpo (APPADURAL 2009, p. 17).

' Ver em: Ogum's Toques Negros: Coletanea Poética. Organiza¢do de Guellwaar Adun, Mel Adun, Alex
Ratts. Salvador, BA: Editora Ogum's Toques Negros, 2015.
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Nesse sentido, o que ha de poténcia nas reflexdes de Appadurai que nos auxilia no
debate que se deseja, o curriculo das auséncias? Em que pese o evidente protagonismo
do curriculo a luz das politicas educacionais no pais, € o quanto esse destaque ensejou
formulagdes epistemologicas e produgio de documentos!? legais, “estamos ainda vivendo
num ethos e num habitus sociopedagogico que da preferéncia ao modelo, a coisa e ao
sistema pré-montado, em detrimento das pessoas, suas demandas formativas, referéncias
culturais e historicas; em detrimento dos contextos ¢ seus interesses indexalizados ao
complexo mundo do trabalho e da produgdo; e em detrimento, por consequéncia, do
debate de sentidos que deve ser formulado no coletivo social” (MACEDOQO, 2013, p. 18).

Com efeito, a ideia de uma problematizagdo acerca do curriculo das auséncias
fundamenta-se no ambito de um “territorio em disputa”’?, cujo horizonte, sobretudo hoje,
a franja do século XXI, denuncia indagacdes postas no cotidiano da docéncia.

Por que nao importa quem fala? Por que a experiéncia da condigdo e do trabalho docente

estdo ausentes nos curriculos? Por que sdo ignoradas junto com as vivéncias dos
educandos? Por que as vivéncias e saberes do trabalho estdo ausentes? Por que as
experiéncias sociais ndo tém centralidade devida nos curriculos de educacgdo basica?
Questionamentos que de uma maneira ou de outra, ora explicitos, ora sub-repticiamente,
mantém-se como marcas do paradoxo escolar. (ARROYO, 2013, p. 137).

Ha um paralelismo entre o paroxismo das minorias na contenda com as maiorias
predatdrias — na perspectiva da andlise de Appadurai — e as diversidades sonegadas no
plano dos curriculos. Diz-se dos corpos de mulheres e homens negros, indigenas,
quilombolas, LGBTs, dos despossuidos amontoados nas periferias dos grandes centros
urbanos, dos sem terra no campo, ao largo do acesso as oportunidades material e
imaterial, constituindo-se incompletudes a macularem o establishment curricular euro-
referente, hétero-normativo, estruturado, normatizado e hipotecado a légica produtiva, ao
evangelho do mercado e da inovacao.

Ao Sul: o ornitorrinco’?

Sob o dossel do paradigma neoliberal, reeditado no Consenso de Washington!>, a
América Latina, a partir da década de 1980, mais profundamente, ingressou achinelada

12 A exemplo da Lei n° 9.394/96, que instaurou a nova LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educago Basica,
que veio acompanhada de uma grande novidade: os Parametros Curriculares Nacionais. Conhecida como
Lei Darcy Ribeiro, entrou em vigor em 20 de dezembro de 1996, com o proposito de propiciar uma
educacdo basico-profissional mais abrangente, menos dependente dos imperativos do mercado, com uma
perspectiva mais progressista voltada a formagao cidada dos educandos.

13 Ver em: ARROYO, Miguel G. Curriculo, territério em disputa. 5. ed. Petropolis: Vozes, 2013.

14O ornitorrinco, animal de ocorréncia aquatica, dos rios e lagos da Australia e Tasmania, tem bico de pato,
pés espalmados, calda chata, ¢ oviparo, mas as fémeas alimentam os filhotes com leite, que expelem da
pelagem abdominal. Possui habitos alimentares carnivoros, alimentando-se de pequenos peixes, anelideos,
larvas de insetos, lagostinhas, camardes e girinos.

15 Termo comumente utilizado para designar o encontro realizado na capital estadunidense, em 1989.
Convocado pelo Institute for International Economics, contou com a participagdo de institui¢des e
economistas de perfil neoliberal, além de alguns pensadores e gestores de paises latino-americanos. O
objetivo central era elaborar uma espécie de receituario para o crescimento economico das nagdes latino-
americanas, a luz dos postulados do neoliberalismo. O Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco
Mundial (BID) passaram a orientar suas diretrizes para aquisicdo de novos empréstimos por parte das
nagdes, com a adogdo de medidas como ampla abertura econdmica para inser¢ao do capital internacional;
austeridade fiscal; encolhimento dos gastos publicos e privatizagdes das companhias estatais.
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na onda da terceira revolugdo industrial, ou naquilo que o socidlogo Francisco de Oliveira
preconizou, no ensaio “O ornitorrinco”, de revolug¢dao molecular-digital.

O texto cléssico de Oliveira (1972) semiotiza a forma de pensar a economia brasileira,
destacando o sentido polissémico do constructo econdmico nacional, chamando atengdo
para a existéncia de ambivaléncias entre agricultura de subsisténcia, sistema bancario,
financiamento da acumulagdo industrial e o assolapamento do custo da forca de trabalho
nos centros urbanos, como sustentaculo a expansao capitalista. Oliveira (1972) analisa as
imbricagdes entre formas arcaicas e modernas de producdo, alinhadas para servirem a
reproducado do capital.

Se por um lado a producdo pauta-se a sofisticacdo just in time — o fetichismo toyotista
—, por outro, na ponta do processo, espraiam-se informalidades e subempregos. O uso da
imagem do ornitorrinco, como metalinguagem para pensar a evolugdo da economia
brasileira, mostra-se ainda mais atual. Ademais, o processo de despauperizacgio da classe
trabalhadora experimentado na ultima década, ndo obstante o conjunto de conquistas
politicas e socioecondmicas (ampliagdo do acesso ao ensino superior através de politicas
de financiamento estudantil, politicas afirmativas de cotas raciais nas universidades
publicas, formacdo técnico-profissionalizante, reconhecimento institucional dos
territorios quilombolas e populacdes tradicionais, politicas ptblicas de defesa e promogao
da igualdade e diversidades, combate ao déficit habitacional e valorizagdo do salario
minimo, por exemplo), mostrou-se débil diante da necessidade do enfrentamento as
contradi¢des estruturais do capital.

Diferentemente da ideia propalada pela grande midia, sobre o advento de uma “nova
classe média” durante o lulismo'®, o que se constituiu efetivamente foi a assungdo de um
novo proletario!’, como nas reflexdes de Singer (2013), que “viria migrando do
subproletariado, por exemplo, para carteira assinada”, sem se diferenciar conceitualmente
do viés de uma “cidadania trabalhista”, ha muito engendrada nos anos 1940 durante a Era
Vargas.

Esse subproletariado, por sua vez, permaneceu submetido as questdes objetivas de
precariedade no acesso a mobilidade urbana, aos aparelhos publicos de satde, educagao,
saneamento e seguranca, ou seja, uma classe social fortemente rebaixada na sua condi¢ao
cidada, com o status preservado naquilo que a teoria marxista denominou lumpesinato.

Essa perspectiva do ingresso brasileiro na trama da revolugdo molecular-digital,
evidentemente, ndo se encerrou no plano econdémico, mas ramificou-se, constituindo
significagdes outras nos campos da politica e da cultura, das reflexdes e producdes
epistemologicas e académicas, das politicas educacionais, além de elaborar subjetivacdes
sobre o corpo proletario, em conformidade com uma visdo normativa e de enquadramento
estético, fisico, organico, etario, sexual e, em ltima analise, ético e moral.

16 Periodo compreendido pelos governos populares do presidente Luis Inacio Lula da Silva, entre 2003 e
2010, com ressondncia no primeiro mandato da presidente Dilma Rousseff, entre 2011 e 2014,
caracterizado especialmente pela ascensdo socioeconomica de, aproximadamente, 40 milhdes de
brasileiros.

17 Termo empregado pelo cientista politico, André Singer, no artigo “Quatro notas sobre as classes sociais
nos dez anos de lulismo”, por conta das analises de conjuntura demandadas pelas jornadas de junho de
2013, no momento em que os movimentos sociais organizados tomaram as ruas Brasil afora, reivindicando
conquistas cidadas.
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O gedgrafo Milton Santos faz-se congruente e acrescenta a esteira do debate a
importancia de se pensar a revolucdo molecular-digital, ou o meio técnico-cientifico-
informacional, a partir de dois elementos estruturantes: o estado das técnicas e o estado
da politica. Para Santos,

[...] ha uma tendéncia em separar um do outro, em problematizar a histdria, ora pela
técnica, ora pela politica, o que contribui para a miopezagdo da analise, quando na
realidade, nunca houve na historia humana separagdo entre as duas coisas. As técnicas
sdo oferecidas como um sistema e realizadas combinadamente através do trabalho e das
formas de escolha dos momentos e dos lugares de seu uso. E isso que fez a historia.
(SANTOS, 2003, p. 23).

O arranjo geografico, a distribuicdo e acessibilidade das técnicas pelos diferentes grupos
sociais ddo-se eminentemente no ambito das articulagdes politicas, estabelecendo
processos hierarquizantes e especializagdes dos territorios.

Segundo Santos, quatro fatores contribuem para que se compreenda a atual
configuracdao da globalizagdo: a unicidade da técnica, a convergéncia dos momentos, a
cognoscibilidade do planeta e a existéncia de um motor Unico na historia, traduzido na
mundializa¢do da mais-valia. “Um mercado global utilizando esse sistema de técnicas
avancadas resulta nessa globalizacdo perversa. Isso poderia ser diferente se seu uso
politico fosse outro. Esse ¢ o debate central, o tinico que nos permite ter a esperanga de
utilizar o sistema técnico contemporaneo a partir de outras formas de agdo” (SANTOS,
2003, p. 24).

A apropria¢do politica das técnicas por um pequeno numero de empresas, suas
condi¢des privilegiadas de acesso aos principais centros académicos e de P&D'S,
invariavelmente financiados com recursos publicos, formam condi¢des estruturais do
globalitarismo'® em curso no mundo, mas que, na dindmica politico-econdmica e social
dos territorios periféricos subalternizados no arranjo da ordem geopolitica internacional,
apresentam-se profundamente conformadas.

O Estado ¢ parte constituinte do atual periodo da globaliza¢do, guardido-mor das
condig¢des politico-geograficas de dinamizacao e fluidez do capital financeiro, a exemplo
da infraestrutura técnico-operacional, como rede intermodal de transportes, portos,
aeroportos, estradas de rodagem e de ferro, produgdo e distribuicdo de energia através de
complexas estruturas de hidrelétricas, termelétricas, usinas termonucleares, parques
edlicos, plataformas de prospeccdo petrolifera em aguas profundas; densa rede de
distribuigdo elétrica, sistemas subterraneos de cabos de fibra Optica, indispenséaveis a
telefonia e internet de banda larga; complexos centros de captacdo, tratamento e
distribuicdo de dados meteorologico-climaticos, a servico dos grandes complexos
agroindustriais.

Além de ingénuo, o jargdo “Estado Fraco”, frente a consolida¢do da globalizagdo,
mostrou-se perigosamente equivocado, a medida que potencializou a ideia de

18 Sigla popularizada na década de 1990, com o advento do meio técnico-cientifico-informacional e os
desdobramentos técnicos do sistema de reengenharia produtiva preconizados, especialmente pelo
toyotismo niponico, para designar os centros avangados de Pesquisa e Desenvolvimento.

% Ver sobre o conceito de globalitarismo in: SANTOS, Milton. Por uma outra globalizagdo: do
pensamento Unico a consciéncia universal. 10. ed. Rio de Janeiro: Record, 2003.
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“naturalidade” dos processos de despojos social e econdmico dos paises
subdesenvolvidos, e escamoteou a sedimentacdo da ideologia do consumo como
pensamento unico, essencializando os procedimentos politico-econdmicos da
antropofagia monetaria, a exemplo do que sugere Mclaren:

Outro termo adequado para descrever o capitalismo contempordneo paralelo a
‘globalizacdo’ é ‘engulizacio’:*" os usurpadores hostis; as megaunides comerciais e as
aquisigOes agressivas das pequenas pelas amplas corporacgdes; corporacdes de poder
financeiramente e politicamente mais conectadas. (MCLAREN, 2002, p. 29-30).

Santos acrescenta que o periodo atual se diferencia nitidamente dos precedentes por
sua capacidade nova de revolucionarizagdo. Pela primeira vez na historia dos paises
subdesenvolvidos, duas variaveis elaboradas no centro do sistema encontram uma difusio
generalizada nos paises periféricos.

Trata-se da informagdo e do consumo — a primeira estando a servi¢o do segundo —, cuja
generalizagdo constitui um fator fundamental de transformacdo da economia, da
sociedade e da organizacdo do espago. No que concerne ao espago, as repercussoes desse
novo periodo historico sdo multiplas e profundas para os paises subdesenvolvidos.

A difusdo da informacdo e a difusdo das novas formas de consumo constituem dois
dados maiores da explicag¢do geografica. Por intermédio das suas diferentes repercussdes,
elas s3o ao mesmo tempo geradoras de for¢as de concentracdo e de forcas de dispersao,
cuja atuacao define as formas de organizacao do espago (SANTOS, 2004).

A crise de 2008 ¢ emblematica em demonstrar as contradigdes do império especulativo
do sistema financeiro e da religido do consumo, quando a politica econdmica
estadunidense langou mao da queda brusca da taxa basica de juros, expandindo de forma
extraordinaria o acesso ao crédito, por exemplo. A procura ampliou-se, especialmente por
imoveis, o que gerou a bolha imobilidria. Com o tempo, o prego do crédito voltou a
crescer, reduzindo a procura por imoveis e, consequentemente, derrubando os precos.

Antidoto e veneno na mesma dose, as hipotecas ficaram muito mais altas do que o valor
de mercado dos imdveis financiados, engendrando uma onda de inadimpléncias e o
colapso do sistema financeiro americano e internacional, sobretudo em nagdes
subordinadas aos ditames de Wall Street, a exemplo das economias mais frageis da
Europa, como Grécia, Chipre, Portugal e Espanha.

Segundo MacLaren,

Em meados da década anterior, a crise asiatica de 1997 ja tinha demonstrado que a transicao
direcionada a globalizacdo econdmica — seguida pela desregularizagdo e privatizagdo do Estado
e das industrias de propriedade publica — também n@o tinha sido tdo bem-sucedida quanto a
terapia de choque que Friedman (da escola americana) e Hayek (da escola austriaca) tinham
inicialmente preconizado. (MCLAREN, 2002, p. 31-32).

20 Os autores usaram o termo “gobbleization” no sentido de devorar de forma extremamente s6frega.
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Coracdo de estudante

Nesse sentido, os sistemas educacionais ndo passaram incolumes as ingeréncias das
politicas neoliberais e aos reclames da globalizacdo como vetores de contradigdes,
paradoxos e dilemas que, de forma mais ou menos latente, sucumbiram ao sucateamento
estrutural e socio-politico dos territorios escolares, ora pela degradagdo fisica
propriamente dita, ora pela evasdo dos estudantes, o que acaba por dizer muito mais da
escola que ndo se quer, que nao cabe mais.

Fala-se da escola que afugenta, ao invés de convidar; que padroniza, ao invés de
fomentar diversidades; que oprime, ao invés de garantir legitimidades; que se encastela
por tras de muros e grades, ao invés de abrir-se as comunidades; enfim, uma escola que
evade antes mesmo que os estudantes o fagam.

Em didlogo com as reflexdes suscitadas pelo educador Paulo Freire (1921-1997), em
especial no texto “Pedagogia da autonomia”, nossa proposta de caminhada — que passa
por uma escolha politica e ética — ¢ de pensar a educagdo como meio para intervir no
mundo em que vivemos. E por ser o mundo tal qual ele € e se apresenta, compreendemos
a educacdo como territorio onde se consubstancializam a reproducdo da ideologia
hegemonica e, simultaneamente, onde se realiza a busca por transgredi-la, tensiond-la,
acolhé-la para desmascara-la e refuta-la.

E errado pensar a territorialidade educacional livre dessas imbricagdes, como tem se
propalado nas recentes propostas da escola sem partido, a ideia de “neutralidade”,
“indiferenca"”, um exercicio de “assepsia ideologica” frente aos dilemas contemporaneos
e de interpretagdo da propria historia, como se isso fosse possivel. Na pratica, as intengdes
da escola sem partido se resumem a substituicdo de uma ideologia por outra, mais
conservadora, sectaria e reacionaria.

Ao mesmo tempo, Freire destaca que ndo podemos incorrer na ingenuidade de pensar
uma educagdo que apenas se realizara pelo desmascaramento da ideologia dominante. O
contraditério, o paradoxal, as ambivaléncias, as incertezas, as vicissitudes, as
conformidades e inconformidades, todas essas forgas, também constituem o tecido
sociopolitico da educagdo, como bem nos lembra o texto “Saberes necessarios a pratica
educativa”.

Do ponto de vista dos interesses dominantes ndo ha divida de que a educagdo deve ser
uma pratica imobilizadora e ocultadora de verdades. Toda vez, porém, que a conjuntura
o exige, a educagdo dominante ¢ progressista a sua maneira, progressista “pela metade”.
As forgas dominantes estimulam e materializam avangos técnicos compreendidos e, tanto
quanto possivel, realizados de maneira neutra. Seria demasiado ingénuo, até angelical de
nossa parte, esperar que a “bancada ruralista” aceitasse quieta e concordante a discussdo,
nas escolas rurais ¢ mesmo urbanas do pais, da reforma agraria como projeto econémico,
politico e ético da maior importancia para o proprio desenvolvimento nacional. (FREIRE,
2014, p. 97).

No momento em que o pais atravessa uma grave crise politica, com a democracia
maculada por um golpe parlamentar-midiatico-civil, traduzido no afastamento da
presidente da republica, Dilma Rousseff, hd uma clara reorganizagdo dos setores mais
conservadores da direita nacional, voltados para o desmonte dos avangos politico-sociais



43

dos ultimos anos, com carga no recuo dos direitos, criminalizagdo e coercdo dos
movimentos sociais € reordenamento da politica econdmica aos interesses do sistema
financeiro internacional, e das elites urbano-industrial e agraria.

Era novembro de 2015, quando estudantes secundaristas da rede publica do estado de
Sao Paulo, apds meses de enfrentamento ao processo de “reorganizacdo” das escolas
publicas do estado, redimensionaram a estratégia do movimento e passaram a ocupar as
escolas como forma de resisténcia a proposta do governo.

Meninas e meninos no esplendor da adolescéncia, organizados politicamente a margem
das velhas estruturas dos partidos politicos e entidades sindicais, contrarios aos formatos
verticais de lideranca, orientados por um senso agudo de relagdes colaborativas e
cooperagao, rapidamente conquistaram o apoio da sociedade civil, que logo se solidarizou
a causa do movimento secundarista. Um pouco mais de duas centenas de escolas
ocupadas na capital e interior ao longo de noventa dias, aproximadamente, precipitaram
a queda do entdo secretario de Educacao, Herman Voorwald, e a suspensio do projeto de
reorganizagao da rede.

