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RESUMO

Este trabalho busca compreender os sentidos que atores da educagdo publica atribuem a
experiéncia de participacdo nos projetos de feiras de ciéncias no ambito da escola publica. A
pesquisa procura responder ao seguinte questionamento central: que sentidos os participantes
de feiras de ciéncias atribuem a essa experiéncia? Dai decorrem outras questdes mais
especificas tais quais: como pode ser compreendida a no¢éo de acontecimento-formativo? Que
relagOes esses atores constroem no espago-tempo escolar em funcgdo do desenvolvimento dos
projetos de ciéncias? Atraves de que meios e operacdes eles desenvolvem os projetos? Qual o
impacto dessa experiéncia na autopercepc¢ado dos sujeitos? O trabalho é permeado por reflexdes
do pesquisador-aprendiz implicado no programa de Mestrado em Educacdo da Faculdade de
Educacao da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN-FE-POSEDUC). Nessa
via, assume inspiracdo multirreferencial (GARFINKEL, COLON, ARDOINO, BARBOSA,
MACEDO) auxiliada por insights da fenomenologia hermenéutica (HEIDEGGER, 2015,
DARTIGUES, 1996) e tem como fundo a cibercultura (SERRES, LEVY, SANTOS). A
pesquisa busca, assim, identificar vestigios de acontecimentos-formativos, isto &,
ressignificacOes, instauracdo de alteracédo, alteridade e autorizacdo a partir das narrativas dos
sujeitos da pesquisa. Trata-se de estudo de caso realizado junto a sujeito de escola publica do
municipio de Mossord — RN. Como resultado provisorio, sugere-se que a producao dos projetos
de ciéncias é permeada por vestigios de acontecimentos-formativos a partir dos quais o sujeito
da pesquisa ressignifica ndo apenas o processo de elaboracdo, mas também seu espago-tempo
escolar e sua prépria percepcéo de si. Dessa forma, o sujeito da pesquisa transcende a producéo
de devices técnico-cientifico-comerciais e oferece um produto outro a sociedade, isto é, um ator
autorizado.

Palavras-chaves: Multirreferencialidade. Hermenéutica. Formagao. Acontecimento-
formativo.



ABSTRACT

This dissertation aims to comprehend the formative-event as emergence of meanings weaved
by actors of public education in the context of school science fairs. We can state the general
problem through a double question: what formative-events emerges in the process of developing
a scientific school project? What meanings these authors attribute to their experience? Others
specific questions arise from the previous: how can we understand the notion of formative-
event? Under what conditions do they accomplish their goals? How do they perceive the process
and how do they perceive themselves through this experience? This way, we intend to elaborate
a socio-phenomenological hermeneutic of this experience, thereunto we assume an active
listening of their narratives to identify events that allow them to auto-form and perceive them
self as authors. In this formative-research perspective, the work is permeated by our own
reflections and formative experience as researcher, implicated in the context of the mastering
program of the Universidade do Rio Grande do Norte (UERN-POSEDUC). Therefore,
adopting a Multirreferencial inspiration (ARDOINO, BARBOSA, MACEDO), an
ethnomethodological path (GARFINKEL, COLON), and a phenomenological-hermeneutic
approach (HEIDEGGER, SCHUTZ), it intends to comprehend formative-event in the context
of cyberculture (SERRE, LEVY). The research was developed on a public primary school in
the city of Mossoro-RN. As provisional result, we state that in the learning process of
elaborating projects for sciences occurs formative-events that, transcending the production of
technical-scientific devices, generate authorized subjectivities and meanings.

Keywords: Multirreferenciality. Hermeneutic. Ethnomethodology. Formation. Formative-

event.
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CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

Sob o titulo “Acontecimento-formativo: decifrando sentidos no contexto dos projetos de
ciéncias”, apresentamos trabalho vinculado ao Programa de pos-graduacdo da Faculdade de
Educacao da Universidade Estadual do Rio Grande do Norte - POSEDUC-UERN. Procuramos
mergulhar nos detalhes das vivéncias formativas de atores sociais da educacdo publica,
participantes de projetos de ciéncias, a partir de suas narrativas. Partimos da compreenséo
segundo a qual a formacdo humana é eminentemente experiencial e existencial ou ndo é
formagdo (LARROSA, 2011; JOSSO, 2002; MACEDO, 2016; BARBOSA, HESS, 2018).
Vamos, assim, em busca do que Frangois Dosse entende como “encontro com a alteridade”
(DOSSE, 2013, p. 87; 159) ou do que Ardoino (1998) entende como potencialidade de
alteracdo e autorizacdo. Trata-se de identificar e compreender criacfes de sentidos,
ressignificacOes das préaticas e de experiéncias vividas-sentidas no cotidiano desafiador da
formacdo humana no contexto da escola publica. Esses sentidos, por sua vez, emergem como
efeitos de acontecimentos entendidos como momentos intensos, vividos-sentidos, que marcam
uma trajetoria e que podem ser captados a partir de vestigios, indices e “marcas” deixadas por
tais acontecimentos e que sdo percebidos como significativos pelos préprios sujeitos da
experiéncia. A esses momentos que reverberam nas falas e nas vidas identificamos como

acontecimentos-formativos. A rigor, seria preciso falar de micro-acontecimentos-formativos.

Provisoriamente, basta dizer que o que chamamos acontecimento® “nio ¢ um dado que
basta coletar e comprovar na realidade, € uma ‘construcdo simbolica de sentidos’ (DOSSE,
2013, p. 12). E, portanto, a propria experiéncia de instituicdo de sentidos em torno a um evento
ou ocorréncia que cobra relevancia e, consequentemente, sentido para o sujeito. Esta
experiéncia, por sua vez, ndo pode ser separada das narrativas dos atores e atrizes que a vivem
(LARROSA, 2011, DOSSE, 2013, p. 145). O sentido volta e se abriga na fala como vestigio de
um ocorrido ou como indicio de acontecimentos. Dessa feita, buscamos colocar-nos a escuta
dos sujeitos e, assim, a “espreita” dos vestigios de sentidos-vividos em suas emergéncias no
contexto da elaboracdo de projetos de ciéncias. Isto requer seguir os rastros (tracking) das

pequenas realizacbes e momentos intensos ou dos acontecimentos menores que habitam a

! Fazemos distingdo entre os termos acontecimento que, preliminarmente, se refere a instituicdo de sentidos e
acontecimento-formativo que, além de ser percebido como significativo pelo préprio sujeito, traz a ideia de
formagdo, isto €, de incorporacdo de modos de ser, de alteracdo, alteridade, etc., (cf. nota 31 e 48).
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memdria e cujo reverberar se estende para além das vivéncias da sala de aula, do curriculo

formal e dos produtos de uma produgéo tecnicista.

Trata-se, portanto, de acompanhar 0 movimento e o processo de autopoiése?, isto é, de
construcao de si que vai se operando e se sedimentando nas narrativas, nas ressignificacdes e
reinterpretacdes das vivéncias. Isto requer, por sua vez, acercar-se aos sujeitos para espreitar a
irrupcdo de sentido, possibilitando assim uma topografia dos momentos intensos, uma
etnografia dos fatos miudos (MACEDO, 2010) e uma hermenéutica-fenomenologica do ser no
mundo (HEIDEGGER, 2015). Essa escuta pode descobrir o processo de formacdo em sua
densidade, permeado pelas angustias, inquietudes, projecBes, pequenas Vitorias,
maravilhamentos, enfim, uma série de experiéncias susceptiveis de ressignificacdo que fundam
0 ser desses meninos e meninas. A procura por esse acontecimento torna-se, nesta perspectiva,
uma ontologia do sujeito, uma resposta a questdo nietzschiana: “como alguém se torna o que

€” (NIETZSCHE, 1995)°.

Assumimos a compreensdo de que a escola, como espa¢o democratico, a despeito de
seus inacabamentos no nosso contexto sociocultural, constitui um momento prolifero em
acontecimentos que sdo, por sua vez, formativos. Diante do quadro institucional tradicional e
das inimeras deficiéncias, se instalam praticas que visam superar as insuficiéncias, vencer
esteredtipos, responder aos desafios que a propria vida coloca, valendo-se de taticas e novos
meios de aprendizagem e modos de ser na cibercultura (CERTEAU, LEVY, 2010, SERRES,
2018). A experiéncia de formacdo se expande a partir de e, a0 mesmo tempo, para além da
escola. Mas a escola ainda ocupa um lugar tnico e fundamental no processo formativo. E ai
onde construimos nossas primeiras compreensdes politicas sobre nés mesmos, sobre o0 outro e
sobre 0 mundo no qual vivemos. A escola, juntamente com a familia, continua a cobrir “todo o
arco da infancia-adolescéncia, como ‘locais’ destinados a formagdo das jovens geragdes”
(CAMBI, 1999, p. 203-204). O espaco-tempo escolar torna-se momento e cenario de
socializacdo, campo de relagdes, mundo de familiaridade, mas também locus de construcdo e

reconstrucdo da propria subjetividade, através de relacbes varias, de momentos de

2 Do grego: poiesis (momoug), fazer, criar, arte de fazer, e auto (awtog), si mesmo. Dai, criagdo de si mesmo,
autocriacéo.
3 Subtitulo do livro Ecce Homo: como alguém se torna o que é (Friedrich Nietzsche).
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convergéncias, divergéncias e reconciliagdes. Nesse sentido, a escola constitui cenrio indicado

para seguir pegadas e vestigios de acontecimentos-formativos ainda anénimos.

Nesse contexto, a Escola Estadual Cel. Hermogenes Nogueira da Costa, localizada em
bairro periférico (Abolicao IV, Mossord) mostra-se como locus prolifero em acontecimentos-
formativos. Alguns estudantes desta unidade escolar, participantes de projetos de feiras de
ciéncias em parceria com o programa Ciéncia Para Todos no Semiarido Potiguar* tém operado
pequenas genialidades, criando devices tecnoldgicos, ampliando suas redes formativas glocais®,
tracando caminhos na cidade-ciberespaco em busca de realizar um processo de aprendizagem
que, a primeira vista, pareceria estar para além de suas forcas. Estes atores sociais, juntamente
com seus orientadores, vencendo limitacGes materiais, praticas e conceituais, ttm desenvolvido
dezenas de projetos de pesquisas angariando prémios municipais, estaduais, nacionais e até

internacionais.

Em publicagdes recentes, o diario eletronico Mossord Hoje anunciava: “Aluna de escola
publica ganha 19 prémios com projeto desenvolvido da castanha de caju” (15 de margo de
2019). Tratava-se do Embacaju, projeto desenvolvido na escola consistindo em uma
embalagem biodegradavel produzida de folhas de caju. Mais recente, o projeto premiado foi o
Cateter Biodegradavel também desenvolvido por Ekarinny Myrela Brito de Medeiros, aluna da
escola Estadual Professor Hermdgenes Nogueira Da Costa, sob a orientacdo da professora Luisa
Kiara Danta. Além de acumular outros prémios, aluna e professora alcancam repercussao
nacional ao participarem do Caldeirdo do Huck, programa de grande audiéncia nacional. Este
exemplo apresenta certo apice de uma trajetoria cujos momentos instituintes de subjetividades

sdo ainda pouco conhecidos, momentos cuja intensidade e sentidos reverberam nas falas dos

4 0 Programa Ciéncia para Todos no Semiarido Potiguar consiste em parceria entre a UFERSA — Universidade
Federal Rural do Semi-arido, UERN — Universidade Estadual do Rio Grande do Norte e SEEC — Secretaria do
Estado de Educacdo e Cultura do Rio Grande do Norte. Tendo inicio em 2010, o principal objetivo programa é
“estimular o interesse pela ciéncia nos jovens de localidades remotas do sertdo do semidrido. Para isto o programa
envolve etapas de capacitacdo de professores e alunos sobre 0 método cientifico, por meio da Tecnologia social
de educagio “Metodologia Cientifica ao Alcance de Todos - MCAT?”, além de “oficinas de elaboragéo de projetos;
acompanhamento das atividades de execucdo dos projetos; feira de ciéncias nas escolas; feira de ciéncias nas
diretorias regionais”, bem como “organiza¢do da Feira de Ciéncias do Semiarido Potiguar e por fim a participagao
dos melhores trabalhos em Feiras de Ciéncias Nacionais e Internacionais” (CIENCIA PARA TODOS, 2020).

5 Globais e locais, simultaneamente. Geograficamente locais, porém potencializadas pela ubiquidade do
ciberespago.
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sujeitos, como € visivel no seguinte depoimento emocionado da professora via redes sociais

(Instagram):

Figura 1: Print de postagem no Instagram

kiara.dantas DO CHAO DA ESCOLA PUBLICA PARA O
MUNDO!!! Apesar de estarmos vivendo um tempo tao
dificil, hoje é um dia muito especial!!! A participacao
da nossa ex-aluna @ekarinny em um programa de
tamanha importancia nacional, como o Caldeirdo do
Huck, nos faz voltar um pouco a nossa historia. Um

Fonte: Instagram, 13 de junho de 2020/Arquivo pessoal.

Como o mesmo periddico informa (MOSSORO HOJE, 2019), muita gente desconhece
que escolas publicas de Mossord estdo desenvolvendo projetos cientificos de grande relevancia
para a sociedade. Da mesma forma, pouco se sabe sobre nomes como o de Jonas de Umarizal-
RN, cujo projeto o levou a Londres e, hoje, é engenheiro quimico. Desconhece-se também
nomes como Francisco José e José Jalissom que foram conhecer a NASA, ou Béarbara que,
“com seu bloco de material reciclavel foi parar numa assembleia da juventude da ONU”
(MEDEIROS, RIBEIRO, 2020, p. 44). Todos esses atores ttm em comum uma historia
impactada pela participacdo nos projetos de feiras de ciéncias de suas escolas sob o suporte
técnico do Programa Ciéncias para Todos. Assim, com o0 apoio de seus orientadores, vencendo
inimeros obstaculos, estes atores e atrizes lograram desenvolver projetos e produzir devices de

relevancia social e alcancaram reconhecimento nacional pelo feito.

A simples vista, a conquista estaria completa com o produto final de um processo de
producgdo tecnoldgica caramelizado pela merecida repercussdo mididtica. Mas a pesar da
enorme relevancia técnica e social que os devices produzidos representam, queremos resgatar
do anonimato 0s momentos intensos e 0s acontecimentos-formativos que permeiam a saga e
desbordam amplamente a elaboracdo de um produto técnico. E preciso ndo se deter na meta
material ou do reconhecimento publico e olhar para o caminho percorrido em siléncio, para 0s
passos dificeis, para as angustias de um percurso com seus pulos, voltas, astlcias,
ressignificacGes e mutacdes que estes sujeitos operaram ao longo dessa trajetoria para chegar,
n3o & meta, mas a si mesmos, ao que se tornaram. E preciso voltar sobre esses acontecimentos
e ver como eles transcendem os ditos “fatos” e se encarnam nas memorias, nas falas, nos modos

de ser, desbordando os limites tracados pelos “projetos objetivados”, criando subjetividade.
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Ha uma pluralidade de momentos formativos, existenciais, construidos e partilhados nas
varias redes das quais esses atores como praticantes culturais na cibercultura. Redes que vao da
cotidianidade da escola a pluralidade da universidade, da intimidade da familia a socialidade
das instituicGes publicas e privadas, da presenca fisica a virtualidade, potencializando assim
uma formacao plural. O cotidiano € ai revisto e ressignificado pelas vozes e astlcias dos sujeitos
que sdo praticantes culturais (CERTEAU, 2014) via seus modos de fazer, seus etnométodos
(GARFINKEL, 1980), valendo-se das virtualidades, interconexdo e participacdo de
comunidades fisicas e virtuais no plano cidade-ciberespaco (SANTOS, 2019; LEVY, 2010).
Nesse trajeto, alguns momentos marcam a memdria e emergem como acontecimentos-

formativos que instituem subjetividades e que é preciso compreender.

O verdadeiro “produto” desse processo formativo aprendente transcende o produto
tecnologico que dai se obtém. Assim, € para esse “além do produto técnico”, ou melhor, para 0
“aquém”, para esse “produto Outro” que é o proprio sujeito, Seus modos de tornar-se si mesmo,
enfim, ¢ para esse “aquém” ainda anonimo que queremos olhar com especial atengdo. Esse
“produto Outro”, paradoxalmente, transcende infinitamente as maravilhas da “mao bionica”,
do “cateter biodegradavel”, da “bengala eletronica” e, contudo, Sem 0 processo de fabricacdo
desses devices ndo teriam se tornado o que sdo. Aqui hd uma dupla producdo, um acontecimento
que produz outro. Um encontro do instituido com o instintuinte. Instaura-se a dialética do ator
que devém autor e que Ardoino (1998) chama de autorizagdo. O “produto” que nos maravilha
e encanta ndo € tanto, nem apenas, 0 objeto na ponta da linha de producéo, mas principalmente
0 modo de ser no mundo desses atores-autores: 0 que eles se tornam e como se tornam. S&o 0s
atores/autores o “produto” mais valioso de um processo aprendente que nao chegou, nem chega
jamais, a seu fim. Esses meninos e meninas, com seus etnométodos, seus modos de ser-fazer,
suas trajetorias repletas de lutas e permeada de ressignificacdes, de experiéncias vividas-

sentidas constituem nosso objeto de reflexao.

Dessa maneira, enquanto um device esfria na prateleira, uma vez materializado na
matéria biodegradavel, pronto para o mercado, o “produto Outro” continua a crescer atraves
das narrativas, dos sentidos e das mitologias que se criam em torno de si e que dao conta de
uma saga. E através destes dizeres-fazeres se instituem sentidos que vdo dando forma a um
mundo e aos sujeitos que o perfazem, Este “produto Outro” continua a reverberar, devém
acontecimento-formativo também para nos, ja que guarda a potencialidade de alterar nosso
olhar para o processo. Por isso, captar essa metamorfose em gestacdo, as autorizagdes e

alteracdes de atores e atrizes, suas criagdes e implicagdes como seres humanos se torna uma
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tarefa que se autolegitima. Apenas esse olhar nos dara a compreensdo de declara¢des como esta,
dada por aluna que participa da producéo dos projetos de ciéncia: “Educag@o nao transforma o
mundo. Educacdo muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo, como dizia Paulo Freire”
(MOSSORO HOJE, 2019, italicas nosso).

Sobre essas alteracBes autopoiéticas dos sujeitos, as quais parecem intrinsecas ao
processo formativo, langamos um olhar. Nesse sentido, damos a conhecer o “produto outro” de
uma producdo cientifica que tem no produto técnico o resultado final. Na perspectiva aqui
assumida, o produto nunca esta pronto e acabado para apresenta-lo em sua forma final. Ele
jamais tem uma forma final. De fato, nem sequer podemos chama-lo “produto”, mas devir. Este
devir humano, formativo, é justamente a matéria deste trabalho. Para instaurar esse olhar,
mergulhamos no mundo dos atores de projetos de ciéncia e propusemos um estudo de caso com
0 intuito de operar uma descricdo densa do processo. O problema central da pesquisa pode ser

colocado nos seguintes termos:

Que acontecimentos-formativos permeiam a producdo de projetos cientificos
no @mbito das feiras de ciéncias e que sentidos o sujeito da pesquisa atribui ao

processo de elaboracéo dos projetos?
Dai, seguem-se outros guestionamentos mais especificos tais quais:

e Como pode ser compreendida a no¢édo de acontecimento-formativo?

e Sob que condicbes e através de que agdes e modos de ser o sujeito logra realizar
um projeto de ciéncia?

¢ Que sentidos o sujeito da pesquisa atribui a experiéncia de participacdo nos

projetos de ciéncia e, principalmente, a si mesmo em funcéo dessa experiéncia?

Dessa forma, nos voltamos para a compreensdo da experiéncia singular dos sujeitos em
relacdo ao processo de producao e as relacGes e realizacOes ai estabelecidas ou alcangadas. Nao
se trata, portanto, de apresentar ou fazer apologia de um modelo bem sucedido, nem muito
menos de fazer sua critica. Embora maravilhado pelo brilho dos projetos desenvolvidos, e muito
embora consideremos extremamente relevantes as conquistas técnicas e materiais que 0s
projetos de feiras de ciéncias vém logrando, 0 que nos convoca sdo 0s vestigios desse processo
que se abrigam na subjetividade dos atores, em outras palavras, os efeitos, 0s sentidos que dessa
atividade emanam em forma de memorias e narrativas e que se sedimentam como experiéncia.

Em uma palavra: os acontecimentos-formativos percebidos pelo sujeito da pesquisa.
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Todavia, ndo é possivel compreender o acontecimento em abstrato, separado de seu
contexto social de realizagéo, de sua indexicalidade (GARFINKEL, 1984; COULON, 1995).
Dai, conhecer as condic¢des sociais, materiais e existenciais, assim como 0s modos pelos quais
ndo apenas Nosso sujeito de pesquisa, mas esses meninos e meninas, atores da educacéo publica,
desenvolvem esses projetos de feira de ciéncia se torna fundamental. De fato, pouco se tem dito
sobre as condicGes em que se leva adiante esse processo formativo e que efeitos esse processo
opera sobre a propria subjetividade. Em poucas palavras, se desconhece os sentidos que

emergem nesse caminho e a importancia desses sentidos.

Supor que 0 processo segue um curso linear cujo Unico produto seria o device ou uma
aplicacdo técnico-cientifico, de reproducdo mecanica, € irrisorio. Da mesma forma, achar que
a aprendizagem e aplicacdo mecanica dos “passos” do método cientifico seria o principal
“produto” desse processo seria ignorar o que ha de fundamental na questao: o proprio processo
de producdo-aprendente autopoiético que ai se instala e que pode ser compreendido como um
acontecimento-formativo com importantes consequéncias para a autopercepcdo dos atores
envolvidos, bem como para a propria formacédo deles. Esse processo pode revelar-se tanto

criativo quanto angustiante, tanto enriquecedor quanto reprodutor.

Com esse intuito, adotamos como inspiragdo a multirrreferencialidade (ARDOINO,
1998), a qual transcende a busca da homogeneidade dos fenémenos e 0 objetivismo
cientificista-positivista que aconselha a neutralidade e o distanciamento do pesquisador do
objeto pesquisado. Buscamos, na contramdo, um acercamento implicado, um “rigor outro” que
possibilite uma hermenéutica que compreenda situacGes, experiéncias e saberes
acontecimentais (MACEDO, 2016; MACEDO, GALLEFI, PIMENTEL, 2009). Trata-se, desta
forma, de desenvolver uma pesquisa-formacéo na qual espagos-tempos heterogéneos, sujeitos
e situacOes se entrecruzam em diferentes temporalidades. Assim, o sujeito-pesquisante nao se
aliena do processo investigativo, mas, praticando uma meta-formacéo reflexiva, como sugerida
por Joaquim Barbosa e Remi Hess (2004), volta-se para sua prépria subjetividade, isto é, atenta
para “a emergéncia do sentido” que brota para si mesmo. Para estes autores, o “sujeito € aquele
que essencialmente faz perguntas e se questiona tanto no ‘plano do teorico quanto no prdtico’.
Entendo assim a subjetividade como “a capacidade de receber o sentido, de fazer algo com ele
e de produzir sentido, dar sentido, fazer com que cada vez seja um sentido novo”
(CASTORIADIS, 1992, apud BARBOSA, HESS, 2004, p. 76).
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Nessa perspectiva, o trabalho ndo vai em busca das “verdadeiras raizes”, nem dos
“fatos” da realidade, nem procura um “por detras da aparéncia”, nem uma “estrutura fixa por
detras das falas”. Trata-se de explorar a riqueza rizomatica da superficialidade humana, seu ser
no mundo, a partir das narrativas. Juntamente com Macedo (2016, p. 103), compreendemos que
0 acontecimento esta “estreitamente ligado a todas as praticas narrativas, portanto, € fortemente
dependente das formas da linguagem”. Nesse ver, o que aparece nas falas ndo sao fic¢des, mas
percepcdes da realidade, interpretagbes de si veiculadas na linguagem®. Realidade e narrativa
coincidem intencionalmente. Entendemos com Sokolowski (2004, p. 23) que a abordagem
fenomenoldgica contribui para a compreensdo do mundo formacional humano ao reconhecer
como realidade e verdade dos fendmenos “as coisas que aparecem” para 0 sujeito e que esse
aparecer nao ¢ uma “mera aparéncia”’. Contra a tradi¢ao cartesiana, “o modo como as coisas

aparecem ¢ parte do ser das coisas; as coisas aparecem como elas sdo” (Idem).

E essa realidade percebida é veiculada na fala. Todavia, é preciso incorporar a esse ver
a atitude fenomenolégica de que nos informa 0 mesmo autor, a qual nos exige superar a atitude
natural para uma descricdo densa e, portanto, refletida do fenémeno (SOKOLOWSKI, 2004,
p. 51). Desde esta perspectiva, atentar para as vivéncias dos atores/sujeitos da investigacao
suscita um interesse especial e exige um cuidado: ouvi-los constitui um fim legitimo. Suas
vivéncias no mundo, narradas, refletidas por eles mesmos, tornam-se experiéncias validas que
precisam ser compreendidas na horizontalidade e ndo numa pretensa “profundidade”. O real
aqui é o vivido, o sentido, o interpretado (MACEDO, 2010, p. 15). A pesquisa torna-se entdo
uma ontologia fundamental de n6s mesmos (HEIDEGGER, 2016). Ha aqui, portanto, uma
epistemologia que quer tornar proeminente os atores e nao apenas os “dados acerca dos atores”
da educacdo. Buscamos assim compreender momentos constitutivos, a maneira de uma teoria
do momento (HESS, 2004), considerando, a intencionalidade, os desejos, 0s projetos desses

atores a partir de suas percepcdes interpretadas.

Queremos atentar para as artes de fazer na criagdo de redes relacionais e os sentidos que
nascem no core desse processo dando a conhecer os desdobramentos desse fazer sobre a
formacdo dos sujeitos, as autopercepcOes e as potencialidades relacionais dai decorrentes

(CERTEAU, 2016). Neste contexto, é de extrema importancia, dada as caracteristicas da nova

& Assumimos a transcendéncia do ego (ser-no-mundo), a maneira da fenomenologia-hermenéutica (HEIDEGGER,
2016) em contraposicéo a interioridade absoluta ou solipsismo cartesiano. Contudo, aceitamos a intencionalidade
a qual requer, em Ultima instancia, um sujeito capaz de dizer “eu” e de pensar seu ser-fazer.
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geracdo que habita o ciberespaco, que se move no virtual, que percebe, que vive, que aprende
diferentemente, que vive em redes e que tem “outra cabeca” (LEVY, 1995; SERRES, 2018),
conhecer as redes relacionais-cognitivas que sao tecidas e ressignificadas em virtude desse
processo aprendente. O trabalho toca assim varias dimensdes do ser em formacéo abracando a

heterogeneidade da experiéncia formativa em seu ser social virtual.

O trabalho procura, dessa forma, contribuir para o acervo académico no ambito
educativo e tecer um olhar préprio sobre um processo autopoiético, isto €, autoformativo.
Imprimimos assim um olhar filoséfico e contribuimos ao produzir revisao de literatura nacional
(cf. cap. 2) referente a nogdo de acontecimento e sua compreensdo no ambito da producédo
pedagoOgica. Nesse sentido, buscamos relacionar o acontecimento como experiéncia de
formacgdo humana, isto é, como acontecimento-formativo, as possibilidades de compreensdo
dessa mesma experiéncia no ambito (mundo) do desenvolvimento de projetos cientificos.
Estabelece-se assim um dialogo entre consideragdes filosoficas e a pesquisa qualitativa em
educacéo. Finalmente, tomando como pressuposto a necessidade da reflexividade do pesquisar,
o trabalho contribui para a compreensdo da nossa propria formacdo como pesquisador-
aprendente, ao demandar um esforco autorreflexivo sobre nossa propria itinerancia como
aprendiz de pesquisador no ambito da pds-graduacgdo. Para isto vem a contribuir as reflexdes
do professor Joaquim Barbosa e Remi Hess (2018) entorno a préatica do Diario de Pesquisa
como dispositivo que potencializa a reflexividade. Com esse intuito, este trabalho se organiza

em quatro capitulos:

No primeiro, sob o titulo: As trilhas do acontecimento e o caminho da
multirreferencialidade, realizamos duas tarefas propedéuticas: na primeira se¢éo titulada 1.1
Primeiros mergulhos, a génese de uma pesquisa e do aprendiz de pesquisador, tecemos e
revelamos acontecimentos que nos convocaram a nos debrucar sobre nosso proprio fazer
formativo a partir de uma “volta” reflexiva, uma revisitagdo da memoria auxiliada por nossas
AnotacBes’. Voltamos ai sobre nossos passos registrados em forma de notas e revelamos 0s
andaimes, as incertezas, as apalpadelas do “caminho” (método) pelo qual arribamos a este

momento formativo e a esta tematica. Em um segundo momento, sob o subtitulo de 1.2

" AnotacGes sdo notas, reflexdes que pontuam algum momento ou nocdo relevante sobre a qual operamos neste
trabalho uma volta, uma reflexdo. As AnotacgBes constituem para nos reflexdes ou motivos de reflexGes sobre as
quais devemos elaborar. Seguindo assim o principio do Diario de Pesquisa, essas notas contribuem para a
autoanalise autopoiética, uma vez que nos move a volta sobre um momento.
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Multirreferencialidade: um rigor outro para a pesquisa do acontecimento-formativo,
declaramos nossas fontes e inspirac@es filosofico-metodoldgicas que fundamentam o trabalho
e esclarecem o “rigor outro” aqui adotado. Buscamos ai a fundamentag¢ao de uma epistemologia
ndo positivista, mais afinada com o carater humano e qualitativo da pesquisa social do
acontecimento. Finalmente, no 1.3 Dispositivos metodolégicos para a pesquisa do
acontecimento-formativo, apresentamos os dispositivos que mobilizamos para a realizacdo da

pesquisa.

No segundo capitulo, Decifrando o acontecimento: tecendo compreensdes a partir
de uma revisdo de literatura, buscamos entretecer uma rede compreensiva em torno a nogao
de acontecimento. Trata-se de compor um estado da arte em torno da nogéo e do tratamento
gue a nocdo tem recebido no ambito da producdo nacional, principalmente em educacdo. Esta
tarefa foi realizada a partir da revisao bibliografica de artigos cientificos depositados na base
de dados do Portal de Periédico CAPES no intervalo compreendido de 2010 a 2019. O intuito
foi compreender alguns aspectos fundamentais da experiéncia nomeada com essa nogao e sua
relagdo com a formacdo humana, apropriando-nos dela para dialogar com o “objeto” de
pesquisa aqui apresentado. As diferentes compreensdes que nocdo de acontecimento tem
suscitado subsidiam, mas ndo determinem, nossa propria compreensao e interpretacdo do

fendmeno formativo existencial que chamamos acontecimento-formativo.

No capitulo terceiro, O mundo do Hermaogenes e as feiras de ciéncias, nos propomos
a conhecer a realidade do campo de pesquisa, a escola Estadual Hermdgenes Nogueira Costa.
Para isto, trilhamos o seguinte itinerario: mergulhamos na percepcdo que 0s atores sociais
abrigam de seu mundo, isto €, 0 mundo do estabelecimento escolar, revelando os sentidos que
0s sujeitos atribuem ao espacgo-tempo em func¢éo das realiza¢des dos projetos. Certa agonistica
parece habitar a situac&o® que se abre. Em seguida, auxiliado pelo olhar indexado dos sujeitos
da pesquisa, descrevemos a modalidade de Feira de ciéncias, sua implantacéo e sua implicacédo
para a escola. Recolhemos para isso narrativas e percepcdes tanto de professores e gestores
quanto de alunos, esforgando-nos para explicitar o mundo da vida da escola como percebido-

sentido pelos sujeitos. Finalmente, descrevemos os primeiros desdobramentos e sinais de

8 Situacdo é um termo técnico, tanto para a fenomenologia-hermenética quanto para a Etnometodologia. Para a
fenomenologia-hermenéutica pode ser compreendida como 0 mundo que se abre um sujeito em uma configuracéo
especifica, ou uma “situagdo limite” (Karl Jaspers). Para a Etnometodologia, o que W. Thomas entendia como
“ambiente” percebido pelo ator social e em func¢do do qual o individuo age e ao qual deve fazer frente (COULON,
1995). Cf. nota de rodapé 56.
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acontecimentos relacionados a producdo de projetos na escola. Busca-se entdo realizar uma
leitura hermenéutica-fenomenoldgica desse perceber e perceber-se a partir do e no mundo da

escola.

No quarto capitulo, sob o titulo de Vestigios de acontecimentos-formativos: o projeto
DAVI, trata-se de um estudo de caso e momento originario e central da pesquisa. Neste capitulo
mergulhamos nos sentidos que nosso protagonista da pesquisa atribui a sua trajetoria no
processo de elaboracdo de um projeto de ciéncias. O capitulo buscara familiarizar-se com sua
historia, suas percepcoes, relacdes e, principalmente, os sentidos emergentes em torno ao
projeto, isto é, aos acontecimentos quanto a sua percepcao de si. Exercendo uma escuta clinica,
propria a multirreferencialidade aqui assumida e da etnometodologia (COULON, 1995),
buscamos identificar acontecimentos-formativos a partir de suas narrativas. Nos colocamos
assim a escuta ativa das versdes e suas sub-versbes tecidas pelo ator-autor social para
desencobrir os sentidos, as ressignficacfes autopoiéticas e autorizantes produzidas, vividas-
sentidas a partir da rememoracao do processo de desenvolvimento de um projeto de ciéncias.