Fonte: Registro da experiéncia dialoégica entre o coletivo Barracdo de Ideias e parte dos estudantes
organizadores do movimento de ocupag@o das escolas publicas do estado de Sdo Paulo, em um evento
educacional na Bahia promovido pela Editora Moderna, em janeiro de 2016.

O contingenciamento das unidades escolares por ciclos de ensino e a reducdao dos
gastos publicos com prédios subutilizados serviram como pano de fundo para escamotear
o aprofundamento da crise no sistema educacional do estado, marcado pela superlotagio
das salas de aula, pelo elevado indice de evasdo escolar, degradacdo estrutural e perda
quantitativa e qualitativa do corpo docente, com o numero cada vez mais alarmante de
abandono da profissao.
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Contudo, para muito além das conquistas no campo politico, 0 movimento
secundarista promoveu um processo de reflexdo acerca dos horizontes da educagdo
publica no estado, ainda que incipiente, mais de grande significado politico-pedagdgico,
ndo apenas para retroalimentar o movimento em si, mas para fomentar reflexdes no
proprio processo de organizagao politica de professoras e professores.

Ao longo do processo, os estudantes — muito provavelmente de forma nao consciente
e sistematizada — levantaram questdes acerca do curriculo, com reflexdes a respeito dos
contetidos programaticos anacrdnicos, insensiveis a realidade socioecondmica e cultural
dos educandos; ensejaram novas formas de abordagem metodologica, com promogao de
saraus, teatro, sessdes de cinema, musica e danga; promoveram didlogos a respeito de
temas necessarios, porém evitados, e até mesmo coibidos no dia a dia das salas de aula,
como feminismo, género e sexualidade, politica, midia e redes sociais, ideologia, racismo
e técnicas de defesa e enfrentamento a coercdo policial.

Na centralidade do problema, o curriculo como territério disputado por classes,
ideologias, culturas, diversidades, identidades e legitimidades d4-nos as condigdes gerais
de interpretagcdo da crise, ao passo que também apresenta-se prenhe de proposigdes e
tensionamentos, necessarios a constru¢do de uma saida progressista para a elaboragio de
curriculos escolares emancipatorios, sensiveis as auséncias historicas, que fecunde
legitimidades outras, de ordem ideologica, politica, ética e estética, verdadeiramente
autonomas.

O horizonte de despojo

No planejamento e constru¢cdo dos sentidos de “curriculo”, para o Barracdo de
Ideias, ¢ fundamental compreender as perspectivas conceituais que se buscam articular;
subsequentemente, ¢ também necessario atermo-nos a questdes centrais: Como estruturar
um curriculo? O que, fundamentalmente, o normatiza e o define? O que professoras e
professores devem ensinar? Quais intervengdes sdo necessarias para que o curriculo se
constitua em um instrumento de enunciagdo critico-reflexiva do mundo, marcadamente
ensejado por uma politica de técnicas, que tensiona os sentidos de individuo (corpo
politico) e coletividade (perspectiva de classe)?

Apple anuncia a radicalidade politica da natureza do curriculo, quando, formulando
sobre Spencer, problematiza acerca do seu questionamento: “Que tipo de conhecimento
vale mais?”. Para o autor, hd uma agudeza e profundidade latentes na sentenga, que
anunciam uma complexidade politica e ideoldgica daquilo que se deve ensinar ou ndo, e,
por conseguinte, desmantela a carapuca de simplicidade da sentenca em si.

Nao se trata “apenas” de uma questdo educacional, mas de uma questdo intrinsecamente
ideologica e politica. Quer reconhegamos ou nao, o curriculo e as questoes educacionais
mais genéricas sempre estiveram atreladas a historia dos conflitos de classe, raga, sexo e
religido, tanto nos Estados Unidos quanto em outros paises. (APPLE in: MOREIRA e
SILVA, 1994, p. 39).

Com efeito, Apple sugere uma problematizagdo a sentenga de Spencer, para que se
revele a natureza profundamente politica do debate educacional, através da proposigao:
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“O conhecimento de quem vale mais?”. E evidente ndo se tratar apenas de uma pergunta
retorica, de uma questdo puramente académica, haja vista o recrudescimento da direita
conservadora e sua ofensiva as escolas, “o clamor pela censura e as controvérsias acerca
dos valores que estdo e que ndo estdo sendo ensinados, acabaram por transformar o
curriculo em uma espécie de bola de futebol politica”.

As professoras e os professores vém assistindo a um esfor¢o brutal — que a primeira
vista ndo tem se mostrado frustrado — de transposi¢@o da crise politica e econdmica para
os territorios escolares, onde plasmam-se no escrutinio do cotidiano educacional relagdes
obscuras de patrulhamento dos fazeres docentes, esgar¢ando legitimidades, cultural,
gtica, estética, sexual, religiosa, moral e, em Ultima anélise, politica e ideoldgica, de
professoras e professores no exercicio e expressao dos seus fazeres.

Paira, ndo mais subliminarmente, a ideia de doutrinagdo politica e ideologica nas
relacdes de ensino-aprendizagem entre educadores e aprendentes, por parte dos setores
mais conservadores da sociedade, que por ora se articulam juridica e politicamente,
sobretudo no ambito do Estado. Essas investidas visam impor mudangas estruturais ao
sistema educacional, aparelhando-o a uma ideologia subserviente ao mundo da producao
e aos ditames do mercado.

As franjas de um golpe civil-parlamentar-midiatico?!, os setores conservadores
politicamente articulados mostram-se efetivos em suas proposi¢des reformistas. O
Projeto de Lei (PL) n. 867/2015, que inclui o Programa Escola Sem Partido entre as
diretrizes e bases da Educagdo Nacional; a Medida Provisoria (MP) n. 746/2016 de
reforma do Ensino Médio e a Proposta de Emenda a Constituicdo (PEC-55), que
estabelece um limite de gastos publicos — antiga PEC-241, também conhecida pela
alcunha de “PEC do fim do mundo” — s@o os exemplos mais bem acabados da apropriacao
do Estado por essas “novas” forgas, ja tdo decrépitas historicamente, na constituicdo dos
seus sujeitos e signos.

O caso da proposta de emenda a constituicdo ¢ um exemplo emblematico na
administracdo da crise. Ha no seu receituario uma dosagem significativa de recorte
ideologico, ainda que o discurso suscite imparcialidade. Como tratamento, langa-se mao
de um dispositivo juridico-politico para impor a sociedade uma agenda programatica
rechacada pelas urnas, amplamente pautada pelo corte drastico dos investimentos
publicos nas areas de seguridade social, saide e educagdo.

Ao largo de qualquer debate amplo e irrestrito junto a sociedade civil organizada, a
PEC-55 incide exclusivamente sobre o conjunto dos gastos e ignora, solenemente, a
necessidade de maior reflexdo acerca das receitas. No bojo da questdo, pairam equivocos
no diagnostico dos déficits.

Os gastos publicos, notadamente, ampliaram-se no mundo inteiro por motivos
demogréaficos, sobretudo. Os Ultimos dez anos foram marcados por um incremento
vegetativo da ordem de 1,2% ao ano na média do planeta, de acordo com os dados do
Fundo de Populagdo das Nagdes Unidas (Fnuap), de 2010. Acrescente-se ao quadro

2L O emprego do termo "golpe civil-parlamentar-midiatico" ¢ uma escolha, uma demarcagio politica frente
ao processo juridico-parlamentar que destituiu a Presidenta Dilma Rousseff no comando do pais, em abril
de 2016, e algou ao poder um projeto politico rechagado nas eleigdes de 2014, traduzido na figura do Sr.
Michel Temer e seu grupo politico, fundamentalmente representado nos partidos PMDB e PSDB.
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censitdrio uma forte tendéncia de envelhecimento populacional, que para além das
sociedades de industrializagdo classica, na Europa Ocidental e América Anglo-Saxdnica,
também atinge em diferentes niveis a América Latina, Africa do Sul, Leste europeu e
territorios emergentes do Sudeste asiatico.

Essa simples tendéncia demografica incidiu significativamente sobre os gastos
publicos no tocante a seguridade social, como previdéncia, assisténcia médico-hospitalar,
e educacdo. Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a
taxa de crescimento da populagao brasileira, para as proximas duas décadas, sera em torno
de 0,8% ao ano, resguardada as especificidades regionais. Como parte do principio de
que os atuais niveis de atendimento do Sistema Unico de Satde (SUS) sdo suficientes, a
PEC-55 ignora os desafios assistenciais impostos pela dindmica demogréfica e impde aos
setores mais empobrecidos da populagdo um horizonte de mais sucateamento dos servigos
prestados.

A mesma logica se replica no sistema educacional do pais, hd muito assolapado nas
suas condi¢des material e politico-pedagogica. Oferta de vagas, carreira e formacao
docente, pesquisa e extensdo, ¢ um cenario contingenciado nas condi¢des atuais, para que
se concretize o plano de austeridade do governo.

Por outro lado, um olhar mais cuidadoso sobre a arquitetura ampliada da crise, flagra-
se a negligéncia sobre a politica das receitas. Entdo vejamos: entre os anos de 2011 e
2012, o governo Dilma Rousseff estabeleceu como estratégia da sua politica
macroecondmica a implementagdo de um pacote de desoneragdes tributarias para
fomentar o crescimento do setor produtivo. Acreditou-se que, ao aliviar a carga tributéria,
as empresas ampliariam automaticamente as contratagdes e gerariam mais emprego e
renda.

Ao contrario, as empresas em geral preservaram-se cautelosas e assistiram ao
incremento das suas taxas de lucro que, financiadas pela rentncia fiscal do Governo
Federal, na pratica, representou a inje¢do de recursos publicos para financiamento da
lucratividade do setor privado.

Em paralelo, a partir de 2012, o governo reduziu os investimentos no campo da
seguridade social e, em um cenario de desvalorizagdo cambial, favoreceu os aumentos
progressivos da taxa basica de juros, dificultando e restringindo ainda mais o acesso ao
crédito por parte da classe trabalhadora. Somou-se a isso a queda nos precos das
commodities no mercado internacional, para o mesmo periodo.

Por que negligenciar a politica de receitas em prol de uma exclusividade da politica de
déficits? E valido elencar algumas possibilidades:

a) dados do Ministério da Fazenda de 2015 demonstram que foram estimados mais de
283 bilhdes de reais em desoneragdes para o setor privado, entre os anos de 2011 e 2012,
que poderiam ser revistos agora, em tempos de crise na arrecadacao;

b) o segundo ponto da equacdo ¢ gestdo da chamada Divida Ativa da Unido, ligada ao
conjunto da divida aferida por empresarios no ambito da sonegacao e elisdo fiscal. Dados,
também de 2015, da Controladoria da Receita Federal, apontam para um rombo no valor
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de 370 bilhdes de reais, sendo 80% desse montante passiveis de serem revistos pelos
cofres publicos;

c) a terceira varidvel diz respeito a tributa¢do de lucros e dividendos que, no cenario
atual, gozam de isencao total. Ainda, segundo a Receita Federal, essa pratica representaria
um incremento da ordem de mais 68 bilhdes de reais, aproximadamente.

E flagrante a forma como o contetdo da proposta de emenda constitucional subverte
a logica das prioridades, pondo em primeiro plano o ataque a politica de gastos e
sonegando qualquer possibilidade de intervencao na atual politica tributaria, notadamente
elitista, arquitetada de maneira a favorecer os grandes financiadores da divida publica.
Em um contexto de Congresso Nacional, profundamente aparelhado pelo /obby das
grandes corporacdes e das superelites nacionais, os interesses da classe trabalhadora, dos
sem terra, sem teto, sem trabalho, s3o subjugados na trama do jogo politico.

Mas de que forma a atual conjuntura politico-econdmica brasileira suscita um
posicionamento politico-pedagdgico de um coletivo de educadores? Na perspectiva da
pratica educativa do Barracdo de Ideias, muito mais do que antes, o cendrio politico-
econdomico nacional — talhado por uma profunda crise de representacdo institucional —
exige cada vez mais lucidez e aprofundamento de analise, para que se possa interpretar e
sugerir possiveis saidas, de acordo com uma visdo progressista de mundo.

As escolas em que as professoras e professores do Barracdo de Ildeias exercem a
docéncia e de onde retiram objetivamente o sustento da vida cotidiana — uma vez que a
experiéncia do Barracdo de Ideias nunca se constituiu em uma alternativa economica
solida para seus participes — sdo, majoritariamente, compostas pelos filhos das classes
dominantes que, de modo geral, sdo reprodutores do discurso hegemonico da meritocracia
e, obviamente, pautam suas praticas politicas tendo em vista a conservacao do status quo.

Desse modo, o cendrio de intensa polarizagdo do debate e esvaziamento da reflexdo
critica desempenhado pelas midias, em geral, acabou por produzir uma atmosfera de
intolerancia a diversidade de ideias e, sobretudo, de projetos politicos. Assim, professoras
e professores com o perfil politico-ideolégico eminentemente progressista, como o do
coletivo Barracdo de lIdeias, passaram a encontrar um ambiente escolar de maior
resisténcia, quando ndo de hostilidade, ora subjetiva, nas entrelinhas, ora tacita, a margem
de qualquer constrangimento.

Tempo de insurgéncia

A despeito da conjuntura politica pouco favoravel, ¢ importante destacar que em
grande medida, o conjunto dos argumentos desenvolvidos aqui, em conformidade com a
pratica educacional do Barracdo de Ideias, tem seu constructo narrativo pautado na
critica frontal ao liberalismo, enquanto arcabouco da politica social, das epistemologias
e praticas educacionais.

Por outro lado, em que pese a coeréncia da critica ao liberalismo, ele também se
encontra sob forte assédio da direita, da coalizdo dos neoconservadores (as institui¢des
neopentecostais, por exemplo), dos agentes da reengenharia economica e dos grupos
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incipientes de direita, que buscam construir um espaco de convergéncia dos seus
postulados.

Desenvolvendo uma estratégia que, segundo analise de Apple na esteira dos anos 1990,
acerca das transformagdes politicas e socioecondmicas nos Estados Unidos, conformou-
se como um tipo de “populismo autoritario” — no Brasil de meados dos anos 2010, essa
coalizdo se apropriou de argumentos e simbolos éticos e morais ultraconservadores,
combinando um “ideério de livre mercado” com um discurso populista que, de certa
forma, pde em xeque a propria esséncia do liberalismo —, sugerimos, aqui, identificar
como “populismo reacionario”.

Como resultado, assiste-se ao paulatino desmantelamento das politicas progressistas
“que beneficiaram amplamente a classe trabalhadora” (APPLE, 1994, p. 48), os negros,
as minorias étnico-raciais, as mulheres e LGBTs e, ainda, a separagdo ténue entre os
agentes do governo e os grandes grupos do sistema financeiro capitalista; ao
assolapamento das institui¢des e do Estado Democratico de Direito; ao uso sistematico
das forgas coercitivas contra os movimentos sociais e, enfim, ao desmonte das liberdades
adquiridas nos ultimos anos.

Em uma época de crises generalizadas, na economia, nas representacdes de poder e
relacdes familiares, o discurso do “populismo reaciondrio” tem encontrado capilaridade
junto as necessidades, aos temores e as esperancas de diferentes grupos sociais,
notadamente onde as brechas do Estado sdo historicas. Evidentemente, esse contexto
espraia seus horizontes ao plano da constru¢do do curriculo, impondo sentidos e
significados politico-ideologicos, em congruéncia aos interesses dos grupos
hegemonicos.

No momento em que escrevo, recrudesce-se a crise. Engendrada no colapso do sistema
financeiro internacional de 2008, tem ressondncia em campos diversos da vida social,
politica, econdmica, ética, moral, cultural e, ndo menos incélume, no mundo da educagao.

Em nome do culto cego a uma trindade diabdlica, “lucro, renda e produtividade”, a
administracdo da crise atende aos designios daquilo que se apresenta sacralizado,
divinizado, devotado em sua onipoténcia, onipresenca e onisciéncia, imaculado na sua
inexorabilidade, o “deus” Mercado. Essa ¢ a verdadeira crise que se deseja aplacar, mais
nenhuma outra.

As estruturas politico-juridicas e economicas do Estado, em conformismo e pronta
subserviéncia aos grandes investidores do sistema financeiro, do rentismo e das
megacorporagdes econdmicas, orquestram seus esforcos com foco exclusivo no bem-
estar do nosso fundamentalismo contemporaneo, o mercado.

A crise, em que pese sua correlacdo imediata aos processos de acumulagdo do capital,
nio ¢ exclusivamente econdmica. E nosso papel lancar luz a farsa do discurso
monotematico da crise que, em esséncia, ¢ estrutural e pluridimensional. De natureza
eminentemente cultural e politico-ideoldgica, o recorte puramente econdmico escamoteia
as implicagdes reais da crise no ambito do todo social, porque, conforme argumenta
Casttels, “A economia nido é um ‘mecanismo’, mas um processo social continuamente



49

conformado e remodelado pelas cambiantes relagdes da humanidade com as forgas produtivas e

pelas lutas de classe que definem a humanidade de uma forma historicamente especifica”.**

Em esséncia, isso quer dizer que ndo se encerra na economia, uma abstracdo, a
explicacdo ao todo complexo dos tempos aridos que vivenciamos. Nossos dilemas sdo
sistémicos e, por conseguinte, cada dimensdo do processo social, no ambito do Estado ou
da sociedade civil organizada, “e na politica, na vida cultural, em nossos modos de
produzir, distribuir e consumir serve para afetar as relagdes dentro dos outros (e entre
eles)”. Com efeito, Apple nos sinaliza que, “a medida que um modo de produgdo se
esfor¢a por produzir as condi¢des de sua propria existéncia, ‘ele’ cria antagonismos e
contradigdes em outras esferas” (APPLE, , p. 20).

Todavia, a medida que diferentes grupos sociais passam a lutar por pautas pertinentes
a raca, género, classe, moradia, reforma agraria, mobilidade, o processo social inteiro ¢
também afetado, e a economia, fatalmente, ndo escapa as mudancas. De forma ndo menos
implicada, os processos educacionais e sua dinamica no chdo do territdrio escolar também
apresentardo os sintomas dessa dinamica.

Com efeito, professoras e professores precisardo se reposicionar, politica e
ideologicamente, frente a contenda entre a dindmica social reclamante, desejante e
emancipatdria, e os vetores insidiosos da conformagdo, que alienam e subalternizam os
fazeres docentes, e, em grande medida, aplacam as possibilidades de insurgéncia critico-
reflexivas, negando-lhes a ideia de préxis politico-pedagogica, intrinseca ao magistério.

Todavia, de acordo com Silva (2006, p. 32), a “crise” de legitimag¢do que estd no
centro das nossas formas de conhecer o mundo se encontra, pois, indissoluvelmente
ligada a “crise” no estatuto da representacdo — nossas formas de representar o mundo. O
argumento de Silva amplia a problematizacdo sugerida por Apple: O conhecimento de
quem vale mais?

Debrucado sobre as questdes da legitimidade e das representagdes, Silva entende que
“perguntas sobre quem estd autorizado a conhecer o mundo traduzem-se em perguntas
sobre quem esta autorizado a representa-lo”. Defende, ainda, que a existéncia dessas
perguntas pde a questdo da crise educacional sob dois vieses objetivos, que significam,
por sua vez, reconhecer um vinculo entre conhecer e representar, de um lado, e relagdes
de poder, de outro.

Ha também quem possa ir além, e reclamar certa radicalidade da andlise das
representacdes, a exemplo de Baudrillard, que afirma que ndo se trata apenas de uma,
mas de uma verdadeira implosdo da representagao:

Num cenario pos-moderno de proliferacdo incontrolavel de signos e de imagens, a representagao

teria chegado ao fim. Nao ha mais referentes na extremidade da cadeia de significacdo: apenas
signos e imagens que simulam o ‘'real’. Perdida qualquer conexdo dos signos com seus referentes,
a paisagem contemporanea estd povoada por simulacros: representacdes de representagoes.
(BAUDRILLARD, 1991 apud SILVA, 2006, p. 32).

22 CASTTLES, Manuel. The Economic Crisis and American Society. Princeton: Princeton University Press,
1980, p. 3. (apud APPLE, Michael W. Educac¢do e Poder. Tradugao: Maria Cristina Monteiro. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1989, p. 20).
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A luz das experiéncias educacionais do Barracdo de Ideias, as questdes de
representacao e relacdes de poder apresentam-se imperiosas sobre o plano das intengdes
dos quereres e fazeres pedagogicos. A medida que um grupo de professoras e professores
se articula, politica e pedagogicamente, como forma de insurgéncia ao cotidiano das suas
experiéncias laborais objetivas — o universo das escolas privadas da capital baiana — traz
para o centro do debate uma sublevagdo simbdlica a maxima: Quem estd autorizado a
representar o0 mundo?

Com efeito, a ideia de um curriculo das auséncias se inscreve na perspectiva de
anunciacdo das invisibilidades cotidianas presentes na cultura curricular da educacao
basica. Nesse sentido, o didlogo com a educadora Selma Brito, mais uma vez, esclarece
sobre essa questdo na proposta do Barracdo, enquanto pratica educativa, e, sobretudo,
nos diz das intersec¢des com as familias, pais e maes dos estudantes que frequentavam o
Barracdo de Ideias.

Flavio: Tem um aspecto, ai, que nos, como professores, nos ndao
alcangamos, que é a relagdo com a familia, até porque o modelo escolar,
pelo menos o modelo que la estava posto para nos, ndo era o modelo que
favorecia o dialogo. Esse didlogo de intervozes, professor, familia, alunos,
gestdo escolar. Entdo, a nossa relagdo de didlogo esta muito mais,
digamos assim, com os alunos do que com qualquer outra dimensdo.
Entao, a familia era uma dimensdo meio que nebulosa, totalmente
nebulosa. Ai, tem um prisma que vocé tem, que a gente nao tinha. Como
era para vocé, gestora escolar, a relagdo familia/Barracao/escola privada,
como é que vocé percebia isso? Aquela familia classe média alta da cidade
do Salvador via o Barracdo? Como é que essas vozes eram impostas dentro
da escola? Em que momento isso aconteceu, se houve esse momento de
vocé, na gestdo pedagogica, ser questionada desse tipo de exercicio
politico- pedagogico que foi o Barracdo como pratica? Assim, “Eu
matriculei meu filho em uma escola porque eu acredito em tais e tais
propositos dentro de um curriculo e dentro de uma estrutura de
aprendizagem e agora vocés me aparecem com o Barracdo de Ideias?”.
Como é que vocé se relacionou com essa dimensdo familiar?

Selma: Ndo foi facil e eu digo que para mim, do meu ponto de vista, era
um risco muito grande. A gente tinha uma questdo da escola que a gente
estava que oportunizou também isso, porque a relagdo que a familia tinha
com a escola, um grupo da familia tinha uma historia antes que eram pais
que ndo procuravam uma escola para que seus filhos pudessem se
preparar para ingresso na universidade. As primeiras familias do
Portinari, e eu tive condicoes de ter relacionamento com elas, elas
queriam um lugar onde os filhos aprendessem sem grandes tensoes e
pudessem se formar como cidaddos e ndo tivessem essa neura de
vestibular, apesar que eles tinham interesse, sim, que eles tivessem na
universidade, mas que isso ndo fosse uma coisa construida com
sofrimento. Entdo, uma familia mais alternativa que a gente tinha,
inclusive familias que moravam no entorno da cidade, que depois vocé ia
ver o historico desses pais, eles criavam os filhos em comunidades, eram
pais de profissoes muito mais de Humanas, eram pais politicamente mais
progressistas, assim foram as primeiras familias do Portinari.
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Flavio: Isso por volta de que ano?

Selma: Isso, logo no inicio, por volta de 96, 97, as primeiras familias. Eu
peguei uma comunidade de pais que para vir as reunioes de pais, eles
elegem um ou dois pais para vir para depois passar para eles, porque
eram pessoas que estavam fazendo mestrado fora, doutorado fora. Eu
peguei isso e eles disseram, sdo pais que vieram ld da Girassol?’ e teve um
momento que eles disseram que a Girassol ia fechar e eles anteciparam a
anuidade para a escola ndo fechar, porque era aquele tipo de escola que
eles queriam para os filhos deles. E o Portinari era essa extensdo da
proposta da Girassol. Tudo mudou, tudo, digo de novo, pela falta de visdao
dos diretores que tinham uma possibilidade de construir uma escola
diferente, os pais estavam com eles e eles quiseram ser outra coisa. Dai,
comegou essa relagdo de cliente que a escola... ai, sim, ja quando vocés...
ja, nesse momento, a gente ja ndo tinha um grupo de pais assim, a gente
ja estava misturado com pais que queriam que os filhos passem na
universidade e os diretores queriam muito isso. Eles queriam uma
proposta de escola igual quando eles tiveram cursinho, para passar no
vestibular. E nos, que viemos da Girassol, queriamos uma proposta de
escola muito perto do que era a escola Girassol na sua origem. Entdo, a
principio, Rosa*! defendia isso, sé que Rosa ndo amadureceu porque a
Girassol era isso, mas cuidava de criangas e ela queria impor essa escola
cuidadora para o Fundamental I e Médio e ndo carecia mais. Os pais
achavam que essa escola cuidadora e formadora, nesse momento, agora,
ia ser uma escola critica, e Rosa foi insuficiente, porque os outros nao
queriam uma escola critica e nem Rosa sabia. Rosa queria uma escola
cuidadora, entdo, a escola se perdeu ai. Entdo, eu tinha receio que, claro,
a proposta de curriculo de vocés, de tematica, de politica de vocés,
incomodava a familia de classe média e o quanto que a gente teve muitos
problemas com familia. De vir e dizer: “Bom, isso estd na pauta do Ensino
Médio?” E a gente teve uma preocupagdo de estar sempre incluindo os
temas na pauta do curriculo regular do Ensino Médio, justamente para
dar conta dessa expectativa dessas familias. Entdo, a gente tinha como
dialogo sempre o curriculo do Ensino Médio para passar no vestibular,
porém, a gente tinha outra alternativa de discutir esse curriculo a partir
desses temas. Pedagogicamente, isso é mais possivel de fazer, entdo, para
mim, eu ndo estava devendo nada para a escola e, mais uma coisa mais
positiva, porque isso convoca a meninada, porque elas querem discutir
temas da vida delas. Elas se viam ali prestigiadas e, ai, nessa negociagdo,
a gente so tinha a ganhar. Entdo, mesmo a escola com um curriculo
tradicional, o que vocés faziam colaborava para trazer o aluno, e eu dizia
isso, vendia isso para a familia muito bem. Eu dizia: “O que seu filho diz
sobre essas aulas?”’; “E o que ele diz sobre as aulas que ndo fazem isso? ”’;
“Eles estdo melhores e mais felizes em que aula?”; “Se eles estdo

23 Refere-se ao Colégio Girassol, especializado em educagdo infantil € séries inicias, que integra um
complexo educacional junto ao Colégio Candido Portinari, que atende ao publico das séries finais do
Fundamental I e o Ensino Médio com pré-vestibular.

24 Diz-se da Sra. Rosa Silvany, fundadora e mantenedora da escola Girassol € socia do Colégio Candido
Portinari.
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melhores e felizes neste tipo de aula, qual é a possibilidade deles
aprenderem mais? E nessa aula ou na outra aula”? Entdo, de vez em
quando, eu atendia familias e mostrava isso, e nunca foi facil, e para mim
também era uma defesa daquilo que eu queria fazer, mas eu ndo estava
certa se para aquela familia a gente estava entregando. Entdo, a mim
ficava sempre uma crise de consciéncia de que “Po, esses caras estdo
apostando na gente e eu, enquanto diretora pedagogica da escola, estou
fazendo uma coisa que a mim interessa muito, para oS professores
interessa muito, para os meninos interessa muito, mas serd que nos
estamos conduzindo eles para que eles cumpram essa expectativa da
familia ou serd que a gente estd construindo ai, daqui a pouco, uma crise
grande e fomos nos que construimos e se esta certo isso”’. Isso foi sempre
uma inquietagdo minha e eu nunca fiquei muito confortavel, mas a
resposta dos meninos era tamanha que eu disse: “Bom, eu quero ver isso
até que a gente tenha a familia”. Teve um momento que a gente viu que
sim, que a familia estd vendo isso e a familia esta aderindo. Eu acho que
se a gente continuasse, nos teriamos que abrir um espago para ter as aulas
para a familia. A gente estava muito perto disso acontecer, que veio a
familia, que vieram outros professores que pensavam diferente da gente.
Entao, estava validado ali de que o caminho era esse, que esse curriculo
das auséncias cabe para gente discutir outros curriculos também e tem
aderéncia, porque o curriculo das auséncias nada mais, nada menos era
do que as nossas vidas que estavam esquecidas nas escolas. Quer dizer,
ndo era a gente que estava errado, era a escola que estava errada. Com
nossas vidas nas escolas, o curriculo das auséncias seria a presenca da
vida na escola, para mim fica muito claro isso.

Flavio: O curriculo das auséncias, ele acaba se conectando com a cidade,
entdo o Barracdo chamava aten¢do para que tivéssemos um modelo de
escola que fosse sensivel a geografia da cidade, aos lugares da cidade,
aos lugares urbanos. Entdo, havia um conjunto de proposi¢oes de
atividades que tinham como perspectiva refletir sobre a cidade. A gente
partia das categorias de andlises que estavam presentes na Sociologia, na
Geografia, na Historia, na Literatura, enfim, para poder usar essas
categorias para perceber e compreender a cidade, essa cidade ausente.
Eu queria pedir a vocé o seguinte: essa cidade ausente que a gente
chamava atengdo, esses lugares que estavam sabotados, como é que vocé
percebia, como educadora, como pedagoga, em que essas auséncias
poderiam, sim, repercutir em uma qualidade formativa, poderia, sim, se
traduzir em poténcia formativa. Entdo, de onde vem essa poténcia? Serd
mesmo necessario que o curriculo seja um curriculo que traga essas vozes
invisibilizadas? Essas vozes dos invisiveis, dos negros, dos moradores de
rua, da periferia da cidade, da comunidade LGBT? Sera mesmo que para
uma qualidade formativa e consistente, conquista académica etc., o
curriculo precisa ter essa dimensdo inclusiva?

Selma: Sim. Bom, isso ¢ uma das perspectivas do Barracdo e que tem a
ver com seu olhar de geografo, de trazer essa leitura de que tudo que é
feito, de tudo que é discutido do foco em discutir a cidade e a cidadania,
ok. Também colabora com isso e ali estavam presentes os territorios
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subjetivos e em cima desses territorios subjetivos existe o territorio comum
e a cidade fazendo esse entorno. Entdo, discutir esse territorio subjetivo,
e onde que esse territorio subjetivo acontece e se pronuncia, e nesse
territorio coletivo tem a cidade. Bom, a nossa cidade, justamente pelo
olhar e militancia nossa, em alguns aspectos da nossa militancia, agora
individual, e, principalmente ali, claro que tinha a militdncia da
consciéncia negra presente no Barracdo e na cidade de Salvador, onde
essa discussdo é cara. Bom, e junto com esse tinha a dor do excluido, junto
com essa dor do excluido vinham todas essas dores de tantos outros
excluidos. Acontece que o territorio do Barracdo era um territorio
destinado, pelo menos a nossa clientela, era branca de classe média.
Entao se discutia aquilo, ok. Cabia se discutir aquilo, mas aquilo era tdo
ilegitimo, essa dor que se discutia, sempre pela dor do outro, que era outra
questdo que para o Barracdo, eu digo sempre: “Nos morremos na primeira
infancia”, porque nos tinhamos muito o que fazer, ou seja, nos morremos
ali, naquele primeiro modelo, ainda pretendemos renascer. Estava claro
para gente, quando nos tivemos a experiéncia de trazer a escola publica,
que foi uma questdo que nos queriamos muito fazer e a gente fez muito
esfor¢o para reunir esses dois extremos ali. E, ai, sim, o curriculo das
auséncias, ele ndo pode ser um curriculo de um conteudo. A gente ainda
estava num curriculo de um conteudo. Eu me lembro bem que quando nos
permitimos em algumas das nossas aulas, a gente fez um esfor¢o danado
para trazer os meninos da escola publica, enquanto os nossos falavam
deles, eles diziam “Eles estdo aqui com vocés”. Entdo, se discutia essa
perspectiva, sim, e a gente quis discutir essa perspectiva, mas ali estava
claro que o nosso primeiro trabalho tinha a geografia subjetiva. A cidade,
a gente ainda ndo tinha conquistado a cidade, muito embora a gente
também ja discutisse a necessidade de ter aulas na cidade, de ir para
cidade, de ir para os locais, de ocupar a cidade. Que para gente também
¢ muito caro, que é tirar os meninos de um ambiente de alguma forma
protegido. A escola deles ¢ um ambiente protegido e onde a gente fazia as
aulas também era um ambiente protegido, estava muito facil falar da
cidade nesses ambientes, mas a gente estava trazendo a cidade também.
Mesmo eles dialogando, ai, ndo era so com a gente, dialogando com
grupos de fora, grupos de militancias dessas dificuldades, dessas
auséncias. Entdo, a gente trazia as pessoas, a gente ndo dava uma aula
sobre isso, a gente possibilitava o didlogo deles com esses grupos. Isso
era muito interessante, porque os meninos nunca viveram aquilo, mas o
salto era trazer para o Barracdo o conteudo da cidade. Entdo, o a gente
sair para cidade ou o a gente trazer mais subjetividade dessa cidade para
dentro, estava faltando isso, mas, claro, trabalhar nessa perspectiva é o
lugar que a gente ocupa, é o lugar, inclusive, que constroi nossa
subjetividade. Entdo, é logico que trazer essa discussdo pelo viés da
cidade, discutir a cidade e a cidade como territorio de identidade, entdo,
da para organizar eles sob o seu territorio subjetivo para que vocé se
constitua e para que vocé se realize no territorio coletivo. Isso estava bem
claro, mas é um ponto de vista do que a gente também disse la, tem base
na nossa discussdo de planejamento, que é outra parte que cabe a um
pedagogo discutir como se faz um planejamento desse. Mas, assim, o
dialogo das dreas, nos fomos formados dentro de caixinhas de areas,
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entdo, essa perspectiva do geografo trazendo para dentro dialogaria com
a perspectiva do historiador, a perspectiva do literato e do pedagogo para
reunir tudo isso e criar um discurso unico. Tao clara a cidade so olhada
no aspecto da perspectiva do geografo, seria esse territorio, mas, um
pouquinho mais, se a gente trouxesse esse elemento na perspectiva da
psicologia, da sociologia, desse individuo e dessa sua identidade, as
questoes do Barracao como a gente abria essa lacuna social, discutia essas
auséncias sociais, os meninos também traziam, discutia também as
auséncias subjetivas que estd na dor deles, enquanto adolescentes, que é
a questdo de género, que é a questdo da maconha. Eles trouxeram temas
para a gente que ainda ndo estava na nossa pauta e a gente topou. Me
lembro bem que a questdo de género pegou fogo e trouxe a familia. Na
hora que a gente comegou a discutir esse territorio subjetivo a familia
veio. Com certeza a discussdo deles em casa comecou a acirrar mais e a
familia disse: “Deixe eu ver, porque, agora, entrou no meu territorio”.
Entao, para mim, essa questdo de territorio, que, ai, dialoga bem com a
geografia, é rica demais para o trabalho do Barracao.

Flavio: So para finalizar, vocé trouxe uma questdo que é o exercicio do
Barracdo num espago de confluéncia, de confluéncia de epistemologia, de
saberes outros, mas que no nosso percurso a gente teve muita dificuldade
de atrair essas outras vozes epistemologicas. As dificuldades eram
inumeras, inclusive porque muitos dos nossos colegas, nossos pares, por
assim dizer, eles percebiam na organizagdo do coletivo uma ameaca
subjetiva que eu confesso ndo saber bem qual ameaga. Nao sei se, de
repente, se unir a nos era uma amea¢a a Suas carreiras ou as Suas
pretensoes docentes. Eu ndo consegui refletir muito bem sobre isso. No
seu olhar, por que que o Barracdo ficou muito circunscrito? A Geografia,
que no caso era um exercicio da minha disciplina, a Historia, da
Literatura? Havia uma dificuldade muito grande atrair a turma de Exatas,
por exemplo, da Ciéncias da Natureza, eram professores, eram docentes
mais distantes de nos. Por que serd que esse tipo de resisténcia, no seu
olhar, ele se dava?