Finalmente, no ultimo capitulo, intitulado Conclusdes provisérias, condensamos
nossos achados e elaboramos algumas consideracfes sobre a problematica analisada. As
conclusdes e consideragdes sdo justamente “provisoérias” ja que ndo se vislumbra aqui a
possibilidade de nenhum fechamento. Embora explicite achados que consideramos valiosos
para a compreensao da experiéncia formativa no ambito da educacdo, trata-se de problemaética
que demanda novos questionamentos. Esse carater de “nao-fechamento” ¢ proprio do “objeto”
(experiéncias subjetivas) em questdo. Nesta perspectiva, as hiplteses, ou, se se quer, as
questdes, poderdo ser, finalmente, levantadas. Assim, no ultimo capitulo, o qual ndo poderia
ser considerado uma capitulo final em questdes humanas, este trabalho encontrarg, finalmente,

seu inicio.
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1 AS TRILHAS DO ACONTECIMENTO E O CAMINHO DA
MULTIRREFERENCIALIDADE

Espreitar o acontecimento-formativo exige um ethos e uma atencdo do olhar que
possibilite o mergulho nas vivéncias dos atores-sujeitos da pesquisa. O cotidiano, isto &, a
existéncia na imediaticidade do dia-a-dia, € 0 que ha de mais proximo a todos nos e, contudo,
torna-se na maior parte das vezes o que ha de mais distante e alheio (HEIDEGGER, 2016). N&o
olhamos com cuidado para o que nos é demasiado familiar. Isto quer dizer que costumamos
tomar nossas atividades cotidianas como naturais, como obviedades carentes de interesse. Este
modo de ver (e ser) ndo é uma deficiéncia moral, mas uma caracteristica ontolégica do ser
humano que se estende do senso comum ao fazer cientifico costumeiro, aplainando as
possibilidades de compreensdo. Trata-se da chamada atitude natural. Todavia, justamente
nossas praticas consideradas “desinteressadas’ ou irrefletidas podem esconder o que ha de mais

significativo para nossa continua constituicdo como sujeitos (devir).

Decorre dai a necessidade de atentar o olhar para nés mesmos, de nos percebermos nas
acOes cotidianas, de olharmos para nés e para nossos passos na medida em que percorremos
nossos caminhos. E preciso, por um momento, como sugere Joaquim Barbosa, “nos desgrudar
de nds mesmos para nos ver melhor, para compreender a propria proximidade” (Anotagdes —
Helio Viana / Encontro, 18 de outubro de 2019)°. Esta atengdo para si mesmo é um exercicio
imperativo para aprendizes de pesquisador, mas pode tornar-se um grande desafio j& que ndo
constitui pratica recorrente devido as tendéncias positivistas e impessoais contemporaneas que
norteiam nossa formacdo e praticas académicas. Dai que na perspectiva da
multirreferencialidade aqui assumida buscamos realizar esse exercicio e construir um olhar
nosso e dirigido para nds, uma espécie de meta-reflexdo implicada, percebendo-nos a nos
mesmos no préprio ato de caminhar, vendo-nos postados na propria abertura do olhar para
nosso fazer pesquisa e nos assumir autores e ndo apenas agentes da propria tessitura teérica. E
preciso autorizar-nos a criar para n0s mesmos um ponto de vista a partir de um locus plural,
filosofico-cientifico'®, mas ndo impessoal, sendo muito proprio. Esta escolha epistemoldgica

esta na base deste trabalho.

° Por ocasido do encontro do grupo de pesquisa sob orientacdo da prof. Dra. Mayra Ribeiro Fernandes e do autor
Joaquim Barbosa sobre as funges do Diério de pesquisa.

10 Esta expressédo condiz com o carater hibrido e bricolado de uma pesquisa que ndo divide a realidade em regides
ontoldgicas como se tal dissecacdo fosse possivel. As perspectivas chamadas filoséficas e aquelas chamadas
cientificas jamais se apresentam como puras, nem como limitadas a um campo do saber nem como radicalmente
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Esta perspectiva assume entdo o carater de pesquisa-formacao e nos convoca a imerséo,
isto é, ao mergulho tanto na realidade dos sujeitos da pesquisa quanto na nossa propria realidade
subjetiva como pesquisador. O mergulho meta-reflexivo em si mesmo supde atentarmos para
nosso olhar, 0 que se torna um sine qua non para o aprendiz de pesquisador e candidato a
educador. A pesquisa demanda, assim, uma cartografia dos micro-acontecimentos, dos
pequenos gestos que nos surpreendem, dos pequenos movimentos que nos formam, exigindo,
uma analitica da nossa cotidianidade e uma hermenéutica de n6s mesmos. Este exercicio faz
parte de um “rigor outro” que constitui uma meta-reflexdo epistemoldgico-formativa. E isto
demanda, entre outras tarefas, o registro da itinerancia, uma descricdo densa do caminho
percorrido, enfim, uma cartografia dos sentidos que nascem nas apalpadelas tedrico-praticas,
Nos acasos e acontecimentos que constituem a origem de uma pesquisa e, consequentemente, a

génese de um pesquisador-aprendentet?.

Assim, a este olhar sobre nossa prdpria itinerancia ou, se se quer, a este ensaio de
rememoracao, dedicamos esta primeira parte do primeiro capitulo (1.1) sob o titulo: Primeiros
mergulhos: a génese de uma pesquisa e do aprendiz de pesquisador. Na segunda parte (1.2),
sob o titulo: Um rigor multirreferencial, apresentamos as inspiracdes tedrico-metodoldgicas
que guiam este trabalho e, finalmente, sob o titulo (1.3) Estratégias para captar o
acontecimento revelamos os passos metodoldgicos que seguirmos na tentativa de cercar nosso

objeto de pesquisa.
1.1 Primeiros mergulhos: a génese de uma pesquisa e do aprendiz de pesquisador

Este trabalho, como todo trabalho humano, parte do pressuposto ontolégico da finitude
humana, isto é, de nosso inacabamento (HEIDEGGER, 2016, FREIRE, 2018)!2. A propria
educacao € uma busca de suprir esse inacabamento. Nossa incompletude nos move a busca de
preencher as lacunas do nosso conhecimento do mundo da vida, do outro e de n6s mesmos. E
justamente porque desconhecemos ou nos consideramos incompletos que investigamos e

procuramos aprender. O “so6 sei que nada sei” socratico ndo ¢ um reconhecimento passivo da

separadas. O carater multirreferencial da prdpria existéncia convoca nogdes filoséficas e seus conceitos e nocoes,
assim como o0s avancos cientificos para um dialogo plural que contribua com a compreensao do real e, em especial,
do “objeto” desta pesquisa, isto €, agentes-atores-autores da educacao.

11 Aprendente quer destacar o ponto de vista daquele que apreende o seu prdprio processo de aprendizagem
(JOSSO, 2010, p.27).

2 No livro Educagdo e Mudanca, Freire diz: “A educacéo é possivel para o homem, porque este ¢ inacabado e
sabe-se inacabado. Isto leva-o0 a [busca de] sua perfei¢do” (2018, p. 34, colchetes nosso).
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nossa condigdo finita, mas o reconhecimento de que a busca € necessaria. Esse inacabamento
é, portanto, o fundamento filoséfico-antropoldgico da préopria educacéo e das reflexdes que se

seguem sobre minha itinerancia como pesquisador-aprendente.

Como licenciado em filosofia, isto €, como aprendiz de professor, ciente de meu
inacabamento, de minhas varias lacunas, assumi o projeto de um mestrado em educagdo cujo
ethos ndo pode ser outro sendo o de um pesquisador-aprendente, ou, de um aprendiz de
pesquisador. Isto quer dizer assumir minhas limitacbes e, a0 mesmo tempo, minhas
potencialidades. N&o estamos jamais inteiramente prontos. Vejo-me assim na necessidade de
refletir sobre meu fazer académico-pedagdgico, sobre meu caminho percorrido, sobre minha
(des)aprendizagem teorico-pratica, bem como sobre as relacdes que se instauram nesse
caminho de entrelacamentos com outros atores que me constituem. Para mim, tornou-se uma
necessidade voltar sobre meus passos, sobre momentos vividos-sentidos, sobre meu processo
formativo para assim, ajudado pela memoria, fazer a experiéncia®?, assumindo que a formagéio
é experiencial, ou ndo é formacdo (LARROSA, 2011; JOSSO, 2010). Quem sabe, debrucando-
me sobre as anotacdes de pesquisa, sobre minha memaria, possa eu rever meus passos, perceber
o caminho andado, enfim, ver meu processo formativo, ver como a gente vai se tornando o que

é.

Desde minha vocag&o** como professor-educador, mais especificamente, licenciado em
Filosofia, sou chamado a pensar seriamente minha formagé&o. Esta exigéncia se agudiza quando
me implico em processo formativo no nivel de mestrado em Educacdo. Apresenta-se aqui uma
possibilidade de tornar o caminho da pesquisa um acontecimento-formativo para mim mesmo:
isto €, descobrir ai um evento significativo e ressignificante que, por forca do exame, possa
cobrar um novo sentido para mim. O que é ser educador e pesquisador para mim? Como a gente
vai se tornando o que é? Em que consiste ser pesquisador? Talvez, todo educador ou
pesquisador devesse fazer essas perguntas socraticas para si mesmo, embora sem pretenséo de
encontrar uma resposta universal e final, mas com o Unico intuito de compreender-se um pouco
melhor, a si mesmo e a seu fazer. Como pesquisador, no rigor aqui adotado, sou convidado a

fazer essas perguntas e operar um retorno sobre mim mesmo, voltar sobre meus caminhos

13 Como um processo de elaboragéo das vivéncias (JOSSO, 2010, 51-53)

14 Vocacdo, nio como “chamado” (Vocatio), mas como construcdo, como ressignificagdo de um caminho. N&o ha
um chamado para esse caminho. Mas ha um caminho que me convoca: aquele caminho em que me encontro. Nesse
sentido, ndo ha nenhuma predestinacdo, mas uma ressignificagdo das possibilidades que se presentam.
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(methodos), “sabendo ser essa uma operagdo muito mais imaginante do que propriamente
conceitual” (GALAFFI, 2009, p. 24) para ai perceber a potencialidade do préoprio processo

formativo no qual estou imerso.

“Imaginante”, todavia, ndo quer dizer fantasiosa. Trata-se do que Roberto Macedo, ao
comentar o trabalho de Joaquim Barbosa e Hemi Hess (2010), identifica como “imaginagio
metodica” (MACEDO, 2010, p. 10) e cujo objetivo é dar conta de uma trajetdria a partir de
uma ontologia. O que aqui chamo, a maneira um pouco agostiniana, de um “mergulho em mim
mesmo” sem cair, contudo, no solipsismo cartesiano, ja que reconhe¢o com Schultz (1979) e
Heidegger (2015) a origem socio-intencional do meu ser-no-mundo. Este exercicio da
interioridade em sua relagdo com o mundo é, portanto, uma ontologia de mim mesmo. N&o se
trata de uma epistemologia, no sentido tradicional do termo, entendido como uma filosofia da
ciéncia desvinculada da experiéncia. Pelo contrério, trata-se de uma hermenéutica-
fenomenoldgica de minhas vivéncias, portanto, uma ontologia fundamental de mim mesmo que

se ocupa ndo do “pragma, mas da praxis como agao” (idem. p. 10-11).

Nesse sentido, esta dissertacdo constitui um sintoma, uma materializacdo do que Hess
(2004, p. 39-40) chama de momento antropoldgico. Este momento que difere do instante
cronoldgico, embora o suponha. Aqui, 0 momento (momentum) ndo se limita ao tempo do
relogio, como estagio ou periodo, mas constitui um “espago que mobiliza, numa €poca
determinada, uma parte das atividades organizadas” de um sujeito. A teoria do momento
possibilita que se possa acompanhar a trajetoria de um sujeito a partir da descri¢do densa de
seus momentos. Seguindo Lefebvre, este momento pode ser compreendido como “tempo-
espacgo que o sujeito se da para se construir”. A pessoa pode ser descrita, nesse ver, a partir dos
diferentes momentos antropoldgicos que ela constroi. Dessa forma, se constréi ndo uma
histéria, mas uma cartografia da vida (Idem. p. 40-41), indicando alguns pontos importantes
desse devir si mesmo. Pode-se dizer que aqui, nessas linhas, vou imprimindo no “papel” alguns
tracos, ndo a pintura completa, mas apenas algumas marcas de momentos relevantes que deram
origem a este projeto e a seu autor. N&o seria absolutamente estranho chamar este momento de

meu momento aprendiz de pesquisador.

Em vista disso, me pergunto: Por que ou para que um mestrado em educacéo? O que me
levou a propor este tema de pesquisa? Qual a relagcdo entre minha experiéncia formativa e a
proposta temética? O que ha de relevante, na minha percepgéo, da questdo que me toca? Enfim,

que acontecimento me convocou e descansa na génese deste projeto? As respostas, por sua vez,
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ndo se pretendem definitivas. Outra vez, a finitude e o inacabamento ontoldgico ndo me
permitem respostas absolutas, mas tentativas aproximadas. Estas respostas buscam explicar
minha compreensdo da caminhada neste preciso momento do trajeto (no contexto da minha
itinerancia como pesquisador e educador). Construo entédo algo sobre o material fragil de minha
memoria. Assim, para essa reflexdo, conto com o auxilio de minhas AnotacGes que se resumem
a notas que assinalam momentos e pontuam minha trajetoria. Essas Anotagdes constituem graos
de milho que indicam o caminho andado sobre o qual posso voltar e recaminhar para rever-me
“no ato de andar, fazer, estar, ser” (MACEDO, 2010, p. 13). E sobre essas notas, inspirado pelo
principio da reflexividade, sugerido pelo Diario de pesquisa®®, refaco o caminho, volto sobre
0s passos andados, sigo os grdos de milhos espalhados nas paginas antes que as aves do tempo

os devorem.

A inquietacdo na génese desta pesquisa provém de um evento que pode parecer banal.
Contudo, essa inquietacdo tornou-se fecunda e recorrente para mim. Saber de que modo e
através de que acontecimentos meninos e meninas de uma escola realizavam seus projetos de
ciéncia passou de uma curiosidade crescente a um projeto de mestrado. A questdo apareceu
muito antes de ser apresentada como projeto de pesquisa. Brotou de certo asombro por ocasido
de uma imersdo em uma realidade que sempre me pareceu tdo arida quanto gerativa: o ambiente
da escola publica de um bairro periférico, mais especificamente, na Escola Estadual Cel.
Hermdgenes Nogueira Costa na qual fui monitor do programa federal Mais Educacéo e, tempo
depois, participei das avaliacbes dos projetos de Ciéncia. Seja como monitor voluntério ou
como convidado para avaliar projetos de feiras internas de ciéncias ou ja como estagiario
graduando do curso de licenciatura em Filosofia, ali tive a oportunidade de participar em varios
momentos do cotidiano escolar, de sentir e respirar o ar que ali se respira: ar calido, as vezes
tenso, enfim, ares de uma escola publica brasileira com todas as dificuldades que o adjetivo

“publico” pode evocar.

O primeiro contato com este espaco se deu no segundo ano de minha chegada a Mossord
(2012). Ainda no inicio do curso de licenciatura em Filosofia, participei do programa de
monitoria voluntaria do programa federal “Mais Educagdo” (2014), como monitor de esportes

na modalidade Xadrez. Essa atividade, propiciou uma primeira imersao naquele ambiente

15 0Ou Jornal de pesquisa, ou Diario de Pesquisa, constitui um opUsculo inspirador que aconselha o registro dos
momentos significativos e a reflexao sobre esses momentos. Minhas “Anota¢des” diferem do formato do Diério,
mas cumprem a funcéo de reter na letra um momento sobre o qual posso refletir.
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formativo, criando em mim ligagdes que, hoje percebo com maior clareza, marcaram minha
trajetoria. Ainda depois de concluidas essas atividades, continuei a fazer visitas esporadicas e
mantive contato com a escola. Desses momentos, ficaram em mim, vivas, as impressdes que
tive do ambiente educativo, do trato amigavel dos professores, do vivo interesse e dedicacédo
dos agentes escolares, em particular da bibliotecaria e da coordenadora pedagdgica, com as
quais mantive maior interagcdo. As experiéncias que ali testemunhei, ou os relatos que ouvi,
questdes ligadas aos dramas da educacdo publica em uma unidade educativa que acolhe
meninos e meninas provindos de areas de vulnerabilidade social, tornaram-se objetos de
reflexdo, as vezes de dialogo, tdo recorrentes que deram ensejo ao projeto de pesquisa aqui
informado. Esta instituicdo escolar, com seus atores, participa da minha trajetéria formativa e
a eles me liga uma gratiddo que reverbera neste mesmo momento em que repenso Meus passos

e escrevo estas linhas.

Um dos momentos significativos se deu por ocasido de minha participagdo como
avaliador voluntario dos projetos para a feira de ciéncias interna da escola Hermdgenes em
2016. Afago na memdria a lembranca nitida do ambiente, do clima de expectacdo dos alunos,
da ebulicdo nervosa, enfim, da tensdo propria dos eventos esperados. Revejo e revivo meu
caminhar pelos corredores e salas de aula percebendo, como pela primeira vez, aquela agitagéo
matutina, aquela ansiedade nos rostos dos meninos e meninas que se apressavam em direcao as
salas onde alguns ja instalavam seus banners ou acertavam os ultimos detalhes para a
apresentacdo de seus projetos, enquanto outros viviam a angustia da espera de um integrante
do grupo que havia se atrasado ou até que, definitivamente, ndo chegaria. A efervescéncia da
manha, os passos apressados nos corredores, a preocupacdo dos organizadores, a ansiedade dos
expoentes, a agitacdo, tudo apontando para a realizagcdo de um evento que tinha se tornado

importante e que se tornaria especialmente inquietante para mim.

Tratava-se da Feria de Projetos de Ciéncia da Escola Hermodgenes Nogueira Costa de
2016. Como avaliador debutante eu ndo poderia antecipar que aquele ia tornar-se um momento
enriquecedor e gerador. Lembro sem dificuldade aquela manha quando me dirigia pelo as nas
salas de aulas. Por cada porta que passava havia se descobria um espago simples, repleto de
rostinhos nervosos, meninos e meninas que iam e viam refazendo os passos, repassando um
discurso. Cada sala tinha as paredes cobertas de banners e me impressionava ndo tanto a
qualidade nem a quantidade, embora prolifera, de projetos, mas, sobretudo, o carater inusitado
desses projetos: 0s banners anunciavam desde os mais ludicos protétipos de maos bibnicas

feitas de papeldo reciclado e elasticos até projetos sofisticados que me pareciam tirados de um
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filme de ficco cientifica: 6culos que prometiam fazer o deficiente visual navegar pela Internet,
garrafas pets biodegradaveis produzidas a partir de folhas secas de cajueiro (Embacaju),
aplicativos para celulares que diagnosticavam estados depressivos com somente alguns toques
na tela do celular, bengalas eletronicas, e muitos outros. Tive naquela manha a nitida impressao
de estar numa feira mégica aparentada com aquela outra da qual falava Gabriel Garcia Marquez
em Cem anos de solidado na qual ciganos vindos do outro lado do mundo mostravam maravilhas

trazidas de algum lugar das arabias para o espanto geral dos habitantes da esquecida Macondo.*®

O caréter inusitado dos projetos, a criatividade quase pueril, por si s, causava minha
admiracdo —agora vejo— um tanto ingénua. Impressionava-me sinceramente o fato de serem
realizados por aqueles pequenos atores e atrizes da educacdo imersos numa situacdo de séria
vulnerabilidade socioeconémica. De fato, eu tomava essa situacdo como fator determinante. A
escola realmente recebia uma clientelal’ muito carente, embora existissem alguns alunos
advindos do sistema particular que migraram para essa escola. Contudo, eu superestimava esse
fator. Entre maravilhado e curioso, iam surgindo questdes que comecgavam a ressoar tornando-
se recorrentes: Como conseguiam? Como alunos de uma escola pablica, em situacdo de grande
vulnerabilidade social, sem acesso a cursos formais de informatica, sem laboratdrio de robotica
ou de gquimica, sem acesso permanente a Rede de computadores e, enfim, contra todos os
progndsticos, como conseguiam realizar a producdo daqueles devices que eu mesmo seria

incapaz de produzir?

Parecia-me que as condi¢cbes ndo estavam dadas e que os resultados excediam
vastamente as possibilidades. Mas cada projeto me desmentia e me maravilhava. Meu ceticismo
era facilmente derrotado. Voltando sobre essa primeira impressao, agora percebo, que, sub-
repticiamente, desapercebidamente, havia ai uma subestimacdo da potencialidade latente —
potencialidade que um dos meninos resumiu numa frase: a capacidade de “fazer muito do
pouco” disse, referindo-se ao uUSO e reuso de recursos escassos para conseguir seus objetivos.
Agora entendo que subestimava a potencialidade de uma geracdo que tem outra cabeca, que
aprende diferente (SERRES, 2018), que cria taticas para driblar os obstaculos do sistema
criando mil e uma taticas e formas de inventar seu cotidiano (CERTEAU, 2014), criando redes

virtuais, se movendo e aproveitando as oportunidades que a ubiquidade do ciberespaco lhes

16 Cidade imaginaria do romance Cien afios de soledad [Cem anos de soliddo].
7 Clientela é um termo muito usado pelos agentes da escola para se referirem aos alunos que assistem a unidade
educativa.
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oferece (SANTQOS, 2019; LEVY, 2010). Daquela participagdo ficou-me a questéo, ainda bruta,
ainda naive, mas ndo o caminho (método), faltando a ocasido para transformar o encantamento

em pesquisa.

A ocasido para essa transformacdo viria um par de anos depois. No final de 2018, ao
concluir a licenciatura, a possibilidade do mestrado se avistava como um horizonte proximo,
um projeto pessoal almejado, um desejo antigo e, ao mesmo tempo, um desafio no qual me
questionava sobre a pertinéncia de uma formacao em filosofia. As recentes e recorrentes criticas
a essa area de formacdo me atingiam. A proposta de desobrigacdo da disciplina no ensino
basico, o descrédito da qual a area era objeto a cada troca de governo e os desincentivos
recorrentes ocasionavam duvidas sobre uma continuidade na area'®. Nao seria o caso de fazer
outro curso? Me questionava sobre o sentido de ser professor de filosofia em uma sociedade na
gual ndo se sabe “para que serve filosofia”, que a confunde com panfletagem ideoldgico-
partidarias ou até que gostaria de vé-la fora do curriculo formal da educac&o, tanto basica quanto
superior. Essa situacdo me fazia perguntar, a mim e alguns graduandos, qual o futuro da
filosofia no conjunto das disciplinas e da prépria educacdo brasileira? Qual a relevancia de ser

professor de filosofia numa tal conjectura?

Decidi que seguiria o caminho do diélogo plural com outros fazeres. Ampliaria assim
meus horizontes, construiria uma formacgéo mais transdisciplinar o que, ao meu ver, caracteriza
a formacédo contemporanea. Assim, a possibilidade de um mestrado em educacdo, quando tive
conhecimento do edital do Programa de Pos-graduacdo da Faculdade de Educacgdo
(POSEDUC/UERN-FE, 2019), se apresentou nao apenas como uma possibilidade de formacéo
mais ampla, sendo também como momento de uma busca de ponto de contato entre uma
formagdo considerada “distante” da realidade —o que alias, € uma ma compreensdo do que seja
a Filosofia— e uma ciéncia aplicada (a pedagogia). Urgia-me essa exigéncia, talvez exagerada,
de “tocar” a realidade, de buscar a pertinéncia e relevancia do meu fazer no ambito da educagao.
Mas até este momento, ndo ligava diretamente minha experiéncia dos ultimos anos na escola

publica e um possivel problema de pesquisa.

De todas formas, preparei-me para a prova de selecdo do mestrado, enquanto meditava

no tema e fazia visitas esporadicas a escola Hermdgenes Nogueira Costa. Foi lenta e

18 Filosofia foi, outra vez, excluido como matéria obrigatdria na educacdo basica no texto inicial da MP 746 de 22
de setembro de 2016 e aprovada com modificacGes em fevereiro de 2017 pelo entdo presidente Michel Temer.
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desapercebidamente que aquele maravilhamento com os projetos de ciéncias na escola e o
projeto que aqui exponho foram convergindo e tomando forma. J& no primeiro semestre de
2019 constato uma intensa reflexdo sobre um possivel objeto de pesquisa e sobre o desafio que
supde esse caminho interdisciplinar. Ja entdo abrigava a compreensdo de que a pesquisa
precisava tornar-se acontecimento para mim, embora ainda ndo estivesse claro o que isso
implicasse em sua radicalidade. A nogdo de acontecimento na ideia de Instante'®, tema de Ser
e tempo (1927), objeto de minhas leituras para a conclusdo do curso de filosofia, ndo me
abandonava. Algo tinha gque tornar-se um Instante decisivo, um momento oportuno, enfim, um
acontecimento apropriativo para mim, algo devia agir sobre meu ser, tirar minhas bases para
recolocar novas, mas, 0 qué? Alguma quest&o teria de surgir como autenticamente minha, isto

é, que pudesse cobrar sentido para mim: um destino teria quer gestar-se em mim.

Ao mesmo tempo, tinha que dar respostas aqueles questionamentos que a filosofia, ou
melhor, eu, vinha sofrendo como professor de filosofia (externa e internamente). Assediava-me
meu “quase-dogma” de que a filosofia deve servir para a vida, tem de falar da existéncia, tem
de ser uma ontologia do presente e uma hermenéutica de nds mesmos a maneira de Nietzsche
(1995) e Heidegger (2016). Urgia poder encontrar um ponto de contato entre a filosofia e a
realidade social atual, devia afirmar minha busca de pertinéncia. Eu queria ir “a coisa mesma”,
aos dados imediatos da existéncia, a maneira da fenomenologia-hermenéutica, queria estender
os dedos em direcdo a existéncia cotidiana, mas ndo queria encontrar as esséncias, sendo as
interpretacdes, os sentidos, enfim, uma hermenéutica. Refletindo sobre a busca de um projeto
meu que cumprisse essas demandas, duvidava ja de minha capacidade de encontrar algo e nessa

busca anotei:

O gue o caminho me mostrou, 0 que me maravilhou? Algo se tornou meu?
Algo se fez carne para mim? Ou serd que ndo fui capaz de ver? O caminho
andado nada tinha impresso em mim? Que passageiro distraido tinha sido eu
nesse meu caminho de formacdo! Ora, o caminho deve imprimir na
imaginacdo do passante (eu) suas impressdes. Assim como o caminho sofre
as marcas dos passos [das pegadas] que se imprimem em suas terras, O
caminho deve ter deixado marcas em mim. Essas marcas podem ser o locus
da questdo. E preciso perguntar: o que o caminho me ensinou? O que me
ensina a propria busca do tema? O que me ensinou 0 encontro com o ‘objeto’
vivo? Apenas quando a pesquisa se torna acontecimento ela tem... [a nota
permaneceu inconclusa por muito tempo] (Anotacbes / Helio Viana —
Fevereiro de 2019).

19 Do alem&o: Augenblick, pode ser traduzido como Instante, momento, ocasio, irrup¢éo do novo. E o termo que
traduz o tempo expresso no kairds grego.
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S6 agora sou capaz de completar esta reflexdo: apenas quando a pesquisa se torna
acontecimento, transcendendo o plano da poténcia, s6 entdo ela se atualiza como ato formativo.
A dialética da poténcia-ato se completa (ou melhor, se atualiza, ja que ndo ha completude).
Alias, toda minha preocupac¢ao era com esse “acontecimento” que, num primeiro momento, ndo
estava ainda claro para mim. S6 algum tempo depois fui compreendendo que se tratava dessa
busca de ressignificacdo, de construgdo de um sentido para mim mesmo. Ja entdo entendia, a
partir de uma leitura ainda introdutoria de O renascimento do acontecimento, que o
acontecimento ¢ “aquilo que remete a um verdadeiro encontro com a alteridade, a um outro
dinamismo” (DOSSE, 2013, p. 87) ou aquilo que nos toca, nos convoca existencialmente
(LARROSA, 2011). Apenas quando um momento é vivido propriamente e em sua
temporalidade propria ele adquire sentido. Agora, de repente, senti que Heidegger sorria para

mim em seu timulo, com certa ironia, como quem diz: “demorou”!

Queria poder finalmente dizer com aquele ajudante de guardador de livros de uma
Lisboa tdo imaginaria quanto ele, Bernardo Soares, em um momento de reflexdo poética:
“Conquistei, palmo a pequeno palmo, o terreno interior que nascera meu” (PESSOA, 2006,
p.52). Queria uma questdo para chamar de minha. Néo bastava um produto da impessoalidade
ou da artificialidade. Uma questdo tinha que ser minha, que mostrar-se minha, tinha que nascer
em mim. Assim, pouco a pouco, a forca de muito olhar para minha histéria académica e de
levantar a vista para meu redor, a no¢do de acontecimento que me acompanhava desde a
licenciatura e o maravilhamento com os projetos de ciéncia na escola Hermdgenes, foram se
juntando pouco a pouco, como aguas de rios que desaguam num pequeno delta (a imagem pode
ser ruim, mas pra um romantico, é inevitavel). Essa juncdo é a génese deste trabalho e de meu

ser-pesquisador.

A ocasido, 0 momento e o dia, poder-se-ia dizer, estavam aguardando o querer do
destino que me esperava a frente, sempre a frente. Algumas semanas antes da prova de selecdo
para 0 mestrado, ocorreu um encontro tdo fortuito quanto oportuno com a Prof. Dra. Mayra
Ribeiro, no espaco da biblioteca da faculdade de Educac&o. Nessa ocasiéo tive a oportunidade
de apresentar minhas primeiras considera¢es em torno a minha percepcao daquele processo de
producdo que se dava na escola em funcdo do desenvolvimento dos projetos de ciéncia.
Mostrei-lhe meu espanto ainda naive. A pesar de estar claramente ocupada, a pesquisadora
tomou um tempo, breve mais precioso, para examinar a questdo com a paciéncia de sacerdotisa
que recebe o nedfito na fé (tive essa sensagdo). A proposta de pesquisa podia interessar, mas

ainda estava mal colocada, dispersa, confusa, carecia de fontes definidas, carecia de
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profundidade e densidade (e talvez ainda carega). Naquele momento eu dispunha apenas de
perguntas e de um maravilhamento amorfos. Entre um balancar de cabegas e outro, a
pesquisadora examinou meu “borrdo de projeto” que ja perguntava pelas condigdes em que
atores em situacao de vulnerabilidade social logravam a faganha de criar devices e aplicativos
que exigiam uma técnica e um conhecimento que, me parecia, estava para além de suas
possibilidades. A professora passeou 0s olhos pelas paginas enquanto perguntava se eu tinha
lido Michel de Certeau, Michel Serres, Pierre Levy ou Santaella. Felizmente, eu tinha lido algo
de Levy. Michel Serres ndo me era totalmente desconhecido. Certeau resultaria um
acontecimento a parte. Mas eu ainda ndo fazia a conexao entre esses autores e as questdes que
ali me preocupavam. Esses autores, juntamente com outra dezena de livros que ela me indicaria,
se tornariam lacunas que me propus a preencher, ainda nao sei bem com que sucesso. Estava
claro que para tratar a questdo eu teria de ampliar meus horizontes referenciais, estender meu

olhar para além dos cabos ja visitados.

Desse encontro colhi, além das novas perguntas e das indicac@es de leitura, um olhar
outro para meu “objeto” de pesquisa, um olhar que parecia ver alguma potencialidade que eu
ainda ignorava. Foi um bom come¢o, um encontro oportuno, um momento oportuno, um
kairos® em seu sentido proprio. Desde aquele momento, a questdo veio se encorpando,
amadurecendo, se transformando. Uma metamorfose se gestava, ndo apenas quanto ao projeto,
mas também quanto a mim. Pouco a pouco fui fazendo as ligagdes entre os autores e a questdo
gue me inquietava. A escolha da linha de pesquisa foi um perfeito e bem sucedido acaso do
destino (o oximoro é aqui uma necessidade). Eu precisei agarrar no voo as dicas e operar uma
rapida e fundamental “troca de penas”: adquiri novos referenciais, imergir em uma linguagem
nova, descobrir dispositivos para me lancar nesta empreitada, talvez um pouco petulante, de

“hermenecuta da existéncia” —outro nome que dei para pesquisador social.

Embora o objeto ndo estivesse claramente colocado, nas AnotacGes de inicio de agosto
de 2019, meditando sobre o objeto, escrevi:

Esta pesquisa deve trazer a tona esse maravilhamento. Ela nasce do encontro
€om 0 acaso assombroso: um pequeno jardim inteiro de trevos de quatro folhas
em pleno deserto! Um brilho de vida e exuberdncia na mais pétrea
infertilidade. Algumas pequenas flores, aparentemente frageis, resistiram a
aridez do deserto, desafiaram das areias, o siléncio enorme da excluséo e, no
dia 0 no lugar menos pensado, de repente, floresceram. O espetéculo desse

99 C EERNT3

20 Kairds é a palavra grega para “tempo oportuno”, “momento oportuno”,
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ocasido”, “instante”.
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milagre faz esquecer a aridez do caminho, o suor, a sede, a falta, a angustia.
O dever dessas paginas € com 0 ndao esquecimento, mas contar a historia dessa
resisténcia (Entre 23 de julho e 08 de agosto de 2019).

A entrevista recorta bem o espirito que me guiava, certo romantismo, qui¢ca um pouco
inocente, mas suficientemente forte para reter uma questdo viva enquanto o objeto ia se
transfigurando e encarnando a medida em que as leituras iam se seguindo. Desse processo fui
aprendendo que o objeto de pesquisa, a propria questao, ndo se dd como uma substancia dada
e pronta. Tampouco é um problema que est4 ai no mundo como uma flor descabelada para a
qual devéssemos procurar-lhe as pétalas no quebra-cabeca da natureza. O objeto de pesquisa,
assim como sua questdo central € uma construcdo, uma configuracdo gque vai se gerando, se
metamorfoseando, se configurando e reconfigurando-se a medida que mergulhamos no mundo
e nos detemos diante do fenbmeno que se nos apresenta para nos. A falta de claridade, as
incertezas, as angustias que precedem a delimitacdo do tema se assemelham a angustia do parto:
¢ preciso um esfor¢o para “parir” uma perspectiva. Essa ideia enraizou-se em minha percepc¢édo

desse momento complexo e fundamental que constitui a constituicdo do objeto de pesquisa.

Quando me apresentei a0 exame da banca de mestrado, ainda ndo tinha a questéo
formulada. Essa entrevista com a banca de selecdo, pouco tempo depois, suscitou uma
expectativa que reverberou no dia seguinte, o que me levou a anotar no meu caderno de notas:
“ontem, 08-07-19, expus meu projeto de pesquisa & banca. Para minha surpresa a prof. Mayra
compds a banca juntamente com a professora Meyre. Muito de improviso de minha parte. A
ansiedade me acompanhara até o dia 28” (Anotacgdes — Helio Viana / 09 de julho de 2019). O
projeto apresentado ndo tinha grandes modificagfes. Havia incorporado algumas leituras, havia
afinado algumas referéncias a linha de pesquisa, mas ainda ndo refletia com precisao o objeto,
posto ndo estar ainda suficientemente claro para mim mesmo nesse momento. Lembro aqui das
palavras do professor Walter Pinheiro: “quando alguém tem clareza de seu objeto, podera dizé-

9922

lo em poucas palavras E até aquele momento, isso constitui fonte de constante

guestionamento. Seria capaz de realmente delimitar a questdo? Existia uma questdo ai?