Selma: Bom, no meu olhar, é a desumanizacdo da ciéncia. Entdo, era
muito mais uma dificuldade mesmo do exercicio do pensamento cientifico,
de como esses professores foram formados, e sdo professores de conteudo,
entdo ndo sdo de didlogo, sdo transmissores de conteudo, entdo, eles ndo
estavam prontos para essa aula dialogada e para aula dialogada vocé tem
que ampliar, vocé tem que sair da disciplina, porque dentro da disciplina
ndo da. No minimo, a dimensdo da area para poder dialogar de uma
forma.... e trazer humanidade para os conhecimentos dessas disciplinas,
porque o conhecimento dessas disciplinas passou a ser conteudo e
conteudo ndo tem humaniza¢do, conhecimento, sim. Eu acredito que é
muito mais uma dificuldade desse didalogo nessa perspectiva do que
propriamente de um preceito politico, porque a gente percebia o seguinte:
o respeito, eles falavam com respeito disso. Tem também um territorio
politico dentro da escola e, sim, claro, vocés assustavam pela rela¢do que
vocés tinham com os alunos e ndo de tomar lugares, porque, como era tao
compartimentado, o professor de matematica nunca vai achar que o
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professor de geografia vai tomar o lugar dele, entdo, era muito mais
dentro da disciplina. Professor de geografia com professor de geografia,
professor de historia com professor de historia; aquele professor de
historia esta se saindo melhor do que eu, enquanto professor de historia,
e ele pode tomar aquela carga horaria minha, e isso é claro e evidente.
Entao, isso nas escolas que tinham muitos professores poderia acontecer,
mas eu acho que isso é o impacto menor, porque isso é de qualquer forma,
poucos elementos ali, mas eu acredito que a falta de adesdo é muito mais
da dificuldade de dialogo, pela questio de formagdo e ampliagdo de
universo, do que propriamente de uma questdo politica. Para mim fica
claro isso, a gente ndo tem o professor de fisica, o professor de quimica,
o Amorim, ai, quebra isso, né? Que Amorim> é um professor de quimica,
e topou, e é entusiasmado com isso, porque vocé percebe que Amorim vai
muito mais além do que a quimica. Ele ndo ¢ um dador de conteudo, é um
cara que pensa, é um cara que dialoga. E muito por ai. Entdo, vocé vai
ver um Vladmir, de fisica, que também discute da melhor forma e, ai, a
gente conseguiria, sim, atrair essas pessoas. Eu acho que foi uma questdo
50 de tempo nosso. A gente ja estava tendo um respeito, inclusive os
professores ocupando cadeiras das aulas do Barracdo e ficavam
silenciados com medo até de participar, por qué? Como, se em um outro
lugar ele exercesse lugar de poder e, naquele lugar, ele abria mdo disso?
E porque o poder ali era o conhecimento, era o didlogo, entdo se “Eu ndo
estou preparado para isso, eu me calo”. Eu acho que é muito mais isso.

Nesse sentido, as contribuicdes de Brito para a experiéncia curricular e
socioeducacional do Barracdo de Ideias também se alinha a uma perspectiva do curriculo
multirreferencial que, para Macedo,

Da perspectiva etnoconstitutiva, um curriculo multirreferencial compreende que
a qualificacdo da formagdo passa pela responsabilidade social e pedagogica de
garantir experiéncias com saberes do ambito do instituido pedagégico, mas,
também, que essas experiéncias e seus aprofundamentos se realizem para além
dele, porquanto o socialmente referenciado como formativo ndo esta apenas num
espagotempo e encerrado numa perspectiva. Ao viver e trabalhar com multiplas
referéncias, o curriculo torna-se caminhante, aproxima-se das experimentacdes
do flaneur, com isso acorda possibilidades potencialmente formativas ou vai ao
encontro delas para busca-las. Mundos outros como o mundo do trabalho, das
culturas, da politica, por exemplo, ndo funcionam disciplinarmente, por mais que,
em alguma medida, possam ser atravessados por essa logica, mas sdo referéncias
que, por seus etnométodos podem emanar fontes de saberes outros com
possibilidades formativas. E aqui que as etnociéncias na relagio com os saberes
nos ajudam a perceber as pertinéncias e relevancias das diversas culturas no que
concerne a construgdo e criagao de sapiéncias. (MACEDO, 2018, p.).

E, portanto, na itinerancia dos sujeitos que se enunciam saberes, outras epistemes,
visto que o curriculo ¢ constituido, sobretudo, na relagdo com as vidas dos seus atores

25 Professor Luiz Amorim foi um dos sujeitos que dialogaram com nossa proposta de atuagdo educativa, a
partir do curriculo das auséncias. Sua atuagio teve muita importancia, pois trazia o debate do curriculo das
Ciéncias da Natureza para nossa proposta de abordagem dos silenciamento do curriculo, daquilo que estava
a margem, como epistemologia.
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curriculantes, e ¢ o que os anima e garante o sentido politico, estético, ideologico e
cultural. Nesses termos, um curriculo multirreferencial direciona-se para o trabalho
requerido com a heterogeneidade dos atos de curriculo, acreditando que dai nasce uma
formacdo pautada no pluralismo comprometido com o saber eleito como formativo e
socialmente referenciado. Trata-se de um curriculo como um sistema de acolhida, um
sistema aberto. Por ser eminentemente dialogico, abre-se as articulagdes de saberes,
entendendo o quanto essa disponibilizagdo o constitui como um tipo de “metacurriculo”.
Assim, viveriamos, num curriculo multirreferencial, articulacdes possiveis,
interconexdes possiveis, hibridizagcdes possiveis, fecundados com as complexidades do
cotidiano. Um curriculo-formagdo, multirreferencial se constitui, acima de tudo, por
encontros valorados e referenciados (MACEDO, 2018).

Lugar: por uma reflexdo geografico-pedagogica

Nao vamos ndo — disse ela. Nos ficamos aqui, porque aqui tivemos um
filho. Mas ainda ndo temos um morto — disse ele. E a gente ndo ¢é de
lugar nenhum enquanto ndo tem um morto debaixo da terra desse lugar.
Ursula replicou com uma suave firmeza. — Pois se for preciso que eu
morra para que vocés fiquem aqui, entdo eu morro [...]

Gabriel Garcia Marquez

As reflexdes acerca da experiéncia educativa do Barracdo de Ideias também buscam
amparar-se, epistemologicamente, em uma importante categoria de analise da Geografia:
o lugar. Os estudos acerca dessa categoria passaram por transformacdes profundas ao
longo do tempo com o processo sucessivo de diferentes correntes tedricas da Geografia.

O desenvolvimento e consolidagdo dos estudos da Geografia Humana ao longo do
século XX garantiu a mudanca de status do lugar como dimensao analitica, tendo alguns
autores desenvolvido abordagens mais profundas e complexas acerca das relagdes que os
sujeitos estabelecem com os seus lugares, a partir da experiéncia do cotidiano.

O lugar ¢ visto como o locus do sujeito que o constréi, a0 mesmo tempo em que
constitui a si mesmo se relacionando com o mundo e com a coletividade social.
Ha ainda o esfor¢o da geografia critica que se preocupa com a inser¢ao do lugar
e do sujeito no mundo globalizado, sem perder de vista a especificidade que esse
lugar adquire diante da homogeneidade do mundo. Essa corrente traz uma
abordagem dialética da homogeneidade/singularidade, acrescentando um novo
aspecto a leitura do lugar. (BAUDRILLARD, , p. ).

Ainda que para Baudrillard a pds-modernidade tenha sepultado o campo das
representacdes e garantido a assunc¢do de uma espécie macabra de “teatro do simulacro”,
a analise realizada neste trabalho tem como foco o conjunto das representagdes suscitadas
pelo coletivo Barracdo de Ideias, na perspectiva geografica do /ugar. Nao se tem aqui,
pois, pretensdes ontoldgicas acerca dessa categoria do espago, mas de buscar explicitar o
papel estratégico do /ugar como importante dimensao espacial de resisténcia ao jogo dos
simulacros, na construc¢ao das praxis politico-pedagogica do Barracdo de Ideias.
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Na Geografia, o conceito de Jlugar vem passando por diferentes esforgos
interpretativos e conceituais, a partir de correntes paradigmaticas diversas que, a exemplo
do marxismo, pensam os lugares subordinados aos mecanismos de acumulacdo e
reprodugdo do capital, e os processos de diferenciagdo intrinsecos aos diferentes lugares.
Por outro lado, decorrem esforcos de andlise fenomenoldgica e humanista que
compreendem o lugar, conforme definido por Serpa (2011, p. 22), como “lécus de
reproducdo da vida cotidiana”, trespassado por diferentes cosmovisdes de construgdo
politica, ideoldgica, pedagdgica, estética e, sobretudo, de cultura.

Independentemente da abordagem, persiste a preocupagdo de analisar o /ugar no
contexto das cidades contemporaneas, pautadas numa perspectiva de metropolizacio
sedimentada, em que os vortices da homogeneidade e da pasteurizagdo se mostram
inexoraveis, inviabilizando qualquer tipo de insurgéncia pela diferenciagao cultural, visto
que hé nas grandes metrdpoles a producdo em looping da antitese dos lugares, por assim
dizer.

Contudo, as nossas agdes sdo sempre anunciadas a partir de um lugar. Sera a partir de
um determinado lugar que construimos nossas narrativas, portanto, tramamos — a0 mesmo
tempo que constituimos nossas narrativas pessoais — o enredo dos lugares? E do lugar, e
mais de nenhuma outra dimensdo politico-geografica, que flamejamos nossas bandeiras
existenciais de fato? Para Serpa, a natureza do enredo hegemodnico das metrdpoles,
plasmada como nega¢ao dos lugares,

[...] nos leva a um contexto de competicao entre os lugares do mundo, em busca de insercao
no mercado de vantagens comparativas e de producdo de mais-valias relativas, sublinhando a lei
de um desenvolvimento desigual e combinado do modo capitalista de produg@o. (SERPA, , p. ).

Desse modo, ¢ possivel falar de lugares como representagdo espacial do cotidiano, das
trocas e partilhas de experiéncias culturais, como dimensdo geografica do viver? Os
processos de produgdo do espago urbano das metrdpoles capitalistas parecem apenas
plasmar homogeneidades, restando aos lugares as brechas das metropoles onde operam
os setores mais populares da sociedade.

No ambito da Fenomenologia, o /ugar é entendido como um fendomeno da experiéncia
humana. Assim, para Relph (1979), “os lugares clamam nossas afeigdes e obrigacoes,
conhecemos o mundo através dos lugares nos quais vivemos. Lugares sdo existenciais e
uma fonte de autoconhecimento e responsabilidade social”. As diversas experiéncias de
espaco se conformam no ambito do lugar, e ¢ nele, sobretudo, que se realiza um conjunto
de trocas, de fluxos, direcdes e distancias e proximidades relacionais, que de uma forma
ou de outra, condicionam o lugar da nossa existéncia. Assim, completa Augé:

E sdo as experiéncias humanas que vao definir o lugar como histoérico, relacional e
identitario: um espago que ndo se pode definir nem como identitario, nem como
relacional, nem como histérico deve ser encarado, entdo, como um nao lugar. Porém, o
ndo lugar nunca existe sob uma forma pura: lugares se recompdem nele; relacdes se
reconstituem nele. O lugar e ndo lugar sdo, antes, polaridades fugidias: o primeiro nunca
é plenamente apagado e o segundo nunca se realiza totalmente. (AUGE, 1994, p. ).

Para Serpa, uma fenomenologia do Ilugar apresenta a possibilidade de analise do
espaco geografico, “mas ndo em toda a sua potencialidade a operacionalizagdo do
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conceito no ambito da Geografia” (2011, p. 24). Como fendmeno da experiéncia humana,
o autor diz, ainda, que o /ugar também expressa e condiciona a rotina, os confrontos, 0s
conflitos e as dissonancias, engendrando uma interpretacdo da vida cotidiana, com sua
dinamica e contradigoes.

Como caleidoscopio das multiplas possibilidades de mundializacdo, os /ugares se
traduzem em reflexos e expressam, em ultima analise, a condi¢ao necessaria a reproducao
das relagdes sociais, politicas, culturais e econdmicas, nas diversas escalas de analise
(TUAN, 1983), possibilitando sempre dialetizar a relacdo sociedade-espaco. A
operacionalizagdo do conceito de lugar na Geografia €, portanto, uma porta de entrada,
mas também uma forma de aprofundamento das andlises espaciais, a partir da definig¢do

dos espacos de conceituagdo pertinentes aos fendmenos que se quer explicar, nas escalas
urbana e metropolitana (CASTRO, 1995 apud SERPA, 2011, p. 24).

Lugar e as cidades educativas

A categoria lugar como dimensdo do vivido da experiéncia humana e sua condi¢ao
trespassada pelo todo social, politico, ético e cultural, constituindo-se em ethos do viver,
adquire grande complexidade na relagdo com as cidades. No tocante a experiéncia do
Barracao de Ideias, tinhamos convicgdo da poténcia pedagogica que a territorialidade da
cidade do Salvador poderia nos proporcionar quanto ao ensino-aprendizagem.

As nossas existéncias eram provas concretas das possibilidades educativas da cidade.
Lembro-me, quando aluno, na fronteira dos anos 1980 e 1990, da assun¢do da palavra
“critica” como uma espécie de farol ao conjunto das praticas que se constituiam em
possiveis transgressdes a uma suposta escola tradicional, a panaceia para 0s nossos
dilemas educacionais.

Mais tarde, no curso de licenciatura em Geografia, tive contato com a sistematizacao
das correntes pedagogicas que, invariavelmente, “davam conta” de teorizar acerca das
praticas docentes a luz de teorias inflexiveis, sacralizadas pelo lexema “critica”, que
conferiam salvo-conduto epistemologico, por assim dizer. As teorias, tal qual anunciado
no livro de cronicas pedagdgicas do professor Carvalho, sobre teorias abstratas e praticas
pedagobgicas:

Por mais variados que fossem seus discursos, suas perspectivas pedagogicas e politicas
e até mesmo, como diziam os mais eruditos, seus “pressupostos epistemologicos”, os
esforcos de difusdo e a busca pela adesdo a essas propostas de reformas didatico-
pedagodgicas parecem ter alguns elementos bastante comuns entre si. Em primeiro lugar
suas retoricas combinam em fervor quase religioso com alegados fundamentos cientificos
e filosoficos. Em segundo lugar, todas apresentam um discurso caricatural de combate ao
inimigo (seja ele qual for: a escola tradicional, a psicologia behaviorista). Por tltimo, a
explicacdo de seus reiterados fracassos em concretizar as reformas das praticas educativas
que preconizaram: eles jamais se deviam a qualquer sorte de insuficiéncia da teoria! Ao
contrario, sempre decorriam da “ma formagao” e da “resisténcia” dos professores; além,
¢ claro, dos erros em sua “aplicacdo” da teoria (afinal, o “verdadeiro construtivismo”,
dizem, ndo ¢ isso que fizeram em seu nome!). (CARVALHO, 2016, p. 168).
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Era dessa armadilha que buscavamos escapar na construcdo da pratica educativa do
Barracao de Ideias. Refiro-me a cilada da teorizag@o de uma pratica por demais arraigada
nas historias de vida dos seus sujeitos, seus participes. Homens e mulheres negros e
negras, que trazem no conjunto das suas praticas pedagdgicas suas narrativas existenciais,
encarnadas de sentidos politico, ético, cultural, social, sexual, religioso e estético. Por
isso mesmo, era fundamental a realizacdo da pratica educativa do Barracdo a busca pela
cidade e suas territorialidades, seus lugares cravejados de existires.

Seria na relagdo com a cidade, ao transitar sobre suas rugosidades (conjunto de
superposi¢oes culturais e fisicas que compdem o modelado urbano), que se daria nossa
pratica educativa; a transfiguracdo de um amplo processo de debates e discussoes
ensejados em sala de aula, como rito de preparo para o encontro com a urbes, seus lugares,
onde se d4 a encenagdo e animag¢do da vida social. Ademais, era muito claro para nds
que ensinar exige compreender que a educagdo ¢ uma forma de interven¢do no mundo.
Interven¢do que, além do conhecimento dos conteudos bem ou mal ensinados e/ou
aprendidos, implica tanto o esfor¢o de reproducao da ideologia dominante quanto o seu
desmascaramento: “Dialética e contraditoria, ndo poderia ser a educagdo s6 uma ou s6 a

outra dessas coisas. Nem apenas reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia
dominante” (FREIRE, 2014, p. 96).

Nesse sentido, fazer uma reflexdo sobre o /ugar como categoria de analise da pratica
pedagbgica do Barracdo de Ideias ajuda-nos a pensar criticamente o campo das
experiéncias sociais, politicas e culturais, em que se constroem os processos educativos.
Os lugares dos sujeitos sdo os lugares dos sujeitos, por demais implicados com as
itinerancias das vidas que os constituem e animam.

Assim, para além das experiéncias pedagogicas na relacdo com a cidade, produzimos
os espacos coletivos de debates para fora dos muros da escola, onde certas discussdes,
certos temas, eram por demais inconvenientes a ldgica escolar vigente. Talvez diante
daquilo que Thomaz Tadeu chamou de “pedagogia pds-critica”, era caro para nds os
temas que ensejavam as questdes do campo da alteridade, do género, raga e
interculturalidade.

Como geodgrafo, ndo poderia me furtar de fazer uma reflexao breve acerca do tema, ao
largo de qualquer pretensdo ontologica. Como a Geografia pensa, analisa e, sobretudo,
propde reflexdes sobre o /ugar, essa importante categoria de analise do espago?

Breve contextualizacdo acerca do conceito de lugar no pensamento geogrdfico

A origem da Geografia, inicialmente, deu-se como uma ciéncia eminentemente
descritivista, afeicoada a sintese, tendo como perspectiva primeira a relacdo
homem/natureza e a formulacdo de uma visdo de conjunto sobre a Terra, a partir do
estabelecimento de comparagdes entre as regides. Corréa (2012, p. 17) ressalta que, na
Geografia Classica, os conceitos privilegiados eram paisagem e regido.

Em seu processo de desenvolvimento, o enfoque da disciplina foi se transformando e
os especialistas deixaram de centrar suas andlises exclusivamente nas diferencia¢des dos
lugares e na relagdo homem/natureza, e passaram a se debrucar sobre a relagdo
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homem/sociedade. Sorre (1984, p. 88-89) falava da transposi¢ao da disciplina, concebida
até entdo como corografica, para ecoldgica, em sentido mais amplo. Reclus (1985, p. 44)
previa que, quando o homem enfim conhecesse todo o mundo, a grande tarefa da
Geografia ndo seria mais “percorrer terras longinquas”, mas, sim, estudar a fundo os
detalhes da regido em que se vive.

Em que pese os desdobramentos da Geografia Classica sugerindo uma complexidade
dos estudos locais, Holzer (2012, p. 293) lembra que um dos primeiros autores a se afastar
do sentido apenas locacional do /ugar, propondo uma nova abordagem para Geografia, é
Lukermann, ao enfatizar que a “tarefa da Geografia ndo ¢ mais apenas inventariar o
contetido das 4reas, mas analisar o modo de ver o mundo das pessoas que ali se
encontram”. Desse modo, o conceito de /ugar proposto pelo autor, segundo Holzer,
comeca a dialogar com o conceito de mundo, enunciado pela Fenomenologia.

Com efeito, o interesse pelo /ugar, como categoria de analise central da Geografia, so
veio a se concretizar, de forma mais significativa, com o advento da corrente humanista
e critica, a partir da década de 1970. Os dois movimentos, embora com posturas teoricas
e metodoldgicas distintas, t€ém em comum a oposi¢ao ao Positivismo, ao fazer uma critica
ampla e clara a ciéncia ldgica, excessivamente preocupada com o objetivismo que, alheia
aos aspectos socioculturais, buscava se fundamentar em conceitos baseados na
matematica e estatistica, fundamentalmente.

Geografia Humanista: o lugar como experiéncia do vivido

A procura de uma reestruturagio conceitual, teérica e metodologica, a Geografia
Humanista finca suas bases nas “filosofias do significado”, sobretudo, na Fenomenologia
e no Existencialismo. Enfatiza a microescala, propondo uma analise do /ugar como
mundo das experiéncias intersubjetivas dos individuos. Desse modo, a categoria ascende
a condicdo de peca-chave da Geografia, fundamental para compreender sentidos e
significados da espacialidade, a partir da experiéncia cotidiana, do simbolismo e do
vinculo com o lugar.

Edward Relph (2012), uma das principais referéncias da corrente humanista, afirma
que o interesse pelo conceito de /ugar se deu a luz do que ele chama de “erosdo da
paisagem”. A partir de meados do século XX, o advento da revolugao técnico-cientifico-
informacional ensejou mudangas profundas na arquitetura social e cultural do mundo,
culminando em projetos urbano-paisagisticos alheios as diversidades e identidades dos
lugares, e, por conseguinte, dos seus sujeitos. Floresceram “paisagens sem lugar”,
resultando na ““assepsia dos espagos”, travestidos de modernidade e progresso.

Nesse sentido, Relph constroi sua critica acerca da perspectiva cientifica de mundo
que obscurantiza os significados do Lebenswelt, reduzindo a complexidade das
experiéncias a meros objetos. Ele propde um método, baseado na Fenomenologia, que
busca descrever as experiéncias imediatas com o /ugar para além das aparéncias,
colocando-se na posicao daqueles que experienciam os fendmenos. Para isso, conceitua
o lugar como sendo “fonte existencial de autoconhecimento e responsabilidade social”
(RELPH, 1979, p. 6) e, mais tarde, como “microcosmo, onde cada um de nds se relaciona
com o mundo e onde o mundo se relaciona conosco” (RELPH, 2012, p. 31).

Para fundamentar mais precisamente suas proposi¢des acerca do /ugar como categoria
de andlise geografica, Relph retoma uma obra, até entdo esquecida pelos geografos, e que
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respalda muito bem seus argumentos. Trata-se do texto “O homem e a terra: natureza da
realidade geografica”, escrito por Eric Dardel, em 1952, reconhecidamente a primeira
obra geografica inspirada pela Fenomenologia. Holzer (2010) afirma que o livro de
Dardel, retomado por Relph, foi a semente para todo o0 movimento humanista. J4 antes
dos autores da Geografia Humanista, Dardel definia o /ugar como “suporte do Ser”:

Em nossa relagdo primordial com o mundo, ao nos abandonarmos as virtudes
protetoras do lugar, firmamos nosso pacto secreto com a terra, expressamos por
meio de nossa propria conduta, que nossa subjetividade de sujeito se encolha
sobre a terra firme, se assente, ou melhor, repouse. E desse lugar, base de nossa
existéncia, que, despertando, tomamos consciéncia do mundo e saimos ao seu
encontro, audaciosos ou circunspectos, para trabalha-lo. (DARDEL, 2011, p. 40-
41).

David Lowenthal (1961, p. 118) também integra o arcabouco humanista, quando em
uma de suas publicagdes, datada de 1961, descreve as “geografias pessoais”, defendendo
que qualquer pessoa que examine e vivencie o0 mundo ao redor de si ¢, de algum modo,
um gedgrafo. O lugar, para ele, “¢ uma visdo compartilhada do mundo”, presente em
todas as geografias pessoais.

O autor utiliza a expressao “terra cognita pessoal” como sendo “distinta do dominio
compartilhado de conhecimento. E muito mais localizada e restrita no espago e no tempo
particulares do mundo, nem sempre sdo incorporadas na imagem geral”. Ele exemplifica,
ao dizer que sabemos muito pouco da Terra como um todo e de suas partes mais amplas,
embora saibamos muito sobre a “delgada fracdo do globo” na qual vivemos. A
experiéncia do individuo € essencial para entender aspectos do lugar que ninguém que
ndo o tenha vivenciado pessoalmente poderia saber.

Outros autores essenciais para o desenvolvimento da corrente humanista, que também
destacam a relevancia da vivéncia do sujeito para a fundamentacdo do conceito de lugar,
sd0 Yi-Fu Tuan e Anne Buttimer. O manifesto de Tuan, “Geografia humanistica”,
publicado em 1976, propde uma nova leitura a partir de um ponto de vista humanista que
procura entender o mundo por meio da relagdo das pessoas com a natureza, salientando
os sentimentos e ideias a respeito do espago e lugar. Buttimer (1982) endossou o
movimento com a publica¢do do artigo “Aprendendo o dinamismo do mundo vivido”,
que sugere uma “atitude fenomenoldgica” que inclua as nogdes de intencionalidade e
mundo vivido, proprias da Fenomenologia e do Existencialismo, para serem utilizadas
pela Geografia.

Contudo, o que pensam esses autores sobre o /ugar? Os dois partem da diferenciagio
entre espago e lugar para explicar a especificidade do ultimo conceito em relagdo ao
primeiro. Buttimer (1982, p. 180) destaca o “sentido de lugar”, citando os trabalhos dos
geografos franceses do inicio do século XX. Para ela, o “género de vida”, conceito
elaborado por La Blache, modelou e foi modelado, posteriormente, pelo sentido que o
conceito de lugar adquiriu ao longo do tempo. Mesmo as mudancas tecnoldgicas que
abriram os horizontes das pessoas para relacdes mais amplas ndo “solaparam o sentido
de lugar”. Para Buttimer, sob o ponto de vista do /ugar, o mundo vivido pode ser
compreendido “como uma tensao (orquestragdo) de forgas estabilizantes e inovativas”.

A mudanga de ritmo dentre as diferentes escalas ¢ expressa pelo relacionamento do
corpo com o mundo e “pode ser vista como protétipo do relacionamento entre lugares e
espago, lar e amplitude na experiéncia do mundo” (TUAN, 2013, p. 14). Na relagdo
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rotineira, o individuo vive numa busca constante pela ordem, pelo habito cotidiano, ao
mesmo tempo em que se langa em busca da aventura e do movimento.

Na introdugao de seu livro, Espaco e Lugar: a perspectiva da experiéncia, Tuan (2013)
faz uma comparagdo entre espago e lugar, considerando-os termos ambivalentes.
Enquanto espago ¢ liberdade, conceito mais abstrato, lugar ¢ seguranca, dotado de valor
concreto, “¢ a pausa no movimento que torna possivel que a localizacao se transforme em
lugar”. O autor acrescenta a dimensdo do tempo na compreensao do mundo vivido como
componente basico e indissocidvel do espaco no ambito da experiéncia humana: “O
tempo ilusdrio € ancorado no espago, € o espago ¢ ancorado na realidade mais tangivel
do lugar” (TUAN, 2011, p. 7).

Também ¢ preciso tempo para que se adquira um sentido de lugar. Para Tuan, quanto
mais tempo se vive em um lugar, melhor, mais profunda e significativa serd a experiéncia,
pois o passado ¢ um elemento fundamental na constituicio do apego. Em varias
passagens, o autor alerta para o fato de que a experiéncia constitui os lugares, e o faz em
escalas diversas: lar como vivéncia primeira, cidade como centro de simbolos
significantes, bem como os bairros, as regides e o Estado-Nac¢ao. Todavia, a medida que
a escala muda (saindo do lar para a Nagdo), o individuo perde, progressivamente, o
relacionamento direto com o espago, remetendo para uma compreensio mais
fragmentada.

Os autores humanistas despertaram, portanto, o interesse pelo lugar, nos estudos
geograficos. Seguindo uma atitude fenomenoldgica, referem-se ao conceito como uma
experiéncia vivida no espago, considerando os fatores subjetivos do individuo
vivenciados a partir de uma base material objetiva e da relagdo com outros sujeitos.
Propdem uma visdo intersubjetiva, explicitada por Buttimer, como o didlogo entre
individuo e o mundo vivido. O lugar ¢ entdo, na corrente humanista, uma categoria
central geradora de significados geograficos em constante relacdo com o espago abstrato.
A partir das ideias humanistas, surgem também criticas e novas interpretacdes sobre o
conceito.

Geografia critica: o lugar no ambito da globalizacdio

A partir do exposto, surge um interesse central sobre a categoria lugar que se expande
para outros campos da Geografia, uma vertente que se interessa e, sobretudo, desenvolve
uma critica as ideias humanistas e a corrente critica, fundada no materialismo historico
dialético. Tem como principais expoentes, na atualidade, os gedgrafos britanicos David
Harvey e Doreen Massey e, no Brasil, figura como principal representante o gedgrafo
Milton Santos. Influenciados pelo fenomeno da globalizagdo, que tem como tonica a
fragmentacdo dos espacos, os autores tentam inserir nas analises sobre o /ugar uma leitura
embasada nas relagdes estabelecidas entre o local e o global.

Massey e Harvey (Apud Relph, 2012, p. 21) consideram o /ugar, na visdo humanista, um
“local de nostalgia”, limitado e entendido como eterno. Para eles, o lugar humanista ¢
excludente, pois demostra uma visdo provinciana sobre o conceito.

Os referidos autores da corrente critica apresentam, entdo, uma visao alternativa, que
considera os lugares como nds de intera¢do das redes social, econdmica e politica global,
na qual “s3o manifestagdes locais de macroprocessos econdmicos ao invés de emergirem



63

de um contexto historico especifico”. Inserem um “sentido global de /ugar” definido
pelas relagdes que mantém com a exterioridade.

E por buscar uma leitura capaz de inserir as especificidades do lugar na condigéo pos-
moderna que Massey (2012, p. 2) aponta um novo sentido sobre a categoria. Faz uma
critica ao que ela chama de “visdo romantica”, que julga a identidade como algo que nasce
do solo dos lugares e ndo da relagao que ele mantém com o resto do mundo: “Um lugar
ndo ¢ uma coisa fechada, com uma identidade essencial, ¢ uma articulacdo especifica de
relagdes globais, e ¢ esta articulagdo de relagdes mais amplas que apresenta a sua
particularidade”.

A autora também enfatiza que a especificidade do lugar é algo que estd sempre em
constante disputa de forgas e que pode servir como uma base de resisténcia contra as
injusticas geradas pelo capitalismo neoliberal.

A procura das modificagdes sofridas pelo /ugar na relagio com a globalidade, Harvey
também o analisa, considerando os novos fatores que interferem no estudo da categoria,
como o aumento da mobilidade das pessoas com a ampliagdo dos meios de transporte ou
a diferenciagdo dos lugares como um componente para atrair os investimentos externos.

Ferreira (2002, p. 22) expde a critica de Harvey a visdo humanista que preconiza a
relacdo intima com o lugar, o que limitaria o entendimento dos processos socioecologicos
mais amplos que ocorrem em escalas que ndo podem ser diretamente experienciadas, que
estdo fora do alcance fenomenoldgico. A memdria coletiva, como fator de estabilidade
para a configuracdo do lugar na Geografia Humanista, ¢ vista por Harvey como
constituinte de instancias de poder que visam a constru¢do do imaginario social. O lugar
funcionaria como um terreno fechado para o controle social, dificil de ser rompido.

Entretanto, Harvey institui o /ugar como um lécus de resisténcia e mobilizagdo, base
para uma revolugdo contra as injusticas sociais geradas pelo sistema neoliberal: “E a
celebragdao da diferenca e da diversidade subordinadas a um arco de unidade” (2002,
HARVEY apud FERREIRA p. 24). Defendendo uma visdo dialética, o autor presume
que, ao contrario do que postula a Fenomenologia, o contexto planetario ¢ primordial na
produgdo dos lugares.

Em uma perspectiva dialética, Milton Santos (2005, p. 156) faz uma interpretagao do
lugar como “condicdo e suporte das relagcdes globais”, as vezes concebido como
mercadoria e, também, como expressdo de uma individualidade. De acordo com o autor,
no surgimento do meio técnico-cientifico-informacional, o lugar emerge como uma
combinagdo particular dos modos de producao, reflexo da divisdo do trabalho.

Na ordem local/global, constituem-se, também, uma razao global e uma razao local,
que em “cada lugar se superpdem e, num processo dialético, tanto se associam quanto se
contrariam” (SANTOS, 2005, p. 166). Assim cada lugar constitui uma existéncia
corpdrea e uma existéncia que se relaciona com o mundo globalizado.

Desse modo, incide sobre o mesmo lugar o que ele chama de “acontecer hierarquico”,
resultante das ordens e informagdes provenientes de outros centros de poder que geram
verticalidades e, a0 mesmo tempo, o “acontecer solidario”, resultante da realizagdo de
tarefas comuns, produtoras de relagdes comunicacionais advindas do cotidiano partilhado
que geram horizontalidades.
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Nesse sentido, o autor considera que o /ugar ¢ “globalmente ativo” e que “mais
importante que a consciéncia do lugar ¢ a consciéncia do mundo obtida através do lugar”
(SANTOS, 2012, p. 161-162). Essa consciéncia pode ser, no lugar, possibilidade de
autonomia, de constru¢do de um projeto de futuro que seja diferente do hegemonico, dos
“globalitarismos”.

Apreender o lugar, todavia, ¢ contextualiza-lo ndo s6 espacialmente, mas, sobretudo,
nas concepcdes teoricas que oferecem distintas lentes de andlise conduzindo a
interpretacdes diversas. De diferentes maneiras, alicercadas em bases tedricas
metodologicas distintas, as correntes t€ém em comum a abordagem do lugar como um
conjunto de relagdes espaciais e sociais, fato que conferiu complexidade ao entendimento
sobre a categoria.

Para alguns autores, na medida em que as duas correntes colocam em pauta a rela¢ao
das sociedades e individuos com o espago, elas convergem em algum sentido. E o caso
de Berdoulay e Entrikin (2012, p. 106), que enfatizam o encontro das duas correntes na
crucialidade do debate sobre a identidade nos dias atuais.

Para os autores, a discussdo mostra o quanto a afirmacdo cultural indentitaria se
reproduz nas mais diversas escalas espaciais e revelam a urgéncia da quebra da visdo do
sujeito impassivel. Os autores acreditam que o lugar adquire uma importancia renovada
na modernidade, pois a mobilidade das populacdes e o acesso a diferentes fontes de
informag¢ao ndo anulam a busca de um lugar de pertencimento, mas inserem-no “em uma
dialética da mobilidade e sedentarizagao”.

Os autores fazem, baseados numa revisdo epistemologica da geografia que abarca as
correntes humanista e critica, uma nova proposta metodologica para o estudo do sentido
de /ugar no novo contexto em que ele se insere. Ressaltam, nessa proposta, a forca do
relato como elemento primordial, pois confere ao sujeito a capacidade de interpretar seu
mundo, de lhe dar sentido. Como o conceito ndo sugere uma escala a priori, o que esta
em jogo sdo as mediacdes tecidas pelo sujeito entre o mundo e o seu lugar:

Assim, o lugar repousa sobre a ideia de um sujeito ativo que deve, sem cessar,
tecer ligacdes complexas que lhe ddo sua identidade, ao mesmo tempo em que
definem suas relagdes com seu ambiente. O relato fornece o meio de
operacionalizar o espago conceitual assim aberto. O lugar, como o sujeito, se
institui e se exprime sobre o modo privilegiado da narrativa. (BERDOULAY;
ENTRIKIN, 2012, p. 109).

Como contraponto, Marandola (2012, p. 237) ndo vé a possibilidade de didlogo entre
as correntes humanista e critica. Ele atesta que a tultima, inclusive, tenta mostrar certa
“faléncia da forma de identificacdo com lugar”, antes esbocada pelas ideias humanistas.
De acordo com o autor, Massey e Harvey sdo inspirados pela teoria da liquidez de
Bauman, que implicaria na fluidez das rela¢des sociais e do sentido de tempo e espago,
sugerindo, ainda, que o lugar também tenderia a se fluidificar na atualidade com os
elementos externos. No entanto, Marandola (2012, p. 242-243) contesta a ideia da
corrente critica, argumentando, com Heidegger, que a “experiéncia especializada ¢
inaliendvel”.

A experiéncia contemporanea, ainda que seja sobremaneira desconcertante por
ampliar em demasia as esferas da existéncia, ndo enfraquece o sentido de lugar. Ao
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contrario, o apego a0 mundo circundante ¢ acrescido na medida em que, mais que nunca,
se busca a construcao de uma “autoidentidade”.

O esforgo por pensar o lugar, como substrato material da existéncia humana, ultrapassa
até mesmo o ambito da geografia e desperta o interesse de outras areas do conhecimento
como a propria filosofia, de onde se originaram as bases tedricas, a partir da obra de
Husserl sobre a Fenomenologia, para a Geografia Humanista.

Os estudos de Heidegger, discipulo de Husserl e grande influenciador do
Existencialismo, merecem destaque na elucidagdo da categoria. Ele insere a ideia do
Dasein como o espaco que o ser ocupa no mundo, e que, mais tarde, influenciaria os
estudos pela experiéncia do sujeito com o lugar. Ja no fim de sua vida, Heidegger sugeriu
que “é preciso pensar se, € como, na era da civilizagdo mundial tecnicizante e igualizadora
ainda pode existir uma terra natal” (2012, HEIDEGGER apud RELPH, p. 302).

Bachelard, com sua obra Poética do Espago, enuncia a primeira referéncia a topofilia
(lagos afetivos dos seres humanos com o meio ambiente material), que inspirou o livro
homoénimo de Yi-Fu-Tuan. Por ultimo, Merleau-Ponty define o mundo a partir da
experiéncia: “o mundo ndo € aquilo que eu penso, mas aquilo que vivo” (2006, p. 14).

O filésofo inspira o sentido de lugar da Geografia Humanista, a partir da ideia de
mundo vivido, que inclui as experiéncias com o espago € com as outras pessoas pela
intersubjetividade: “mundo fenomenolégico ¢ ndo o ser puro, mas o sentido que
transparece na interseccdo de minhas experiéncias com aquelas do outro, pela
engrenagem de umas nas outras” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 18).

Com efeito, percebe-se que o desenvolvimento do interesse pelo lugar, dentro da
Geografia e além dela, deve-se a busca de um conceito que coloque em destaque a relagao
de identidade do sujeito e seu grupo com o espago em que habita, sendo ele um centro de
valor indispensavel para constituicdo de autonomia e estabilidade.