Enquanto continuava com as leituras, o calendario foi virando suas paginas rapidamente.
Engracada essa incongruéncia do tempo que ndo respeita o reldgio. O dia 28 veio antes do

previsto, assim o senti. O resultado foi uma alegria. Passar na selecdo do mestrado foi uma

2L A nota carece de data, apenas esta numerada como paragrafo 204.
22 Em ocasido de Conferéncia da Semana inaugural do POSEDUC.
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vitoria recebida como uma afirmativa da minha “vocagao”. Vocagao que, alias, me parece, vem
sempre depois, como um acontecimento. Durante a aula inaugural, sob a voz de fundo do

professor Walter eu me convertia a mim mesmo e anotei:

Sou professor-pesquisador, sou pesquisador-professor. O que sou ndo pode se
despir de sua existéncia ensinante-aprendente. O que digo, digo aprendendo
ensinando, o mar de palavras ndo ondula a toa, ondula na forga, e ndo pode
ser de outra forma... pesquisar ¢ um encontrar-se... o encontro ¢ um caminho
a seguir. Ensinar ndo é dizer o que ha no final do caminho, mas indicar modos
de caminhar em direcdo ao conhecimento. O proprio caminhar ¢ o fim...
(Anotacdes — Helio Viana / 28 de setembro de 2019).

Comecava esta jornada de aprendiz de pesquisante com a sensacdo de completar um
bom ano, j& que essa realizacdo se deu pouco tempo depois de minha aprovacéo como professor
substituto da Faculdade de Filosofia (FAFIC-UERN). Esses dois eventos gratos coincidiram e
se tornaram intensos momentos de ressignificacdes para mim. Alias, agora posso, a partir dai,
contar como fui vocacionado ao magistério (mas isso precisaria de outro capitulo em outro lugar

e em outro momento).

Neste ponto, basta dizer que os encontros ja como discente do programa de mestrado da
Faculdade de Educagdo da Universidade do Rio Grande do Norte (POSEDUC-UERN), mais
especificamente no interior do grupo de estudo liderado pela Prof. Dra. Mayra Ribeiro e
enriquecido com a presenca do professor Dr. Joaquim Barbosa, foram, gradativamente,
confirmando o chamado, criando um destino. O descobrimento da linha de pesquisa desde
dentro, as trocas de ideias, amadureceram algumas compreensdes, puseram em xeque outras,
me fizeram repensar minha postura frente a pesquisa e, a0 mesmo tempo, afinar o que havia de
central no meu projeto de pesquisa. Eu precisei reaprender a olhar. Meu caderno de notas
precisava ser mais meu, mais intimo (ndo sei ainda até que ponto tenho alcancado esse

objetivo). Meu olhar para as coisas ndo podia prescindir de meu olhar para mim mesmao.

Quanto ao projeto, entre outras coisas, 0 grande ponto de interesse da questdo sofreu
uma inflexdo decisiva. A partir de leituras (Renascimento do Acontecimento e A pesquisa e
acontecimento) e das discussdes no grupo, a questdo mostrou-se para mim, finalmente eu podia
dizer o que realmente importava naquele maravilhamento frente as realizagfes das feiras de
ciéncias. N&o era apenas o0 como se dava aquela producdo tecnoldgica, nem apenas as condi¢es
materiais de producédo de devices, mas principalmente o0 que acontecia com esses meninos e
meninas, sujeitos da pesquisa: como esses atores-autores e praticantes culturais se percebiam e

se constituiam no processo de producdo desses projetos? Como produziam, para além dos
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devices, sentidos e percepgdes acerca de si mesmos? Em que sentido os projetos de ciéncia se
tornavam acontecimento-formativo, instituinte de sentidos e subjetividades? Ai surgia diante
de mim, pouco a pouco, ja ndo um embrido deforme, mas uma criatura em formacéo. Nascia e
era assim batizado meu objeto de pesquisa: 0 acontecimento-formativo no contexto da producgéo

de projetos de feiras de ciéncia.

De la para c4, tanto a questdo quanto a perspectiva do olhar sofreram inflexdes dando
forma ao trabalho que aqui apresento. Trabalho que se propde uma leitura desses
acontecimentos-formativos e que €, para mim, a0 mesmo tempo, uma experiéncia formativa
enriquecedora. Sobre essa perspectiva, seus fundamentos filoso6ficos, seus métodos e estratégias

me debruco a seguir.

1.2 Multirreferencialidade: um rigor outro para a pesquisa do acontecimento-formativo.

Acompanhando Aaron Cicourel quando propdem que “a primeira tarefa do sociodlogo
seria a de esclarecer a linguagem que usa (apud COULON, 1995, p. 84) e Roberto Macedo
quando sugere a necessidade de “explicar a teoria que da feicao e dinamiza seus instrumentos
e os chamados ‘dados’ de sua pesquisa, fazendo uma espécie de desnudamento das inspiragdes”
orientadoras do trabalho (MACEDO, 2010, p. 85), compartilhamos as inspiracdes tedricas e

metodoldgicas desta pesquisa.

Este trabalho constitui pesquisa de natureza qualitativa®® que encontra na
multirreferencialidade (ARDOINO, 1998; BARBOSA, HESS, 2018; MACEDO, 2016), na
etnometodologia (GARFINKEL, 1980; COULON, 1995) e na fenomenologia socio-
hermenéutica (HEIDEGGER, 2015; SCHUTZ, 1979) suas fontes de inspiracdo, seu rigor e seu
ethos?*. Dado ser o acontecimento-formativo um fendmeno-hermenéutico da experiéncia
humana, constituido pela heterogeneidade, é preciso adotar uma perspectiva ampla —e

humana— no intuito de buscar melhor compreendé-lo.

Nos orientamos, em primeiro lugar, pelo rigor multirreferencial. A

multirreferencialidade, mais do que um método, constitui uma perspectiva filosofica plural,

23 Firestone (1987) oferece quatro quesitos que distinguem a pesquisa quantitativa e a pesquisa qualitativa (PQ)
que ilustra as caracteristicas da Gltima: segundo o primeiro quesito pressuposi¢do bésica, a PQ considera a
realidade como constituida de fenémenos socialmente construidos; segundo seu objetivo, a PQ busca compreender
melhor os fendmenos; a abordagem é observacional e, segundo o papel do pesquisador, na PQ este é participante
ndo neutro do fendmeno (Apud p. 61)

24 palavra grega que quer dizer carater ou modo de fazer.
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“um modo de ver o mundo no qual nos inserimos; um modo de compreender a ciéncia, 0
conhecimento, 0 outro, nossa propria atuag@o no social e conosco mesmo” (BARBOSA, 2012,
p. 64). Mais do que um conceito, trata-se de um ethos, um modo de ser e fazer, uma atitude
diante do mundo e de nés mesmos. Busca, portanto, compreender ao outro e a Si mesmo em
meio as relagbes Sociais desde uma perspectiva plural. Nesse sentido, “a analise
multirreferencial das situagdes, das praticas, dos fendmenos e dos ‘fatos’ educativos se propde
explicitamente a uma leitura plural de tais objetos, sob diferentes angulos e em funcdo de
sistemas de referéncias distintos”, sem, contudo, reduzi-los a uma homogeneidade (ARDOINO,
2012, p. 87). E para o acompanhamento desses “objetos”, a multireferencialidade adota como
base tedrica e¢ pratica as seguintes caracteristicas: “abordagem qualitativa, complexidade,
mediacdo, implicacdo, relacdo sujeito-objeto, imaginario, autorizar-se, indexicalidade, escuta
sensivel, jornal de pesquisa etc”. (BORBA, 1998, p. 11).

Neste rigor, entendemos como pesquisa qualitativa aquela modalidade da pesquisa na
qual “o pesquisador se torna aprendiz de si mesmo na relacdo de pertenca com a totalidade
vivente de seu mundo de relacdes materiais e mentais” (GALEFFI, 2009, p. 58, italicas do
autor). Pesquisa e pesquisador ndo podem ser compreendidos como horizontes radicalmente
cindidos no qual o sujeito se coloca “fora” e distante do mundo “objeto” de pesquisa ou
“dentro”, alheio ao mundo social, caindo num solipsismo a cartesiana. O mundo da ciéncia e o
mundo da vida, ndo sdo mundos cindidos, mas entretecidos, complexos. E o pesquisador é
aprendiz enquanto ser-no-mundo e aprende a partir do que o mundo lhe oferece em toda sua

heterogeneidade e riqueza.

“Mundo” torna-se uma categoria existencial e deve ser compreendido de forma ampla.
Entendemos que o ser humano néo se entende a ndo ser a partir de seu mundo, de suas vivéncias,
do lugar que habita, dos valores que compartilha. Os atores, sujeitos sociais, Sdo seres-no-
mundo (HEIDEGGER, 2018; SCHULTZ, 1979). O mundo humano é o ambito do qualitativo,
abrangendo a relacdo intencional sujeito-mundo, bem como a totalidade de seres, entes e
relacGes que nos cercam e nos constituem cotidianamente. Essa categoria pode ser expressada
como “mundo da vida cotidiana”, o mundo intersubjetivo, ja interpretado socialmente, mas que
agora se torna objeto de nossa “experiéncia e interpretacdo” baseadas em “experiéncias
anteriores dele, as nossas proprias experiéncias e aquelas que nos sdo transmitidas por nossos

pais e professores” e que “funcionam como um codigo de referéncia” (SCHULTZ, 1979, p. 72).

Assim, para “decifrar esse pergaminho” que ¢ o ser humano em seu mundo da vida —e

mais especificamente o mundo dos atores da educagéo nos diferentes momentos formativos—
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¢ imperativo “mergulhar inteiramente em outras l6gicas para apreendé-los e compreendé-los. E
preciso um mergulho com todos os sentidos no rico mar da cotidianidade escolar” (ALVES,
OLIVEIRA, 2008, p. 16-17). E preciso, estender néo apenas os olhos, mas também os dedos e
todos os sentidos em direcdo a esses corpos, seus movimentos, suas falas, seus modos de
significar as préaticas curriculantes® as quais excedem os limites da escola. E para isso, ainda
segundo as autoras, ¢ preciso uma “discussdo com o modo dominante de ‘ver’ o real que
privilegiou a visao: é preciso um sentimento de mundo. Um mergulho com todos os sentidos”.
Ao mesmo tempo, € preciso compreender as teorias como rota, como recurso, como caminho
possivel, mas também como “limite ao que precisa ser tecido”. Da mesma forma, & preciso
virar de ponta cabeca e incorporar a no¢do de complexidade, ampliando as fontes das
discussdes “sobre modos de lidar com a diversidade, o diferente e o heterogéneo”. Trata-se, em

resumo, de participar dessa heterogeneidade, isto €, beber em todas as fontes (Idem).

Percebe-se ai, que a pesquisa nesta perspectiva se torna uma estética da existéncia, um
“sentimento de mundo” que exige ao pesquisador sentir 0 mundo e ndo apenas observa-lo. Nao
ha distancia cientifica, nem separacao entre vida e ciéncia. Trata-se, como podemos ver, de
reconhecer, entre outras coisas, a dimensdo estética da propria existéncia. Essa dimensdo que
envolve todos os sentidos com os quais “lemos” esses pergaminhos e palimpsestos mundanos
que constitui o0 outro para nés, tdo explicito na cotidianidade que as vezes, essa mesma
obviedade esconde de nds o essencial. Nesta pesquisa, este mundo é o que compartilhamos com
0s sujeitos atores da pesquisa em suas multiplas ambiéncias: escola, casa, universidade, cidade,

0 virtual, etc.

A multirreferencialidade constitui, ao mesmo tempo, ndo apenas um rigor outro, mas
também uma exigéncia de mais rigor na pesquisa qualitativa. Uma exigéncia de rigor que ndo
se reduz a matematizacdo da experiéncia nem reduz o caminho a uma enumeracao de regras a
seguir. No dizer de Galeffi (2009, p. 44), o rigor é, em primeiro lugar, uma atitude, € um carater,
€ “o ethos de toda produgio artistica”. Em segundo lugar, € uma “polilogica articuladora dos
diversos niveis de constituicio da realidade, do ponto de vista humano. E um livre pensar
hibrido, mesti¢o, complexo, aberto as emergéncias vitais do ser humano”. Nesta compreensao

se opera o resgate do critério qualitativo que é essencial para a produgdo de conhecimento e

%5 Entendemos curriculo de forma ampla no sentido contemporaneo descrito por Macedo (2013, p. 22) como
“experiéncias curriculantes que se instituem como temporalidades outras, realizacBes curriculares outras,
bricolagens outras” (italicas do autor).
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permite a “reintroducdo do ‘sujeito’ e dos ‘processos de subjetivacao’ no interior da constru¢ao
epistemoldgica complexa” (p. 44-45). Isto, alids, é ponto relevante nesta pesquisa, posto o
acontecimento-formativo se funda justamente o carater acontecimental da subjetivacdo. Nesse
sentido, a ciéncia € entendida como “produ¢do, uma producdo de sentido baseada em
investigacao rigorosa, metddica, sistematica” cujo meio universal ¢ a linguagem. Inspirado em
Gadamer (1998), o autor ressalta que a linguagem ¢ “o meio universal de tudo o que dé sentido
e do que faz sentido”. A fala cotidiana assume assim um interesse central, ja que ¢ “na
linguagem que se deve buscar o fio condutor de toda compreensdo qualitativa criteriosamente
constituida”. (GALEFFI, 2009, p. 52-53)

Condizente com essa perspectiva adotamos ainda a inspiracdo ethometodoldgica. A
etnometodologia constitui uma postura critica frente a sociologia tradicional de viés positivista-
cientificista. A postura ethometodoldgica da énfase a interpretacdo e a abordagem qualitativa,
considerando que todos somos “socidlogos em estado pratico”, de modo que seu objetivo é
descrever as “praticas ordindrias no aqui e agora sempre localizado das interagdes” (COULON,

1995, p. 7-8).

A etnometodologia é descrita por seu fundador como a “investigacéo das propriedades
racionais das expressdes contextuais e de outras agdes praticas como logros [realiza¢des]
continuos e contingentes das praticas engenhosamente organizadas da vida cotidiana”
(GARFINKEL, 2006 p. 20, tradugdo nossa, italicas do autor). Indexicalidade, usos praticos,
reflexividade, accoutability?® e membro sdo categorias centrais dessa abordagem as quais
recorremos para a analise interpretativas das situacdes. A ethometodologia estuda as formas,
ou “os métodos que os individuos utilizam para dar sentido e, concomitantemente, realizar as
suas acOes de todos os dias: comunicar-se, tomar decisdes, raciocinar” (COULON, 1995, p.
30). Nessa perspectiva a interpretacdo € uma leitura indicial dos modos de ser que considera 0s
usos praticos dos sujeitos, os modos reflexivos, isto €, modos pelos quais descrevem ou dao

conta (accountability) e, a0 mesmo tempo, constituem o quadro social. Para a etnometodologia

LEINNT3

% Inglés: capacidade de “dar conta de”, “explicar racionalmente”, “descrever uma realidade”. Termo técnico da
etnometodologia cujas caracteristicas principais sao a reflexividade e a racionalidade. A primeira indica que a
“accoutability de uma atividade e de suas circunstancias é... um elemento construtivo dessas realidades”, enquanto
a racionalidade indica que essa descri¢do “é metodicamente produzida em situagdo, e que as atividades sdo
inteligiveis, podem ser descritas e avaliadas sob o aspecto de sua racionalidade” (QUEREC, apud COULON, 1995,
p. 42).
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0s atores sociais ndo sao “idiotas culturais”, nem mero reprodutores passivos, mas criadores de

seus proprios etnométodos.

Dai, o sentido, os fatos, o carater metddico, a impessoalidade, a objetividade das
explicacOes, enfim, os dados e interpretacdes ndo poderem ser desvinculados das ocasides
socialmente organizadas de seu uso. “Diferentemente as suas caracteristicas racionais
consistem em o que os membros facam com, e facam dos, relatos nas ocasifes concretas e
socialmente organizadas de seus usos”. Isto quer dizer que as “explicagdes que os membros dao
estdo reflexiva e essencialmente vinculadas, em suas caracteristicas racionais, as ocasides

socialmente organizadas de seus usos” (GARFINKEL, 2006 p. 12, tradug¢do nossa).

Esta perspectiva da etnopesquisa torna-se ainda mais importante para a pesquisa
acontecimental no sentido de que se preocupa “primordialmente com os proCessos que
constituem o ser humano em sociedade” e tem como ponto de partida a ideia de descrever para
compreender. Todavia, essa descricdo ndo se limita a constatacdo, mas a um exercicio
fenomenoldgico que Geertz (1978) denomina “descricdo densa”. Esta descricdo “supde,
portanto, uma situacdo de presenca, longe da qual ndo ha possibilidade de percepcdo fina e
relacional dos fendmenos antropossociais”. A inspira¢do etnometodologica pressupde assim
presenca e ‘“contato direto de pesquisador com o ambiente e a situacdo que estd sendo
investigada; os dados da realidade sdo predominantemente descritivos, e aspectos supostamente
banais em termos de status sdo significativamente valorizados” (GEERTZ, apud MACEDO,
2010, p. 9, 10). Busca-se por este meio articular pautas da vida e a¢cdes do homem ordinario,
isto €, do homem em seu meio cotidiano, em busca da inteligibilidade das préaticas socais das
quais participa.

Herdeira do interacionismo simbolico da Escola de Chicago, a etnometodologia
compreende que “a concepcao que os atores fazem para si do mundo social constitui em ltima
anélise o objeto essencial da pesquisa sociolégica”. Dessa forma ¢ preciso partir do “ponto de
vista dos atores, seja qual for o objeto de estudo, pois € através do sentido que eles atribuem
aos objetos, as situacOes, aos simbolos que os cercam, que 0s atores constroem seu mundo
social” (COULON, 1995, p. 14,15). Desta forma, a etnometodologia contribui ao buscar
respostas para questoes tais como: “quais sdo as expectativas dos atores sociais concretos?
Como eles constituem e interpretam suas acdes, via suas proprias vozes? Qual a natureza das

interacdes que eles estabelecem com outros ambitos institucionais?” (MACEDO, 2010, p. 64).
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Vemos assim a importancia da etnometodologia para a pesquisa do acontecimento-
formativo, ja que as questdes ai elencadas sdo centrais na busca de compreensdo dos sentidos
que os atores sociais, alunos da educacéo basica, atribuem ao seus fazeres-saberes e a si mesmos
quando da imersdo nos projetos de feiras de ciéncia. Alias, sdo essas as preocupacdes que guiam
este trabalho na busca da compreensdo do acontecimento-formativo numa realidade social
especifica (a escola publica em érea de vulnerabilidade), numa situacéo especifica (processo de
desenvolvimento de projetos de ciéncias), por atores sociais especificos (alunos da escola
publica) que dao conta e instituem sentidos especificos a seus modos de ser e fazer. Alias, na
etnometodologia, um “membro” ¢ “alguém que, tendo incorporado os etnométodos de um
grupo social considerado, exibe ‘naturalmente’ a competéncia social que o agrega a esse grupo

e Ihe permite fazer-se reconhecer e aceitar” e um sujeito indexado (COULON, 1995, p. 48).

A hermenéutica-fenomenoldgica, por sua vez, em sua vertente mais socioldgica
constitui outra fonte de inspiragdo fundamental. O termo fenomenologia, considerado
tradicionalmente, a partir de sua etimologia, diz pouco sobre a preocupagdo dessa postura
metodoldgica. Dizer que fenomenologia é o estudo do fendmeno como ele aparece, esconde o
que realmente interessa a essa abordagem. E preciso qualificar o termo. A fenomenologia se
torna entdo hermenéutica-fenomenoldgica ou uma ontologia fundamental, no sentido dado por
Martin Heidegger, em Ser e tempo (1927), e uma fenomenologia social nos termos de Alfred
Schultz (1979). Ambas formas da fenomenologia buscam uma compreenséo do ser cotidiano,
0 ser-ai-no-mundo, e da génese dos sentidos que o existente atribui a sua propria existéncia,
bem como os modos em que se da a percepcdo da realidade em sua intencionalidade e
reflexividade. A hermenéutica-fenomenoldgica e social torna-se uma ciéncia da compreensdo
do existente em situacdo, em sua cotidianidade imediata. Schultz (1979, p. 56) expressa as
questdes abordadas pela fenomenologia de viés social nos seguintes termos:

“[...] Como é possivel que o ser humano realize atos significativos, com
proposito, ou por habito, que ele se oriente tendo em vista fins a alcancar,
motivado por certas experiéncias?” ou ainda: “a interpretacdo do significado
do outro e do significado de seus atos e resultados de seus atos ndo pressupdem
uma auto-interpretacdo do observador ou parceiro? Como posso, na minha
posicdo de homem entre outros homens, ou como cientista social, encontrar
um meio de abordar tudo isso, se ndo recorrer a um estoque de experiéncias ja

interpretadas, acumuladas e sedimentadas em minha propria vida consciente?
(SCHULTZ, 1979, p. 56)

E importante notar esse perguntar pela experiéncia humana e pela possibilidade de
acesso as experiéncias tal como se apresentam no mundo da vida para um sujeito. E tais

questdes, diz o autor, “nao podem ser respondidas pelos métodos das Ciéncias Sociais. Exigem
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andlise filosofica”. A tarefa principal serd a de “analisar as vivéncias intencionais da
consciéncia para perceber como ai se produz o sentido dos fenomenos” tendo como nogao
central a intencionalidade, pelo que, escapando ao positivismo cientificista, busca “restaurar a
intencionalidade em seu sentido Gbvio, isto €, como visada de consciéncia e producdo de
sentido” em seu teor vivido-sentido (DATIGUES, 1992, p. 22, 50). Desta feita, a
fenomenologia, considerando a intencionalidade, 0 mundo da vida, a experiéncia, e através da

epoché,?’ constitui uma metodologia da compreensao.

Para a fenomenologia, a realidade n&o apenas deve ser compreendida, mas ela mesma
“¢ o compreendido, o interpretado e o comunicado. Nao havendo uma s6 realidade, mas tantas
quantas forem suas interpretacdes e comunicacées” (MACEDO, 2010, 15). Ao mesmo tempo,
na fenomenologia, a percepc¢éo, os sentidos que 0s sujeitos constroem partem de um mundo ja
interpretado, o mundo da vida. A “percep¢ao nao se dd em um vazio, mas em um estar-COmM-0-

percebido. Ir-as-coisas mesmas € experiéncia fundante do pensar e pesquisar fenomenoldgico;

faz parte de seu rigor” (Idem. p.16).

“Mundo” torna-se uma categoria socio-existencial e deve ser compreendido de forma
ampla. O ser humano ndo se entende a ndo ser a partir de seu mundo, de suas vivéncias. Os
atores, sujeitos sociais, sdo seres-no-mundo (HEIDEGGER, 2016). O mundo humano é o
ambito do qualitativo, abrangendo a relacdo intencional sujeito-mundo, bem como a totalidade
de seres, entes e relagGes que nos cercam e nos constituem cotidianamente. Essa categoria pode
ser expressada como “mundo da vida cotidiana”, o mundo intersubjetivo, j& interpretado
socialmente, mas que agora se torna objeto de nossa “experiéncia e interpretacdo” baseadas em
“experiéncias anteriores dele, as nossas proprias experiéncias e aquelas que nos sao transmitidas
por nossos pais e professores” e que “funcionam como um codigo de referéncia” (SCHULTZ,

1979, p. 72).

Nesta perspectiva, a no¢do de experiéncia torna-se fundamental. Compreendemos que
o proprio comportamento verdadeiramente humano “é uma experiéncia da consciéncia,
atribuidora de significado” (SCHULTZ, 1979, p. 65). A experiéncia € vivéncia significada,

sentida-vivida. Esta se da quando, através de “meu ato de reflexdo, volto minha aten¢do para

27 Termo técnico do método fenomenoldgico que consiste em coloca crencas e pressupostos “entre paréntese” para
abordar o dado, ou a experiéncia, a partir do que ela oferece. Essa acdo ¢ sintetizada na maxima “ir as coisas
mesmas”.
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minha experiéncia de viver, ja ndo estou mais posicionado dentro da corrente de duracgao pura”,
mas “as experiéncias sdo apreendidas, distintas, acentuadas, marcadas” e se transformam em
objeto de uma atencdo (Idem, p. 63). Experiéncia, assim, é sempre ressignificada e revisitada
pela memoria. N&o é apenas o dado imediato, mas o retorno ao vivido como sentido, o narrado,
o recontado, o construido desde uma compreensdo de mundo, desde uma situacéo singular. A

experiéncia torna-se, assim, acontecimento, construcao de sentido.

Vé-se facilmente como uma tal perspectiva contribui para a pesquisa do acontecimento-
formativo, ja que este acontecimento € um modo da experiéncia (cf. cap. 2). A compreensdo
dos modos em que atores da educacdo publica se percebem, se explicam, se tornam, em seu
fazer cotidiano a partir de um projeto escolar deve tornar-se experiéncia refletida a partir de
uma atitude fenomenoldgica que contrasta com a atitude natural. Meninos e meninas em um
projeto de feira cientifica em que hd um carater desafiante, em meio a uma situacdo de
vulnerabilidade social, tendem a viver as angustias e as demandas do instituido, do tempo
cronoldgico, das expectativas e limitacdes do entorno social, bem como as pressfes de suas
préprias expectativas e frustracdes. Ha, portanto, a necessidade de criar um momento que
propicie a reflexdo e que possibilite a ressignificacdo desses momentos, alguns dos quais
tornaram-se formativos para eles. Para essa tarefa nos colocamos a escuta ativa dos sujeitos,
abrindo espaco para fazer a experiéncia mobilizando dispositivos que tragam a tona
acontecimentos-formativos e seus sentidos, possibilitando o ato apropriativo que, de outro

modo, poderiam passar desapercebidos ou permanecer no anonimato.
1.3 Dispositivos metodologicos para a pesquisa do acontecimento-formativo.

Os fundamentos filoséficos, tecido ao rigor multirreferencial, a abordagem
etnometodoldgica e o ethos fenomenoldgico-hermenéutico se apresentam como fontes
inspiradoras e recursos metodoldgicos para a compreensdo do acontecimento-formativo. Esses
fundamentos, por sua vez, nos exigem dispositivos correspondentes. Nesse sentido,
particularmente relevantes sdo os conselhos e ferramentas que Macedo (2016) nos oferece em
seu livro “A pesquisa e 0 acontecimento: compreender situagdes, experiéncias e saberes
acontecimentais” no qual o autor sugere alguns caminhos para nos acercar a pesquisa do
acontecimento (MACEDO, 2016, p. 92-111). Nessa perspectiva, o autor enfatiza que “é preciso
descrever o acontecimento, considerar sua ocorréncia descontinua, como ocorréncia na sua
propria descricdo ligada ao ocorrente” (idem, p. 95). O vivido (ocorrido), o descrito

(interpretado pelo sujeito) e o0 acontecimento sdo inseparaveis, fazem parte da mesma trama na
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qual se busca compreender compreensdes. Para isso, o presente trabalho adota as seguintes
estratégias metodologicas:

Trabalho de campo. Este exercicio de pesquisa-acao, segundo suas taticas de construcao
de dados, pode ser qualificado como pesquisa de campo, ja que a informacéo que interpreta e
tem como fonte s&o atores sociais em situa¢do em um duplo sentido. Situagdo como in situ, ou
seja, atores sociais localizaveis geograficamente como participantes de um contexto especifico:
o0 dos projetos de feira de ciéncia da Escola Estadual Cel. Hermdgenes Nogueira Costa. Trata-
se, nesta Otica, de observacdo in loco pela qual vamos ao encontro dos atores sujeitos da
pesquisa nos seus ambientes cotidianos o que “permite tanto a observagdo intima de certos
aspectos de suas acoes como descrevé-las de forma relevante para a ciéncia social” (MACEDO,
2010, p. 83). Ao mesmo tempo, sdo atores em situacdo no sentido existencial, posto que sao
seres-no-mundo e cuja constitui¢do e autopercepcdo se liga tanto a geografia socioeconémica a
qual se enfrentam como as construgdes simbolicas, impressdes e interpretacdes que 0s sujeitos
abrigam ou fazem frente (COULON, 1995).

Estudo de caso. Segundo o escopo do objeto e o “universo” da pesquisa, o trabalho
constitui estudo de caso. Na perspectiva acontecimental o estudo de caso ndo pode ser limitado
a datacdo, circunscricdo ou armazenamento. O caso do estudo ndo se limita ao dado em um
certo tempo cronoldgico ja passado. O caso que nos convoca o olhar é um processo, tem carater
processual, e torna-se acontecimento para um sujeito aqui e agora. O caso € estudado é uma
experiéncia e o reverberar de um acontecimento: busca-se compreender o efeito do
acontecimento sobre um ser que atualiza. A preocupacdo principal, no estudo de caso €
“compreender uma instancia singular, especial. O objeto estudado ¢ tratado como tUnico,
ideografico”, de maneira que “cada caso ¢ tratado como tendo um valor proprio” ¢ nao de
simples amostragem. Nesse sentido o estudo de caso torna-se “teorias em ato, impregnadas dos
aspectos inerentes a temporalidade da emergéncia complexa da realidade estudada”. Queremos
assim atentar para descri¢do densa e a “pertinéncia do detalhe”. Esta pertinéncia é alcancada
pela observacdo cuidadosa e elaboracdo de notas de constantes trocas de informacdo com o
sujeito da pesquisa e 0s atores sociais que habitam esse mesmo mundo compartilhado. Para o
que interessa prestar atencdo a, pelo menos, seis indicadores fundamentais: o tempo, o lugar, as
circunstancias sociais, a linguagem, a intimidade e o consenso social. (MACEDO, 2010, p. 90,
93, 94).
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O mundo (universo) da pesquisa. O presente trabalho constituiu estudo de caso no qual
nos debrugcamos sobre a analise de experiéncia formativa relativa ao desenvolvimento de um
projeto de ciéncia no ambito das Feiras de Ciéncias da Escola Hermogenes Nogueira. O
objetivo foi acompanhar e descrever de forma densa as condi¢des de elaboracao, o processo, 0s
resultados materiais e, a partir dai, identificar acontecimentos-formativos a partir de sentidos
dados a essa modalidade pelos sujeitos. O estudo tomou por objeto de anélise o
desenvolvimento do Dispositivo de Auxilio Visual (DAVI), tendo como principal sujeito,

“objeto” vivo da pesquisa, o desenvolvedor do projeto identificado pelo pseudénimo Davi?®.

O sujeito e sua experiéncia de desenvolvimento de projeto cientifico sdo tratados como
um caso singular e uno, porém nunca isolado do seu mundo social e do contexto de producéo
de projetos. De forma que outros autores e atrizes contribuem com seus olhares e vozes para a
compreensdo desse mundo em funcdo dessa experiéncia aprendente. Estes atores e suas
experiéncias compdem o mundo social do sujeito e compartem experiéncias no seio de um
projeto formativo. Sdo para nds testemunhas e colaboradores ja que participam de projetos de
feiras de ciéncias da mesma escola e, portanto, conhecem os meandros, as dificuldades do
processo. Buscamos assim a interpretacao situada dessas experiéncias na busca de compreender
a realidade “de forma densa, refinada e profunda; estabelecendo planos de relagdes”, como
sugere entre 0s sujeitos-objetos de pesquisa, “revelando-se ai a multiplicidade de ambitos e
referéncias” (MACEDO, 2010, p. 89). Da mesma forma, recorremos a triangulagdo ao nos
deter junto a uma variedade de testemunhos oriundos desse mesmo contexto, isto €, atores e
agentes da educacdo. Assim, os principais colaboradores informantes da pesquisa sdo
identificados mediante os seguintes pseuddnimos: Kaisa (professora e orientadora de projetos
de ciéncia na escola), Diana (bibliotecéria), Emilia e Ulisses (alunos premiados em feiras).

A Escuta sensivel constitui ferramenta fenomenoldgica-hermenéutica por exceléncia
guando se trata de compreender o ser humano. Constitui também taticas etnografica
fundamental para captar o acontecimento. Posto que 0 acontecimento esta estreitamente ligado
as praticas narrativas, sendo “fortemente dependente das formas de linguagem” (MACEDO,
2016, p. 103) é preciso criar momentos de dialogos, é preciso praticar a escuta sensivel, é

preciso, em uma frase muito fenomenologica: “ir a coisa mesma”, ao fendmeno como aparece,

28 A adogcdo de pseudénimo tem o duplo objetivo de salvaguardar a identidade do sujeito e, a0 mesmo tempo,
torna-se opcao politico metodoldgica (cf. também nota de rodapé 52).
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e neste caso, ao ser que esta mais proximo de si mesmo para deixa-lo mostrar-se. Por tanto, nos
acercamos aos atores e suas realidades para ouvi-los colocando entre paréntese nossas
compreensdes prévias, N0ssos preconceitos, para deixa-los mostrar-se como se compreendem.
Buscamos, dessa maneira, atentar para as narrativas, construindo um acesso as experiéncias dos
sujeitos em primeira mao, isto é, a partir deles mesmos. Procuramos um acesso ao mundo da
vida dos sujeitos tal como ele se apresenta na narrativa de seus protagonistas para ai descobri
acontecimentos. Trata-se aqui de uma escuta que busca captar “aquilo que funda o sentido da
vida para o sujeito”, é, portanto, uma “escuta dos valores que dao sentido”, escuta que é a um
s6 tempo pocético/existencial e “da ordem do instituinte, do criador, do novo, profético,

instaurador de arranjos” (BARBOSA, HESS, 2010, p. 52).

Nesse ver, a escuta ndo ¢ apenas uma estratégia de “coleta de dados”, mas uma
experiéncia ontogénica?®, ja que o ser se constitui ai diante de nds a partir de sua narrativa. Falar
é uma arte, isto &, uma poiese’, uma experiéncia gerativa de si. Da-se na narrativa a génese dos
sentidos, a autocompreensdo e a autorizacdo dos sujeitos. Aspecto fundamental de uma
pesquisa-formacdo. Aqui entendemos com Larrosa (2011) que a narrativa ndo € uma simples
sucessdo de eventos exteriores, mas o proprio Eu que se constitui para si mesmo como uma
unidade de sentido na temporalidade histérica de um relato. Assim, o tempo se transforma em
tempo humano, vivido-sentido, e ndo apenas tempo de justaposicao de instantes dispostos para
atividades programadas, exploradas pela cronometria das varias sujei¢es. Dizer quem somos
implica uma narracdo ja compreendida de ndés mesmos. Da mesma forma, s6 é possivel
compreender o outro a partir de suas narrativas. A pessoa com toda sua experiéncia, seu dizer,
torna-se real a partir de sua narracdo. Narrativa, compreensao e autocompreensao séo momentos

constitutivos evidentes.

A narracdo se torna elemento indispensavel para a compreensdo do outro, portanto, um
momento crucial da pesquisa qualitativa e da formacdo humana. Mas néo é possivel a fala onde
ndo se pratica a escuta. Dai que a escuta cobra uma importancia fundamental: ela é constitutiva
da narrativa —apenas ha dialogo na presenca da escuta. Quem escuta sabe que 0 que se escuta
ndo ¢ apenas uma “estoria”, no sentido de uma ficgdo, mas é o proprio ser [do outro, a partir da

autocompreensdo desse outro] que se constrdi diante de nos, que se forja no discurso, que

29 Ontogénese: que da origem ou constitui o ser. Do gr. Ovrog (ser) e yevew (originar).
30 Do gr. Iowmoic: arte, acdo criadora, criacdo do novo.
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constroi sua propria historia, que a conta como a vive e sente e na medida em que a vive e sente.
Na narrativa, portanto, desagua vertiginosamente uma vida em histdria e ndo uma historia de

vida (LARROSA, 2011) que precisa da escuta para vir a tona.

Entrevista ndo estruturada e roda de conversas. Ainda na logica da escuta, torna-se
necessario mobilizar dispositivos que contribuam para a geracao das narrativas. Nesse sentido,
entendemos que a entrevista ndo estruturada e a roda de conversa, superam a entrevista semi-
estruturada, ja que possibilitam mais flexibilidade, mais liberdade e espontaneidade, uma vez
que o entrevistador ndo precisa se limitar a um roteiro, possibilitando que o entrevistado tenha
mais espontaneidade nas suas respostas. Estes dispositivos possibilitam ao pesquisador a
liberdade de tomar conversas e didlogos espontdneos como unidades de analise (unidades
significativas) considerando a relevancia e a pertinéncia das informacdes geradas. Trata-se de
“um método de geragdo de dados” na qual assumimos que a narrativa “implica estados
intencionais que aliviam, ou ao menos tornam familiares, acontecimentos e sentimentos que
confrontam a vida cotidiana normal”. Atores sociais contam suas histdrias “com palavras e
sentidos que sdo especificos a sua experiéncia e ao seu modo de vida”. Dessa forma “um
acontecimento pode ser traduzido tanto em termos gerais quanto em termos indexados.
Indexados significa que a referéncia é feita a acontecimentos concretos em um lugar e em um
tempo” (JOVCHELOVITCH, BAUER, 2015, p. 90-91).

E importante transformar as entrevistas em conversagdes, em um “encontro no qual o
pesquisador, ao assumir a ‘escuta sensivel’ (BABIER, 2002), deseja acompanhar a produgio
de etnométodos para compreender como acontecimentos sdo percebidos e construidos”
(MACEDO, 2016, p. 106). Busca-se nesses encontros manter o centro no narrador, buscando o
pesquisador manter o foco da pesquisa, bem como provocar narragfes. Assim, escuta sensivel,
entrevistas que se tornam conversas e encontros tornaram-se dispositivos centrais para decifrar

acontecimentos.

Analise fenomenoldgico-hermenéutica. O material levantado foi objeto de analise a
partir de uma abordagem fenomenoldgico-hermenéutica. Na andlise hermenéutica das
narrativas atentamos para o ato de fala dos diferentes sujeitos/atores que compdem as fontes da
pesquisa. Suas percepcOes e narrativas constituem manifestaces simbolicas situadas e quadros
referenciais racionais que revelam uma realidade perceptiva. O que aparece aos sujeitos é
articulado na fala ndo como uma realidade absoluta, mas como construcdo singular, provisoria,

inacabada. Assim, o primeiro passo foi a descricdo densa do que se articula na fala e nos gestos
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cotidianos dos sujeitos. Neste ponto estamos obrigados a voltar sobre a escuta cuidadosa, ativa,
implicada, ja que a descrigdo densa, de carater fenomenol6gico-hermenéutico, exige o cuidado
de “deixar ver” o que na fala se revela (HEIDEGGER, 2016). N&o se trata, portanto, de juizo
de valor sobre o narrado, mas apenas busca de compreenséo da compreensao. Trata-se aqui de
operar 0 segundo momento da fenomenologia-hermenéutica: o0 momento propriamente

hermenéutico. Isto quer dizer da interpretacao.
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2 DECIFRANDO O ACONTECIMENTO: TECENDO COMPREENSOES A PARTIR
DE UMA REVISAQ3! DE LITERATURA®

Como sugere Roberto Macedo (2016, p. 92), uma das primeiras preocupag0es que
um investigador do acontecimento deve ter em mente ¢ justamente explicitar “como a pesquisa
concebe 0 acontecimento?” Este é o propoésito deste capitulo no qual tecemos uma rede de
compreens0es a partir de uma revisao de literatura. Buscamos assim identificar compreensoes
e tratamentos que a nocdo tem recebido no ambito da pesquisa em Educacdo no Brasil nos
ultimos anos, ndo para “aplica-la” ou reproduzi-la mecanicamente na analise das narrativas,
sendo para potencializar a hermenéutica do acontecimento-formativo. Entendemos que o
acontecimento-formativo é uma experiéncia idiossincratica que pode extrapolar qualquer pré-
compreensdo. Entretanto, acolhemos compreensdes para ampliar possibilidades interpretativas.
Tomamos a teoria ndo como dogma, mas como limite (ALVES, OLIVEIRA, 2008). Além
disso queremos destacar a relevancia da nogdo na producdo académica em Educacdo e seu
didlogo continuo com a filosofia. O capitulo busca entdo compreender a relacdo entre
acontecimento e o devir si mesmo, apresenta 0 acontecimento como momento de diferenca e
singularizacdo; expde a temporalidade prépria do acontecimento e, finalmente, relaciona
acontecimento e experiéncia. Embora se trate de fenbBmeno heterogéneo, a nogdo remete a uma
experiéncia existencial de (re)configuracdo de sentidos que institui subjetividades o que é
central na presente pesquisa.

2.1 Considerac0es introdutdrias ao acontecimento

Dada a heterogeneidade inerente a experiéncia que agqui nomeamos COMO
Acontecimento, a rigor, seria preciso falar de acontecimentos, no plural, ja que se trata, mais
especificamente, de micro-acontecimentos dispersos em diferentes momentos e espagos-
tempos formativos, cotidianos, compreendidos-interpretados desde diferentes perspectivas e
sujeitos. Falamos de pequenas metamorfoses anénimas que irrompem em momentos intensos

nas praticas formais e informais, nas agdes, nos ditos e ocorréncias. Trata-se, enfim, de

31 Em “Revisdo de literatura” o termo “revisdo” ¢ entendido como “recensdo”, resenha, construgdo de um
referencial com o qual dialogar. A palavra aqui ndo guarda o sentido de “corre¢cdo” ou “emenda” de uma posi¢ao,
embora esta tarefa signifique analisar criticamente, quando acharmos necessario, 0 material consultado.

%2 Este capitulo foi publicado na Revista Educagdo em Foco sob o titulo “Decifrando o acontecimento.
Compreensdes no ambito da pesquisa em educacdo” (janeiro de 2020). Disponivel em:
< https://periodicos.ufjf.br/index.php/edufoco/article/view/30434 > Acesso em 20/06/2021, 08h33.
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experiéncias de (auto)percepgdes e ressignificacdes que perfazem o devir formativo. Para nés,
compreender acontecimentos-formativos® é compreender o acontecimento apenas em algumas

de suas muitas facetas.

Para isso buscamos conhecer alguns tratamentos que a no¢do de acontecimento tem
recebido no &mbito do pensamento educativo brasileiro plasmadas nas produces cientificas
em educacdo, mas sem desconsiderar algumas contribuicdes de &reas afins. A partir da
pluralidade de compreensfes sobre esse fendmeno queremos tecer uma compreensdo propria,
embora provisoria sobre a questdo. A impressao de “dispersao”, inevitavel fruto da pluralidade
de olhares aqui referenciados, constitui tanto uma exigéncia do proprio “objeto” de pesquisa
quanto postura politico-epistemolédgica. Como exigéncia, 0 acontecimento constitui experiéncia
heterogénea que deve ser compreendida em sua heterogeneidade sui generis refletida nos
diferentes modos de captura-lo. JA como postura epistemoldgica, a propria compreensao esta
fundada em um ethos da abertura para as maltiplas compreensdes e experiéncias dos diferentes
sujeitos em seus processos formativos, em outras palavras, funda-se no ethos da
multirreferencialidade (ARDOINO, 1998).

O acolhimento dessa multirreferencialidade constitui também procedimento
aconselhado para questdes ainda pouco sistematizadas ou insuficientemente discutidas.
Tratando-se de no¢do cujo estudo e interesse no ambito da educacao brasileira é relativamente
recente, fragmentado, parcial —alids, € constituido justamente por essas fragmentacoes,
rupturas, ambiguidades— torna-se necessario adotar uma abordagem que participe de outros
olhares. E preciso beber em todas as fontes, como aconselha Oliveira e Alves (2008, p. 17, 25,
220), embora com o cuidado de ndo reduzir esses olhares a uma homogeneidade artificial. Ouvir
compreensdes outras, participar da heterogeneidade generativa da experiéncia nomeada como

acontecimento torna-se tarefa autopoiética® para o proprio pesquisador.

N&o se trata de definir ou enquadrar o termo, mas de nos abrir para as impressoes e
interpretacdes, considerando hermenéuticas diversas (MACEDO, 2016). E sem prometer além

de nossas forcas, nos propomos um esforgo teorico introdutério. Assim, buscamos nos orientar

33 Provisoriamente, compreenderemos o termo Acontecimento-formativo como uma nogdo subjungora com a qual
indicamos momentos de ressignificacdo de experiéncias (acontecimentos) nos quais o sujeito, ao voltar-se sobre
sua trajetéria (memdria) e narrar sua saga (historia), sinaliza os momentos instituintes de si (formativos).

34 Do grego: autos (si mesmo) e poiesis (criar,fazer): daf, autoconstrucdo, ou criacdo de si mesmo. Arte de criar-
se. Aprendemos ao aprender, aprendemos juntamente, aprendemos-com e na presenga do outro.
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nesse caos enriquecedor e multiforme das ressignificagdes, tedricas e/ou experienciais, no
intuito de tecer para n6s mesmos uma rede compreensiva, embora sempre provisoria, com
respeito a essa experiéncia que, acreditamos, esta intimamente relacionada com a prépria
(auto)constituicdo do sujeito. O intuito € nos familiarizar com compreensdes que contribuam
para uma hermenéutica do processo formativo vivenciado, no caso especifico, por atores no
contexto de desenvolvimento de projetos de ciéncias. Nesse sentido, uma vez que nao se dispde
de uma teoria acabada, nem a isso se aspira aqui, tecer uma perspectiva a partir de estudos
disponiveis, embora parciais e dispersos, sejam empiricos ou tedricos, parece ser um caminho
promissor (SAMPIERE, COLLADO, LUCIO, 2010, p. 63-64).

Assumindo o ethos e o rigor da multirreferencialidade que considera o instituido e o
instituinte, portanto, o dito, o ja & como possibilidade de abertura para o0 novo, esta revisdo de
literatura toma como fonte de pesquisa artigos cientificos disponiveis no Portal de Periddicos
da CAPES. A obtencdo dos materiais ocorreu entre 01 e 08 de outubro de 2019 a partir dos
recursos de busca avancada da base de dados referida. Como primeiro passo, escolhemos o
préprio termo acontecimento como principal descritor. Em seguida, usando o sistema de
operadores boleano, buscamos estabelecer relacGes e conexdes com indexadores e descritores
secundarios (ex: acontecimento and educacdo; acontecimento and subjetividade;

acontecimento and formagé&o).

Uma consulta preliminar com o descritor “acontecimento” nos mostrou a amplitude do
universo tematico que essa no¢io evoca. O resultado demasiadamente amplo®® nos obrigou a
uma serie de delimitacdes possibilitadas pela busca avancada do Portal de Periddicos CAPES.
Em uma primeira tentativa de refinamento, selecionamos o tipo de material: artigos cientificos.
Em seguida, delimitamos por topicos e disciplinas, considerando as opg¢des do Portal®®. Em
vista do volumem e da disparidade de materiais, procedemos a nova delimitacdo, considerando
apenas artigos relacionados aos indexadores educacdo, acontecimento, philosophy, Event e
religion. Da mesma forma, foi necessario estabelecer um recorte temporal, levando em conta
trabalhos produzidos entre os anos de 2010 a 2019. Vimos a necessidade de restringir a busca

a aos idiomas portugués e espanhol. Também decidimos usar como fonte as bases de dados da

354376 resultados.

3% Ciéncias sociais, linguagem e literatura, psicologia interdisciplinaria, educacédo, acontecimento, filosofia,
evento, religido foram opgdes oferecidas pela busca avancada. Contudo, o resultado geral que considerava todas
essas areas foi demasiado amplo (3,075 artigos e resenhas). O que obrigou a novo refinamento.
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Scielo, ScIELO (Elsevier) e SCIELO Brasil. Finalmente, passamos a uma leitura panoramica e
seletiva dos materiais coletados.

Com base nesses critérios, foram encontrados 210 artigos que continham o termo
“acontecimento”, embora nas mais diversas acepcoes. Considerando, porém, a qualidade dos
trabalhos, decidimos nos ater apenas a artigos revisados por pares, retornando um total de 179
resultados. Finalmente, vimos a necessidade de especificar a no¢do de acontecimento em seu
sentido técnico, desconsiderando seu sentido vulgar de “ocorréncia”, assim como seu uso
historiografico no sentido de acontecimento datado, bem como no sentido que lhe tem sido
dado pelas ciéncias da comunicagdo como efeito midiatico. Com isso, o refinamento nos levou
a 117 artigos revisados por pares aos quais procedemos a uma primeira leitura seletiva de
titulos, resumos, palavras chaves e introducdes. Como resultado da analise dos materiais,
encontramos 28 trabalhos ligados a tematica e que interessava a leitura pormenorizada. Essa

leitura alimenta o que, a seguir, apresentamos.
2.2 O acontecimento sob uma pluralidade de olhares

Uma primeira navegacao exploratoria nos trabalhos referentes a questdo revela que a
noc¢do de acontecimento se tornou nao apenas um filosofema que alimenta a reflexdo filosofica
e histérica desde inicio do século XX, mas também uma nogdo polissémica que nomeia
experiéncias humanas, existenciais, formadoras, cuja analise transborda as disciplinas. A
prépria nocdo tornou-se um acontecimento suscitando reflexdes heterogéneas, chamando a
atencdo de um grande numero de pensadores dos mais dispersos campos. Entre esses nomes,
destacam-se os de Martin Heidegger, Michel Foucault, Deleuze e Guatari, Michel de Certeau,
Alain Badiou, Hannah Arendt; Pierre Levy e mais recentemente Jorge Larrosa, Francois Dosse

e outros.®’

A pedagogia, por sua vez, como locus de reflexdo-acdo sobre experiéncias
(auto)formativas, ndo poderia manter-se alheia a compreensdo do acontecimento em seu
proprio campo. Assim, alguns autores tém chamado a atengd@o para a experiéncia aprendente
como acontecimental e autoformativa. Deleuze é, sem ddvida, 0 nome mais citado que, desde

a filosofia, contribui com a propria nogdo de acontecimento que alimenta grande parte da

37 Em inglés a producdo é ampla e constitui ela mesma um campo de estudo. Contudo, é a tradicdo francesa que
revitaliza a nogdo vinculada a filosofia, participando da tradicdo existencial, por um lado (Kierkegaard, Nietzsche)
e posmoderna, por outro (Heidegger, Deleuze e Guatarri, etc).
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reflexdo mesmo em educacéo. Jorge Larrosa (2011), j& no &mbito da educacdo, contribui com
a nocdo de experiéncia ligada ao que nos acontece. Ele mesmo bebe nos autores citados. A
comunidade académica brasileira, por sua vez, notadamente no ambito da pesquisa em
educacdo, nao se furtou a discussdo. Alguns autores tém contribuido com a repercussdo dessa
perspectiva. Entres os nomes que contribuem para o debate mais recente podemos citar
Christine Josso, Silvio Gallo, Roberto Macedo, entre outros. S&o essas as fontes que com maior
frequéncia fundamentam os estudos contemporaneos e que figuram com maior frequéncia nas

bibliografias dos materiais analisados.

A nogéo de acontecimento tem sido tratada desde diferentes disciplinas com 0s mais
variados enfoques, indo da matematica as artes e da psicologia a filosofia. Alguns tém-na
tomado como “categoria” arqueologica no estudo da histéria (Michel de Cercteau; Frangois
Dosse) e, mais especificamente da historia da ciéncia, como revisado por Jaquet (2015). Outros
autores encontram na nogdo uma ferramenta conceitual heuristica prolifica (BRAIGHI,
RESENDE, 2013; MACEDO; 2016). Também hé& aqueles autores que sugerem a possibilidade
de um método ou procedimento acontecimental que, de alguma forma, seria capaz de produzir
acontecimentos (BERNARDES, 2014). Ainda outros tomam o acontecimento tanto como
momento de tomada da palavra como acdo politica (GALLO, ASPIS, 2010) quanto praticas
instauradoras de rupturas (FREITAS, OLIVEIRA, 2016). A maioria dos autores tomam essa
nocdo como algo dificil de ser explanada, ou até impossivel. Outros a tomam em diversos
sentidos. Ambiguidade e polissemia sdo adjetivos frequentes nos trabalhos, sendo considerados
até mesmo inerentes as abordagens que ndo apenas trabalham a noc¢do, mas assumem ai o ethos
acontecimental. Esse ethos seria a abertura para o inacabamento, o ndo fechamento, o novo o

transmutador.

Revela-se ai uma consideravel producéo tedrica ao redor da nocdo de acontecimento
gue se mostra heterogénea, polissémica, plural. Dai que ndo seja possivel reduzir as
compreensdes a uma homogeneidade ou unanimidade. Mas é possivel falar, grosso modo, de
uma perspectiva acontecimental que bebe, maiormente, em fontes pos-estruturalistas e/ou pos-

modernas, sem desconsiderar outras possibilidades®®. Diante de fontes tio abundantes e

3 Embora os autores mais contemporaneos, notadamente os que participam do pos-estruturalismo, bem como
alguns identificados como pos-modernos, sejam os que lideram esta temética, hd contudo uma profusdo de
materiais que supBe a existéncia de outros tratamentos aqui ndo considerados pela limitacdo da extensdo do
trabalho (Cf. nota de rodapé 11).
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assungdes tdo variadas, mergulhamos nas entrelinhas das compreensdes para colher seiva para
a tessitura de nossa propria compreensdo do acontecimento-formativo no &mbito dos projetos
de ciéncia, reservando-nos a liberdade de assumir parcial ou inteiramente algumas

compreensdes, assim como a de descartar outras.

Sem a intencdo de esgotar a questao, queremos, a partir dessa pluralidade, tecer para nos
mesmos uma compreensdo possivel, dialogando com algumas hipdteses hermenéuticas
levantadas pelos autores. Buscamos destacar alguns aspectos que nos parecem relevantes para
nossa propria hermenéutica da questdo. Desse modo, ressaltamos o carater auto-constitutivo,
isto €, formativo, dessa experiéncia que chamamos acontecimento em uma situagdo especifica.
Trata-se aqui de narrar 0 que nos ocorre no acontecimento, ou, em outras palavras, mostrar
“como nos tornamos o0 que somos” ou como Nos experienciamos, nos tornamos outros, nos

ressignificamos a partir de e no acontecimento.
2.3 Acontecimento: como nos tornamos o0 que Somos.

A relevancia e a riqueza heuristica da nocdo de acontecimento para nossa descricdo
densa da experiéncia formativa de meninos e meninas que desenvolvem projetos de ciéncias
ndo descansa em qualquer discurso de carater abstrato ja que ndo se trata de conceito cunhado
nos soliléquios ou nos laboratérios pseudo-filosoficos. A relevancia dessa nogdo descansa no
fato de ser tratar de experiéncia que toca a prdpria existéncia e que tem a ver com a constituicdo
do sujeito, seu devir si mesmo no mundo. A nogao exprime o proprio “funcionamento e a vida
dos homens e das institui¢des coletivas”, constituindo, portanto, algo que “nos toca” como
sujeitos mutantes (LEVY, 2011, p. 182). Compreendemos assim que a experiéncia aqui
indicada se refere ao modo “como nos tornamos o que somos”’, isto €, como nos
autoconstituimos. Compreender o acontecimento €, ao mesmo tempo, um modo de
compreender a n6s mesmos em nossa finitude, em nossos devires formativos. Para isso, €
preciso atentar para a propria existéncia em seu vir a ser, ou, se Se quer, é preciso praticar uma

fenomenologia hermenéutica de nds mesmos®.

39 Isto equivale a uma Ontologia Fundamental. Embora esse termo tenha sido cunhado por Heidegger, é Nietzsche
guem primeiro postula uma ontologia de nds mesmos como hermenéutica, isto &, como interpretacdo e como
analitica das pequenas coisas cotidianas, uma espécie de casuistica. Ontologia hermenéutica e fenomenologia
hermenéutica diz 0 mesmo nesta perspectiva.
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Essa perspectiva que pergunta pelo vir a ser, pelo como nos tornamos o que somos, foi
primeiramente colocada pelo fildsofo Friederich Nietzsche (1844-1900) e recuperada no inicio
do século XX, a partir das leituras de seus trabalhos. Seu ensaio autobiografico Ecce homo tem
reverberado no pensamento contemporaneo através de diversos autores®°. Friedrich Nietzsche
legou aos pensadores atuais um pensamento que restitui a vida, ou seja, a propria existéncia em
suas minucias, em suas pequenas lutas, ao centro da preocupagdo. Para ele, “essas pequenas
coisas [alimentacdo, lugar, clima, distracdo, toda a casuistica do egoismo] sdo
inconcebivelmente mais importantes do que tudo o que até agora tomou-se como importante”
(1995, p. 50). Essas “pequenas coisas” sdo justamente importantes porque elas nos constituem,
sdo, por dizer em uma figura, as pontes pelas quais tivemos que passar para chegar onde
estamos. Por isso, justamente entre essas pequenas coisas 0 pensador alemao coloca a maior de
todas as tarefas: a de buscar a resposta para a questdo “como alguém se torna o que €”

(NIEZSCHE, 1995, p. 49).

A casuistica da existéncia retoma seu lugar. Os pequenos atos, 0s pequenos detalhes, o
cotidiano, 0 mundano, o ordinario, da dieta ao ocio, do tédio ao sentimento do divino, das
tarefas da casa as tarefas da escola, enfim, a cotidianidade retoma seu lugar como raizes
espalhadas sobre a superficie do mundo®'. Os momentos de intensidade, o instante*? como
repeticdo, o amor fati, tornam-se questdes a serem pensadas seriamente, ja que elas nos
constituem. Os momentos de pequenas grandezas, de rupturas, de perplexidade, demandam a
apropriacdo ou recusa de um modo de ser. O ser esta ai em jogo, dird Heidegger (2016). Assim,
a propria existéncia (o ser e ndo o cogito) recobra seu lugar central no pensamento. Saber como
nos tornamos o0 que somos, isto €, realizar uma genealogia de n6s mesmos, ou, realizar uma
ontologia fundamental de nés mesmos, torna-se tarefa ndo apenas para filésofos, mas para o

homem contemporaneo.

40 A leitura das obras de Nietzsche, principalmente na primeira parte do século XX, por diversos fildsofos,
revitalizou as perspectivas existenciais. Estas por sua vez, foram intensificadas na segunda metade do mesmo
século, a partir de autores tais como Martin Heidegger, Jean Paul Sartre, Michel Foucault, Deleuze, etc. Alguns
desse autores trariam a questdo do acontecimento a tona. Heidegger (1927) e Deleuze (1990) encabecam essa
tarefa. O que explica, em parte, a relevancia destes autores para a questdo, e a preponderancia desse pensamento
nos trabalhos atuais (Ver notas 10 e 11).

41 Dasein: do Alemao, traduzido como ser-ai, ser humano. Teve seu uso tornado relevante a partir da obra Ser e
tempo (1927) do filésofo alemé&o, Martin Heidegger.

42 Instante ¢ uma das palavras usadas para traduzir o termo grego kairds. E equivalente a acontecimento, evento.
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Dessa forma, este pensamento com pés no chdo, recuperado a inicios do século passado,
deu lugar ao pensamento do acontecimento, principalmente via pensadores ja mencionados, aos
quais se somam nomes mais recentes como os de Foucault (1980), Deleuze e Guatari (1998),
Certeau (1984), Francois Dosse (2013) e outros. Nesta perspectiva, a questao a ser respondida

continua a ser aquela feita por Nietzsche: “como alguém se torna o que €”.

Nessa perspectiva, 0 acontecimento pode ser entendido, em primeiro lugar, como uma
experiéncia do devir si mesmo, da autoconstitui¢éo, da ressignificacdo ou alteracdo do proprio
sujeito. Assim, o trabalho de André Levy (2011), O enigma do acontecimento, busca esclarecer
as nocgoes interligadas de acontecimento e mudanca. O acontecimento é compreendido como o
que irrompe na vida, provocando mudangas, surpresa, confusdo. O autor coloca o enigma de
como a descontinuidade emerge da continuidade. Acontecimento é uma experiéncia que s6 faz
sentido pelos efeitos que ele produz sobre o sujeito, pela mudanca que causa no coletivo, ou
pela diferenca que instaura em certos modos de ser. Desde uma abordagem clinica psicossocial,
o0 autor busca responder a questdes tais quais: “de que forma e de acordo com qual processo,
qual trabalho, um estado de coisas, relativamente estavel, pelo menos em aparéncia, se
transforma para se tornar outro?” Em outra colocagdo: “como emerge uma organizagdo, como
se modificam os modos de pensamento, as condutas, as regras, as normas, as estruturas
sociais?” E finalmente, precisando a questdo no nivel da auto-constituicdo do sujeito, o autor a
coloca em termos que nos parece centrais para a questdo: “como a enuncia¢do de uma palavra
ou como um ato pode ressoar na psique e abalar um processo de pensamento e de a¢do?” ou
ainda “como podemos nos tornar outro e, a0 mesmo tempo, permanecer o mesmo?” (LEVY,

2011, p. 183-184, italico nosso). Eis ai a questao nuclear.

Essas questdes sdo os fios que orientam uma discussao que, de outra forma, padeceria
de excentricismo. O que interessa, no ambito da experiéncia nomeada como acontecimento, é
justamente o ser em seu devir, 0 sujeito em seu tornar-se si mesmo, em suas transformacoes,
em suas pequenas metamorfoses em face de pequenos-grandes acontecimentos, nas
ressignificagdes de suas experiéncias. Em outras palavras: “como se dd a mudanga, a
autotransformacao, a descontinuidade em meio a permanéncia?” (Idem). O acontecimento pode
ser compreendido aqui como a propria origem dessa descontinuidade, do “devir outro”, da
emergéncia da diferenga, do tornar-se outro no nivel da subjetividade compreendida como

modos de ser assumidos-sentidos.
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Juntamente com esse autor, porém no ambito dos projetos de feiras de ciéncias,
buscamos o acontecimento em gestacdo. Nos perguntamos como se d& a mudanga? Como se
mostra, desde a perspectiva dos sujeitos, as transformacdes? Qual a percepc¢édo que eles possuem
de suas proprias metamorfoses? Séo eles consciente dessas transformacfes? Em que consiste a
propria transformagdo? Por outro lado, deve-se clarificar as condigdes desse acontecimento,
segui-lo em seu acontecer. E preciso seguir esse acontecimento, cerca-lo, observéa-lo de todos

o0s angulos para compreender seu alcance existencial.

Ao mesmo tempo, consideramos que néo se trata de pensar um sujeito isolado que se
“destaca” do meio social ou que se “pensa” a si mesmo e seu mundo sem estar nele
profundamente inserido e implicado. O ator ou atriz social*®, o sujeito, o individuo, ou como
gueiram chama-lo, é, a0 mesmo tempo, intencional e interacional. Nos acercamos assim as
analises que integram os atores ao campo de estudo e que se afasta do paradigma economicista
do sujeito para integré-lo a uma analise sociocultural que “privilegia as dindmicas sociais, ao
contrario dos estatismos e dos fendomenos de reproducdo valorizados pelo estruturalismo”
(DOSSE, 2013, p. 439). Para nds o sujeito € também um ser-no-mundo, ideia oriunda da
fenomenologia hermenéutica de Martin Heidegger (1927). Nesse ver, 0 sujeito € inseparavel do
seu mundo, ele é ser-no-mundo e sua compreensdo de mundo. Porém, mesmo nessa implicacdo
entre ser e mundo, existe, para além de qualquer condicionamento histérico-social a
possibilidade de singularizacdo e ressignificacdo ou reapropriagdo do ser cotidiano a cada

instante (Augenblick)*4,

As dicotomias que separavam radicalmente sujeito coletivo e privado, ou o individuo
do mundo no qual esta inserido, ndo sdo suficientes para exprimir a complexidade dessa relagéo.
Mas, como n&o se trata de dizer o que seja um sujeito, nem de elucidar essa questio®, sendo
apenas de indicar como se percebe, narra, age e ressignifica situacdes, como da sentido a si

mesmo ou como experiéncia seu proprio devir em funcdo de um processo formativo,

43 Embora ndo seja nosso objetivo principal discutir o estatuto do sujeito, nossa abordagem se acerca mais as
perspectivas de Lattour que envolve o hibridismo humano ndo-humano, ou a perspectiva de Alan Touraine que
mantém uma compreensao equilibrada entre o ator e o sistema, “repelindo com igual firmeza a absolutizagdo das
estruturas e a do sujeito”, buscando “situar-se na articulagdo do ator e do sistema no qual ele atua e é atuado”
(DOSSE, 2013, p. 440). O instituido e o instituinte se encontram na co-instituicdo do ator social que devém autor
de si e do mundo. Ardoino (1998) contribui com esta perspectiva do devir autor.

4 Instante traduz o alem&o Augenblick que quer dizer “piscar de olhos” e que aponta para a experiéncia do
acontencimento, do instante inaugural, do momento da deciséo.

4 Francois Dosse apresenta essa questdo em seu classico A histoira do Estruturalismo, vol. I1.
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simplesmente apenas assumimos essas compreensdes, entendendo na via da perspectiva
etnometodoldgica que o que ha sdo pessoas que interagem, “atores que inventam seus
etnométodos todos os dias” (DOSSE, 2007, p. 438) e que, ao inventarem o cotidiano (Certeau,
1984) se (re)inventam a si mesmos. Este ator social é afetado pelos jogos dos
microacontecimentos que “pontuam a vida cotidiana, tanto das pessoas como das sociedades, e
que sdo indissociaveis do modo e do lugar de sua ocorréncia, assim como das pessoas que 0
viveram” (LEVY, 2011, p. 183).

O acontecimento se d&, nesse contexto, justamente, para esse ser no mundo, para esse
ator social que € afetado no encontro com o outro, sem abduc¢éo do sujeito do meio no qual se
move. Esta compreensdo do acontecimento é corroborada por Salgado e Garcia (2016) que no
artigo O deslize do alternativo adotam uma postura pos-estruturalista para falar de “devir-
revolucionario”. Para eles esse devir toma o lugar do “acontecimento da revolugdo” operando
um deslocamento dos afetos, isto é, de desejos e, a0 mesmo tempo, uma reorganizacdo dos
processos da vida. Esse devir “aparece como o poder de variagdo e reordenagdo dos objetos,
dos sujeitos, dos signos e das significagdes de um mundo prévio”. Citando Pellejero, eles
argumentam que esse devir “atua no cotidiano assim como as taticas de Michel de Certeau
(2013): “praticas desviacionistas que nao se definem pela lei do lugar” e que “jogam com os
acontecimentos para transforméa-los em ocasides, e suas acdes estdo no ambito do utilizar,
manipular e alterar algo” (SALGADO, GARCIA, 2016, p. 111/112)*,

Note-se que, embora essas praticas nao se definam pela “lei do lugar”, elas se ddo num
“lugar” ja instituido, provocando rupturas pelo modo de criar as “ocasides” 0 que implica inserir
mudangas no jogo das relacGes e, portanto, nos modos de ser em cada situacdo, diante das
resisténcias que o mundo impde. O que ai ocorre, porém, nos parece, abrigar maior
intencionalidade do que aquela que Michel de Certeau pareceria aceitar. Nao nos parece que as
praticas desviacionistas realizadas por seus praticantes culturais carecam de intencionalidade
ou nao sejam “capitalizadas”, de alguma forma, pelo ator social. O sujeito e seu mundo esta
inteiro nas agdes. AcOes, por sua vez, produzem mudancas no mundo e, reflexivamente, nos

sujeitos que nele atuam. Alias, devir, tornar-se outro, mudar, afetar-se pelas a¢des no mundo é

% Embora Michel de Certeau nio aceite um “retorno ao sujeito”, nada impede compreender as praticas
desviacionistas como a¢des intencionais de sujeitos que se transformam ao transformar. Esta é a compreensédo de
fundo deste trabalho.



57

proprio do ser no mundo. S80 esses microacontecimentos transformativos que procuramos

nesta pesquisa no trajeto dos atores da escola publica.
2.4 Acontecimento: o momento da diferenca

Na diferenca descansa outro efeito constitutivo do acontecimento intimamente ligado a
discussdo interior, alias, seu correlato. No acontecimento a diferenca se manifesta, se da como
poder de variacdo, de reorganizacéo, de reordenacao tanto dos objetos quanto do préprio sujeito.
Algo e alguém se alteram*’, se tornam outros e se declaram outros. Assim, Gallo e Martinez
(2015), em seu artigo Lineas pedagdgicas para uma educacién corporal, destacam alguns
trabalhos que centram seu interesse sobre o “curriculo como territoério de multiplicidades”
estabelecendo relagdo com a filosofia e com uma “educagdo em termos de aprendizagem signo”
ou “como devir-outro em termos de educagdo moral e alteridade” (p. 615). A educacio
normalizadora, modeladora, instrutiva e disciplinar os atores opdem uma educagao que “exige
um cuidado moral como acontecimento ético, experiéncia, problematizacdo, acdo educativa e
pratica reflexiva” (p. 616). Esta perspectiva “defende um pensamento imanente, do aqui e
agora, um pensamento do acontecimento, de realidades constantemente cambiantes, de
transformagoes, longe de toda verdade identitaria e de toda subjetividade criada” (p. 619). E
embora os autores trabalhem com a ideia de “oposi¢ao”, o que nos parece ainda presa a
dicotomia cartesiana, o que € essencial em seu trabalho é justamente o reconhecimento da auto-
constituicdo do sujeito frente ao instituido. A questdo central é colocada por eles nos seguintes
termos: “como nos libertar dos pontos de subjetivagdo que nos fixam, que nos prendem a
realidade dominante?” (Idem), ou seja, como nos tornamos outros em meio & hegemonia do
instituido, disso se trata no acontecimento. E nesse “tornar-se outro”, da-se a diferenca na

diferenca, esse alterar-se é o que ocorre de fundamental.