Relph (2012, p. 21) alerta que, apesar de todas as diferencas, o estudo do lugar em
qualquer corrente e area do conhecimento ¢ uma “pratica de resisténcia”, pois representa
uma quebra de paradigma ao inserir o sujeito ndo mais como um mero objeto, mas com
toda a complexidade que sua relagdo com o mundo engendra. Resta, entdo, ao pesquisador
definir qual a melhor perspectiva lhe cabe, ou ndo, promover o didlogo entre as diferentes
concepgdes conforme os sujeitos e a abordagem da pesquisa.

Por um lugar da aprendéncia

Nesse sentido, a experiéncia educacional do Barracdo de Ideias inscreve sua praxis
politico-pedagodgica na trama dos muitos lugares subjacentes a cidade do Salvador, na
Bahia, onde a dindmica da vida cotidiana ¢ encenada a partir da polissemia dos corpos
que a constituem, radicalmente implicados com suas matrizes de raga, credo, género, sexo
e estética.

Desses multiplos constructos, emerge o campo de ressonincia das intengdes
pedagdgicas do coletivo, e de onde também se organiza, politica e ideologicamente, o seu
curriculo das auséncias, sensivel as epistemologias sonegadas no formulario dos planos
de aula, no itinerario da formagao docente.
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Esse viés ndo escapou ao olhar de um importante sujeito da pesquisa, o professor José
Teixeira, popularmente conhecido na capital baiana como Zeldo, uma figura ativa de
inameros encontros formativos do Barracdo, tanto por ser interlocutor consciente do que
era a nossa proposta de didlogo com os estudantes, quanto pelo respeito as demandas por
fala, por dizeres, por subjetividades tematicas tradicionalmente escamoteadas no ambito
dos lugares da produgdo formal do conhecimento: a escola.

Flavio: Z¢é, um exercicio primeiro seria vocé falar um pouco da sua
experiéncia no Barracdo de Ideias. De que maneira vocé chega, como vocé
chega, o que é que te motiva a chegar, o que te move a chegar e quais
foram suas impressoes? Pode ficar de coragdo aberto, mas, sobretudo, é
importante que vocé me fale das suas impressoes acerca das experiéncias
educativas do Barracdo de Ideias, figue a vontade.

Zeldo: Bacana, Flavio. Eu venho de um processo de itinerdncias em
educagdo, como professor de Historia, mas com muito didlogo com a
Antropologia, com a Sociologia, com a Filosofia, enfim, o que depois eu
fui chamar de estudos culturais; fiz uma ponte dentro desses estudos
culturais com todos esses didlogos. E acabei indo parar no campo do
curriculo e cultura. Entdo, eu venho trabalhando, tentando praticar um
discurso e uma teorizagdo do que a gente chama de curriculo vivo e que
eu, particularmente, chamo de insurgéncias particulares, onde as nossas
mochilas-existéncias sdo acionadas ou elas acionam e provocam as
insurgéncias ou as insurgéncias as acionam. Entdo, eu venho discutindo
muito isso com os professores nas formagoes, no colégio onde eu trabalho,
principalmente, e com a alunada. De repente, chega para mim umas
pessoas falando de uma ideia de discutir temas, temas insurgentes...
chegou para mim mais ou menos desse jeito... “Que negocio legal é
esse?” Quando eu fui ver quem é que estava nisso, ai, eu pirei. Eu falei:
“Nossa que negocio legal! Que projeto! Deve ser um projeto no minimo
muito legal”. E, ai, logo depois, chegou um convite de Marcdo para mim.
Dai, quando ele me colocou o projeto, me explicou o historico que esse
projeto ja vinha trazendo, ai, eu abracei, ndo aceitei so o convite, abracei
a causa. E um curriculo vivago, é um curriculo pulsante, apesar de ser
uma discussdo com tema pré-definido, mas o que rola ali é interessante,
porque a maneira, o engendramento, ali, da formacgdo, é bacana, porque
vocé leva pessoas para falarem dos seus campos, do locus onde nos
estamos e, al, a mogada fala, interage, troca pergunta e é isso que eu achei
a for¢a do Barracdo, que sdo esses dois pontos: as provocagoes, ndao é
motivagoes, ndo é pegar a mogada no colo, ndo é levar la para discussoes;
sdo provocagoes que mobilizam essa mogada para falar das coisas que
estdo acontecendo, isso é muito legal. E muita coisa que vai acontecer,
vocé vai dizer “Nossa, ndo é isso que o cara esta perguntando”, ndo é
nessa perspectiva, é o que vocé sente e pensa sobre isso e ali o cara vai e
se coloca. Entdo, alem das questoes bem pertinentes que eles trazem e que
eles elaboram, tem também aquela mogada que pergunta o inusitado, esse
inusitado que é bacana, porque ele se sente ali livre e a vontade para fazer
o0 questionamento dentro do tema. E o formato também é o outro aspecto
que é bacana ressaltar aqui; vocé estar no auditorio com jovens de
diferentes escolas que é bacana isso, que é bem interessante e com uma
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programagdo que mistura musica, cangdo, poesia, aléem da discussdao que
estd no campo intelectual. Entdo, a minha maneira de pensar formagdo,
para minha prdtica, a maneira como eu também trabalho, o Barracdo foi
um presente ndo so para mim, por ter participado dele, mas para a
mogada toda que teve a oportunidade. Eu participei de trés e a mogada
deve ter participado de todos, eu acho que para eles isso foi muito rico, é
um processo formativo desformatado daquele espaco de sala de aula.
Quando eu digo isso, em momento nenhum eu estou menosprezando a
escola, eu estou menosprezando a sala de aula. A formag¢do vai muito além
dos quadros, dessas paredes e tal. A formagdo passa muito por aquilo...
quem estd se propondo a ensinar traz consigo e, principalmente, de quem
esta se propondo a interagir com quem estd ensinando para gerar
aprendizagem, eu também chamo de aprender isso dai... é uma metdfora
que eu uso, “aprendéncia’, que eu uso assim: daquilo que estd em
movimento, daquilo que esta no gerundio. Aprendizagem parece que foi
algo que eu aprendi e guardei ld na caixinha da memoria. Aprendéncia,
ndo, aprendéncia é assim: eu estou aprendendo com a disciplina, eu estou
aprendendo com o que vocé esta falando, eu estou aprendendo com uma
historinha que vocé, ld da sua familia, com uma questdo que vocé viu na
TV e provocou uma discussdo ali dentro de sala. Entdo, o Barracao é uma
poténcia de aprendéncia. Vocé pode até falar que tem um modelo ali de
professores falando, mas sdo professores que estdo trazendo lugares de
fala distintas e, ai, ha abertura para intera¢do com a mogada. Entdo, eu
acho importante que vocé tenha ali professores que trazem conhecimento
sistematizado dentro dessa educac¢do escolar que a gente tem, dentro
dessa educagdo formal, mas, ao mesmo tempo, uma desformatagdo,
quando langa possibilidades de fazer um didlogo com cangoes, dialogos
com poemas e estdo o tempo todo dialogando com aquilo que estd para
alem do conteudo que estad ali, que eu chamo das mochilas-existéncias de
todo mundo que esta ali. A gente conta um caso, eu mesmo quando estive
la, em varios momentos contei varias coisas do meu cotidiano, da minha
relagcdo com os filhos, da minha relagdo com outros alunos e eu vejo que
ai, que a mogada que estd ali se identifica com isso e se sente a vontade
para poder estar falando e interagindo. Como eu falei agora had pouco, eu
acho a proposta do Barracao uma poténcia formativa muito grande, muito
significativa. Vocé ficar ali duas horas, duas horas e pouco com jovens
naquela faixa etdria, interagindo com o que esta acontecendo ali, ndo é
brincadeira, ndo, cara. Ou o negocio é bacana ou a mogada nao fica. Vocé
sabe disso, que vocé também esta trabalhando com a galera dessa idade
e ndo tem, bicho... agora ja é uma esculhambagdo, ndao tem o showzinho
do Luciano Hulk ali. Eu ndo vou dizer que eu ndo tenho nada contra,
porque eu tenho, sim, eu ndo gosto. Eu trabalhei muito tempo em cursinho
também e sei como isso faz um sucesso com a mogada também e tal. Mas
ndo é isso, o Barracdo ndo é isso. O Barracdo passa ao largo disso, isso é
uma coisa que acaba ficando insignificante para a composi¢do que ele
coloca ali para a mogada.

Lancar-se @ uma experiéncia educativa na perspectiva do curriculo significa, para o
Barracao de Ideias, uma alternativa concreta a estandardizagdo escolar, imperiosa em sua
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organicidade rigida e burocratizante — diz-se dos processos avaliativos, preenchimentos
de formularios diversos, codigo disciplinar, grade curricular — estruturados sob a logica
do controle, mas que, em absolutamente nada, suscita qualquer reflexao dos fazeres.

E desse lugar polissémico que trata a observagio do professor Zeldo na sua relagdo
com o Barracdo. Estudantes que buscam em um dado lugar comum o espaco de
compartilhamento das suas inquieta¢des, suas incertezas, suas angustias frente a um
mundo confuso e confusamente percebido.

Os encontros quinzenais, no auditorio do Teatro Eva Herz, da Livraria do Cultura, na
capital baiana, entre os anos de 2015 e 2017, foi esse o laboratorio de producdo do
conhecimento a luz de uma pratica solidéria, de acolhimento das diversidades, de escuta
sensivel as intervozes dos sujeitos.

Nesse sentido, um outro importante depoimento ¢ da estudante Ix Chel, que vem ao
encontro dessa perspectiva do Barracdo como lugar de acolhimento do intercruzamento
das narrativas dos sujeitos, implicados e implicantes com seus processos de
aprendizagem.

Flavio: 4 primeira pergunta é tentar compreender o que é o Barracao para
vocé, o que representou para vocé na sua experiéncia estudantil o
Barracdo de Ideias. Assim, se alguém parasse na rua e tentasse te
perguntar: Ix Chel, o que ¢ o Barracao? Como é que vocé percebeu ali
aquele movimento? Eu queria ouvir um pouquinho isso de vocé, na sua
cabeca, a ideia que tem do que é o Barracdo, o que foi o Barracdo para
vocé como uma experiéncia educacional?

Ix Chel: Sim, para mim foi uma ideia muito boa, porque os professores
que eu admirava muito e professores que traziam muitas inquietagoes
para sala de aula. Entdo, eram professores de Humanidades, que é a drea
que eu mais gosto e eu acho que é a area que faz com que a gente se veja
como ser no mundo, a gente se questiona sobre o mundo que a gente vé a
nossa volta, que faz a gente questionar e se sentir parte desse mundo.
Entao, o Barracdo para mim foi uma ideia muito boa desses professores
que eu admirava muito. Que eram os professores de Historia, de
Geografia, de Artes, também com essa perspectiva interdisciplinar, do
mundo interdisciplinar. No colégio, as vezes, a gente esquece disso, que
as coisas acontecem simultaneamente; a gente sabe de um fato que
aconteceu na historia e ndo liga que aconteceu no nosso pais e que
aconteceu fora do nosso pais e que ndo estda associando com todos os
fatos, o mundo é multidisciplinar. E esse projeto para mim foi muito
fundamental, porque foi um lugar que eu vi que os estudantes podiam falar
por si também. Eram debates que eram promovidos pelos professores, mas
eu via que era de uma forma um pouco menos hierarquica do que no
colégio. Aquela fungdo de professor que fala, ele detém o conhecimento e
ele bota isso na cabega das pessoas. Era uma questdo de “Vamos discutir
juntos sobre isso que estd acontecendo na atualidade”. Entdo, eu via que
muita gente, diversos estudantes de diferentes colégios iam porque
queriam justamente se colocar no mundo e queriam também ouvir a
perspectiva desses professores, por serem professores que se colocavam
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nos colégios como professores de posicionamento critico, por serem
professores que queriam trazer debates para dentro da sala de aula.
Entao, eu vejo o Barracdo como um espago de multiplicidades de ideias,
tanto por parte dos professores de trazer essa perspectiva de cada darea,
de trazer um pouquinho da sua visdo daquele acontecimento, daquela
discussdo, daquele tema. Mas também os estudantes se colocarem... o
momento mais legal que tinha, tanto com a musica, porque sempre tinha
uma coisa assim com a musica, com a arte, porque a arte também é
materia, é cultura, quer dizer, tudo é cultura, ndo so as manifestagoes
artisticas, e ter essa visdo. Mostrar realmente esse lado interdisciplinar e
fazer com que os estudantes se vissem fora daquele lugar, inclusive que é
um lugar de posicoes de poder, de relagdo de poder que é a sala de aula,
trazer para um lugar que é dentro de uma livraria e que realmente ja
fomenta o estimulo a leitura... eu mesma sempre comprava um livro... que
estimula a leitura e é um lugar muito especial, que a Livraria Cultura é
um lugar bem aberto para essas coisas, que eu acho bem legal. E trazer
realmente dentro do auditorio numa perspectiva onde os alunos possam
se colocar e ter seu espago para se colocar. Entdo, era muito bom, enfim,
acho que todo mundo ficava ansioso para pegar o microfone e falar sobre
o que acha, porque ali era um lugar onde vocé se sentia parte do mundo.
Para mim, o Barracdo de Ideias ¢ isso: essa multiplicidade de ideias que
se fomentam ali e que estimula esse reconhecimento de si no mundo e que
faz com que estudantes de diversos cursos, diversas escolas, que ainda
muitas vezes antes de entrar no ensino superior elas discutem fora daquela
perspectiva do “Ah, esse assunto mesmo, se ele cair ou ndo no vestibular,
eu quero saber o que estd acontecendo, independente de vestibular,
independente de formula, independente do que cabe dentro de uma sala
de aula ou ndo, aqui nos vamos falar como educadores, mas também como
comentadores de ideias”. Entdo, eu gostei muito dessa perspectiva do
Barracao.

Flavio: Legal! Bom ouvir esse depoimento seu. Vocé tocou num assunto
al que para gente é muito caro, que é a questdo da arte, a gente
obviamente tinha um desejo de ampliar aquilo para artes plasticas, para
cinema, mas, infelizmente, ndo foi possivel fazer na dimensdo que
desejavamos. O cinema, a gente trazia sempre de forma muito recortada,
mas, sobretudo, vocé toca nessa questdo das artes, mas vocé toca também
num ponto importante, que é o tema do vestibular. Entdo, eu queria te
fazer uma pergunta nesse sentido. Vocé percebeu ou também nao percebeu
alguma relagdo com as suas experiéncias com as aulas do Barracao para
sua vida objetiva no vestibular? Enfim, fazer vestibular, fazer Federal,
fazer UFRJ... vocé fez, enfim. E, agora, esta na UNB. De algum modo, na
sua vida objetiva, na sua vida prdtica, as discussoes ali postas no Barracao
trouxeram alguma conexdo com sua vida objetiva de estudante? Porque
vocés todos ali estavam querendo um debate, mas vocés todos tinham um
objetivo, claro, todo mundo tinha um anseio de acessar uma universidade
bacana para estudar, para fazer o que vocé esta fazendo, fazer esse
exercicio. E, ai, eu quero ouvir vocé um pouco sobre isso, queria que vocé
ficasse a vontade para falar sobre isso... a conexdo do Barracao com esse
aspecto pratico, objetivo de fazer uma prova, de fazer um vestibular.
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Ix Chel: Agora eu ndo me recordo exatamente o tema, ndo sei se foi
alguma coisa sobre imigragdo, foi o tema de 2015, se eu ndo me engano.
Alguma questdo de 2015, que eu tinha acabado de voltar... foi perto de
junho, julho, acho que até agosto mais ou menos... eu ndo lembro
exatamente, mas eu lembro que eu ndo tinha ido para o Rio e foi no ano
de 2015 que estava na UFBA, e eu estava estudando para o vestibular da
UNB. E o vestibular da UNB, eu nunca tive contato na minha vida, porque
¢ um vestibular para concurso publico, mais ou menos. Eu sei que é pelo
SESC e 0 SESC também faz prova de concurso publico e é do tipo que uma
errada anula uma certa e eu nunca soube disso na minha vida, entdo foi
horrivel. E, ai, sdo quatro tipos de questoes nessa prova da UNB: questoes
discursivas, questoes de certo e errado, questoes de verdadeiro... enfim,
eu ndo lembro exatamente quais sdo os quatro tipos... ah! questoes de A,
B e C e questoes de 000 a 999 que sdo calculos e o resultado da conta vai
dar de 000 a 999. E tem a redagdo, sao 300 questoes, mais a redagdo. E,
ai, eu lembro que eu estava com muito isso na cabega, o vestibular da
UNB, e eu ndo tinha nenhum lugar que eu estava... eu estava no 3° ano
naquela época, tinha acabado o 3° ano, que é o preparatorio para o
vestibular, e no meu 3° ano eu ndo tive nenhum acesso as provas da UNB,
e eu tive que me virar sozinha depois da faculdade e, mesmo depois de ter
entrado na UFBA, eu gostava de ir para o Barracdo por causa das
discussoes, mesmo se fosse para o vestibular ou ndo, mesmo estudando
para o vestibular ou ndo. Porque eu achava que era um espago que a gente
ndo tinha no colégio por conta de... ndo sei, ndo sei se a falta do colégio
ndo ser... ndo sei como é esse sistema de educacdo... ndo cabe nesses
lugares, muitas vezes os professores ndo tém autonomia dentro desses
lugares, mas, enfim, eu sempre ia, e eu lembro que foi um assunto
superinteressante que, ndo sei se foi na reda¢do da UNB ou se foi numa
das questoes discursivas, mas depois que eu regressei, eu fiz vestibular
aqui em Brasilia e, quando eu voltei para Salvador, foi um tema que foi
uma das aspas discutidas no Barracdo. E, antes, eu tinha um pouco de
vergonha de falar, eu acho que eu nunca cheguei a pegar mesmo e a falar
mesmo no Barracdo, porque eu tinha muita vergonha, mas eu anotava
tudo, pegava um caderninho e anotava tudo que acontecia no Barracao e
pesquisava depois, porque eu me sentia bem inquieta mesmo. E eu pensei:
“Gente, isso cai na prova da UNB”. E a prova da UNB traz essa coisa da
multiplicidade, nas questoes da UNB, da prova, tem coisas sobre arte,
literatura, ndo so a literatura que a gente estuda no colégio... as fases do
modernismo, ai vem 1,2,3... uma coisa ampla mesmo, mas, enfim, uma
coisa que vocé realmente tem que gostar de estudar aquilo e realmente se
interessar por cultura de uma forma no seu dia a dia. E, ai, eu lembro que
foi um assunto que discutiu e que eu escrevi sobre, acho que foi uma coisa
sobre imigragdo, foi um tema mais ou menos assim... xenofobia... e eu
lembro que discutiu no Barracdo e eu falei: “Caraca! Eu acabei de fazer
uma prova sobre isso. Nossa! Eu queria ter vindo antes, o Barracao
deveria ter sido antes para eu poder ter melhores ideias para poder expor
ld no meu vestibular”. Entdo, eu acho que para redagdo que a gente
precisa ter um senso critico, os temas do Barracdo aprofundados sdo
temas que sdo possiveis, porque sdo temas da atualidade, entdo sdo temas
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possiveis de cair em provas mais abertas também. Geografia também,
porque trata tanto Geografia no sentido mais sistematico, mas também no
sentido atual, muita atualidade também. Entdo, eu acho que no Barracao
cabem muitos temas que podem ser discutidos por comentarios criticos
que possam ser discutidos numa redagdo, por exemplo, em que o estudante
ndo precisa so ter aquela ideia pronta, mas que ele realmente precisa
construir um raciocinio, construir argumentos. Eu vejo o Barracado com
essa multiplicidade. Eu lembro que tinha até estudantes, alunos mesmo
que vocés chamavam para poder apresentar, chamavam mesmo nos
saraus ld, se colocavam mesmo na frente de todo mundo num espago muito
bom, tanto de visibilidade quanto se sentir parte desse projeto, se sentir
parte do mundo. Enfim, eu acho que nesse sentido, ndo burocratico, mas
nesse sentido sistematico do vestibular, esse espago, como é um espaco
critico de vocé se colocar e ter contatos com argumentos e visoes que
muitas vezes o espa¢o pouco da sala de aula, de so uma matéria ndo ter
como caber tudo, é um lugar inviavel para vocé ter realmente essa nogdo
multidisciplinar.