Contudo, acontecimento, nesse ver, nao se limita apenas a “possibilidade” de mudanga,
de alteragdo. Acontecimento é o dar-se da mudanca, € diferenca em seu movimento de
diferenciar-se. Tratar-se-ia de termos constituintes e reciprocos. Por isso entendemos com
Lopes (2013) que acontecimento é a propria diferenga em seu dar-se. Em seu artigo Deleuze: a
obsessao pela génese, o autor parte da compreensdo deleuzeana de que a filosofia Ihe compete

pensar 0 acontecimento no conceito. O artigo busca compreender a concepgdo de génese em

47 Jacques Ardoino desenvolvera esta nogdo: alter-acdo no sentido de tornar-se outro no encontro com. Nota-se
porém que este conceito é pouco explorado pelos estudos contemporaneos desta perspectiva.
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Deleuze, para quem a “filosofia ¢ ato de criagdo de conceitos e de personagens conceituais a
partir de um plano de imanéncia”. “O conceito diz 0 acontecimento, ndo a esséncia ou a coisa”
(LOPES, 2013, 193).

Ainda a partir do pressuposto deleuzeano, o autor exemplifica a mudanca, isto é, a
diferenca que se opera no sujeito quando do deslocamento dos espagos urbanos para o interior
da casa (do lar). Embora o autor dé a impressdo de permanecer um tanto preso a dicotomia
“Interior-exterior”, ¢ feliz ao destacar a diferenca nao apenas em termos de espago, mas também
de temporalidade, de habitos, de modos de ser e fazer, assim como de outras regulacdes, pelo
que a casa se aproxima, para ele, do que “gostariamos de dizer conceito” (Idem., p. 222). A casa
se torna um locus da diferenga. O sujeito torna-se outro no passo do espaco urbano para o do
lar. A casa é o lugar do ritmo outro, de regulacdes outras. Poderiamos acrescentar: locus de
liberdade.

Essa diferenca emerge em algumas falas dos sujeitos que participam do programa
Ciéncia para todos no semiarido potiguar (o que sera analisado mais adiante —cap. 3). O
espaco-tempo de aprendizagem € visto como um locus outro, um locus de acolhimento,
apaixonante, que possibilita a busca de alteracdo, isto é, de diferenciacdo do sujeito, de
instauracdo da outridade, tornando-se espaco-tempo gerativo para a génese de um modo outro
de ser. O carater de “casa”, isto ¢, espaco outro da subjetividade, espago de familiaridade, lugar
no qual somos estimulados a ser outros, ja ndo determinados por um modo “publico”, sendo
por um modo outro no qual os sujeitos se reconhece. Esse carater pode ser atribuido ao momento
formativo no interior de uma atividade na qual nos sentimos autorizados a ser outros, a cultivar

diferengas e singularidades.

Silvio Gallo e Renata Lima Aspis (2010), em seu artigo Ensino de filosofia e cidadania
nas “sociedades de controle”: resisténcia e linhas de fuga, problematizam a relagdo entre
ensino de filosofia e cidadania na sociedade contemporanea. O acontecimento aparece como
tomada politica da palavra a qual deve ser um exercicio do ensino de filosofia, a qual cumpriria
assim sua funcdo, tendo ai sua relevancia social atual. Os autores também tratam sobre a
diferenga constitutiva no acontecimento. Para eles, trata-se de um ato politico, de tomada de
posicdo pela palavra critica tendo o exercicio filoséfico como locus de cultivacdo desse cidaddo
que se autoriza a falar, a tomar a palavra. Se o estado moderno policial “¢ um mecanismo de

administragdo do instituido, a politica é acontecimento de uma ruptura instituinte” (p. 101).
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O acontecimento torna-se instauragdo da ruptura via retomada politica da palavra, em
face da sociedade do hipercontrole que a cerceia, que exclui e nega cidadania. Acontecimento
ai € a propria ruptura institutiva, a instituicdo®, ou melhor, o ato instituinte, a acdo da palavra
que cria, como ruptura, que institui no e contra o instituido, de forma contestadora,
questionando o ja instituido. O cidaddo, retomando a palavra que lhe foi interditada, instaura a
diferenga, a ruptura, e, dessa forma, uma cidadania da resisténcia torna-se possivel. O
acontecimento se mostra entdo como uma tomada da palavra que instaura uma ‘“ruptura
instituinte” (o que se institui ¢ uma cidadania outra, um cidadao que resiste). A propria tomada
da palavra pelo cidadéo, pelo aprendiz de filosofia, no exercicio do pensamento critico, € acao
que instaura acontecimento (GALLO E ASPIS, 2010, p.101-104).

Para nds, esta revolucdo se atualiza no reposicionamento de um sujeito que, diante do
instituido, reconhecendo um ja Ia, porém nao se limitando a ele, pratica uma autoriza¢ao nos
termos de Ardoino (1998). Assim, o posicionamento filoséfico, a tomada da palavra, o fazer
outro, enfim, a autorizacao constitui essa tomada de consciéncia de um si, de um sujeito e sua
intencionalidade, o reconhecimento de si como instituidor diante do instituido, o autor
metamorfoseando em autor de si, e que pode ser explicada nos seguintes termos:

Significa que o que caracteriza a pratica é que ela é sempre uma consequéncia
de certas determinagdes, que ha nela permanentemente um “ja 14”, mas que o
essencial é que toda pratica € sempre um comecar. Em funcdo dessa ideia do
ator que se torna autor, nenhuma pratica é deduzida, nenhuma pratica pode ser
apreendida [...] ela é sempre da ordem do projeto, do inicio radical, mas de
um inicio radical que ¢, ao mesmo tempo, reconhecimento desse “ja 14”. E &

em torno dessa dupla assuncdo que h& uma recusa de ser si-proprio, Si-
unicamente, seu autor (ARDOINO, 1998, p. 26/27).

2.5 Acontecimento: uma temporalidade outra

Intimamente relacionado a questdo da diferenca, alias, ai suposto, esta a propria irrupcao
do novo, portanto, da abertura para uma outra temporalidade, de um outro modo de ser. O
acontecimento é a emergéncia do novo no campo das possibilidades em um tempo que se
mostra oportuno. Na perspectiva do acontecimento, ddo-se transmutac¢des que ndo se reduzem
a qualquer novidade de um evento, mas as aberturas que dai se originam. Assim, Brito e Ramos

(2014), em seu trabalho Por um acontecimento e uma aprendizagem-acontecimento, afirmam

4 Instituicdo no sentido de ato de instituir, de inaugurar, de gerar, e ndo Instituicdo no sentido substantivo de
instituido.
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que essa transmutagdo ¢ da ordem do “incorporal, que transborda para um tempo indefinido,
criando um campo de poténcia” (p. 37-38). Citando Frangois Dosse, eles propdem que se trata
de um Eventum Tantum, que nédo precisa ser considerado de grande magnitude, alias, “pode ser
imperceptivel e, no entanto, mudar tudo”. Onde ha acontecimento, ha génese, ha mudancas, ha

novas forma de perceber-se.

Esses acontecimentos podem dar-se nos encontros, nas fissuras, nos gestos singulares,
nos momentos inesperados. E sdo esses acontecimentos, no jogo entre mesmice e diferenca,
entre permanéncia e mudanca, 0 que os autores buscam identificar nas experiéncias dos sujeitos
da pesquisa via andlise de narrativas. Os autores tomam o cuidado de ressaltar que essa
experiéncia nada tem a ver com uma dicotomia interior ou exterior, “individual ou coletivo,
particular ou geral, mas, talvez, com todas as maneiras possiveis, a partir da perspectiva
‘propria’ com que cada um pode situar-se nesse acontecimento” (BRITO, RAMOS, 2014, p.
38). Os autores chegam a essas consideracbes a partir de estudos de casos, mais
especificamente, a partir da andlise de cartas [e-amails] de duas professoras que relatam suas
experiéncias de ensino (Lu e Céia). Os autores identificam e analisam expressdes que sdo
interpretadas por eles como manifestacdo de uma concep¢do de formacdo que produz
individuos normalizados (Idem, p. 39) e préaticas dogmaticas. Por outro lado, eles também
identificam, ao mesmo tempo, praticas que consideram acontecimentais, que incorporam a
diferenca e “desliga a acdo educativa de uma identidade” (Idem, p. 40). As praticas temporais
instituidas e outras instituintes, sugere essa perspectiva, parecem ter uma correlacdo nédo

dicotdbmica. No instituido ha espaco para afirmacéo da diferenca como temporalidade outra.

Ainda sobre essa temporalidade outra, Chisté, Leite e Oliveira (2015), no estudo da
interface entre infancia, cinema e educacao nos informam sobre um movimento temporal, que
indica um tempo ou tempos distantes do tempo numerado, sucessivo, orientado. Esse tempo
gue povoa o devir-crianca da matematica, € o tempo kaibnico, ou seja, o tempo kairés e Aibn
juntos, movendo-se pelas situacdes, atentos as ocasides. Trata-se de “um tempo infantil, que,
enquanto Chronos segue os ndmeros, Kaién brinca com eles. E, ainda, um acaso, uma
oportunidade, um acontecimento, lampejoso como um raio que prenuncia algo de inesperado,
de imprevisivel” (Idem. p. 1153). Assim, as “imagens produzidas pelas criangas [...] convidam-
nos a pensar no tempo kaidnico, no tempo oportuno, acontecimento, experiéncia (Larossa)”
(CHISTE, LEITE, OLIVEIRA, 2015, p. 1154)
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Também Cadavid (2011), em seu artigo La educacion corporal bajo la figura del
acontecimiento, nos informa que o acontecimento é constituido por um movimento temporal.
O “momento da efetuacdo acontece em um tempo (Cronos) que escapa ao presente porque
passa. E por isso um devir (Aion), que rompe com a concepgio lineal de tempo” (p. 509). Tratar-
se-ia de um tempo que ndo opde passado a presente, mas que coexiste com 0 presente,

abandonando a separagdo cronoldgica do tempo em um antes e depois.

Pinho e Souza (2015, p. 663-675), por sua vez, em seu artigo O tempo escolar e o
encontro com o outro: do ritmo padrao as simultaneidades*®, atentam para o carater temporal
peculiar ao acontecimento no contexto da sala de aula. O tempo escolar pode ser compreendido,
ele proprio, como um “acontecimento que se da no encontro com o outro”. A partir de leituras
de Bakhtin e Levinas, 0s autores observam que 0 acontecimento parece estranho a mensuracéo
e a previsibilidade do ritmo caracteristico do cémputo cronolégico do tempo. Ou seja,
diferentemente, a abertura caracteristica do acontecimento, “sua indeterminacio absoluta, seu
contorno em devir, o arriscado desfecho do acontecimento na vida vivida coloca em xeque 0
ritmo como Unica expressdo do tempo” (ldem. p. 674). Nesse ver o acontecimento é
compreendido em chave dialdgica bakhtiniana como “abertura ao devir, indeterminagao,
possibilidade”. Ja seguindo Levinas, para quem “o tempo ¢ concebido como acontecimento”
ou se configura como “descontinuidade, em que cada instante ¢ um novo comego, um nascer
de novo”, os autores destacam que essa temporalidade “acrescenta algo de novo ao ser, algo de
absolutamente novo”. Nesse sentido, “cada instante ao incorporar a alteridade, produz um
acontecimento inédito”. O tempo escolar pode ser pensado assim como acontecimento, como
instante, como simultaneidade, “o que pressupde ndo a imposi¢do, mas a coexisténcia de
multiplos tempos e temporalidades, sejam eles individuais, sociais ou naturais” (PINHO,
SOUZA, 2015, p. 675-676).

Tratando-se de uma ruptura principalmente da temporalidade, o acontecimento se impde
como “lapsus”, algo que “acontece de repente”. Mas nao apenas isso. A ruptura temporal ¢é
assinalada por um choque afetivo, isto é, emocional cuja intensidade nos abala, nos toca, nos
“deixa sem voz”. Assim, acontecimento ¢ momento que “abre uma janela sobre o que estava
mascarado, ignorado, despercebido, por traz da harmonia, da estabilidade, da regularidade”

espaco-temporal (LEVY, 2011, 183-184). Trata-se entdo de um “momento-chave do processo

4% Os autores analisam narrativas; interpretam Bakhtin e Levinas.
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de mudancga” que nos afeta como experiéncia transformadora, como momento de assungéo do
novo sentido, assim como momento de perda de referéncia, de queda na falta de sentido, bem
como uma experiéncia de “renovagdo, de despertar, de emergéncia, assimilavel a criacdo
intelectual ou poética, de abertura para um futuro inédito” (Idem). O acontecimento se abre,
antes de tudo, como algo que ocorre “externamente a nds, na realidade objetiva, mas que s6 tem
alguma significagéo a partir do momento em que ele toca nossa subjetividade, produzindo uma
emocao e algumas interrogagdes”, anunciando “um futuro, um ponto de partida de mudangas,
tanto em nossas maneiras de pensar quanto na realidade social” (Idem. p. 194). Essa irrrupcéo
da temporalidade outra, a chegada do novo, atinge entdo a propria subjetividade, modificando-
a, criando sentidos ou até derrubando os que se tinham por dados. O acontecimento, portanto,

torna-se experiéncia de criacdo, perda ou ressignificacao dos sentidos.

A temporalidade que se instaura no tempo-espaco escolar, potencializado pelo
ciberespaco e pelas dindmicas dos saberes complexos, sincronicos, mistura de temporalidades,
aparece como um aspecto da realidade formativa que ndo pode ser desconsiderada em uma
pesquisa do acontecimento. Meninos e meninas que participam de um processo de producéao
cientifica no espaco virtual dentro-fora da escola sdo permeados por acontecimentos ligados
por diversas temporalidades. Dai a importancia de considerar esta compreensdo do tempo para

a pesquisa que aqui desenvolvemos.
2.6 Acontecimento: experiéncia de ressignificacéo

O acontecimento pode ser compreendido também como experiéncia de ressignificacao,
de criacdo de sentido. Nesse ver, a nocao de experiéncia cobra importancia. Sem pretender
limitar a experiéncia, de forma tentativa, pode-se identificar alguns niveis dessa experiéncia.
Em um primeiro nivel poderia ser colocado o da percepc¢do imediata e a da impressdo deixada
por uma experiéncia marcante. J& em um segundo nivel seria 0 da “experiéncia da experiéncia,
cuja consciéncia permite entender o mundo sob nova ética, ou seja, ek-sistere, tornar-se para
si, em sua relagdo com o mundo e com os outros” (LEVY, 2011, p. 188). O que remete, portanto,
aum trabalho de re-elaboracéo reflexiva na qual pode emergir sentidos e tornar o acontecimento
vetor de mudanca. Isto supbe que um evento, uma atividade qualquer ndo gera por si sO

mudanca. Nem todo acontecimento (isto €, ocorréncia) é, de fato, um acontecimento®. Os

50 Usamos a énfase grafica (cursivas) para indicar a diferenca entre “acontecimento” no sentido comum, como
“ocorréncia”, “evento” e acontecimento no sentido técnico, como experiéncia existencial significativa.
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tedricos costumam repetir que no acontecimento nada acontece ou, de outra forma, que o
acontecimento é o que ele se torna (HEIDEGGER, 2016, 424; DOSSE, 2013, p. 1). E preciso
que o que ocorre (ou ocorreu) seja revivido, significado, ressignificado, trabalhado pela
memoria reflexiva e afetiva e que, assim, cobre novo sentido para quem o vive. E necessario
gue 0 acontecimento se torne um acontecimento para mim, isto €, que me acontega. Aliés, é
assim que Larrosa (2011) define experiéncia: “En portugués se diria que la experiencia es
‘aquilo que nos acontece’”. Nessa Otica, o acontecimento € inseparavel, portanto, da experiéncia
significativa: ele é a propria experiéncia como condic¢éo de possibilidade de sentido, revelando-

se ai uma dupla dimenséo.

O trabalho de Fernanda Mota (2018), O ensino de Filosofia da educacao e as nocGes de
encontro, acontecimento e superficie oferece elementos que corroboram essa compreensdo do
acontecimento como sentido. Citando Deleuze, a autora anota que o “acontecimento ndo ¢ o
que acontece (acidente), ele ¢ NO que acontece...”. Nessa leitura, s6 ha acontecimento quando
0 que acontece nos toca, ou quando o consideramos nosso. Em outras palavras, € preciso
apropriar-se (ndo no sentido de possuir), deixar-se invadir, perceber, sentir 0 que acontece para
ressignifica-lo, para torna-lo nosso. A essa dupla face do acontecimento ela identifica com um
duplo que, ainda seguindo Deleuze, chama de “efetuagdo” (o que acontece) ¢ “contra-
efetuacdo” (o que nos acontece). Isto €, o que cobra sentido para nds. “Os acontecimentos sao

sentidos” (MOTA, 2018, p. 283; 284).

Brito e Ramos (2014) seguem a compreensdo de uma dupla face do acontecimento. O
acontecimento € efetuacdo e contraefetuacdo. Recorrendo a Deleuze (2009), os autores
explicam que existe 0 momento em que o acontecimento “se encarna em um estado de coisas
(...). Mas ha outro lado, que é livre das limitagdes de um estado de coisas, sendo impessoal e
individual, neutro (...) aquele instante movel”. E é justamente nesse “local de trocas”, isto €,
entre o “estado de coisas e o improvavel, a contingéncia, o paradoxo”, enfim, ¢ ai 0 momento
em que “o sujeito € ‘for¢ado’ a produzir algum tipo de sentido pela contraefetuagdo”. O sujeito
busca, assim, novos significados para dar conta do que Ihe acontece. O acontecimento, nesse
sentido, “¢ o encoberto que se torna manifesto” e “onde o instantaneo e o efémero pueriliza a
eternidade e “tudo ¢ mudanca, evenemencialismo, novidade, criacao” (BRITO, RAMOS, 2014,
p. 35). Esse acontecimento se caracteriza pelas trocas, destruicBes, organizacoes,

desorganizacdes, tor¢des, mutacles, simbioses, enfim, experiéncia de criacdo de sentidos.
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Concordamos com Cadavid (2011, p. 509) para quem o acontecimento também constitui
a experiéncia nesse duplo aspecto, da efetuacéo e da contra-efetuacdo. Em outas palavras, agora
falando em um aspecto mais psicologico, o “ser do sensivel nao pode se limitar a sensacao do
que (nos) ocorre, € isto sim, aquilo que necessariamente ¢ sentido” (Idem). O que nos toca, 0
emocional, a intensidade de um momento, ndo se resume a sua materialidade, isto €, a sua
ocorréncia, ou a sua sensagdo. Na experiéncia acontecimental um evento qualquer cobra uma
face do aberto, do que nos questiona ou que nos faz questionar o préprio ser, o proprio
acontecer. No acontecimento “H4 um encontro com algo que nos convida a pensar”. A
reflexividade torna-se objeto inerente ao acontecimento. “O objeto do encontro faz nascer a
sensibilidade do sentido, ndo é a qualidade, mas o signo, ndo o dado, sendo aquilo pelo que no
dado é dado. Assim a experiéncia ndo € o que nos ocorre, mas o que fazemos com o gue nos
ocorre” (CADAVID, 2011, p. 509).

Nesse mesmo horizonte, o artigo As condi¢6es de (im)possibilidade da experiéncia em
John Dewey e Jorge Larrosa: algumas aproximagdes traz uma interessante discussao sobre a
experiéncia como acontecimento e seu efeito sobre a subjetividade. Dariane Carlesso e Elisete
M. Tomazetti, procuram aproximar as no¢des de “experiéncia” ¢ “mudanca” discutindo “as
condigdes para que 0 acontecimento ou a construcao/reconstrucdo da experiéncia facam parte
do processo de constituicdo do sujeito”. O trabalho transita assim entre Dewey e Larrosa
tomando por norte a nogdo de experiéncia, aproximando os autores a partir das caracteristicas
e elementos que tornam possivel a propria experiéncia como acontecimento. Sem reduzir ou
homogeneizar os conceitos, os autores desejam mostrar as potencialidades dessa reflexao para
a educacédo contemporénea (2011, p. 76-77) e estruturam o trabalho em trés momentos. No
primeiro, indicam alguns elementos que, segundo Larrosa e Dewey, impossibilitam a
experiéncia (2.1), em um segundo momento, elencam elementos possibilitadores da experiéncia

(2.2) e, finalmente, “a guisa de conclusdo”, oferecem uma sintese da reflexao (3).

Os “elementos possibilitadores da experiéncia” correspondem a “situagcdes nas quais o
sujeito passa a ser autor do processo de conhecer”. Citando Larrosa, os autores anotam que a
“experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toques, requer um gesto de
interrupg¢ao” (CARLESSO, TOMAZETTI, 2011, p. 83). Trata-se de um momento em que 0
sujeito € capaz de “parar”, olhar devagar, escutar, suspender o automatismo, atentar para o que
ocorre, abrir os olhos, falar sobre, encontrar-se, dar-se tempo e espago. Essa experiéncia supde
ndo apenas 0 pensar, mas o pensar bem. Ha, portanto, uma quebra no modo do pensar. Nessa

perspectiva, o sujeito € aquele capaz de articular suas experiéncias, ou aquele para quem o
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pensamento reflexivo é vital, destacando uma dupla dimensdo que agora assume as
caracteristicas de ativa e passiva. A experiéncia como acontecimento tem assim lugar no
sujeito. “O sujeito da experiéncia ¢ sobretudo um espago onde tém lugar os acontecimentos”
(LARROSA, 2003, p. 24, apud CARLESSO, TOMAZETTI, 2011, p. 84). “Na experiéncia, o
sujeito ¢ receptivo aquilo que é ‘novo’, ao acontecimento da experiéncia (Larrosa), ou a
construcdo e reconstrugdo da mesma” (Dewey) (idem. p. 85). Para ambos os tedricos, na
experiéncia, o sujeito se expde a “um espago indeterminado perigoso, pondo-se nele a prova e

buscando nele sua oportunidade, sua ocasiao”>?.

Por outro lado, na interpretacdo que os autores fazem de John Dewey, “a experiéncia
pode ter um carater negativo ou positivo”. Trata-se de uma experiéncia que pode produzir
abertura, mas também dureza, insensibilidade. O sujeito é, nesta perspectiva, sensivel e aberto
a transformacdo de si mesmo. “Tanto para Dewey quanto para Larrosa, o movimento da
experiéncia coloca o sujeito como centro do processo de construcdo de si mesmo e do
conhecimento” (CARLESSO, TOMAZETTI, 2011, p. 88). Assim, na leitura dos autores, para
Larrosa o grande protagonista do processo € o sujeito capaz de ressignificar, de voltar sobre si
mesmo, enquanto para Dewey 0 protagonismo recaird sobre a instituicdo escolar, sobre o

curriculo, sobre o ambiente educacional e sobre o professor.

Em A experiéncia estética como acontecimento formativo ético, partindo de uma
hermenéutica filoséfica que compreende o ser humano como inacabamento e temporalidade,
Lago e Vani (2015) se preocupam pela compreensdo da relacdo entre o ensino de arte e a
formacdo. A experiéncia estética se mostra como acontecimento importante na formacéo das
subjetividades e ndo apenas como contemplacdo do belo. Concebem assim o ensino de arte
como potencialidade formativa e a propria arte como acontecimento. Dai que 0s autores
proponham uma formacdo de professores que ultrapasse a questdo da “distingdo estética” para
a qual torna-se necessario compreender profundamente a relacdo entre experiéncia estética e
formagdo. Preocupando-se com a crise ética e educacional contemporanea, eles veem
potencialidades no ensino de arte e levantam a seguinte questéo geral: como os arte-educadores

compreendem a experiéncia estética e a relacdo desta com a educacgao? O estudo propicia assim

51 “QOcasido” é termo importante que exprime o tempo do acontecimento, ou do evento. Traduz o kairés grego.
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uma reflexdo sobre a “formac¢do como acontecimento ético pela experiéncia estética” (LAGO,

VANI, 2015, p. 462).

Nessa perspectiva, e a partir das percepc¢des de educadores e arte-educadores, o estudo
apresenta pontos de vista e se situa no debate entre ética e estética, no qual a experiéncia estética
é vista como uma forma de acontecer ético de configuracéo e reconfiguracdo dos valores. A
experiéncia estética possibilita a experiéncia do “ser humano em seu todo razdo e emogao”,
permitindo “o conhecimento daquilo que ¢ excluido pela 16gica do conceito, criando novas
compreensdes de mundo” (LAGO, VANI, 2015, p. 464). Seguindo as conclusodes do filésofo
Hans-Georg Gadamer®?, os autores ddo énfase ao novo folego da reflexéo estética em relagdo a
formagao humana propondo o jogo intersubjetivo no qual “o outro, a tradi¢do, 0 eu, 0 presente
tém algo a dizer, a0 mesmo tempo que vao se constituindo na multirreferencialidade” (Idem, p.
470). A verdade ndo permaneceria assim atrelada ao polo da subjetividade, mas no jogo da
intersubjetividade e da multirreferencialidade. Este “jogo” ¢ “um modo de ser da experiéncia
estética em sua dimensao ontoldgica, como acontecer temporal” (Idem). Busca-se assim superar
a unidimensionalidade subjetiva pela multirreferencialidade dialdégica. A compreensdo dai
decorrente é que nessa multirreferencialidade do “acontecer originario originante”, 0 professor,
o aluno e o ensino-aprendizagem “sao elementos do jogo educativo que s6 tem sentido enquanto
jogo, relagdo a partir da qual a formagdo ganha sua definicdo como autoformagdo” (ldem).
Finalmente, a estética emerge desse balango histérico como “experiéncia profunda de si” no
didlogo com o outro e com o mundo: “uma experiéncia ontologica produtiva, constitutiva do
ser”. A estética, portanto, ndo mais se limitaria a reflexdo sobre o Belo, nem sobre a obra de
arte como objeto, mas se torna uma “faculdade articuladora de entendimento”, de compreensao
de si, de constituicdo de si. A experiéncia estética €, nessa via, acontecimento vivencial,

autoformativo, autoconstitutivo na dialogicidade.

Consequentemente, a experiéncia estética responde as exigéncias de seu tempo e aos
valores que véao sendo reconfigurados no acontecimento. Assim, na experiéncia de encontro
com o outro, seja esse “outro” o livro, uma obra de arte, etc., ha a possibilidade de
autorressignificacdo. Trata-se entdo de experiéncias constitutivas das subjetividades singulares

gue ndo podem ser anuladas nem por universalismos nem por esteticismos nem individualismo

52 Filésofo alemdo (1900-2002), expoente da hermenéutica. Verdade e método (1960), em 2 volumes, é
considerada sua obra mais importante.
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(LAGOS, VANI, 2015, p. 477-478). A experiéncia estética se apresenta portanto como
possibilidade de acontecer ético no jogo intersubjetivo possibilitando a emergéncia da
singularidade e da alteridade. No acontecimento da experiéncia estética emerge, como
fendmeno auténomo, “como abertura, como ser em devir, a medida que traz o estranho, a
inovagdo e pluralidade”, se da a possibilidade de uma experiéncia educativa, autoformativa,
como acontecer originario sem abandono de critérios éticos (LAGOS, VANI, 2015, p. 479).
Essa experiéncia € acontecimento formativo ético posto que capaz de vencer a anestetizacao e

a reificacdo ao instituir-se como experiéncia dialogica singular.
2.7 Decifrar o acontecimento-formativo: uma tarefa.

Esta revisdo da literatura resultou fecunda para nossa compreensdo da noc¢do de
acontecimento e sua relacdo com a diferenca, a temporalidade e, principalmente, para a
proposicdo de nossos proximo passos, isto €, a tarefa de tentar compreender um acontecimento
em sua emergéncia de sentido. A proliferacdo dos trabalhos em torno a tematica, principalmente
em Educacgéo, mostra que dita nocéo tornou-se, ela mesma, um acontecimento, um filosofema,
ecoando no ambiente académico brasileiro, escorregando para varios campos compreensivos.
Essa reverberacdo tem repercutido na pesquisa no campo pedagogico. Pode-se arriscar a falar
de uma “abordagem acontecimental” que busca consolidar-se e que busca dar conta das

transformacdes que se apresentam nos diferentes espago-tempos formativos.

Esta perspectiva da pesquisa em educacdo, portanto, assume um carater
multirreferencial, tanto pela pluralidade dos olhares e dos pontos de vistas das analises, quanto
pela prépria caracteristica da matéria: 0 acontecimento é uma experiéncia da alteridade, da
diferenca, da ressignificacdo, da temporalidade outra, € uma experiéncia de retomada da
palavra (para nos: autorizacdo), de criacdo de sentidos, € o proprio sentido-vivido que se
instaura como novo em sua propria temporalidade. E no acontecimento e pelo acontecimento
gue nos tornamos outros, que instauramos 0 novo em meio ao ja dado, e nos tornamos o que

Somaos.

Dai a importancia dessa nogdo para pensar o fendbmeno que ai nomeamos como
acontecimento-formativo e que se instaura no contexto do desenvolvimento de projetos de feiras
de ciéncia. Provisoriamente, podemos indicar que o acontecimento-formativo constitui uma
faceta do acontecimento e se torna nocdo subjuncora com a qual indicamos momentos de

ressignificacdo de experiéncias (acontecimentos) nos quais 0 sujeito, ao voltar-se sobre sua
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trajetoria (memoria) e narrar sua saga (historia), sinaliza momentos instituintes de si
(formativos) via ressignificacOes, autopercepcéo de alteracOes, identificagéo de intensidades,

temporalidades otras, negatricidade, autorizacao, etc.

Contudo, para esta anélise, os materiais aqui apresentados ficam ainda curtos em pelo
menos dois aspectos. Por um lado, h4 em alguns trabalhos uma tentativa —incoerente, a0 n0sso
ver, pelas proprias caracteristicas do acontecimento— de construir algo assim como um
“método acontecimental” voltado para a construgao de momentos acontecimentais. Tal objetivo
é incoerente em relacdo ao proprio objeto, ja que, segundo a literatura e a maioria dos trabalhos
nessa area, 0 acontecimento nao admite nada que se pareca a um método ou a qualquer “didatica
da produgdo”. O acontecimento ndo se da& por qualquer desenho educativo nem modelo de
gestdo que teria a prerrogativa de causa-lo. O lugar ndo escolhe o acontecimento. Essa
experiéncia &, pelo que mostra as tentativas de compreendé-lo, da ordem do imprevisto, do
inaugural, do ambiguo, do experiencial e, portanto, da singularidade, ou como dizia Certeau
(2014), uma vitéria do tempo sobre o0 espaco.

Por outro lado, os trabalhos ndo véo suficientemente fundo quanto a questao central da
alteridade e alteracdo préprio desse fendmeno, como um aspecto da experiéncia da
propriamente acontecimental. Ndo se mostra o passo do instituido e do instituinte. Parece-nos
que as implicacdes da alteridade que se da na singularizagdo, como experiéncia instauradora
de subjetividades, bem como os modos pelos quais se opera, assim como as consequéncias para
a compreensdo da (trans)formacdo dos atores sociais em autores, pede maiores reflexdes (ja
ndo a partir da teoria, mas da analise das experiéncias dos proprios sujeitos). Isto deixa ao

descoberto, o limite das teorias.

A partir deste ponto a tarefa € outra: ir ao encontro dos sujeitos e do acontecimento para
ver, de perto, suas feicbes. Nessa via, aprofundar nossa compreensdo do fenbmeno aqui
descrito, isto é, o acontecimento-formativo em ambito especifico (dos sujeitos no contexto dos
projetos de feiras de ciéncias) exige um esfor¢co hermenéutico. Exige “ir a coisa mesma”,
mergulhar com todos os sentidos no mundo desses sujeitos-atores-autores. Isto implica uma
atitude etnografica multirreferencial cuja tarefa primeira é ouvir essas vozes falarem por elas
mesmas, chegar o mais proximo possivel da realidade cotidiana para compreender as alteracoes,
transformacdes e ressignificacdes que se ddo como acontecimento-formativos e que se opera

no transcurso de uma temporalidade criada em torno aos projetos de de ciéncia. Ao
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desenvolvimento desta tarefa se dedica o proximo capitulo intitulado O mundo da escola

Hermogenes, as Feiras de Ciéncias e suas sub-versoes.
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3 O MUNDO DO HERMOGENES E AS FEIRAS DE CIENCIAS

A revisdo de literatura realizada no capitulo anterior, titulada Decifrando o
acontecimento, revelou um fendémeno existencial e polissémico. Nela o acontecimento é
compreendido como emergéncia de sentidos, instauracdo de diferencas, ressignificacéo,
temporalidade outra, experiéncia de retomada politica da palavra, experiéncia estética, etc.
Entretanto, a pesar da tentativa de aprofundamento no tratamento dado a questdo, essas
dimensdes ndo exaurem a riqueza nem a complexidade da experiéncia formacional ai referida.
Na vida cotidiana, essas dimensdes ndo podem ser isoladas por “etapas” nem colocadas “lado
a lado”, ordinal ou cronologicamente, como se se tratasse de um “objeto” simples e
transparente. Da mesma forma, por tratar-se também de um fenémeno da linguagem, é preciso
ir a0 encontro dos sujeitos ¢ “dissipar a ilusdo objetivista” para “fazer reaparecer 0 liame que
liga a ciéncia ao mundo da vida, isto €, ao mundo cotidiano em gue vivemos, agimos, fazemos
projetos, entre outros, o da ciéncia, em que somos felizes ou infelizes” (DARTIGUES, 1992,
p. 79). Assim, a escola, o bairro, a casa, enfim, 0 mundo habitado e interpretado dos sujeitos se

torna instancia obrigatdria e prévia para toda analise em torno do acontecimento.

Nessa via, adotamos com Merleau-Ponty a perspectiva segundo a qual “a verdadeira
filosofia € aprender a ver o0 mundo”. E Mundo consiste no “lugar habitado-interpretado pelo
sujeito. E nesse sentido uma historia narrada pode significar o mundo com tanta ‘profundidade’
quanto um tratado de filosofia” (2018, p. 19). “Profundidade”, por sua vez, ndo é um
“conhecimento superior” no sentido vertical, ndo ¢ “profundeza” oposta a “superficialidade”.
Trata-se, diversamente, de atentar para os detalhes que emergem da propria vida, do ser no
mundo e da proximidade refletida a partir da propria vivéncia cotidiana dos atores e seus
pertencimentos ou indexalidades (COULON, 1995). Essa proximidade permite uma
hermenéutica situada. E nessa perspectiva mais rizomatica do que arbdrea, ou seja, mais
horizontal do que vertical, acolhemos o oximoro da profundidade da superficie® habitada e nos
remetemos aos detalhes que provém das vozes, dos dizeres sobre si mesmos, dos testemunhos,
das narrativas que, por sua vez, trazem percepcOes que constituem o real, o vivido-sentido, ja
gue as proprias narrativas sdo vidas vividas (LARROSA, 2011). Por sua vez, essas vozes, COmo
dizia Galiano, ajudam a ver, embora ndo vejam pelo pesquisador. Da mesma forma, o olhar do

pesquisador é apenas um olhar ajudado, um olhar possivel entre tantos outros e ndo uma verdade

53 No sentido de “uma ontologia da superficie” como proposta no artigo de DINUCCI (2018), Epicteto e os
estoicos: uma ontologia da superficie.
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absoluta, sendo uma hermenéutica tentada. Os atores entrevistados, por sua vez, embora seres
no e do mundo real, neste olhar, ndo perdem sua realidade, mas se tornam “personagens
conceituais”, isto &, constructos e dizeres interpretados. Dai que a adocio dos pseuddnimos®
constitui tanto um ato ético, técnica e metodologicamente dirigido a salvaguarda das
identidades dos sujeitos reais, mas a0 mesmo tempo, constitui uma opcéo epistemoldgica-
politica, uma vez que se trata de seres interpretados (e ndo fotografias ou reproducéo do real).

Condizente com este ver, Otica, neste capitulo nos propomos a apresentar de forma breve
uma leitura possivel do mundo da escola publica a partir das vozes que a habitam tecidas a
nossa propria compreensdo do mundo pesquisado no contexto da modalidade dos projetos de
ciéncias. Tentamos estabelecer um olhar fenomenolédgico-hermenéutico, ou seja, descritivo-
interpretativo, que se desloca da superficie da imagem —imagem em dois sentidos: imagem
meio (a fotografia) e imagem simbolica (que paira como imaginario da escola pablica)— para
0s sentidos que 0s sujeitos atribuem a escola e a si mesmos em fun¢do de suas realizacdes e a
partir de seus pertencimentos. Para isso desenvolvemos o seguinte itinerario: em um primeiro
momento, sob o subtitulo 3.1 O mundo do Hermogenes e sua agonistica, interpretamos
movimentos, narrativas e percepcdes que 0s atores e atrizes sociais abrigam do mundo escolar
como vivido-sentido, destacando a pertenca social e as ressignificagdes do estabelecimento (a
escola publica) contra o fundo de uma agonistica do lugar. Em seguida, sob o subtitulo 3.2. O
Hermdgenes e os projetos de ciéncias, procuramos compreender a instituicdo da modalidade
de Feiras de ciéncia e as percepcdes que 0s atores sociais (professores, gestores, alunos/as)
possuem da modalidade, principalmente referentes as condicdes de realizacdo. Finalmente, no
ultimo subtitulo, 3.3 Sinais de acontecimento, apresentamos suscintamente as primeiras noticias
de premiacdo relacionada a modalidade dos projetos e procuramos destacar o carater gerativo
desse momento para a instauracdo de sentidos por parte dos atores envolvidos. Dessa forma
buscamos tecer uma “imagem” narrativa (e a partir de narrativas) do Mundo sentido da Escola
Hermaogenes em funcéo da modalidade de producéo de projetos de ciéncias. O capitulo procura
assim oferecer um panorama que ajude a compreender as condigdes existenciais de realizacao

dos projetos.

% Os entrevistados cujas identidades nao foram reveladas por meios publicos tém suas identidades protegidas pelo
uso de Pseuddnimos. Todos os dialogos foram transcritos a partir de gravagGes autorizadas.
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3.1 O mundo do Hermdgenes e sua agonistica.

Figura 2: Escola Hermdgenes Nogueira Costa
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Fonte: Helio Viana

A imagem (digital) acima nos apresenta o “rosto” colorido da Escola Estadual Prof.
Hermogenes Nogueira Costa, localizada a Rua Coronel Cicero, no bairro Abolicdo 1V do
municipio de Mossord. Se ndo quisermos passar da constatacdo fisica, ou da “primeira
impressdo”, a escola Hermaogenes esta inteira nessa imagem. A estrutura pouco difere de outros
tantos edificios da educacdo publica brasileira. Resguardado o perimetro por muros altos, a
maneira de outras instituicdes, da a impressao de estar separada do resto do mundo ou querer
proteger-se dele. O desenho arquitetébnico é comum: salas retangulares unidas por corredores e
um patio recreativo. Como outras tantas escolas, 0 Hermogenes conta com 12 ambientes dos
quais 7 sdo salas de aulas, uma sala de leitura (biblioteca), um laboratério de informética, um
laboratério de robdtica (relativamente recém instalado), a direcdo e uma quadra de esporte
muito antiga e teimosamente inconclusa. Como a maioria das escolas publicas, as instalagdes
precisam de reformas e equipamento. Alids, se se permanecesse na descri¢do das instalacdes,
poder-se-ia concluir que a escola em pouco difere de outras escolas publicas brasileiras. Mas
isso seria uma hermenéutica da insuficiéncia e, portanto, uma hermenéutica insuficiente, isto é,

um olhar que se detém nas insuficiéncias ndo enxerga as potencialidades.

E preciso entdo n&o reduzir nem confundir a imagem material captada pelo meio digital,
nem nossa pré-compreenséo de escola, com o mundo do Hermdgenes. E preciso colocar entre
paréntese momentaneamente essa primeira impressdo e ir “a coisa mesma”, a esse mundo
especifico, vivido-sentido que desborda a imagem estatica. A imagem faltam os seres, 0s
sentidos, enfim, 0 mundo. O que a imagem meio permite e provoca em nds, muitas vezes, é nos
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situarmos no simbolico social ja dado e nesse conceito muito geral de escola pablica. A imagem
meio, como um “se diz” que vaga pela publicidade, nos traz uma “ideia geral”, uma
“impressao” e, as vezes, um pré-conceito da escola publica que se tornou um capital social que
habita nosso imaginario. Mas torna-se necessario compreender a imagem meio e a imagem que
temos do objeto como duas realidades diferencidveis, mas que se deve distinguir como “duas
caras da mesma moeda, as quais ndo é possivel separar, embora estejam separadas pelo olhar”
(HANS, 2007, p. 16).

Assim, para conhecer 0 mundo de uma sé escola publica, ou de qualquer institui¢éo
humana, é preciso adentrar seus muros, ir para além das imagens comuns, do ja 14, dos estigmas
que o mundo social ja construiu e instalou no imaginario popular. E preciso, se demorar junto
ao mundo da escola que esta para além de seu edificio, mundo que consiste essencialmente de
sujeitos e projetos, mundo de vivéncias que sé podemos acessar a través das percepcdes dos
atores e atrizes sociais que habitam esse mundo compartilhado. Nesse sentido, na perspectiva
aqui adotada, 0 mundo € o que € vivido e interpretado pelos sujeitos e no qual mundo-e-ser sdo
inseparaveis (HEIDEGGER, 2015; SCHUTZ, 1979). O mundo da escola é compreendido como
espaco-tempo transversalizado pelo imaginario e que vive a dindmica instituido-instituinte.
Nesse ver, instituicao é “tudo o que ¢ instituido pelo homem e que carrega consigo também seu
outro lado, o instituinte, ou seja, a dimensao criadora, na qual estdo presentes o ruido, o conflito,
o que desestabiliza” (BARBOSA, 2018, p. 23).

Contudo, detenhamo-nos por um momento na imagem meio. Ela nos sugere indicios
gue apenas cobram vida se interpretados. A fachada colorida, o esmero de uma pintura nova, a
simplicidade, enfim, alguns detalhes revelam o toque singular de uma comunidade viva. Vé-se
ai um esfor¢o de dar uma “cara” prépria, de fugir a impessoalidade do muro branco ou cinzento
do ambiente e dos edificios burocraticos. Ja em tal pequeno aceno vé-se o instituido posto em
Xeque e o carater instintuinte se insinuando nas entrelinhas. O mundo escolar esta para além de

seus edificios. O “toque” humano j& nos diz algo sobre 0 mundo e 0 ser em questéo.

Contudo, esses detalhes ainda n&o sdo suficientes para diferenciar a escola Hermogenes
de outra escola publica qualquer. Afinal, outras comunidades também se esforcam por
personalizar e caracterizar seus espagos. O reparo € justo. Nosso mundo da escola ndo estaria
suficientemente caracterizado a partir desses “elementos”, nem poderia ser assim a partir dos
elementos estaticos que nos oferece a imagem meio. Embora todas essas minudéncias
constituam indicios de que por detras desse portdo agora fechado hd uma comunidade que vai

cobrando uma identidade prépria nas mindcias, tal identidade s6 aparecera autorizada nas vozes
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dos membros, atores e atrizes sociais que habitam esse mundo. E preciso ajudar o olhar
recorrendo ao olhar indexado dos membros (GARFINKEL, 2006). O primeiro socorro nos
chega de um membro dessa comunidade a quem mostramos a imagem que € lida desde sua
pertenca:
As palavras que me vém quando vejo essa foto é falta, vazio, saudade, tristeza.
Enfim, acho que essas palavras resumem um pouco o sentimento, né. Quando
eu vejo essa foto sinto falta da vida entorno dessa escola. Falta da vida que o0s
alunos passam para a gente quando eles estdo nesse entra e sai, produzindo,
com suas dificuldades também trazendo até nds na convivéncia escolar. E me
faz lembrar muitas coisas: correrias, cansa¢co, mas a0 mesmo tempo, agora, o

sentimento maior € de saudade mesmo e um pouco de tristeza (KAISA,
depoimento de 6 de abril de 2021)%°

Kaisa®® é professora de biologia, colaboradora do programa Ciéncias para todos e
orientadora de projetos de ciéncias na escola. Para ela, a imagem ndo mais aparece no contexto
de uma generalidade vazia da “escola publica”. A imagem lhe traz um mundo familiar, vivido-
sentido. A imagem ja vem interpretada desde um pertencimento a um mundo singular,
suscitando afetos, emog¢des, memorias. Apenas alguém que tem algum lagco emocional pode
sentir “falta, vazio, saudade, tristeza”. A0 mesmo tempo, a imagem revela um momento
histérico muito especifico que gera angustias, que vai se revelando como “falta, vazio, saudade,

tristeza” € que interrompeu um cotidiano outrora carregado de vida, de “correria, cansago”.

O mundo da escola aparece para Kaisa e para n6s em um contexto especifico: o da
pandemia do Covid-19, o Corona virus. Isto explica o “rosto silencioso” desse espago atual e
que contrasta com uma realidade viva de outros tempos. A pandemia se instalou desde inicios
de 2020 e obrigou a quarentena e, portanto, ao encerramento das atividades escolares
presenciais decretando esse “vazio”. Mas aquele mundo que vem a memoria como inten¢ao
vazia®’, isto €, como referéncia, esse outro mundo do Hermdgenes, ndo ¢ um mundo inexistente
nem longinquo. Na temporalidade prépria dos membros, trata-se de um mundo préximo,
recente, lembrado porque sentido e caracterizado pela “vida que os alunos passam para a gente
guando eles estdo nesse entra e sai, produzindo, com suas dificuldades também trazendo até
nds na convivéncia escolar”, mundo que gera “correria, cansago”, “saudade” e ao qual se quer

voltar. O mundo da imagem acima mascara um mundo outro, um mundo tornado mais

55 Informe verbal. KAISA. Descricdo da figura 2: Escola Hermégenes Nogueira Costa. Whatsapp: Kaisa. 1
mensagem de Whatsapp. 6 de abril de 2021.

56 Pseuddnimo.

57 Termo técnico da fenomenologia que significa uma intencdo que tem como alvo algo que néo esta ali, algo
ausente (SOKOLOWSKI, 2004, p. 42)
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silencioso, sentido como “vazio”, impactado por um acontecimento (no sentido de evento,

acontecido de grande magnitude) histérico que abre outra realidade:
A pandemia nos trouxe uma outra realidade que foi esse ensino remoto. [...]
Al a gente se deparou com uma realidade da escola publica dificil porque nem
todos 0s nossos alunos tém acesso a internet. Entéo isso dificultou um pouco
porque, por exemplo, a aula sincrona ficou muito dificil. [...] Entdo assim,
alunos que sé tinham internet quando o pai chegava em casa do trabalho.
Alunos que tinham que usar internet do vizinho. Entdo, nds nos deparamos
com inmeras dificuldades. Resumindo, ndo foi nada facil, ndo esta sendo
facil. Nos conseguimos concluir 2020 ja agora em marco (2021) [...] porque
tiveram muitos alunos que nem sequer conseguiram fazer, alguns desistiram.
O que a gente conseguiu alcancar, a escola fez todo um trabalho de ir atrds dos
alunos, criar grupo de Whatsapp, sabe? Mas, assim, ndo conseguimos atingir
a todos. [...]. Nao foi facil, nem para o professor, nem muito menos para o

aluno. Foi dificil, desafiador, estd sendo muito [dificil] ainda. (KAISA,
depoimento de 6 de abril de 2021)%®

A chegada da pandemia “mostrou outra realidade”. Como a luz que ilumina um rosto
do cubo, a pandemia colocou em evidéncia o “lado” mais fragil desse mundo. Ela acentuou as
limitacGes estruturais e escancarou as “intimeras dificuldades”. Nisso também o Hermdogenes
pareceria ndo diferir de outras escolas publicas brasileiras. A pandemia, em termos gerais,
paralisou parcialmente a educacdo basica. O recurso aos meios digitais vieram paliar a situacdo
e impedir a paralisia total. Porém, devido as condigdes socioecondmicas e estruturais o estado
de quase exclusdo digital da comunidade (“nem todos os nossos alunos tém acesso a Internet”)
reforcou indicadores negativos como a desisténcia. No contexto dos projetos de ciéncias, a
escola Hermagenes (talvez como muitas outras) ndo pode sequer apresentar projetos de ciéncias
no ano de 2020. Assim, a escola perdeu um pouco de seu mundo, um pouco de “vida”, isto ¢, a

dindmica viva de seu mundo social como até entdo vivida.

Mas ndo é possivel compreender o mundo da escola Hermdgenes e sua relagdo com os
projetos de ciéncia se nos detemos neste momento excepcional, sem olhar para seu passado
recente, suas pequenas vitorias e realizaces. E preciso voltar aquela outra cotidianidade
abruptamente interrompida. Compreender o mundo dos atores e suas realizag0es constitui uma
tarefa fundamental para a compreender sentidos atribuidos ao processo e micro-acontecimentos

dai advindos que resultem formativos.

%8 Informe verbal. KAISA. Descricdo da figura 2: Escola Hermégenes Nogueira Costa. Whatsapp: Kaisa. 1
mensagem de Whatsapp. 6 de abril de 2021, 14h31.
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Nesse sentido, foi imperativo voltar ao mundo do Hermdgenes mais de uma vez em
busca de reconstruir a situago®® ou seja, o0 mundo interpretado dos atores e atrizes sociais que
viviam o0s projetos de ciéncias e cujas existencialidades orbitavam, e ainda orbitam, de alguma
forma, essa atividade formativa. E quando a impossibilidade fisica ndo o permitiu, devido as
medidas de enfrentamento a pandemia, recorremos aos meios digitais para nos aproximar dos
atores implicados (Whatsapp, Facebook). Dessa forma, buscamos tecer uma compreenséo do e
no cotidiano ao redor do qual se desenvolvem ac¢oes, interacdes, interpretacdes e alteracdes dos
atores e atrizes implicados(as) nesse mundo social —ja que ndo podem ser compreendidos a
néo ser a partir desse mundo e de suas indexalidades (GARFINKEL, 2006, COULON, 1995,
SCHULTZ, 1979, HEIDEGGER, 2015). Assumindo os principios da etnometodologia, urgia
“ir a0 encontro do ponto de vista do outro para, a partir dai, e s6 dai, interpretar suas realizagdes”
(MACEDO, 2010, p. 64). Isto é, construir nossa propria compreensao (narrativa) desse e nesse

mundo. A esse trabalho nos dedicamos nas seguintes paginas.

No inicio de 2019 fiz varias visitas a escola, participei de aulas de robotica e conversei
com meninos e meninas que participavam dos projetos. Em 20 de margo agendei entrevistas
com alguns membros da escola diretamente envolvidos nos projetos de ciéncias para
compreender como esses autores percebem o mundo da escola e se percebem a si mesmos em
funcdo das realizacGes dos projetos de ciéncias. Nesse dia, cheguei as 13h30 e, por um
momento, enquanto esperava a bibliotecaria abrir seu espago de trabalho, espreitava a vida
entrar, jovem e alvorocada, pelo portéo da escola. Gritos de alegria desesperada, risos, som de
mé&os que se encontravam, enfim, clima de colmeia marcava o reencontro. Logo me dirigi para
a biblioteca. Se dizia, com razéo, que esse era “o espa¢o mais concorrido da escola”. De fato,
ja havia tomado mais de um cafezinho com Diana®® ali. Alias, ela era um dos principais motivos
da popularidade desse espaco: sempre sorridente, solicita, carinhosa no uso das palavras. Para
além do fator humano, a biblioteca ndo tinha nenhum atrativo extraordinario. Consistia de uma
sala de aula adaptada para comportar as estantes de livros e algumas mesas dispostas para a
leitura. E a maestria na arte da improvisacgéo praticada pela bibliotecaria ndo apenas driblava a

falta de espaco, mas também cativava a “clientela” ®%. Quando entrei, o ar-condicionado

%9 Situac&o é termo técnico tanto da fenomenologia-hermenéutica quanto da etnometodologia, refere-se ao fundo
existencial por um lado (HEIDEGGER, 2015) e, por outro, ao fundo percebido pelos sujeitos em funcédo do qual
eles agem (COULON, 1995, p. 40-41), cf. nota de rodapé 8.

80 Pseuddnimo.

61 Clientela é a palavra usada por nossa informante para referir-se aos sujeitos que frequentam a Escola. Vide nota
de rodapé 16.
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trabalhava intensamente para aliviar o calor que tremulava 1a fora. Com Diana, a conversa se
instalava sem dificuldade (talvez essa conversa facil e amigéavel seja um dos maiores atrativos
desse espaco). Pedi para gravar a conversa e ela assentiu prontamente. Havia tocado o horario
de aula. Por isso, havia um relativo siléncio nos corredores da escola. Mesmo assim, a porta
teimava em se abrir com certa frequéncia. Uma quantidade significativa de meninos e meninas,
hora sim hora ndo, vinham a procura de livros (alguns, me parece que com a sincera intencéo
de 1é-los). Diana, veterana no ramo e conhecedora das taticas dos filélogos de ocasido,
“desenrolava” 0s desdobros com uma autoridade firme e brincalhona. Depois negociava o
retorno dos bibliéfilos desgarrados as suas respectivas salas de aula e informava que
emprestaria os livros durante os intervalos das aulas, entdo os leitores retornavam as suas aulas
e nos a nossa conversa. E entre uma interrupcao e outra, falou-me sobre a escola, sobre o publico
em geral que ali assistia e sobre 0s meninos e meninas que participavam dos projetos de ciéncia.
Em um momento dado, em busca de compreender o que caracterizava 0 mundo da escola,
perguntei mais especificamente sobre sua percepg¢do da Escola e do contexto socioecondémico

no qual se inseria e ela respondeu:
Bem. Nossa escola é uma escola de periferia que abrange nossa comunidade,
Aboligdo 4, Favela do Fio, Pro-morar, Parque das Rosas, Santa Delmira.
Entdo, a maioria de nossa clientela vem dai. Sao bairros pobres, periféricos.
Entdo esse publico vem de 4. Mas eu acho que, a pesar de eles virem de 14,
eles ttm um comportamento diferenciado. Entendeu? Quando vejo eles
voltados para a Internet, quando vejo eles voltados para a pesquisa, vejo eles
saberem fazer coisas ho computador que eu sei que eles ndo tém condigdes
pra isso. Que eu sei que 0s pais ndo tém condicBes de pagar, a maioria desses

meninos ndo tém. Nunca tiveram esses cursos. E mesmo assim eu acho que
eles se superam. (DIANA, entrevista de 20 de marco de 2019)

A descricdo de Diana ajuda a construir a situacdo, ou seja, o que W. Thomas entendia
como “ambiente” percebido pelo ator social e em fungdo do qual o individuo age e ao qual deve
fazer frente (COULON, 1995). Diana caracteriza a situacdo dos meninos participantes dos
projetos em dois ambitos: o da geografia socioeconémica, por um lado (“Nossa escola é escola
de periferia...”) e, por outro, o0 do modo de realizar de seus membros (“eles t€ém um

comportamento diferenciado™).

No primeiro ambito, a escola parece nao diferir de muitas outras escolas publicas de
periferia em Mossord. Esté localizada em bairro periférico (no Aboli¢do 1V) e recebe meninos
e meninas provindos de outros bairros populares, alguns novos, outros mais antigos, bem como
de regibes ainda mais carentes, como favelas. Embora a escola receba alunos de outros setores

da cidade menos vulneraveis (i.e.. o bairro Santa Delmira, etc.), a vulnerabilidade
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socioecondmica marca a realidade da maioria dessa “clientela”. Tal vulnerabilidade vem a tona
nas limitacOes estruturais proprias das periferias (ndo apenas mossoroense) que rondam a
comunidade escolar e, portanto, compdem esse mundo desafiador. A proveniéncia desses
meninos e meninas compartilha uma origem comum que, na fala, se materializa como a falta
de condigdes (“eles nao tém condigdes para isso” / “0s pais ndo tém condigdes...”). Dai que a
maioria ndo tenha acesso, por exemplo, a cursos técnicos de computagdo (“Nunca tiveram esses
cursos”). Assim, a realidade socioecondmica incide diretamente sobre o acesso aos

conhecimentos técnicos.

Por outro lado, Diana revela um segundo ambito: o do modo de ser ou caracteristica
comportamental dos sujeitos (“eles tém um comportamento diferenciado”). Deve-se atentar
aqui para o contraste que a fala revela entre as condi¢6es socioeconémicas e um comportamento
que se materializa nas realizacGes técnicas dos sujeitos, isto é, por um lado, o mundo desafiador
com suas insuficiéncias e, por outro, como se vera, os modos de ser diferenciado, altamente
produtivo e implicado, desses atores sociais. As falas devem ser compreendidas desde essa
proveniéncia socio-existencial. E interessante notar que o que singulariza 0 mundo da escola
Hermaogenes, isto é, o que nossa colaboradora revela como central na sua fala, ndo é tanto a
estrutura ou falta de estrutura, nem mesmo o lugar geogréfico, que é semelhante a muitas outras
escolas publicas brasileira, mas o que distingue a escola é o modo de ser de seus atores e atrizes
sociais. A pergunta pela percepcdo da escola e de suas condicdes recebe como resposta o
contraste entre 0 que 0 espago socioecondémico pareceria possibilitar ou impossibilitar e 0 modo
de ser dos sujeitos. Assim, modo de ser e espaco sociogeografico aparecem em uma relacao
aparentemente dialética em que um estado de coisas produz justamente seu oposto, isto é, o que
ndo se supBe que devia advir dai, mas ndo apenas advém como advém justamente como fruto

dessa situacao.

Mas, 0 que ha de singular nesse comportamento dos sujeitos? Diana justifica com
preciséo o que percebe como distintivo nos modos de ser dos sujeitos: 0s meninos e meninas
(que participam nos projetos) estdo “voltados para a Internet”, “voltados para a pesquisa” e
sabem “coisas no computador que eu sei que eles ndo tém condi¢des pra isso”%2. Perceba-se que
nédo se trata de afirmar que os atores dominam estes meios digitais enquanto outros atores de

outras unidades educativas nao o fariam. Trata-se realmente de praticantes culturais que tém a

62 Eles ndo contavam com aulas de programacéo na escola. As aulas de robdtica sé foram introduzidas efetivamente
na escola a partir de 2019, através do programa ROBOT, em pareceria com a UFERSA.
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informéatica e a pesquisa como préaticas cotidianas, habitam a ubiquidade do ciberespago
(LEVY, SANTOS, etc.). Mas, além disso, o que destaca nossa informante é o fundo, isto é, a
condicdo desafiadora em meio a qual e a pesar da qual esse comportamento diferenciado, este
“estar voltado para”, acontece. A pesar das limitagbes materiais que supde a situacdo
socioecondmica, 0s sujeitos logram entabular uma relacdo outra para com as tecnologias
(embora se saiba que eles “nao tém condigdes para isso”). E esse modo outro de ser, que se
apresenta como inesperado ou pelo menos digno de nota para atores desse lugar de

proveniéncia, € percebido como um ato de superacao (“eles se superam”).

E importante anotar que na conversa (em geral) ndo ha o lugar comum da critica a
qualquer caracteristica fisica ou mesmo estrutural do estabelecimento e de suas insuficiéncias.
Nossa colaboradora ndo se detém nas limitacdes materiais. O que ha de fundamental no mundo
da escola, o que pode ser destacado como caracteristico para Diana, como ela o percebe, é o
carater desafiador desse mundo e o modo de ser diferenciado dos atores sociais que 0 compdem.
Assim, de forma sintética, o mundo do Hermogenes aparece aqui vinculado as realizacGes de
seus sujeitos e a seus modos de ser. E justamente esse modo de superar-se e de lidar com as
tecnologias o que distingue esses atores sociais e, portanto, o mundo do Hermdgenes. Em outras
palavras, a compreensdo do espago-tempo escolar é inseparavel dos sujeitos que ali assistem e,
por sua vez, inseparaveis de suas realizacBes, de seus modos de enfrentar esse mundo
desafiador. Na hermenéutica aqui adotada, isto € compreendido pelo fato de os sujeitos se
perceberem sempre a partir de seus mundos (SCHULTZ, 1979, HEIDEGGER, 2015,
GARFINKEL, 2006, etc.). Assim, sobre a impressédo desse depoimento, anotei:

Desde seu pertencimento (percebo que nossa informante fala com afeigéo e
usa a expressdo “nossa escola” com frequéncia) Diana se expressava com
clara satisfacdo que denota uma autoafirmacéo e pertenca ao lugar de fala. A
descrigdo é rapidamente, sendo abruptamente, elipsada. Vai rapidamente da
descrigdo socioecondmica a da realizagdo e modos de ser dos atores. Como se
ndo quisesse se alongar nas “insuficiéncias” e, ao contrario, destacar o que ha
de essencial, de meritério, para dar a conhecer. Isto quer dizer que o
Hermdgenes ndo é apenas visto desde o ponto de vista do lugar
socioecondmico que ocupa em determinada geografia, mas é aqui
compreendido a partir da pertenca e das realizacBes de seus atores sociais.
Esta perspectiva do sujeito constitui um primeiro sinal de negatricidade
enquanto ao direcionar do olhar do pesquisador: eu ia em busca das
deficiéncias, dos obstaculos, dos problemas. Entretanto, a depoente trai minha
perspectiva, desvia meu olhar para outro objeto que ndo as condicdes
estruturais e me faz atentar o olhar para o modo de ser dos sujeitos. Diana ndo
se detém nas caréncias, na questdo da quadra de esportes precarizada, nem
descreve o patio apertado, nem fala da precariedade do teto ou de qualquer
aspecto fisico ou outro lugar comum que habitava meu olhar ou o do senso
comum. N&o que essas questdes ndo sejam importantes e até dbvias. Mas ela
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escolhe um angulo para seu olhar: seu proprio angulo, seu ver. Ela quer
destacar justamente o que € essencial para um membro autéctone desse mundo
que ela conhece tdo bem porque o habita e a ele pertence. Ela mostra o que a
plena luz do cotidiano pode permanecer no escuro. Ela destaca o que é
essencial: 0 modo de ser outro desses meninos e meninas deixando em
segundo plano o um fundo problemaético. Entdo ela passa do lugar de
proveniéncia a0 modo de ser dos sujeitos na e da escola. Assim, embora
aponte para a dramatica realidade socioeconémica, 0 que salta aos sentidos na
descricdo ¢ o “comportamento diferenciado” desses meninos € meninas
(Anotacdes — Helio viana / 21 de marc¢o de 2019).

Outra vez, por um lado, Diana assume a condicdo de pertencimento dos sujeitos a uma
realidade desafiadora e, por outro, ela entende que eles ndo se conformam passivamente as
determinacfes e limitacGes dos lugares de proveniéncias, sendo que, de alguma forma, as
transcendem®® (“se superam”) na imanéncia de suas existéncias. O que distingue 0s sujeitos da
escola e Ihes imprime identidade é justamente essa diferenca que manifestam em relagéo ao que
se espera deles e o que eles fazem (ou como se comportam). Pode-se dizer que eles traem certa
(falta de) expectativa que paira sobre eles como (im)possibilidade. Assim, pode-se entender
essa distin¢do, ou seja, essa diferenga entre o que o lugar parece permitir e 0s modos de ser que
emerge, como 0 que Jacques Ardoino (1998) chamou de negatricidade (Adoino, 1998). Os
sujeitos ndo se conformam as determinacdes que os lugares e as situacGes sugerem, nem se
rendem ao estigma que a “ordem social” tenta impor como “ctiquetas” (labels). Os sujeitos, em
seus comportamentos, em alguma medida, transcendem os “lugares” simbdlicos impostos, se
tornam outros ou, nas palavras de Diana, “se superam” e superam, assim, o “destino” que o

lugar Ihes pretende assignar.

Mas é preciso demorar-se e compreender em que consiste essa “diferenca”. Os atores
“sdo diferenciados” em relagdo a qué? Essa diferenga parece irromper em face do qué? A
resposta ébvia seria: em relacdo as insuficientes condi¢fes materiais, a falta de estrutura, a falta
de conectividade, enfim, em face de todas as caréncias estruturais. De fato, isto aparece em
primeiro plano, é um problema 6bvio, e suficientemente elencado pelos atores sociais, embora
eles ndo se detenham demasiado nesse aspecto. De fato, quando os atores falam das caréncias,
n&o o fazem com o intuito de coloca-las em primeiro plano. E preciso compreender aqui, como

sugeria Michel de Certeau, que 0 “discurso ai se caracteriza ndo tanto por uma maneira de se

8 Transcender para traduzir a capacidade de auto-superacdo. Dizer que “se superam” equivale a dizer que a vitdria
gue obtém €, ao mesmo tempo, objetiva e subjetiva. Objetiva porque ha de fato logros materiais e qualitativos (eles
produzem algo, eles alcancam algo, se tornam autores de devices, etc) e subjetiva porque ha logros quanto aos
modos de pensar, atuar que referem a liberdade dos sujeitos (eles se comportam diferente, eles “se superam”
embora o sistema social ndo pareca sofrer grandes modificagdes,ou “superagdes”, eles se tornam autores de si).
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exercer, mas antes pelas coisas que mostra”. Eles querem destacar algo para além das
insuficiéncias materiais. Portanto, torna-se necessario “entender outra coisa do que aquilo que
se diz. O discurso produz entdo efeitos, ndo objetos. E narracdo, ndo descricdo. E uma arte do
dizer. [...] Algo na narracédo escapa a ordem daquilo que é suficiente ou necessario saber e, por
seus tragos, esta subordinado ao estilo das taticas” (CERTEAU, 2014, p. 142).

Nessa compreensdo, pode-se dizer que a imagem do discurso “mostra outra coisa”. O
que se mostra é uma agonistica®, isto €, uma luta, uma busca de gestacio de sentidos que se
confronta com certa “ideia” do que (ndo) se espera dos sujeitos e desse locus de proveniéncia.
Dai a impressédo de que aquilo que os sujeitos superam, em alguma medida, consiste ndo apenas
nas limitacdes materiais que enfrentam, mas também do que o mundo social, no que tem de
simbolico, Ihes impdem como limite. Os sujeitos sdo diferenciados, isto €, se tornam outros que
ndo aquilo que o lugar, na hierarquia do imaginario social, “determina” para eles como
(im)possibilidade. Assim, a maneira de questionamento interpretativo, nos perguntamos se
esses atores e atrizes sociais, de alguma forma, ndo apenas superam limitacbes materiais, mas
principalmente prejuizos que pairam sobre eles e sobre seu mundo e instituem para si mesmos
um modo de ser que dissona do “esperado”, do sabido, do instituido no discurso para atores de
mundos periféricos®®. Em uma linha: a “escola é de periferia”, mas seus sujeitos transcendem
as “etiquetas” (labels) impostas para conquistar um lugar ao sol pelo modo de ser diferenciado.
Nesse sentido, seria a ordem do lugar, se bem ndo totalmente vencida ou superada, no minimo,

desafiada®® e resistida por um modo outro de ser?

Outra vez, sO € possivel interpretar os sujeitos a partir do mundo e da situacdo que
enfrentam. Esse mundo é a0 mesmo tempo uma “ordem social” instituida. Dessa forma, “a
definicdo da situacdo, portanto, depende ao mesmo tempo da ordem social tal como se
apresenta ao individuo e da historia pessoal deste” (COULON, 1995, p. 41). A “ordem social”
implica o instituido tanto com suas condi¢cdes materiais quanto simbdlicas. Algo na ordem e na

29 ¢

situagdo dos atores ndo espera que eles tenham “um comportament0” “voltado para” a ciéncia
ou para o lidar com a tecnologia. O sujeito e sua histdria social se depara com uma ordem que
Ihe é adversa ou que, pelo menos, ndo esperaria muito do sujeito devido as limitacGes de seu

mundo. Nesse sentido, ¢ preciso ter em mente que “sempre ha um conflito entre a defini¢ao

% Do grego Ayov (agon) que quer dizer luta, conflito.