Flavio: Isso tem contribuido também na sua vida académica, Ix Chel?

Ix Chel: Sim, isso porque no jornalismo mesmo a gente precisa saber falar
com todo mundo e, as vezes, a gente ndo tem esse manejo de como acessar
aquelas pessoas ou como ter realmente esse conhecimento. Eu ndo tive
muita coragem de me colocar muito la no Barracdo, embora os assuntos
discutidos, eu pesquisava, eu chegava em casa e eu me sentia inquieta
para realmente fazer parte. Se eu soubesse o que estava acontecendo, e
mesmo se eu ndo soubesse o que estava acontecendo e ndo me sentia
daquele lugar, tipo: “Ah! Vocé ndo sabe isso, vocé ndo pode entrar, vocé
ndo pode discutir”’, mas ¢ um lugar que: “Ah! Vocé ndo sabe? Vem cd que
a gente vai tentar ouvir vocé, a gente vai te colocar a par disso”. Sdo
professores também que eu me sentia muito confortdvel, professores que
téem um grau de identificagdo com os alunos, que se mostraram abertos e
eu acho que isso é muito importante também. Teve professores que ouviam
os estudantes na sala de aula mesmo, mas essa abertura de vocé desde
antes, no colégio, mesmo se mostrarem abertos, isso fazia com que:
“Caraca! Esse professor vai estar ld, tipo aquele outro... Nossa! Imagine
todos eles juntos num so lugar”. Enfim, entdo, para a drea foi muito
importante, porque me fomentou essa curiosidade de mesmo sem saber o
que é, eu posso fazer parte disso. Entdo, essa pesquisa de correr atrds,
saber o que esta acontecendo no mundo. Eu, por exemplo, tinha muito isso
de ndo me ver como autonoma suficiente para poder ter coragem de fazer
as coisas, acho que isso fez com que eu ndo pegasse o microfone algumas
vezes. Entdo, mesmo quietinha no meu canto, de eu ir ld e me sentir
inquieta e pesquisar sobre as coisas ou ate mesmo falar: “Olha vocé viu
que se discutiu no Barracdo sobre isso?” Era muito legal, porque até
mesmo oS meus amigos que tinham saido do colégio iam, e também
participavam: “Ndo, vai ter fulano ld e a gente encontrar com essas
pessoas, falar sobre tal tema”, enfim, isso trouxe essa curiosidade para
mim; fazer com que eu possa saber do que estd acontecendo e eu
realmente possa... fomentou essa curiosidade.
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Flavio: Ix Chel, vocé falou da questio da escola e, ai, vocé compara a
escola e o espago do Barracdo. Algo no Barracio, isso ai é so um exercicio
para vocé pensar, ai, agora, pela sua passagem no Barracdo. Vocé sentiu
falta, no exercicio do Barracdo, de algo que se remetesse a escola? Por
exemplo, a avalia¢do ou algum tipo de procedimento que a escola garante,
que a escola obriga e que na prdtica do Barracdo a gente simplesmente
nega tudo isso. Entdo, o nosso exercicio é um exercicio de negar a
escolarizacdo dos temas, dos conteudos, enfim, mas isso é uma concepgdo
minha de Marquinhos, de Rogério, de Lene, das pessoas do Barracdo. Na
sua experiéncia como estudante, vocé sentiu falta disso na relagdo com o
Barracdo?

Ix Chel: De prova, por exemplo, muita gente estuda para prova e cria
aqueles conceitos e bota na cabe¢a formulas e muitas vezes ndo leva isso
para vida. Acho que o diferencial do Barracdo era exatamente isso, de ser
um lugar de vocé se colocar, de se impor na discussdo, tanto falando ou
ouvindo atentamente ou fazendo suas anotagoes que verdadeiramente ja
era uma forma realmente de os conteudos ficarem impregnados. Era um
lugar que vocé ndo precisava provar hierarquicamente, que eu acho que,
as vezes, até prova uma coisa hierdarquica.... Por exemplo, eu também
pretendo ser professora, ndo sei de jornalismo ou de literatura, porque
agora eu estou fazendo umas experimentagoes cientificas em literatura e
eu penso em fazer meu mestrado em literatura em teoria critica literdria
e eu fico sempre pensando como é que eu vou ser uma professora, como é
que eu me imagino ser...

Flavio: Vai ser a melhor possivel, com certeza.

Ix Chel: Tomara...Mas, assim, eu fico pensando em formas de avaliagdo,
as vezes é dificil a gente imaginar uma educagdo ideal fora dessas coisas
que a gente tem, mas eu gostava dessa perspectiva de como o Barracao
era um espago diferente da sala de aula. Vocé estava ali ndo por vocé ser
obrigado, vocé estava ali porque vocé gosta daquele tema, porque vocé
gosta daqueles professores, vocé sabe que vocé vai ter seu lugar para
falar. Entdo, vocé estd la porque vocé quer. Entdo, para que essa medida
compulsoria de ter, se vocé realmente estava la em espirito, que é uma
prova rustica, porque, ds vezes, a pessoa estava ali espirito, ndo sei...Eu
acho que as pessoas que estavam ali ndo estavam la porque estavam
obrigadas a estar ali. Elas dependiam de tempo, de locomog¢do, saiam da
rotina, que ja é exaustiva, do colégio, que ja iam de farda direto para la,
para o encontro. Um lugar, inclusive esse nome “lugar”, eu aprendi com
vocé... “Ah! Milton Santos balancou a cabeca todos os dias”, inclusive eu
estava pensando em fazer uma pos em Geografia por conta dessa
perspectiva de lugar, por eu ndo me sentir parte de um lugar, mas, ai, é
outra questdo.

Flavio: Ainda mais para gente... Eu e vocé experimentamos da mesma
sensagdo de estar desterrados, de estar longe de casa, de estar longe da
familia e essa sensagdo que, ao mesmo tempo que nos direciona, nos
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amadurece, mas ela é impiedosa, também, e ela cobra um prego caro para
a gente.

Ix Chel: Exatamente, exatamente. Eu tenho uns livros que eu li sobre
perspectiva de pessoas que saem de um lugar e vdo para outro e elas ndo
sdo nem de um lugar nem de outro,; porque as pessoas de um lugar A, elas
te veem como uma pessoa que vem de um lugar B, e as pessoas que estdo
no lugar B, elas dizem que vocé é do lugar A. E, ai, vocé fica no ndo lugar,
e sua identidade fica perdida e camuflada, e vocé tenta resgatar ela, e
tenta capturar o que vocé estd aprendendo para sua identidade, e ela fica
meio dispersa em varios lugares... Ai, por isso que eu pensei, por conta
de uns livros que eu li sobre isso. E, ai, eu fico sempre fugindo do
Jjornalismo, eu acho que eu deveria ter feito Letras.

Flavio: O Stuart Hall, que discute isso muito bem, ndo sei se vocé conhece
o Stuart Hall, ele traz essa discussdo que vocé esta falando ai. Muito bom!

Ix Chel: £ muito bom, eu li isso sobre o lugar e o que é o lugar mesmo.
Eu li um livro chamado Azul Corvo, de Adriana Lisboa, que é um livro
meio autobiogrdfico, e também tem uns reflexos da ditadura, e eu tenho
lido muito sobre esses escritos pos-ditadura e sobre essa coisa do ndo
lugar psicologico, que a gente tem que migrar para outro, enfim, para um
lugar compulsorio. Mas voltando para o Barracdo... Eu que falei do lugar,
porque o lugar é tudo, tem realmente as trocas simbolicas. E no colégio
existem muitas... Assim, existem lugares que tentam diminuir essa medida
compulsoria de amaciamento dos corpos que, na verdade, ¢ o que os
colégios fazem.

Flavio: Amaciamento dos corpos? Sensacional isso!

Ix Chel: E o Barracdo, nessa perspectiva de Barracdo, a gente esta
construindo o nosso lugar, vindo de barracos. O lugar que ndo é o lugar
proprio, mas o lugar que a gente estd construindo juntos, que é 0 nosso
lugar. Eu acho que essa coisa do lugar mesmo de... essas medidas de
prova ou de a forma de avaliar se as ideias adquiridas aqui, e fomentadas
aqui, e construidas aqui, serd que elas precisam estar num papel e
assinada, validado, sabe? Eu acho que o que o Barracdo fomenta é,
Jjustamente, que a gente cres¢a como individuo, mesmo, e a gente pega ali
0 que a gente sente e traz pra gente como uma maior compreensdo sobre
o mundo e quer conhecer mais, e a gente vai juntando com o que a gente
ja tem, e vai pesquisando, e vai. Uma perspectiva ndo individualista, mas
uma perspectiva de que eu posso realmente fomentar as minhas
discussoes, a partir do que eu vou encontrando aqui. Ali é uma boa forma
para comegar a se discutir uma outra educagao.

Flavio: Ix Chel, eu gostei muito desse neologismo que vocé usou de
amaciamento dos corpos, é sério, eu gostei muito disso. Eu estou aqui
pensando nessa coisa e eu gostaria que vocé falasse um pouco mais como
¢ que vocé percebe que a escola é um espaco de produgdo de corpos
macios? Dialogando com o neologismo que vocé usou, e adorei essa ideia,
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essa imagem que vocé trouxe, de pensar a escola como esse lugar de
amaciamento dos corpos. Como é que vocé percebe a escola, nesse
sentido? O que ¢ que tem na pratica da escola, no cotidiano da escola, na
cultura escolar, que coloca a escola nesse lugar de produgdo de corpos
macios, ne? E de como isso, pelo menos do que eu estou entendendo da
sua fala, de como isso traz um problema na constru¢do de um outro
sujeito, de um outro individuo, de um individuo mais critico, enfim. Vocé
pode explicar um pouco sobre isso?

Ix Chel: Posso, é porque é assim, eu sou bem “foucaultiana”...
Flavio: Essa ideia dos corpos macios vem de Vigiar e Punir...
Ix Chel: Isso.

Flavio: Excelente...

Ix Chel: Ndo sei se exatamente corpos amaciados, ndo sei se esse é 0
termo, mas....

Flavio: Eu gostei da representagdo imagética.

Ix Chel: Eu acho que ele ndo usa “amaciados”, talvez ele use alguma
coisa assim, “moldado”, mas, assim, o que eu acho na perspectiva do
colégio é uma perspectiva bem controladora dos corpos: de onde vocé
pode entrar, de onde vocé ndo pode, a que horas vocé tem que entrar, a
que horas vocé tem que sair, por onde vocé pode andar, por onde vocé
ndo pode andar, o que vocé tem que fazer, o que vocé ndo pode fazer, o
que vocé pode falar, aqui vocé ndo vai falar sobre isso. Se a pauta é
discutir sobre fisica e... sei la... Acabavam com a minha poética, eu
gostava muito de poesia e todas as coisas e fisica para mim era pior coisa
que tinha. Eu acho assim, ndo sei como tirar fisica das pessoas, ndo vou
dizer em tirar, mas eu acho que essa coisa de “Vamos pegar esses corpos
e adestrarmos eles para o capital, para serem corpos produtivos, que
sejam corpos que saibam obedecer ordens, corpos que saibam produzir
em determinado tempo, que saibam discutir”, ndo que saibam discutir,
acho que essa coisa de discutir ficou um pouco de lado, mas corpos que
saibam produzir, basicamente. Corpos que saibam ouvir ordens e que ndo
sejam autéonomos para serem mais dominados, entendeu? Entdo, eu via
muito que projetos que mexem com essa subjetividade, que mexam com a
criatividade.... O circuito literdrio mesmo. Infelizmente, eu vi projetos
desses morrendo no colégio, o que para mim era a maior dor, porque no
3°ano era o que eu tinha para poder expor como eu me sentia como sujeita
do mundo, era justamente o circuito literdrio. E quando chegou no 3° ano,
que foi o ano mais dificil da minha fase escolar, eu simplesmente ndo tive
esse lugar para poder me expressar, para poder realmente ter contato com
o que para mim importava de verdade, sabe? Parecia que o que importa
de verdade é o que estd sendo discutido pelo professor nos cinquenta
minutos, que ¢ do tempo dele daquela disciplina. Essa perspectiva de que
a gente tem que obedecer isso, tem que realmente saber sobre um
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pouquinho de tudo, mas ndo ter essa ideia de juntar as pegas e criar, criar
a partir do que a gente gosta, do que a gente se identifica ou de a gente
ndo olhar para dentro e ver “O que eu realmente gosto de fazer?”. As
pessoas se veem compulsoriamente a ter que entrar no ensino superior
sendo criangas ainda, porque elas ndo se identificam com nada de
verdade, porque elas se veem um, fragmentadas com algumas coisas. E na
verdade elas ndo se veem verdadeiramente em algum lugar. Entdo, essa
perspectiva de “Vamos ensinar esses corpos, adestrar esses corpos,
mesmo, vamos lapida-los”, porque é mais facil de controlar aqui, porque
0 que importa é a maioria que passou em tal vestibular, e ndo aquela
pessoa que esta superfeliz ou que estd produzindo arte ou produzindo algo
que ela goste, através da perspectiva dela e do individuo mesmo. Essa
coisa dos corpos amaciados, porque, a medida que os anos vdo passando,
eles ficam menos inquietos na sala de aula, até que eles peguem também,
né? Eu vejo, também, que no 3° ano ndo tinha espac¢o para vocé se
colocar, exceto nas aulas de Filosofia, exceto nas aulas de Sociologia e
exceto nas aulas que eram de Atualidades. Nas aulas de Atualidades para
o vestibular, entdo, eram no maximo dois professores, o de Historia e o de
Geografia, no auditorio: “E nos vamos falar sobre isso aqui” e, ndo,
“Vamos discutir sobre isso aqui, pessoal?”, sabe? “O que vocés acham
que esta acontecendo no Oriente Médio?”; “O que vocés acham que as
mulheres estdo querendo conquistar?”; “O que é que é ser mulher?”.
Entao, essas coisas, eu senti muita falta de ter contato com o _feminismo,
por exemplo, na minha vida escolar. Eu acho que é através do feminismo
que existe a revolugcdo, a liberta¢do de todos os corpos, sejam eles
masculinos, femininos ou ndo bindrios ou o que é que seja, mas corpos
pensantes. Eu acho que é através do feminismo. E, por que a gente ndo
estuda? Por que que ndo existe um lugar em que se fale da vida das
mulheres? Por que que ndo existe um lugar que ndo se fale de
representacdo de poder? Por que que eu so ouvi falar, quando eu entrei
na faculdade, que tem alguém que discute sobre a nossa vida mesmo e que
traz uma visdo de como olhar o mundo com o poder, tudo é relagdo de
poder e até quando a gente ndo pode falar? E porque existe um poder
sendo exercido pela nossa fala. Entdo, essa perspectiva de que a gente ndo
se vé critico sobre o mundo, a gente so recebe as informagoes e captura
elas da forma mais rapida e maior possivel, mas que a gente ndo discute
sobre elas e que realmente a gente ndo molda elas, parece que a gente é
moldado. Entdo, por exemplo, essa coisa de se discutir coisas da
sociedade, mesmo, da nossa vida em sociedade. Eu lembro que, quando
se discutia sobre sexualidade no colégio, era sobre como colocar uma
camisinha, sendo que existem milhoes de outras coisas que ndo sdo
discutidas, e que sdo do intimo do ser humano, e que os outros ndo
expressam, achando que sexo é penetragdo, e mulheres acham que so
homens gozam, e que isso ndo é real, e que é uma forma de exercer poder
sobre esses corpos, também. Entdo, vamos deixar as mulheres falarem,
vamos trazer pessoas que falem por si, e vamos ensinar para esses
adolescentes, para essas crianc¢as que realmente é importante o lugar de
fala na sociedade, e que vocé, homem branco, ndo pode falar por outra
pessoa, que vocé é legitimado em estar em todos os lugares, e que isso é
uma forma de vocé exercer poder, e vamos ter cuidado para deixar o outro
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falar, porque vocé ndo estd na pele do outro. Entdo, esse tipo de coisa
parece que so é discutido no curso de Humanas muitas vezes e, as vezes,
eu me pergunto: “Nossa, eu estou discutindo tanta coisa, imagine as
pessoas que ndo estudam Humanidades, imagine as pessoas que passam
24 horas nos cdlculos, mesmo”. E extremamente importante essa vertente
da ciéncia, mas existe um mundo la fora e as pessoas sdo pessoas
independentes do curso que fazem, e vocé vai conversar, e vocé vai
interagir. Vocé também estd inserido na relagdo de poder nisso que vocé
estuda, entdo, por que ndo mudar essas nogoes de sociedade dentro da
escola. E é por isso que eu vejo a perspectiva do lugar pragmdtico, do
lugar burocrdtico. Vamos ensinar como viver burocraticamente e ndo
como viver como individuo e no coletivo. *

O didlogo com a estudante Ix Chel, que vivenciou a experiéncia educativa do
Barracao de Ideias nos idos de 2015, faz-me pensar na categoria /ugar, também a luz de
um conceito filosoéfico apresentado por Jacques Rancicre, que trata da estética e da
politica, a partir da ideia de uma partilha do sensivel.