8 Este &mbito do simbdlico e da autoimagem se tornara fundamental adiante (cf. 4.6).

% Pode ser vista como uma vitoria, mesmo que parcial, ndo capitalizada, do lugar sobre o tempo o que constitui
um acontecimento (CERTEAU, 2014). Sobre a teoria da “etiqueta” (label theoryl).
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espontanea de uma situacdo por um individuo e as defini¢cbes sociais que sua sociedade lhe
oferece” (idem). Ou seja, o sujeito em sua tentativa de “definir”, explicar, ou “dar conta” (to
account) da sua realidade revela antagonismos, conflitos entre suas compreensdes de mundo, e
de si mesmo, e aquelas que o instituido (ordem social, opinido publica, sociedade) oferece como

canonicas.

Nesse sentido, € preciso ainda perguntar-se por que nos admiramos com as realizagdes
desses sujeitos? Certamente as caréncias matérias respondem parcialmente a essa questdo. Mas
nédo a esgota. Nossa colaboradora, embora reconheca essa realidade (“eu sei que eles ndo tém
condigdes para iss0?””) ndo se detém nela. N&o seria este um preconceito consagrado na nossa
sociedade em relacdo aos sujeitos dos mundos periféricos? Nao seria necessario fazer a
genealogia desse preconceito? N&o sera que subestimamos a capacidade criativa dos sujeitos, a
riqueza de seus repertorios culturais, seus etnométodos, sua capacidade de negatrizacao,
alteracéo e alteridade? A questéo fica aberta.

Todavia, 0 que salta desse fundo ainda indefinido € o fato de que em meio a um mundo
adverso e arido floresce um modo “diferenciado” e inesperado de ser. Em algum momento —
ainda a definir se em fungdo dos projetos de ciéncias ou ndo— alguns sujeitos suscitaram
praticas que os distingue do “esperado”. Essa fala traz vestigios de acontecimentos. Ela revela
que, em algum momento, os sujeitos estabeleceram um modo de ser outro, “diferenciado”, nao
esperado para eles. H4, portanto, ai indicio de negatrizacao, alteracao e alteridade. Ha vestigios
de instauracdo de uma temporalidade outra que “suscita novas praticas” (DOSSE, 2013, p. 155).
A instauracdo de um modo de ser que, em tese, ndo se esperava para esses individuos (“eu sei

que eles ndo tém condicdes pra isso”).

Com esse indicio, fomos a procura de outros sujeitos e, pouco a pouco percebemos que
essa afirmacdo de alteracao e alteridade, bem como o pertencimento ao mundo social comum
da escola, foram se apresentando como traco caracteristico nas declaragdes dos sujeitos da
pesquisa. Tal qual podemos perceber na fala de Diana ou de Kaisa (“Nossa escola”, “nossa
comunidade” / “nds”, “a gente”, sempre no plural, etc.), hd uma forte afirmacdo de identidade.
E embora ndo se possa negar a existéncia de conflitos internos, proprio do estabelecimento e
das construcGes politicas que o perpassam, contudo, os atores afirmam com frequéncia sua
pertenca politica a0 mundo do Hermogenes e, por extensdo, ao mundo da escola, como &
possivel notar na seguinte declaracdo que uma das alunas do Hermogenes faz a um jornal local

guando entrevistada em vista de ter sido premiada em feira de ciéncia:
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Sempre estudei em escola publica e tive apoio de muitas pessoas para
desenvolver meus projetos. Meus professores deram todo o apoio necessario,
a escola sempre foi acessivel e nos despertou essa paixdo pela ciéncia. A
minha orientadora, Kiara, foi a pessoa ideial para poder me ajudar em tudo
isso (JORNAL MOSSOROHOJE, 2019)¢"

Na fala a aluna declara sua pertenga a escola publica (“sempre estudei em escola
publica”). Ao mesmo tempo, o Hermogenes é identificado com esse mundo maior, o da escola
publica. Aqui, entretanto, ndo se fala da escola como uma nocéao genérica. Se trata de um mundo
muito concreto, 0 muito singular da escola publica vivido-sentido por ela como origem. Sua
declaracdo implica um ato politico de reconhecimento de um pertencimento a uma tessitura
social a qual se liga de forma pessoal (“apoio de muitas pessoas”), institucional (“professores”,
“a escola sempre foi acessivel”) e emocionalmente (“despertou essa paixao”). Cada um desses
ambitos da vida relacionados & escola, isto €, o social, o estrutural®®, o emocional, o politico,
sempre entrelacados, joga um papel importante na trajetdria da aluna. Ela se percebe fortemente
ligada ao espaco-tempo da escola publica como também pode ser observado em outra fala:

Ser estudante de uma escola publica e onde a gente percebe que ndo tem
estrutura, ndo tem laboratério é realmente um desafio muito grande. Mas eu
acredito que foi aqui nessa escola que eu descobri a ciéncia que eu descobri
a pesquisadora que eu sou hoje. Eu sou muito grata a escola Hermdgenes, por
todos os professores, a dire¢do, toda a equipe que faz essa escola. Por que ndo
tem estrutura, mas eu acredito que tem o principal que sdo pessoas que
acreditam no sonho de cada aluno e que nos apoiam a conseguir tudo isso.
Entdo, ter estudado durante meu ensino médio e também meu ensino

fundamental 2 aqui foi muito importante pra mim (Entrevista em agosto de
2019)

A aluna se percebe membro desse mundo e participante das condigdes materiais
limitantes, porém nédo determinantes, desse locus. Ela ressalta o fato de ter sido “nessa escola”,
neste lugar especifico, onde ela descobriu a ciéncia e se descobriu como a pesquisadora que €
hoje. E entdo, como se dialogasse com o depoimento de Diana, ela ressalta que embora a escola
ndo tenha a estrutura necessaria ela “tem o principal que sdo pessoas que acreditam no sonho
de cada aluno e que nos apoia a conseguir tudo isso”. Ela ndo apenas reconhece as limitagdes
materiais, mas ressalta as potencialidades humanas desse mundo compartilhado, das aspiracoes

compartilhadas, das lutas compartilhadas. Assim, um lugar proprio de fala é recobrado e

67 Matéria veiculada pelo jornal eletronico Mossorohoje (15 de marco de 2019) “Aluna de escola publica ganha
19 prémios com projeto desenvolvido da  castanha de caju”. Disponivel em <
https://mossorohoje.com.br/noticias/26674-aluna-de-escola-publica-ganha-19-premios-com-projeto-
desenvolvido-da-castanha-de-caju> acesso em 03/06/2020, 19h54

8 Estrutural aqui quer apontar para as condi¢Ges materiais, a possibilidade de acesso, por exemplo, & educagio,
aos meios informaticos, a recursos minimos, etc.



https://mossorohoje.com.br/noticias/26674-aluna-de-escola-publica-ganha-19-premios-com-projeto-desenvolvido-da-castanha-de-caju
https://mossorohoje.com.br/noticias/26674-aluna-de-escola-publica-ganha-19-premios-com-projeto-desenvolvido-da-castanha-de-caju
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ressignificado. A escola mesma € ressignificada como locus genético que contribui

decisivamente para seu devir si mesma (“o que eu sou hoje”).

Essa toma da palavra publica tem efeitos e quer “mostrar outra coisa” (CERTEAU,
2014). Pode-se dizer que essa fala contribui ao revelar explicitamente a pertenca do sujeito e,
assim, quer destacar o préprio lugar desde o qual o sujeito se reafirma, isto é, a escola publica
(“sempre estudei em escola ptblica”). Trata-se de uma declaracdo publica de pertencimento e,
consequentemente, uma reivindicacao de um outro olhar para esse lugar de pertencimento. Aqui
também cabe perguntar-se: em face do que se alca essa fala reivindicativa? Pode-se dizer que
0 sujeito aproveita a ocasido, isto €, 0 acesso a palavra publica em vista da repercussdo do
projeto premiado, para operar uma afirmacdo do lugar? N&o ¢é dificil responder
afirmativamente, embora possa haver muitos outros motivos menos 6bvios fundantes desse

discurso.

Caso a resposta fosse positiva, a essa hipdtese reivindicatoria do lugar de fala viria
corroborar uma entrevista concedida por um dos professores, orientador de projetos de ciéncias
da escola Hermogenes, para uma matéria do programa televisivo Revista Eletronica, TS News,
de 19 de novembro de 2019, titulada Aluno de escola publica desenvolve dispositivo para
auxiliar deficientes visuais em sala de aula. Na entrevista o professor expressa sua satisfacdo
de que o feito premiado tenha sido realizado precisamente por “alunos de escola publica”, a

pesar do cenario complexo e da vulnerabilidade desse locus. Nas palavras dele:

Pra mim, enquanto professor de escola publica, € uma realizagdo vocé ver
dois alunos de escola publica construir um projeto dessa magnitude [...]. Pra
mim é muito gratificante ver um aluno de escola publica vencer. A gente esta
acostumado a violéncia no nosso pais. A gente vé muitos ex-alunos envolvidos
de alguma maneira perderem a vida novos. Ai quando a gente vé alunos de
escola publica vencer, ou tentar vencer, pela educacdo é muito gratificante.
Entdo, pra mim, eu digo pra eles, que eles estdo me ensinando muito. [...]
Esse pessoal deficiente visual e auditivo eles serdo contemplados, quando ele
terminar o projeto, com um aplicativo fantastico. Entdo, uma coisa vinda da
escola publica [que] hoje em dia ndo se imagina. O dinheiro da escola publica
esta em contingenciamento de receitas e vocé vé que a escola publica ela
consegue sobreviver. Ela incentiva os alunos de alguma maneira a partirem
para esse lado. Entdo pra mim, como professor € um aprendizado (TS News,
19 de novembro de 2019)%.

8 GONDIM, Damifo. Entrevista concedida 8 TS NEWS: “ALUNO DE ESCOLA PUBLICA DESENVOLVE
DISPOSITIVO PARA AUXILIAR DEFICIENTES VISUAIS EM SALA DE AULA”. Disponivel em:
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Nesse depoimento o professor fala “enquanto professor de escola publica”. O nome da
escola Hermaogenes, isso €, o locus singular, se desvanece no oceano mais vasto da “escola
publica” como instituicdo coletiva. E desde esse pertencimento o professor declara sua
satisfacdo (“realizacao”) quando vé que “alunos da escola publica” conseguem realizar um
projeto de grande relevancia social. O motivo dessa satisfacdo se relaciona, outra vez, a
realizacdo dos sujeitos em face das sérias condigBes de vulnerabilidade social a que estéo
expostos. Pode-se dizer que a “realizagdo” do professor, sua satisfa¢do ao constatar essa vitoria,
parte de uma familiaridade com o mundo vivido-sentido desses atores e atrizes sociais. O
professor conhece a situacéo, fala de uma “violéncia” que ele sabe que paira sobre esses
meninos e meninas. E quando se compreende a aridez do lugar, compreende-se também a

magnitude da vitoria.

Mas esse quadro desfavoravel ndo explica todo o peso da vitoria. Acontece que tal
vitdria de uma escola publica resulta ser algo que “hoje em dia ndo se imagina”, diz ele. Se trata
de algo inesperado que, contra todos os prognosticos, acontece. Outra vez, e isto é essencial,
volta nesta fala a ideia de que hd uma expectativa negativa em relacdo a esse espaco (Quem nédo
“se imagina” essa vitoria? Contra o que ou quem se reafirma essa vitoria? Por que ndo se
imagina que tais realizagdes possam vir de tais atores? Ha algo ou alguém que néo reconhece a
potencialidade da escola publica?). Outra vez, a narrativa mostra uma luta desses atores contra
algo mais do que as desafiantes condi¢cdes materiais. Ha algo que torna comum um discurso
segundo o qual ndo se espera nem se imagina grandes realizagdes de atores advindos da escola
publica ou do mundo da periferia? Paira uma ameaca de subestimacgdo dos atores ligada a
proveniéncia? Mas quem subestima? As falas mostram uma agonistica, isto é, uma luta.
Entretanto, ndo declara o agressor. Fazendo uma triangulacdo, pode-se perceber essa incognita
(o n&o-dito nas falas) ao modo de um reflexo mudo que paira. Torna-se recorrente a ideia de
que ndo se esperava tais realizacOes por parte desses meninos (“eu sei que eles ndo tém

condi¢des” / “uma coisa vinda da escola publica [que] hoje em dia ndo se imagina”).

Assim, a realizacdo de um projeto de ciéncia —e cada momento de toma da palavra

s

possibilitada a partir dai— torna-se, portanto, uma ocasido para inverter e reafirmar o lugar de
fala dos sujeitos. As falas mostram o “outro lado da moeda”, o carater diferenciado do lugar

precarizado material e simbolicamente. Com a realizagdo surge a ocasido e 0 momento para

<https://www.facebook.com/permalink.php?story fbid=1618063431668995&id=757971387678208> acesso em
06/06/2020, 11h13.
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uma construcgdo politica de sentidos e reinvindicacdo para 0 mundo da escola publica. E por
extensdo, hd uma retomada politica da palavra por parte dos prdprios atores e atrizes que
habitam esse espaco-tempo ameacado e que conquistam um lugar ao sol que “nao se esperava”
para eles. Meditando essa situacao, anoto:
O mundo da escola €, pouco a pouco, ressignificado a partir da realizagdo dos
sujeitos. A vitoria do her6i torna-se a vitoria do templo. A satisfagdo do
professor se fortalece no fato de que, contra todas as previsdes, esses meninos
e meninas oferecem a sociedade “uma coisa [um produto cientifico] vinda da
escola publica [que] hoje em dia ndo se imagina”, isto é, um produto técnico
que ndo se espera que a “escola publica de periferia” (esse lugar inferiorizado
simbdlica e materialmente) pudesse oferecer a sociedade. E, contudo, a pesar
desse prejuizo, esses atores e atrizes “sacam de suas cartolas” oculos e
bengalas que dardo luz aos cegos e algum apoio aos passos trémulos de uma
parcela da sociedade que navega pelos oceanos virtuais. Mas ndo se trata de
um passe de magica. A vitoria desses meninos e meninas torna-se uma vitoria
daqueles que participam de uma agonistica partilhada por outros atores do
mundo da escola Hermogenes (Embora ndo unanimemente partilhada, ja que
a escola é lugar de conflitos internos, também ha uma unidade na luta e o velho

Heréclito continua explicando o mundo!) (Anota¢des — Helio Viana / 25 de
junho de 2020)

A escola, portanto, aparece ressignificada como locus de potencialidades para além dos
clichés que a ligam a um espaco adverso (e paradoxalmente, potencializada por pertencer a esse
locus). Contra um ver que paira na sombra, ela se revela como técnica e socialmente produtiva,
portanto, relevante. A conquista técnica vem gerar, assim, outra conquista: abaliza a
possibilidade de um olhar outro para a escola, tornando-se também possibilidade de vitoria no
campo simbdlico: o acontecimento técnico, os devices, pouco a pouco, vdo dando lugar a outros
acontecimentos que védo se sedimentando nas falas, envolvendo o produto, ressignificando o
lugar, ensejando construcdes de identidade, propiciando um outro olhar para o espago-tempo
escolar, enfim, oportunizando ressignificacGes da e na escola publica e de seus atores sociais

implicados.

Podemos dizer, a partir dai, que estes membros da escola Hermdgenes a percebem e a
descrevem a partir de seus pertencimentos ndo apenas geograficos e socioeconémicos, mas
sobretudo, existenciais. Ha, portanto, uma agonistica da qual participam os membros desse
mundo. Eles a percebem a partir de suas implicagfes como agentes, alunos, professores, etc.
Eles ressaltam a comunidade na agonistia, isto €, na luta contra uma “imagem” simbolicamente
atribuida ao que se (ndo)espera da escola publica e seus atores. Assim, quando falam da escola,
eles ndo se detém nas estruturas materiais, nem se demoram nas limitacfes. Os atores e atrizes
sociais do Hermdgenes se veem e se reconhecem como escola a partir das realizacOes

alcancadas. O mundo da escola é o conjunto das experiéncias, pertencimentos e realizacdes de



87

atores e atrizes sociais. Em suma a escola Hermogenes, embora com as deficiéncias de outra
escola publica qualquer, constitui este lugar onde € possivel alguém se descobrir pesquisadora

ou pesquisador, capaz de produzir artefatos de grande relevancia técnica e social.

Outra vez, devemos ter em conta que o mundo em questdo é aquele interpretado e
compreendido a partir da participacdo nos projetos de feiras de ciéncias do Hermogenes. E
embora ndo se proponha aqui uma generalizacdo, ou seja, ndo se pretende dizer que se estenda
a todos os sujeitos do estabelecimento, todavia, € possivel sugerir que essa agonistica do lugar,
isto é, essa luta por afirmacdo diante do instituido material e simbolicamente, pode caracterizar
um anelo proprio dessa comunidade (0 que comportaria outros estudos), mas que é a0 mesmo
tempo uma realidade que se replica, guardando suas singularidades, nos diferentes
micromundos, das escolas publicas brasileiras em que os projetos de ciéncias vém se instalando
como modalidade formativa. Nesse contexto, esse carater reivindicativo do mundo da escola se
apresenta como indicio de que, em torno a uma experiéncia ou realizacdo, gesta-se outros
olhares para o lugar e seus sujeitos. A realizacdo torna-se o ponto de convergéncia de sentidos

outros e ressignificacdo do espaco-tempo escolar em meio a sua agonistica.
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3.2 O Hermogenes e os Projetos de Ciéncias.

Quando, pouco a pouco, vamos mergulhando nas percepc¢des que 0s sujeitos abrigam
do mundo da escola, logo vamos percebendo ressignificacdes em relacéo a eles e ao proprio
espaco institucional. O espaco escolar é transversalizado por diversas atividades que sao vividas
e percebidas de modo peculiar por seus atores. O “comportamento diferenciado” e as pequenas
vitorias referidas pelos sujeitos vao emergindo nas falas de professores, gestores e alunos. As
percepcdes apontam para a busca de diferenciagdo, de retomada politica da palavra e de
ressignificacoes do ser e fazer no mundo da escola Hermogenes e, por extensdo, ao mundo da
escola publica. Nesse sentido, torna-se necessario considerar uma dupla dimensdo do tempo: o
tempo instituido, por um lado, o qual é o tempo ‘“cronometrado em que as atividades
curriculares sdo propostas e programadas” e, por outro, “o tempo do sujeito, o tempo da vida
no qual se dard a construgdo de significados e a possibilidade de criagdo de sentidos”
(BARBOSA, 2012, p. 74). O tempo do reldgio, o tempo das atividades programadas, dos
projetos, dos conteddos programados, etc., é perpassado pelo tempo vivido-sentido dos sujeitos.
Compreender acontecimentos-formativos é compreender como 0s sujeitos vivem e

experimentam os espago-tempos em suas diversas dimensdes instituidas-instintuintes.

Compreendemos aqui que embora sejam “tempos de natureza diversas”, neste rigor
outro, é preciso considerar dimensdes temporais que se complementam, se entrecruzam, e se
tornam necessarias para “a existéncia deste espaco instituido e simultaneamente instituinte a
fim de que os atores possam exercitar a aprendizagem e procurarem atender ao que no fundo
almejam, que é a condicdo de autoria ou o exercicio da negatricidade e diferenciacdo perante o
outro” (idem). Assim, as ressignificacdes do espaco-tempo escolar sugerem vestigios de
acontecimentos-formativos sobre os quais é preciso debrucar-se. Entretanto, previamente, é
preciso situar essas falas em um contexto ainda mais especifico, isto é, no contexto das
realizacBes dos projetos de feiras de ciéncia que respondem primeiramente a um tempo
instituido’®. Torna-se imperativo voltar-se para a historia da instauracio da modalidade de
producdo de projetos como atividade no tempo-espaco escolar especifico e destacar seus

objetivos, suas condicgdes de realizagéo, enfim, sua situagao.

0 Vide grafico 2: Resumo do capitulo (4) na pagina 161.
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Figura 3: Logos da VIII Feira do Semiarido Potiguar

Fonte: Site do Programa Ciéncias para todos no semiarido potiguar.”

Em 2016 experimentei as primeiras impresses sobre a dindmica que se instaurava no
interior da escola com o desenvolvimento dos projetos de ciéncias. Como avaliador voluntario,
ao percorrer os corredores e salas de aulas por ocasido da feira de ciéncias interna do
Hermaogenes, pude perceber a efervescéncia e sentir a intensidade das expectativas que o evento
gerava nos participantes. Sob o risco de ser repetitivo, vejo necessario evocar a imagem das
“feiras ciganas”, aquelas de “Cem anos de soliddo” em que os ciganos traziam do oriente
gerigongas maravilhosas como o gelo e o imd (houve o tempo em que gelo e ima eram
maravilhas inexplicaveis). Eu, entretanto, num sobressalto de romantismo tardio, me
maravilhava com os prototipos que iam da ludica “mao bidnica” a aplicativos capazes de aferir
0 grau de depressdo do usuario ou a bengala eletrénica que indicava os obstaculos para o
deficiente visual. Entretanto, o que era ainda mais impressionante eram seus autores: criangas
que, em sua maioria, ndo haviam cumprido os quinze anos e cujo mundo —também me
parecia— ndo dispunham de condi¢Ges materiais e técnicas para tal. Logo, me perguntava pelo
como da faganha com certo desconcerto, passeando pelos corredores alvorogados por meninos

e meninas que corriam para suas salas para expor suas invencoes.

I Disponivel em <https://doity.com.br/viii-feira-de-ciencias-do-semiarido-potiguar> Acesso em: 03/06/2020,
16h32.
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Em 23 de outubro de 2019 havia visitado a escola para inquirir sobre a origem da
modalidade. Nessa data a professora Kaisa que, juntamente com o apoio da diretora do
estabelecimento, & reconhecida por gestores e alunos por ter sido quem se dedicou a
implementacao das feiras de ciéncia no Hermogenes, se dispds a informar-nos sobre o assunto.
Aproveitamos um horério livre para conversarmos na ja familiar biblioteca da escola (com
aquelas pausas necessarias entre um entrar e sair dos ja conhecidos bibliéfilos perdidos).
Buscando uma compreensdo da dinamica das feiras de ciéncia, indaguei sobre como se deu a
inser¢do da modalidade na escola nos seguintes termos:

Pesquisador: E como comegou essa inser¢do na pesquisa, nos projetos de
pesquisa aqui?

Kaisa: Dentro de um programa da UFERSA. Um programa mesmo de
implantacdo de metodologia cientificas nas escolas estaduais. Houve uma
capacitacdo para os professores de biologia. Foi logo no tempo em que eu
estava ha uns dois anos que eu tinha entrado no estado, ai, como professora de
biologia eu fui convidada a participar dessa formagéo. Ai nds tivemos uns seis
meses de formacgdo aos sdbados. Entendendo o que era um método cientifico
na pratica, como fazer isso com os alunos, como trabalhar isso com os alunos
e, no final disso tudo, eu tinha que vir para a escola e comegar o trabalho.
Comecar a envolver os alunos. O pouco que eu tinha aprendido eu tinha que
comecar a passar pra eles e tinha que pensar em projetos junto com eles para

estar levando para as primeiras feiras de ciéncias que surgiram aqui nas
DIRECs.

Pesquisador: £ aquele programa “Ciéncia para todos”?

Kaisa: Sim. O “Ciéncia para todos”. Comegou com a professora Celicina e o
professor Felipe continuou o trabalho dela (Entrevista com Kaisa, 23 de
outubro de 2019)

A conversa revela que a feira de ciéncia da escola tem sua origem ligada ao programa
Ciéncias para Todos no Semiarido Potiguar da Universidade Federal Rural do Semiarido
(UFERSA). Este programa, por sua vez, era um projeto idealizado e desenvolvido pela
professora Celicina Borges Azevedo. No prefacio de seu livro Metodologia cientifica ao
alcance de todos’?, o prefaciador destaca os beneficios mais importantes que o projeto poderia
gerar, entre os quais ressalta seu efeito multiplicador. Ele indica que esta modalidade pode
“despertar a vocagao cientifica de jovens que, no futuro, podem, com suas pesquisas, contribuir
para a solucao de problemas em um pais onde o conhecimento cientifico € tdo pouco divulgado”
(SILVA, 2018, p. xv).

Nesse livro a professora Celicina Borges Azevedo propde que as “Feiras de ciéncia” sdo

“uma exposicao que divulga para a comunidade os resultados de pesquisas realizadas por

2 A primeira edigdo do livro remonta a 2009. As citages correspondem a 42 edigéo de 2018.
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alunos, sob a orientagdo de um professor” (2018, p. 48). Ao mesmo tempo, ela destaca que a
“feira de ciéncia mais importante ¢ a feira da escola, porque sem ela ndo acontecem as outras”.
A0 mesmo tempo, a cientista chama a atengao para o fato de que a “preparacdo de uma feira de
ciéncias envolve muito trabalho. As tarefas precisam ser distribuidas por equipes” que cuidem
da infraestrutura, divulgacdo e cientifica e que cada projeto deve ser desenvolvido por no
méximo trés alunos”, respondendo ao ja estipulados por feiras nacionais como a FEBRACE"™
(AZEVEDO, 2018, p. 48). No livro a professora aponta também a necessidade de ampliar a
rede de colaboradores dado a complexidade do trabalho. O que ajuda a compreender por que a
professora Kaisa via a necessidade de procurar ajuda entre professores da comunidade
académica e ndo apenas aos professores da escola. E a professora quem tem a missdo de
implantar o projeto na escola. Nesse sentido, e interessante notar que ela tem a tarefa de “passar”
os conhecimentos adquiridos em sua capacitacdo para a comunidade escolar. ‘“Passar”,
entretanto, ndo pode ser compreendido como “depositar”. A postura da professora ndo é a de
alguém que detém o conhecimento. Trata-se de comunicar um modo de fazer ciéncia de forma
mais pratica e com participacao ativa dos alunos. Ela relata que se tratava do “pouco que ela
tinha aprendido” e, em segundo lugar, que tinha que “pensar em projetos junto com eles”
[alunos/as]. Por um lado, a professora ndo se percebe como detentora de “todo” o
conhecimento. Por outro, ela assume que tinha que aprender juntamente com eles. Isto parece
apontar para uma préatica educativa que nao esta fundada numa concepcao depositéria por parte
do professor, no sentido de ser ele, o professor ou professora, aquele ou aquela “que tudo sabe”.
Trata-se de uma postura na qual reconhece o inacabamento de ambos os lados (professor e
aluno). O professor ou professora ndo aparece como detentor do conhecimento, mas auxiliar de
pesquisa, orientador. Ela busca estabelecer uma relagdo mais horizontal (inacabado-inacabado)
na qual a professora também se coloca e se percebe como sujeito aprendente, juntamente com

0s demais atores sociais envolvidos no projeto.

Assim, o universo das feiras de ciéncias que parecia ter suas origens restritas a escola

comecga a mostrar-se mais vasto e habitado por uma ampla rede de atores e institui¢des. O

8 FEBRACE significa Feira Brasileira de Ciéncias e Engenharia. Trata-se de “é¢ um movimento nacional de
estimulo ao jovem cientista, que todo ano realiza na Universidade de Sao Paulo uma grande mostra de projetos”
Ao mesmo tempo, a “A FEBRACE assume um importante papel social incentivando a criatividade e a reflexao
em estudantes da educacdo basica, através do desenvolvimento de projetos com fundamento cientifico, nas
diferentes areas das ciéncias e engenharia” (FEBRACE, 2020).
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programa Ciéncia para Todos torna-se um parceiro institucional fundamental. Sobre este
projeto o site oficial do programa informa que:

O Programa Ciéncia para Todos no Semiarido Potiguar é fruto de uma
parceria entre a UFERSA — Universidade Federal Rural do Semi-arido, UERN
— Universidade Estadual do Rio Grande do Norte e SEEC — Secretaria do
Estado de Educacdo e Cultura do Rio Grande do Norte, que vem sendo
desenvolvido desde o ano de 2010. O objetivo deste programa € estimular o
interesse pela ciéncia nos jovens de localidades remotas do sertdo do
semiérido. Para isto o programa envolve etapas de capacita¢do de professores
e alunos sobre o método cientifico, por meio da Tecnologia social de educacéo
“Metodologia Cientifica ao Alcance de Todos”- MCAT; oficinas de
elaboracdo de projetos; acompanhamento das atividades de execucdo dos
projetos; feira de ciéncias nas escolas; feira de ciéncias nas diretorias
regionais; organizacéo da Feira de Ciéncias do Semiarido Potiguar e por fim
a participagdo dos melhores trabalhos em Feiras de Ciéncias Nacionais e
Internacionais (CIENCIA PARA TODOS, 2020)

O Programa Ciéncia Para Todos (PCPT) conta ja com uma década e trata-se de um
esforco interinstitucional entre Governo estadual, universidades e escolas publicas via seus
gestores, agentes e atores com o objetivo principal de “estimular o interesse pela ciéncia” em
uma populagdo especifica: “jovens de escolas remotas do sertdo do semidrido”. Ciéncia e
condic&o social sdo os dois termos maiores na concepcao do programa. Trata-se incluir de estes
atores sociais e possibilitar a préatica cientifica para uma populacdo que habita a periferia, as
regibes mais vulneraveis. Alias, o programa e seus idealizadores compreendem bem o desafio
de fazer ciéncias nas regides mais vulneraveis. A fragilidade e as caréncias estdo sempre
presentes, seja como desafios ou como obstaculos a serem vencidos, nas fala de alunos e alunas
que participam dos projetos tanto quanto nos testemunhos dos professores e professoras que
conhecem, de dentro, a situacdo. Nesse caso a fala do atual responsavel pelo Ciéncia para
Todos, o professor Felipe, é bastante iluminadora quanto aos desafios enfrentados e mostra a
especificidade do programa quanto a percepc¢do das condi¢cdes dos atores sociais que dele
participam:

Qual sua percepcéao das condicdes, competéncias e habilidades dos meninos

que participam do programa Ciéncia para todos?

Prof. Felipe: Em termos de condicGes, podemos falar das condicGes que eles
tém & disposicao para desenvolver os trabalhos que realmente sdo condigdes
aquém do desejavel. A gente sabe o problema crénico de falta de infraestrutura
das escolas, até mesmo da questdo da formacdo da equipe pedagdgica, dos
professores. Em termos de condigdes pessoais, ou seja, deles mesmos, acredito
que, isso é algo comum a todos 0s jovens, ou seja, existe em certa forma em
alguns estudantes um complexo de inferioridade que, por eles estarem no
interior do estado, numa regido semiarida, num lugar pobre, por serem
estudantes de escola publica, de que eles sdo menos ou menores do que outros.
E, isso, dentro do programa a gente tenta trabalhar para convencé-los do
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contrario, de que, na verdade, eles tém um grande potencial e que o que falta
seria apenas oportunidades (Felipe, depoimento 22 de julho de 2020)".

O professor organiza sua resposta em dois niveis: aspectos estruturais (“‘condi¢des que
eles tém a disposicao para desenvolver os trabalhos™) e pessoais (“condi¢des pessoais”, atitude
comportamental). Referente a primeira, sua percepcdo das condigdes materiais pode ser
resumida no que ele chama de “problema cronico da falta de infraestrutura” e a “questao da
formagdo da equipe pedagogica”. A primeira ja foi suficientemente explanada e reaparece uma
e outra vez nas falas dos entrevistados. As condic¢Bes técnicas se mostram “aquém do esperado”,
por exemplo, pela falta de laboratorio de ciéncias. Quanto ao que chama de “questdo da
formacdo da equipe pedagogica”, ele ndo desenvolve, mas pode-se dizer, a partir da
triangulacdo e escuta de outros atores, que nem todos os professores se dedicam a orientacao .
No dizer de Diana: “E infelizmente a minoria veste a camisa. Entendeu? (Entrevista, 20 de
marco de 2020), uma vez que ndo € obrigatdrio a participagdo nas equipes. Quanto a segunda
consideracdo, que €é de suma importancia, o professor menciona um ‘“complexo de
inferioridade” que ele percebe em alguns estudantes e que estaria, de alguma forma, ligado ao
fato de eles provirem de uma regido considerada “interior do estado, regido semiarida”, “lugar

pobre” ou “por serem estudantes de escola publica”.

Diante desse quadro, em seu livro Fazer pelo outro, o professor ressalta 0 compromisso
do programa de equipar os professores e oportunizar 0s meninos e meninas ao desenvolvimento
de habilidades: “O que fazemos no Ciéncia para Todos ha dez anos ndo é nenhum milagre
afinal. A bem da verdade é somente dar ferramentas para os professores ganharem mais uma
batalha, dar uma chance de acender as chamas que esses jovens nem sabem que tém”
(RIBEIRO, 2020, p. 44).

Embora o professor fale desde uma perspectiva geral, uma vez que sua descricdo
abrange varios estabelecimentos e tem um carater genérico, ainda assim, muito de sua
compreensdo ¢é observavel no nosso campo de pesquisa. Contudo, o que nos chama a reflexao
é a existéncia de um “complexo de inferioridade” que afeta alguns alunos e cuja origem é
percebida como vinculada as proveniéncias socioecondmicas dos sujeitos. Torna-se importante
problematizar esta questdo colocada em evidéncia pelo sujeito. Esta auto-percepcédo

inferiorizada de si mesmos (“complexo de inferioridade™) seria generalizada? Até que ponto?

™ Informe verbal. RIBEIRO, Felipe. Sobre as condicdes de realizac&o dos projetos de ciéncias nas escolas
publicas. Whatsapp: Felipe. 1 mensagem de Whatsapp
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O motivo desse comportamento seria a condi¢cdo socioecondmica puramente ou estaria
associada a ela um preconceito relacionado aos lugares de proveniéncias dos atores sociais?
N&o haveria indicios ai de que uma “cultura da desautoriza¢do” que contribui para essa
autoestima deficitaria? Seria necessario aqui ver até onde uma teoria da etiquetagem (Labeling
theory) ajudaria a explicar como o processo pelo qual a (des)valoracdo da sociedade afeta o
comportamento de um individuo ou até do préprio grupo (COULON, 1995, p. 124).