Lugar e a partilha do sensivel

Ranciére denomina de partilha do sensivel “o sistema de evidéncias sensiveis que revela,
ao mesmo tempo, a existéncia de um comum e dos recortes que nele definem lugares e partes
respectivas. Uma partilha do sensivel fixa, portanto, ao mesmo tempo, um comum partilhado e
partes exclusivas”. Para Ranciére, o fracionamento das partes ¢ dos lugares se constituem em uma
“partilha de espacos, tempos e tipos de atividade que determina propriamente a maneira como um
comum se presta & participagdo e como uns e outros tomam parte da partilha” (RANCIERE, 2015,
p. 15).

Quando Ix Chel, absorta em sua memoria experiencial, traduz o Barracdo como lugar,
inconscientemente ela lanca luz sobre fragdes de uma partilha comum, de celebracao do
compartilhamento de um dado espago e tempo, nos quais se celebra o acesso a partilha
das fragodes inclusivas a sua condi¢ao de classe. Como em Bourdieu ¢ Passeron (1964),
operam-se, ai, as for¢as simbolicas do capital cultural como estruturante de um ethos
educativo.

Eu lembro que quando se discutia sobre sexualidade no colégio era sobre
como colocar uma camisinha, sendo que existem milhoes de outras coisas
que ndo sdo discutidas, e que sdo do intimo do ser humano, e que os outros
ndo expressam, achando que sexo é penetra¢do, e mulheres acham que so
homens gozam, e que isso ndo é real, e que é uma forma de exercer poder
sobre esses corpos também. Entdo, vamos deixar as mulheres falarem,
vamos trazer pessoas que falem por si, e vamos ensinar para esses
adolescentes, para essas crianc¢as que realmente é importante o lugar de
fala na sociedade, e que vocé, homem branco, ndo pode falar por outra
pessoa, que vocé é legitimado em estar em todos os lugares, e que isso é
uma forma de vocé exercer poder, e vamos ter cuidado para deixar o outro
falar, porque vocé ndo estd na pele do outro. Entdo, esse tipo de coisa
parece que so é discutido no curso de Humanas muitas vezes e, as vezes,
eu me pergunto: “Nossa, eu estou discutindo tanta coisa, imagine as
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pessoas que ndo estudam Humanidades, imagine as pessoas que passam
24 horas nos calculos, mesmo”.

Os fragmentos do sensivel partilhado sdo parte fundamental a reafirmagdo da rede de
privilégios dos estudantes que transitam pelo Barracdo de Ideias, como ja dito antes,
oriundos da classe média da capital baiana. Os momentos pontuais de contato com
estudantes da rede publica de ensino nos trouxeram essa perspectiva muito claramente,
quando esbarramos no limite dos simbolismos, muito bem observado por Selma Brito, ja
apontado no capitulo sobre o curriculo das auséncias.

Acontece que o territorio do Barracdo era um territorio destinado, pelo
menos a nossa clientela, era branca de classe média. Entdo, se discutia
aquilo, ok. Cabia se discutir aquilo, mas aquilo era tdo ilegitimo, essa dor
que se discutia sempre pela dor do outro, que era outra questdo que para
o Barracdo, eu digo sempre: “Nos morremos na primeira infancia”,
porque nos tinhamos muito o que fazer, ou seja, nos morremos ali naquele
primeiro modelo, ainda pretendemos renascer. Estava claro para gente,
quando nos tivemos a experiéncia de trazer a escola publica, que foi uma
questdo que nos queriamos muito fazer, e a gente fez muito esforco para
reunir esses dois extremos ali. E, ai, sim, o curriculo das auséncias, ele ndo
pode ser um curriculo de um conteudo. A gente ainda estava num curriculo
de um conteudo. Eu me lembro bem que, quando nos permitimos em
algumas das nossas aulas, a gente fez um esfor¢o danado para trazer os
meninos da escola publica, enquanto os nossos falavam deles, eles diziam
“Eles estdo aqui com vocés”. Entdo, se discutia essa perspectiva, sim, e a
gente quis discutir essa perspectiva, mas ali estava claro que o nosso
primeiro trabalho tinha a geografia subjetiva. A cidade, a gente ainda nao
tinha conquistado a cidade, muito embora a gente também ja discutisse a
necessidade de ter aulas na cidade, de ir para cidade, de ir para os locais,
de ocupar a cidade. Que para gente também é muito caro, que é tirar os
meninos de um ambiente de alguma forma protegido. A escola deles é um
ambiente protegido, e onde a gente fazia as aulas também era um ambiente
protegido,; estava muito facil falar da cidade nesses ambientes, mas a
gente estava trazendo a cidade também. Mesmo eles dialogando, ai, ndo
era so com a gente, dialogando com grupos de fora, grupos de militancias
dessas dificuldades, dessas auséncias. Entdo, a gente trazia as pessoas, a
gente ndo dava uma aula sobre isso, a gente possibilitava o dialogo deles
com esses grupos.

Nao ha em nenhum de nos, atores do Barracdo, qualquer histérico de pratica docente
na rede publica de ensino. Os alunos que ali estiveram, em nossos encontros em meados
de 2016, ndo nos reconheciam em suas salas de aula, tampouco em suas representagdes
efetivas de paradigma docente. Grupos de discussdes, textos compartilhados para leitura
e critica prévias, debates acerca de temas a serem debatidos nos encontros do coletivo,
formam parte do todo partilhado comum acessivel a Ix Chel, a Valéria e tantos outros
estudantes, mas que se constituem partes exclusivas aos “uns” que, ingenuamente,
pensavamos estarmos incluindo a partilha do sensivel.

Ranciére pensa o conceito de partilha do sensivel a partir das reflexdes aristotélica e
platonica a respeito da organizagdo social e politica da Grécia. Desse modo, uma outra
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forma de partilha diz respeito ao ato de tomar parte. O animal falante, diz Aristoteles, ¢
um animal politico. Mas o escravo, se compreende a linguagem, ndo o “possui”. Os
artesdos, diz Platdo, ndo podem participar das coisas comuns, porque eles “ndo tém
tempo” para se dedicar a outra coisa que ndo seja seu trabalho. Eles ndo podem estar em
outro lugar, porque o “trabalho ndo espera”.

A partilha do sensivel faz ver quem pode tomar parte no comum, em fun¢do daquilo
que faz, do tempo e do espago em que essa atividade ¢ exercida. Assim, ter esta ou aquela
“ocupacdo” define competéncias ou incompeténcias para o comum. Define o fato de ser
ou nio visivel num espago comum, dotado de uma palavra comum etc. (RANCIERE,
2015, p. 16).

Nesse sentido, na construcdo critica a escola, como institui¢do reprodutivista, Apple
destaca o papel dos processos curriculares como “fetichezados” em si, espectros de
alienagodes, de concessdo irrestrita as demandas do mundo da producdo, que em Paulo
Freire surge como ditames de uma educagdo bancéria, fiel depositaria de distopias.

As leis da fisica, por exemplo, determinam a forma que qualquer objeto adquirira num
espelho comum. A imagem pode estar distorcida por imperfeicdes do vidro, mas, em
geral, aquilo que se v€ corresponde ao objeto que se tem. A composi¢ao interna do
espelho reproduz o objeto externo frente a ele. Esse conjunto de leis pode ser adequado
para pensarmos sobre Optica, mas ¢ questionavel se ¢ adequado para pensarmos a escola
(APPLE, 1989, p. 83).

Todavia, muitos de nos, que implicamos nossas narrativas e posicionamentos em
consonancia com o campo progressista do espectro politico, incorremos no equivoco de
entendermos isso como sendo o correto. Assim, percebemos a escola como um mero
espelho da sociedade, em especial o curriculo oculto das escolas. A sociedade precisa de
trabalhadores doceis: as escolas, através de suas relagdes sociais e de seu curriculo oculto,
garantem de alguma forma a producao dessa docilidade (APPLE, 1989).

Buscamos aqui, entretanto, contribuir ao debate suscitado por Apple, a partir da
perspectiva de que a escola ¢ um territério de luta e que a pedagogia ¢ uma forma de
politica cultural (GIROUX; SIMON, 1994). Em ambos os casos, demarcamos o
entendimento de que as escolas sdo formas sociais que ampliam as capacidades humanas,
com o objetivo de habilitar os sujeitos a intervir na formagdo de suas proprias
subjetividades e a serem capazes de exercer poder na perspectiva da transformacao das
condi¢cdes ideologicas e materiais de dominagdo em fazeres que promovam o
fortalecimento do poder social e demonstrem as possibilidades da democracia.

A partir da pratica instituida no coletivo Barracdo de Ideias, busca-se argumentar a
favor de uma pedagogia critica, que leve em conta como as transagdes simbolicas e
materiais do cotidiano fornecem o conteido necessario para se repensar a forma como as
pessoas dao sentido e substancia ética as suas experiéncias e vozes.

Giroux e Simon destacam que ndo se trata de um apelo a uma ideologia unificadora
que sirva de instrumento para a formulacdo de uma pedagogia critica; trata-se, sim, de
um apelo a uma politica da diferenca e do fortalecimento do poder, que sirva de base para
o desenvolvimento de uma pedagogia critica, através das vozes e para as vozes daqueles
que sdo quase sempre silenciados.
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Trata-se, por conseguinte, de um apelo para que se reconhega que, nas escolas, 0s
significados sdo produzidos pela constru¢do de formas de poder, experiéncias e
identidades que precisam ser analisadas em seu sentido politico-cultural mais amplo
(GIROUX; SIMON, 1994).

A partir dessas questdes, procura-se destacar o lugar de urgéncia de uma pratica
curricular potencialmente transformadora, que se dé no ambito da esfera da cultura
popular. E que lugar ¢ esse da cultura popular, potencialmente fomentadora de uma
pedagogia radical? Giroux e Simon entendem a cultura popular a partir do contraditorio,
de um territorio conflituoso, onde desembocam e se consubstancializam as mais
profundas contradigdes.

Para os autores, esse lugar acontece quando a cultura popular e a pedagogia sdo
aplicadas a sala de aula. A cultura popular ¢ organizada em torno do prazer e da diversao,
enquanto a pedagogia ¢ definida principalmente em termos instrumentais. Assim, Giroux
e Simon veem a cultura popular situada no terreno do cotidiano, ao passo que a pedagogia,
geralmente, legitima e transmite a linguagem, os codigos e os valores da cultura
dominante. Assim, a cultura popular ¢ apropriada pelos alunos e ajuda a validar suas
vozes e experiéncias, enquanto a pedagogia valida as vozes do mundo adulto, bem como
o mundo dos professores e administradores da escola.

Dessa forma, o substrato urbano da cidade do Salvador, na Bahia, propiciou as
condi¢cdes materiais e objetivas de incursdes ao tecido politico-cultural do curriculo,
almejado pelo coletivo do Barracdo de Ideias, a medida que buscou se apropriar das
territorialidades borradas no discurso oficial da urbe. Estudantes de escolas privadas
soteropolitanas, oriundos da classe média, pela primeira vez acessaram reconditos da
trama urbana, até entdo desconhecidos, e, invariavelmente, desprestigiados em suas
perspectivas de cidade.

Construiu-se, assim, um itinerario formativo dos estudantes, a luz da Literatura,
Historia, Geografia, Artes e Sociologia, fundamentalmente pautado pelo constructo da
cultura popular, semiotizado, por exemplo, na tradicional feira livre de Sdo Joaquim e na
linha ferroviaria do subtirbio da cidade, nos dois casos a poténcia de uma cosmovisiao
urbana, visceralmente conflitante, para além dos seus planos tectonicos, "Cidade Alta",
"Cidade Baixa", mas traduzida nas contradi¢des mais profundas da “Roma Negra”.

Para Giroux e Simon, o discurso hegemodnico, em linhas gerais, desqualifica e
descaracteriza a pedagogia como forma de produgdo cultural, assim como também
menospreza a cultura popular. Desnecessario dizer que a cultura popular, embora seja em
geral ignorada nas escolas, ndo ¢ uma forca insignificante na formagao da visdo que o
aluno tem de si mesmo e de suas relagdes com diversas formas de pedagogia e de
aprendizagem.

Com efeito, ¢ precisamente quando pedagogia e cultura popular se relacionam que
surge a importante compreensao do significado de tornar o pedagdgico mais politico € o
politico mais pedagogico. A cultura popular e a pedagogia, portanto, representam
importantes territorios de luta e disputa cultural, que oferecem ndo apenas discursos
subversivos, mas, também, importantes elementos tedricos que possibilitam repensar a
escolarizagdo como uma possivel e estimada forma de politica cultural (GIROUX;
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SIMON, 1994, p. 97). E essa perspectiva insurgente, sobretudo, que norteia a praxis
politico-pedagogica do Barracdo de Ideias.
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Considerac¢des Finais

O bom do caminho ¢ haver volta.
Para ida sem vinda ja basta o tempo.

Curuzero Muando?®

O momento atual, em que se finda a presente escrita, traz consigo um horizonte de
possibilidades a Educagdo Basica do pais, aos seus profissionais, militantes e estudantes,
a despeito de todas as criticas que caibam no contexto politico e historico. A assuncdo de
um documento de carater normativo & Educagcdo Bésica sinaliza-nos na dire¢do da
equidade como experiéncia formativa.

O Brasil, pela primeira vez na sua historia, tem uma Base Nacional Comum Curricular,
a BNCC. Por enquanto, apenas para a Educagdo Infantil e para o Ensino Fundamental. A
Base, para o Ensino Médio, estard em processo de avaliagio e analise por parte dos
especialistas e da sociedade civil, através das audiéncias publicas, ao longo de 2018.

A BNCC ¢ resultado de uma acdo legal que tem por objetivo contribuir para o
desenvolvimento de novas experiéncias curriculares e para as praticas docentes. Ela é o
resultado de um longo processo de discussdes envolvendo amplos setores da sociedade
que lutam para que todos tenham acesso a educa¢do de qualidade, em que pese as
distor¢des profundas quanto a origem social, econdmica, cultural e politica dos diversos
atores escolares.

Com efeito, professores e professoras, coordenadores/as pedagogicos/as, diretores e
diretoras, supervisores/as, equipes técnicas e administrativas das secretarias de educacao
tém o compromisso ético e politico de conhecer a Base, fazer uma analise critica e criativa
de seu contetido e tomar as medidas que julgarem adequadas em relagdo a seus curriculos,
projetos pedagdgicos, planos de aula e organizagdo do trabalho escolar.

A partir desse documento, todo profissional da Educag¢ao, cuja formagdo passou pelo
crivo minimo de qualidade, devera compreender e dominar os aspectos constitutivos e
referenciais do documento. Além de ser um dispositivo normativo nacional, define as
aprendizagens essenciais que os alunos tém o direito de adquirir durante a Educagao
Bésica. Desse modo, ¢ fundamental mais que um esforg¢o individual: conhecer € dominar
a BNCC ¢ uma tarefa coletiva que exige organizagdo, planejamento, apoio e capacidade
de trabalhar em equipe de forma colaborativa.

A despeito dos imensos esfor¢os e da enorme dedicacdo dos educadores de nosso pais,
a historia da educacdo brasileira poderia ser contada como a historia das suas
incompletudes e caréncias. Mas também poderia ser contada pelos avangos realizados por
aqueles que acreditam que s6 com educagio seremos uma sociedade democratica,
desenvolvida e socialmente justa.

26 Personagem do livro Um rio chamado tempo, uma casa chamada terra, do escritor mogambicano Mia
Couto.
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Nao podemos achar natural que, ainda nos dias de hoje, mais da metade das criangas
brasileiras concluam o ciclo de alfabetizagdo sem que estejam alfabetizadas, depois de
passarem mais de trés anos na escola (BRASIL, Inep, 2017). Também ndo ¢ aceitavel que
apenas 7% dos jovens brasileiros terminem o Ensino Médio sabendo Matematica e s6
26% deles tenham conhecimentos necessarios de Lingua Portuguesa (BRASIL, Inep,
2018). Nao por acaso, esses problemas sdo cronicos, mas podem ser enfrentados e
resolvidos, depende de vontade e determinagao.

Apesar do trabalho de resisténcia de professores, autores de livros e ativistas na luta
por direitos sociais, e considerando os esfor¢os que vém sendo realizados pelas escolas e
outras institui¢cdes educacionais, o fato ¢ que a educacdo de qualidade ainda ¢ um direito
para poucos em nosso pais. Entretanto, em diversos momentos em que a nagao tentou se
encontrar consigo mesma e com o seu futuro, a causa da Educagdo sempre ocupou
posicao de destaque. Assim foi na Constituicao de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao, a LDB, de 1996, e na Lei do Plano Nacional de Educagao, de 2014.

Em todos esses casos, indicou-se uma Base Nacional Comum Curricular como fator
importante para a equidade e unidade nacional. A BNCC recém-aprovada pelo Conselho
Nacional de Educag@o ¢ obra de milhares de mados em diferentes tempos da histéria
recente. A luz da pratica educativa do Barracdo de Ideias, as dimensdes de sustentagdo
da BNCC, a éfica, a estética e a politica, vém ao encontro de uma tradi¢do intrinseca aos
fazeres do coletivo, historicamente comprometido com uma perspectiva progressista e
inclusiva de pratica pedagdgica.

Logramos aqui refletir a experiéncia do Barracdo de Ideias como problematizagao de
duas categorias de andlise estruturantes: curriculo e lugar. Ainda que a presente escrita
ndo enseje pretensdes ontoldgicas dessas categorias analiticas, buscamos expor
criticamente essa experiéncia, que ¢, em ultima analise, uma etnonarrativa dos sujeitos
para os sujeitos, presentes no campo da partilha do sensivel, em que se enuncia o todo
partilhado, suas formas-contetdos, e compreender o que diante do inteiro fragmentario,
constitui-se em partes de exclusividade (RANCIERE, 2015).

Em que medida a busca pelo desmascaramento da partilha exclusivista do curriculo
formal ensejou outras formas de exclusividade de saberes e epistemes? Se o fizemos, ndo
foi no campo da consciéncia pedagogica, no plano da esséncia das nossas praticas. As
ambivaléncias e ambiguidades, suas conformidades eminentemente humanas, se
presentes em nosso fazer educativo, ndo deixou de escapar ao crivo do nosso zelo, da
nossa critica.

A experiéncia educativa do Barracdo de Ideias ¢, por assim dizer, um ethos dos sujeitos
“ser-sendo” sujeitos, amalgamados as suas praticas pedagdgicas, absortos em suas
itinerancias de humanidade por demais comprometida com o enfrentamento dos dilemas
instituidos na tradi¢ao do curriculo escolar, secularizado em permanéncias e manutengdes
historicas, na construcdo das ensindncias e aprendéncia, dos atos de curriculo, dos
lugares potentes de narrativas polissémicas e multirreferenciais. Os quereres e desejares
pedagbgicos, azeitados ao chdo dos lugares de aprendéncia, porque fundamentalmente,
acreditamos que todo e qualquer lugar ¢ um espago de aprendizagem.
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