Embora néo seja este 0 momento de adiantar qualquer concluséo, é importante levantar
guestionamentos que ajudem a compreender o contexto da implantacdo dos projetos ou que
possa indicar um caminho de perscrutagdo para outros trabalhos. Nesse sentido, é interessante
poder contrastar o depoimento do professor no qual destaca certa “complexo de inferioridade”
em alguns estudantes com algumas das falas apresentadas paginas atras (cf. p. 82), na qual a
aluna se autoriza a afirmar seu lugar de fala. Haveria alguma relagéo entre a autorizacdo de um
sujeito que reivindica seu lugar como “aluno da escola publica” e o fato de haver participado
no programa? A participacdo nos projetos ensejaria uma autorizacdo nesse sentido?
Exagerando: o timido se tornaria intrépido no processo, o desautorizado se autorizaria? Seria
essa certa timidez e baixa auto-estima um efeito apenas do lugar de proveniéncia ou o efeito de
uma ameaca simbolica que paira sobre o0s sujeitos? Seria essa timidez uma das condigdes que
os sujeitos superam ao final do processo? Haveria uma relacdo entre a vulnerabilidade
socioeconémica e a vulnerabilidade simbdlica? Enfim, as questbes se acumulam. Mas nos
arriscamos a sugerir que ha suficientes indices que fortalece a ideia de que os sujeitos enfrentam
algo mais do que insuficiéncias materiais. Por outro lado, parece ser que 0 processo ensejaria
autorizacdo de sujeitos que, em termos gerais, mostram certo “complexo de inferioridade”.
Ambas as interpretacdes dos dados ndo sdo generalizaveis—e disso ndo se trata—, mas constitui
uma interpretacdo possivel. Contudo, justamente em relacdo a esses pontos, a questdo objeto de
pesquisa se torna mais essencial: através de que acontecimentos-formativos os sujeitos logram
realizar seu projetos de ciéncia? Que sentidos ddo a esse processo e que sentidos dao a si

mesmos a partir dessa experiéncia? Se autorizam?



95
3.3 Sinais de acontecimento

Figura 4: Recorte jornalistico — Alunos e alunas do Hermdgenes em destaque
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Embora a producédo de projetos tenha se instalado ha alguns anos, os primeiros frutos
técnicos de um trabalho paciente s6 comecaram a florescer a fins de 2016. Nesse ano havia
grande expectativas de premiacéo devido a qualidade de alguns trabalhos. Em 2017 o esforgco
silencioso foi finalmente recompensado publicamente. Alguns projetos (embora ndo o meu
preferido: a “mao bidnica” de papeldo) comegaram a ganhar prémios em nivel local, estadual e
nacional. O projeto EMBACAJU, liderado por Ekarinny e orientado por Kiara Dantas, ganhou
11 prémios, entre eles a participagdo na FEBRACE 201776, além da MOSTRATEC 201777 e

75 Disponivel em: < https://issuu.com/jornaldefato/docs/05 11 2017> acesso em 03/06/2021 17h03.

76 Cf. nota de rodapé 60,

" MOSTRATEC. Feira de ciéncia e tecnologia realizada anualmente pela Fundacdo Liberato, na cidade de Novo
Hamburgo, Rio Grande do Sul, Brasil. O evento destina-se a apresentacdo de projetos de pesquisa em diversas
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uma participagdo no LIYSF-2018’8, Forum Cientifico realizado em Londres
(MOSSOROHOJE, 2019). A noticia foi uma vitoria coletiva que alvorogou todos aqueles que

participavam dos projetos, professores e alunos.

Figura 5: Projetos premiados do Hermogenes em 2017

PROJETOS DA ESCOLA QUE GANHARAM
DESTAQUE E PREMIACOES

- APPED - Aplicativo de autoajuda para pessoas com disturbios
alimentares, que teve destaque na categoria "Ciencias da Saude™.

- ANSIMETRO - Aplicativo para auxiliar no controle da ansiedade,
que foi destague nas categorias “Relevancia Social” e "Ciéncias Sociais
Aplicadas”.

- SAFE STEP — Aplicativo com dispositivo de ajuda para deficientes
visuais, que foi destaque na categoria "Ciéncias Exatas da Terra™.

- CASHEW BOTTLE - Garrafa biodegradavel produzida a partir do
reaproveitamento dos residuos do cajueiro. Esse projeto ficou em 1° lugar
na 122 Direc e foi credenciado para a Febrace.

Fonte: Jornal de Fato”®

Os recortes jornalisticos e o0s testemunhos de quem vivenciou esse momento mostram
que os projetos de feiras de ciéncias na escola Hermogenes tinham se tornado um evento nao
apenas midiatico, sendo também um acontecimento de grande impacto na rotina de meninos,
meninas e professores do estabelecimento educativo. A intensidade do evento de premiacao
pode ser percebido na fala da professora Kaisa, orientadora de um dos projetos mais destacados
e que nos relembrou o dia da premiacdo:

Foi o primeiro ano, foi bem importante esse dia, esse momento, porque foi um
trabalho arduo que a gente fez com a embalagem. E ai a gente conseguiu o
primeiro lugar na DIREC [...]. Depois nds conseguimos varios prémios,

varios destaques na area de meio ambiente, de empreendedorismo, de
criatividade. Conseguimos uma credencial para apresentar o trabalho na feira

areas do conhecimento humano, realizados por jovens cientistas do ensino médio e da educacdo profissional
técnica de nivel médio (MOSTRATEC, 2020)

8 London International Youth Science Forum é o maior e mais prestigioso forum cientifico juvenil internacional.
Foi idealizado em 1959 pelo Imperial College — uma das cinco melhores universidades do mundo — para promover
o interesse dos jovens pela Ciéncia (UNIVERSORACIONALISTA.ORG, 2020)

9 Disponivel em: < https://issuu.com/jornaldefato/docs/05_11 2017> acesso em 09/06/2020
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nacional na USP, que é a FEBRACE. E conseguimos o primeiro lugar geral
da feira. Foi muito emocionante, por qué? Porque foram varios anos e esse foi
0 primeiro ano que a gente ganhou alguma coisa, e foi muito forte porque nés
ganhamos o primeiro lugar geral da feira. Eu estava até...[lembrando] e vi no
face, o face lembrou a trés anos atras isso ai. E eu postei porque foi um dia
realmente incrivel, tanto para os alunos quanto para mim. A gente ndo
conseguia dormir de noite. Elas [as trés alunas integrantes do grupo]
mandavam 0 sap para mim: “professora eu ndo consigo dormir”. O que foi
gue aconteceu com a gente hoje né? Entdo foi magico. Foi muito bom, foi
muito legal (Entrevista com Kaisa, 23 de outrobro de 2019).

A professora relembra a premiagdo com evidente entusiasmo. Como é possivel perceber,
h& uma intensidade que permeia sua fala. Relembra algo que ocorreu a trés anos, mas que ainda
gera emocao e € motivo de recordacdo e objeto de postagens nas redes sociais. Assim, a fala
vem permeada por indicios de acontecimentos que se apresentam como uma experiéncia que
faz exclamar em forma de interrogacdo (“o que aconteceu com a gente hoje?”), que instaura
uma intensidade emocional, que tira 0 sono e que continua a reverberar anos depois (“foi um
dia incrivel realmente” / “A gente ndo conseguia dormir”). O acontecimento se mostra como
ponto inaugural que imprime uma inflexdo na histdria dos sujeitos e demarca um antes e um
depois (“foi o primeiro ano que...”), uma primeira vez que marca uma trajetoria. Ele acaba
ganhando uma temporalidade e uma “materialidade” propria, isto é, funda-se em um evento
“muito forte” porque gerava angustia e expectativas (“Foi muito emocionante, por qué? Porque
foram varios anos e esse foi o primeiro ano que a gente ganhou alguma coisa”). Emocéo,
intensidade e instauracdo de trajet6ria sdo marcas do acontecimento abrigados na fala da

professora.

Como afirma Francois Dossé (2013, p. 45) o “acontecimento é inseparavel de sua carga
emocional” e “Independentemente de sua natureza, o acontecimento se fabrica, se desloca e se
realiza no vasto campo das emocdes”. Nesse ver, é preciso compreender que o0 acontecimento,
antes de subir a consciéncia, atinge o ser em sua integralidade estética, isto é, como ser que
sente e vive uma temporalidade outra ainda quando ndo a compreenda porque ainda imediata
(“o0 que aconteceu com a gente hoje?”’). O sujeito sente o impacto de uma ruptura, sente-a Com
intensidade, mas ainda ndo elaborou em torno desse evento. Assim, “os modos de percepcao,
de apropriagéo [...] pelos individuos ndo se reportam apenas a sua inteligibilidade, mas aos
afetos, entre os muitos sentimentos possiveis de paixdo, temor ou indiferenga, com 0s quais 0s
atores podem reagir ao que lhes acontece” (ldem, cursivas nosso). Ao mesmo tempo, o
acontecimento ¢ “coexisténcia simultanea de duas dimensdes heterogéneas em um tempo onde
futuro e passado continuam a coincidir [...] o que acontece ¢ uma intensidade, ndo separada do

passado” (DOSSE, 2013, p. 169). Isto é: tempo instituido e instituinte se encontram.
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Finalmente, embora o acontecimento seja proeminentemente um fendmeno de linguagem, ele
é fundado em uma experiéncia historica e, assim, é detectavel a partir de seus vestigios
“discursivos ou ndo” (DOSSE, 2013, p. 186). Isto quer dizer que ndo se trata, por outro lado,

de uma pura “fic¢do”, mas se funda em um evento, em um ocorrido.

Nesse sentido, a retomada pela memoria do dia da premiagdo revela um acontecimento
que impactou os sujeitos profundamente. Metaforicamente, aquele momento intensamente
vivido abriu uma cratera na qual sentidos podem abrigar-se e que é retomado e revivido pela
memoria individual e coletiva (no facebook, nos recortes jornalisticos, etc.). Isto para dizer que
acontecimento € justamente isso: 0 vestigio que produz memoria, reflexdes, vivéncias, enfim,
0 que se da depois, mas tem sua origem em um evento real e concreto. Assim, 0 acontecimento
transcende o evento, mas precisa dele para acontecer (mesmo quando o tal evento seja um nada,
ou um tédio como sugeria Martin Heidegger). A memdria, nesta perspectiva, permanece
orbitando o acontecimento. E 0 acontecimento consiste essencialmente, e antes de tudo, “em
ndo sair dele, em permanecer nele, e ir rumo as suas origens” (PEGUY, apud DOSSE, 2013, p.
48). Assim, a memoria compde 0 acontecimento, permanece nele, volta a ele, revive e o
atualiza. Em uma palavra, o fato de que exista memdria —principalmente a memoria afetiva—
é ja um indicio de acontecimento. A memoria volta e permanece a orbitar 0 evento que, assim,

se torna acontecimento.

Pessoalmente lembro daqueles dias prévios as premiacGes. Entre conversas,
principalmente com Diana, a bibliotecéria, lembro de ter meditado sobre a efervescéncias

desses dias:

O que percebi desde 0 comego, entre uma visita e outra, era o gestar-se de algo
cujas dimensfes ainda ndo me eram reveladas e talvez ndo o fosse para
ninguém. Havia na escola um ar de grande expectativa, principalmente devido
as potencialidades de alguns trabalhos. O certo é que, ha alguns anos, algo se
gestava no silencio, na fadiga dos trabalhos, na incerteza do “para qué?”. Aqui
e acold, uma semana sim outra ndo, eu conversava com a hibliotecaria levado
talvez por minha curiosidade ainda romantica ao ver alguns meninos e
meninas completamente envolvidos nos projetos. Ainda reverberava em mim
a sensacdo de estar na fantastica Macondo de Cem anos de solidao toda vez
que eu via aqueles alunos apresentando seus inusitados prototipos: os dculos
para cegos navegarem na internet ou a incrivel “mé&o bidnica” de papeldo que
me despertava a imaginacdo (e ndo apenas a mim). Havia talvez um ar de
“tudo ¢ possivel” e uma efervescéncia que envolvia a escola (Anotagdes —
Helio Viana / margo de 2020).

E importante destacar que, embora o acontecimento (o ressignificado, o sentido) e o
evento (uma ocorréncia, um acontecido) ndo se confundam, o acontecimento se funda em um

evento. Isto é, o acontecimento tem como correlato um evento que real. Ndo se trata de uma
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pura “invengdo da subjetividade”. Isto implica que é sumamente importante ndo subestimar a
intensidade das expectativas e a energia afetiva e existencial que um projeto (pedagdgico ou de
outra indole) mobiliza e gera nos atores e atrizes implicados. E importante perceber que as
vivéncias em torno as atividades educativas sao intensas, podendo ser formativas, deformativas
ou apenas informativas. E isso ndo apenas para os alunos e alunas, mas também para
professores. Com isso em mente, perguntei sobre a importancia desses momentos e a tensao e

expectativa que ele pode suscitar e a professora Kaisa explicou:

Sim. Porque assim como as feiras de ciéncias, elas, pra incentivar ao aluno a
pensar como cientista, existe uma motivagdo “ah o projeto que for mais
inovador, ele vai ganhar um prémio, ele vai ter a oportunidade de se apresentar
aqui fora de Mossord”. Entdo, ai 0s alunos acabam criando uma expectativa,
e a gente trabalha muito com eles ali e acaba que a gente vai para uma feira
de ciéncias e o0 aluno ndo ganha destaque nenhum e a gente tem que voltar
agora pra escola e dizer assim “poxa, mas valeu a pena (vocé) nds
trabalhamos, n6s pesquisamos, n6s levamos o assunto, colocamos o0 assunto
em pauta, mesmo gue ndo ganhou nada, ndo é? Mas tudo bem, pra mim meu
trabalho tinha sido feito, mas o aluno estava um pouco frustrado porque ndo
ganhava. Mas eu sempre dizia, “0 principal ndo é a medalha, o principal é
vocé saber que vocé pode fazer a diferenca no seu bairro, na sociedade, no
mundo, né. De qualquer forma. Entdo, surgiu alguns momentos que foram
interessantes também porque houve prémios depois disso ndo é. Entdo o que
vocé quer saber é esse momento...?

H.: Sim. Isso. E a angustia que causa a frustragdo.

Kaisa: Alguns ficaram chorando porque é um momento tdo legal da feira,
porque sdo tantos projetos da reunido até aqui. Dai quando ocorre a premiagéo,
o reconhecimento do trabalho, ai a maioria ali ndo vai ser reconhecida, a
pesar do trabalho ter sido bom e tal. Mas tem outros, tem outras ideias mais
inovadoras. Entdo o aluno acaba ficando “poxa vida! A gente nédo conseguiu
nenhum reconhecimento. A pesar de que o avaliador vai 14 estimula "oh ficou
legal seu trabalho” e tudo. Mas ai a gente voltou muitas vezes pra casa, muitos
anos pra escola sem nenhum [prémio]... Isso, por um lado, ¢ bom. Na
verdade eu vejo a questdo de vocé mostrar para o aluno que ele tem que
entender que na vida ndo sdo s6 medalhas. Que o trabalho dele ja é legal por
estar ali, [por] ele estar fazendo ciéncia ja € muito importante, muito legal. E
por outro lado, leva a uma reflexdo. Sera que a gente ndo poderia pensar um
pouquinho mais, pensar em projetos de maior relevancia, por exemplo, para o
meio ambiente? Um projeto de maior relevancia para a sociedade (Entrevista
com Kaisa, 23 de outubro de 2019).

A sensibilidade desse momento, sua importancia como momento gerador, aflora nessa
descri¢do do evento de premiacdo. Alids, 0 momento &pice das feiras de ciéncia é realmente o
momento de premiagdo que é ao mesmo tempo 0 momento da avaliacdo final de um projeto.

Este € um momento sensivel ja que os participantes enfrentam uma situacdo em que se coloca

em jogo a percepcdo de seu trabalho por outros. Depois de um longo periodo de producéo, esse
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€ 0 momento em que um grupo de avaliadores decidira sobre a qualidade, a validade em termos
de originalidade, inovagdo, pertinéncia, aplicabilidade e, principalmente, potencial
empreendedor do projeto. Infelizmente, a pesar de que alguns projetos sejam bons, poucos
alcancardo a premiacdo. A histdria de vida, as dificuldades enfrentadas pelos alunos, os
sacrificios e mesmo as angustias ndo entram no computo —nem poderiam em um tal modelo
competitivo que € gerido por um modelo negocial (empreendedorismo). Afinal, o projeto tem
que responder as demandas de um mercado e, nessa arena, se destacam aqueles que melhor

falem a linguagem do mercado e tenham potencialidade comercial.

Assim, a carga emocional, a intensidade das expectativas criadas ou a ameaca da
frustrac@o ou quebra dessas expectativas tencionam esse momento. Acumula-se em torno das
premiacOes das feiras de ciéncias um enorme caldo de sentimentos que vai da euforia a
frustracdo. Os meninos ¢ meninas “acabam criando uma expectativa” que nem sempre ¢é
corroborada pelo resultado. Ai o aluno(a) fica “um pouco frustrado” se questionando (“a gente
ndo recebeu nenhum reconhecimento”). Neste momento critico o professor deve estar pronto
para prestar o auxilio emocional e redirecionar o sentido daquele aparente insucesso. A
educadora aqui se apressa a ajudar o sujeito na ressignificacdo do momento para que a
experiéncia ndo se torne demasiado traumatica (ou até deformativa) e se apressa em mostrar
que n&o se trata apenas de ganhar prémios, “que a vida ndo ¢ s6 medalha” e que se trata de fazer

ciéncia e isso ja “¢ muito legal”.

E interessante notar que 0 momento da premiag&o mobiliza o educador intensamente e
0s atores entram no “jogo da premiacdo” (embora ndo seja apenas um jogo). Entre outras
mobilizacGes, a professora € convocada a dar outros sentidos ao resultado indesejado no intuito
de prestar o apoio emocional necessario aos alunos/as ndo premiados/as. N@o seria exagero
classificar essa pratica, recorrente entre orientadores, como tatica. Alids, “muitas praticas
cotidianas (falar, ler, circular, fazer compras ou preparar as refeicdes, etc.) sdo do tipo tatica”
nos diz Michel de Certeau (2014, p. 46). Desse modo, para fazer efetivo seu apoio emocional,
a professora imprime, a posteriori, novos sentidos a participacdo do evento. Desde uma outra
perspectiva, ela encontra o sentido em outros critérios que ndo aqueles premiados: nao se
trataria apenas de alcangar a premiagdo, nem apenas de vencer (“a vida nao ¢ s6 medalhas”),
nem de co-responder as expectativas dos valores do sistema (empreendedorismo, inovagéao,
potencial mercadolégico). Mas tratar-se-ia, por outro lado, em primeiro lugar, de “fazer

ciéncia”, de “fazer a diferencga no bairro” e quem sabe pensar uma melhor proposta (“um projeto
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de maior relevancia para a sociedade”). Assim, dada a sensibilidade do momento, os atores sdo

constantemente convocados a significar suas a¢@es, seus sucessos e também seus insucessos.

Os eventos de premiacéo das feiras de ciéncias se tornam, portanto, momentos propicios
para tessituras de sentidos. Também € um momento que desperta um pathos, isto é, desperta
paixdes, afetos que vao da ansiedade, passando pela expectativa, pela frustracdo e até a euforia.
Esse momento é suscetivel de tornar-se narrativa e recobrir-se de sentidos (“Entdo foi magico”).
Por outro lado, pode ser formativo (embora nem todo acontecimento o seja) porque, COmo se
verd adiante, imprime forma aos sujeitos, marca, transforma, provoca transmutagdes, abre
mundo, projeta, enseja inflexdes e auto-descobrimentos: “Eu acho que eu néo falei isso, mas eu
me descobri também pesquisadora. [...]. Tanto é que, a partir da feira de ciéncia, desse meu
contato com a feira de ciéncia, com a ciéncia, me fez voltar a estudar novamente, fazer uma
nova faculdade agora”, relatou Kaisa (Entrevista, 23 de outubro de 2019). Como veremos, uma
das participantes dird em relacdo a essa experiéncia que foi ai que ela se descobriu cientista. E
¢ justamente nessa potencialidade de criar sentidos, de dar formas aos atores e potencializar as

possibilidades de ser outros, onde reside o que ha de essencial no acontecimento-formativo.

2017 foi apenas o inicio dos reconhecimentos dos projetos da escola. Em 2018, outra
vez como convidado para avaliar os projetos, percebi a evolucdo da escola na participacdo de
feiras de ciéncias. J4 em 15 de marco de 2019 um jornal eletrbnico chamava a atencao para o
fato de que o publico em geral desconhecesse que as escolas do municipio de Mossoro estavam
“repletas de alunos desenvolvendo trabalhos cientificos que podem revolucionar a medicina
moderna” (cf. p. 13). Entre essas escolas se encontrava o Hermodgenes. De alguma forma, essa
declaracdo comecava a desenhar as dimensdes que esses projetos cobrariam. A reportagem,
embora otimista, carecia de sensacionalismo e vinha justificar aquela minha impresséo, aquele
maravilhamento que eu abrigava sobre o alcance do que ali acontecia. Poucos meses depois,
outro meio de comunicacgdo, corroborando com esse entusiasmo, anunciava que alunos da
Escola Hermdgenes desenvolviam um projeto de 6culos que auxiliariam deficientes visuais a
acessarem 0s computadores. Ja em 09 de junho de 2020, o Mossor6 Hoje, anunciava a
participacdo de professora e aluna do Hermogenes no programa The Wall do Caldeirdo do

Huck, o que resultou no apice midiatico dessa trajetdria.

A relevancia técnica dos trabalhos, por si s, justificava a empolgacdo das matérias
jornalisticas. Contudo, os produtos técnicos tdo bem avaliados, quando comparados com 0s
momentos intensos sentidos-vivido me pareciam apenas a ponta de um iceberg cujo intimo nao

vinha & luz. As matérias jornalisticas, faltava, ou me parecia que faltava, desencobrir esse
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momento intenso, ou os sentidos que neles ou a partir deles se produziam. Em uma palavra,
falta o produto outro, o produto autopoiético e, portanto, formativo que apenas se insinuava.
Era preciso explicitar, deixar ver, ou mesmo indicar (apontar para) esse produto outro que, para
além dos devices, vinha a existéncia sem a publicidade devida. E para isso era necessario, antes
de tudo, cartografar a paisagem de uma trajetoria, pincelar momentos, registrar os movimentos.
Era preciso mirar um “objeto” vivo e indagar: Como percebe o processo de produg¢do? Como
se percebe a si mesmos? A essa tarefa nos dedicamos nas seguintes paginas a partir de um caso
singular (O caso DAVI).
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4 VESTIGIOS DE ACONTECIMENTOS-FORMATIVOS: O PROJETO DAVI

No capitulo anterior, nos introduzimos ao mundo da escola Hermogenes e destacamos
algumas percepcdes que alguns membros da comunidade abrigam sobre o mundo da escola.
Indicamos um sentido de pertencimento e vislumbramos ressignificacdes em torno aos
resultados dos projetos de ciéncias, bem como sugerimos que 0s atores e atrizes desse mundo
participam de uma agonistica em face ndo apenas das condi¢fes materiais, mas também frente
a uma ameaca simbdlica contra a qual os atores e atrizes sociais se posicionam em suas falas.
Encontramos que a escola é descrita a partir do pertencimento e dos modos de ser de seus
membros (“clientela”) participantes dos projetos de ciéncia os quais assumem um modo outro
(“sao diferenciados”), diverso daquele “esperado” para eles e visto como (im)possibilidade. O
HermoOgenes se revela, nesse ver, como mundo ameacado tanto pelas condicdes
socioecondmicas quanto por uma construcdo simbdlica contra a qual 0s sujeitos travam uma
luta (agon). As realizagOes de projetos, entretanto, ensejam momentos de reafirmacgdo dos

sujeitos e ressignificacdo do espaco-tempo escolar.

Em seguida, a hermenéutica exigiu uma visita ao passado recente da escola em busca
da génese dos projetos de ciéncias (Sinais de acontecimentos). Nos aproximamos das
realizacOes dos atores sociais em relacdo as feiras tecnoldgicas. A histdria recente e, portanto,
0 mundo da escola foi se mostrando como fortemente marcado pela implantacédo dos projetos.
E através deles os atores e atrizes encontram oportunidade para ressignificar e reafirmar sua
pertenca a escola ou sua condi¢do de membros. Na contramao da subestimacgdo que paira sub-
repticiamente, os sujeitos constroem uma narrativa da afirmacdo, ressignificando o espaco-
tempo escolar em funcdo das realizacbes. O capitulo também mencionou algumas vitorias
alcancadas pelos atores e atrizes. Os momentos de premiacdo ou avaliacdo dos projetos se
revelaram especialmente gerativos, sensiveis, (in)tensos e prodigos em ressignificacGes para o

qual deve-se atentar.

No presente capitulo, buscamos nos deter em uma experiéncia singular de producéo de
projeto de ciéncias. Trata-se aqui de um estudo de caso no qual intencionamos “compreender
uma instancia singular” a partir da “pertinéncia do detalhe” (MACEDO, 2010, p. 90-91), tendo
como matéria prima da hermenéutica os sentidos, percepcOes e autopercepgdes do sujeito da
pesquisa no @mbito de sua experiéncia de producdo de um projeto de ciéncias. O intuito

principal é espreitar a emergéncias de vestigios de acontecimentos-formativos gerados a partir



104

dessa experiéncia aprendente. O caso se situa no contexto da realizacdo do Dispositivo de
Auxilio Visual (DAVI). O sujeito-objeto vivo da pesquisa €, por sua vez, identificado pelo
pseuddnimo Davi. Outra vez, a adogdo de pseuddnimo®, neste e em outros casos anteriores,
constitui por um lado uma preocupacao ética pela qual se busca salvaguardar a identidade do
sujeito. Por outro, torna-se uma opcao epistemoldgico-politica, uma vez que se trata de
interpretacdo de unidades de significagdo pontuais e situados nos relatos e ndo na pretenséo de

reproducéo absoluta do real.

Todavia, antes de entrar em matéria é importante, previamente, anotar que todo o
aparelho tedrico apresentado nos primeiros capitulos e que subsidia nosso olhar ndo precedeu
a este momento de escuta nem o determina. Pelo contrario, todo este trabalho constitui uma
hermenéutica possivel e a posteriori gerado do e no encontro com o mundo dos atores e atrizes
sociais implicados. Na base da pesquisa estdo, portanto, as vozes que deram vida a discusséo,
bem como nossas percepcfes como participante desse mundo na condicdo de monitor de
atividade esportivas (xadrez), estagiario, avaliador de projetos de ciéncia nos anos de 2012 e
2017 ou, simplesmente como visitante esporadico. Isto para alegar que o fato de locar este
estudo de caso apenas agora (Cap. 4) ou que os dialogos aparecam com maior énfase apenas
neste ponto da dissertacdo se deve exclusivamente a exigéncia de uma ordem expositiva e ndo

a qualquer pretericao das vozes dos sujeitos.

Ao mesmo tempo, como aprendiz de pesquisador, a medida em que o trabalho avancou,
fomos assumindo que a escrita ndo precede as vivéncias da pesquisa. Alias, para nds, escrita e
vivéncia da pesquisa sdo contemporaneas que vao ganhando vida a partir do contato com o
mundo pesquisado. Pouco a pouco vamos descobrindo que a escrita é quase sempre uma volta
sobre esses momentos e, também, sobre n6s mesmos. Nesse sentido, descobrimos que a ordem
da exposi¢do nos impde certos limites inerentes a linguagem. Ja dizia Jorge L. Borges por meio
de uma personagem, ao discorrer sobre os limites da historiografia, que a historia (ou qualquer
dissertar) expde cronologicamente o que na vida se da simultaneamente (BORGES, 1998).8
Isto €, a temporalidade da escrita (cronoldgica) ndo logra exprimir em sua densa riqueza a

simultaneidade complexa da experiéncia humana. Nessa via, buscar uma ordem expositiva

8 Os entrevistados cujas identidades nao foram reveladas por meios publicos tém suas identidades protegidas pelo
uso de Pseudénimos. Todos os dialogos foram transcritos a partir de gravac@es autorizadas.

81 No livro El Aleph lemos: “Lo que vieron mis ojos fue simultineo: lo que trancribiré, sucesivo, porque el lenguaje
lo es” [O que meus olhos viram foi simultdneo: o que transcreverei, sucessivo, porque a linguagem é assim]
(BORGES, 1998, p. 192, traducdo nosso).
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adequada e, a partir dai, estabelecer uma racionalidade e um diélogo entre o dito (as teorias
ligadas a questdo) e o vivido-sentido (as narrativas, entrevistas e experiéncia de mundo junto
ao espaco pesquisado) ndo € uma tarefa facil, nem imediata e se encontra permeada de
inacabamentos. Ela ¢é, desta maneira, apenas possivel como retorno sobre o vivido. Ela requer
reflexdo. Essa exigéncia e também limite nos levou a locar apenas neste momento da
dissertacdo o presente estudo de caso, embora ele constitua a propria origem. Na escrita,

aproximar-se do final pode significar estar verdadeiramente no comeco.

Com isso em mente, voltamos a escuta dos relatos do sujeito-objeto vivo e protagonista
da pesquisa para buscar espreitar e topografar momentos destacados como significativos,
formativos e constitutivos (autopoiétio) de seu modo de ser no contexto da producdo de um
projeto de ciéncias. Estes momentos, como foi esbocado no segundo capitulo (Decifrando o
acontecimento...) se singularizam, entre outras coisas, por sua carga emotiva (pathos), pela
reverberacdo do evento que volta e se atualiza (memoria), pela alteracdo e autorizacdo do
sujeito (devir si mesmo: tornar-se, perceber-se autor, autorizar-se), pela temporalidade outra
(instauracdo do novo, de outra relacdo com os multiplos espacgo-tempos), etc. Contudo,
devemos tomar em conta que essas singularizacbes ndo exaurem as possibilidades do
acontecimento nem explicam per se 0s modos pelos quais alguém se torna o que é. Elas sdo

apenas indicacdes, vestigios e indices que precisam ser decifrados.
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4.1 O projeto DAVI: um produto técnico e sua acontecimentalizacéo

Figura 6: O projeto DAVI

SUPER TV HD
19 de novembro de 2019 - Q
MATERIA TS NEWS: ALUNO DE ESCOLA PUBLICA DESENVOLVE

DISPOSITIVO PARA AUXILIAR DEFICIENTES VISUAIS EM SALA DE
AULA

Fonte: Matéria da TS NEWS postagem no Facebook

A imagem acima é matéria jornalistica (Figura 6) veiculada por 6rgdo de imprensa e
compartilhada nas redes sociais. Ela destaca a premiacdo do Dispositivo de Auxilio Visual
desenvolvido por Davi®. O trabalho ganhou destaque na feira de ciéncia da UFERSA em 2019
e Somou-se a outras conquistas e realizacdes que o Hermdgenes tem alcangado nos Gltimos anos
(cf. cap. 3) em termos de producéo cientifica. Embora o trabalho tenha contado com o apoio do
orientador e de um segundo participante que se juntou a equipe tardiamente, ele foi idealizado
e realizado por Davi, pode-se dizer, em sua integralidade. Dessa forma, sua experiéncia e o
impacto que o projeto pode acarretar tanto no nivel subjetivo quanto coletivo —isto é, sua
potencialidade acontecimental— torna-se o objeto central e nossa regido de inquérito.

Em um primeiro momento, a premiacdo coroa e reconhece a relevancia cientifica dessa
produgdo. Trata-se de um produto com muitas aplicabilidades. O projeto se apresenta como
uma conquista tecnologica e como um produto de enorme importancia social ao possibilitar a
integracdo de pessoas com deficiéncias (surdos, cegos e mudos) e ao abrir a possibilidade de

leitura e navegacdo pela Rede Mundial de Computadores para esse publico. Além disso, €é de

82 pseuddnimo que visa preservar a identidade do sujeito-objeto da pesquisa.
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baixo custo, facilita o0 acesso a informacdo e incrementa a possibilidade de aprendizado dessa
populacdo. Outa caracteristica do artefato € sua intuitividade e simplicidade estrutural.
“Basicamente o dispositivo ¢ composto por um [par de] éculos uma cadmera e um aplicativo que
tem trés funcdes; Future Vision (Onde esta presente a OCR que faz a leitura da imagem em
tempo real), o reconhecimento da facial ¢ o reconhecimento de Libras” (Fig. 6). O projeto €
inovador e se inscreve na tendéncia de criacdo de objetos de uso pessoal auxiliado pelas
tecnologias da informacéo. Assim sendo, o dispositivo conquistou sua muito merecida primeira
colocacdo em sua categoria e recebeu credenciais para participar da FEBRACE, a maior feira

de ciéncia do Brasil.

Em um segundo movimento, o trabalho comeca assumir uma relevancia para além do
produto tecnoldgico. Como a publicacdo abaixo (Figura 7) registra, a vitdria comeca a
desbordar os limites da escola e do momento cronoldgico da premiagdo. De repente, a conquista
tecnoldgica torna-se também uma conquista simbdlica coletiva que encontra eco nas redes
sociais. Alias, isso € caracteristico do acontecimento: ele tem é potencialidade gerativa de
sentidos, ou melhor: acontecimento é o sentido se desdobrando em torno ao evento, abrigando-
se nele e se expandindo a partir dele. Assim, embora a premiagdo Seja um evento
cronologicamente pontual —deu-se em um dia especifico, um 24 de outubro— e estava referido
a um individuo, aluno da escola publica, contudo, o que ha de fundamental € o que ele “se torna
depois” (CERTEAU, apud DOSSE, 2013) para o mundo do qual surge. Ou seja, para além da
conquista técnica, o feito rapidamente vai sendo envolvido por sentidos outros que nele se
abrigam ou ge em torno a ele orbitam. Dessa forma, quase que imediatamente o projeto comeca

a repercutir na comunidade escolar via redes sociais:
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Figura 7: Repercussao da premiacdo do projeto DAVI no Facebook

outras 2 pessoas em Escola Estadual Prof Hermadgenes N da
Costa.

4 de novembro de 2019 . Mossord, Rio Grande do Morte « @
COMPARTILHEM ESTE PROJETO MAGNIFICO DE ALUNOS DA
ESCOLA PUBLICA ESTADUAL HERMOGENES EM MOSSORO

O DAVI INTEGRAR SURDOS, CEGOS E OUTROS QUE POSSUEM
DEFICIENCIAS
Boa tarde pessoal!

Queria apresentar a vocés o DAVI, fruto de alunos de ESCOLA
PUELICA ESTADUAL e do Aboligio 4.

Simplesmente criaram a partir de um celular e uma camera, a
possibilidade de scanear o dudio para cegos e em libras para
surdos, assim as possibilidades de aprendizado aumentam
bastante, fora gue o preco de um equipamento similar custa 4 mil
euros, cerca de 20 mil reais.

O Professo SN junto 2 alunos e dentre eles o TEG—_—__—_—__—
fizeram este invento que ird nos representar na FEBRACE, Feira
Brasileira de Ciéncias e Engenharia

O Facebook do I
https://www. facebook.com, EE————————
O QUEE O DAVI ?

Dispositivo De Auxilio Visual (DAV]), desenvolvido para pessoas
com deficiéncia visual ou auditiva ou com dificuldade no
aprendizado. Basicamente o dispositivo € composto por um
Goulos uma cdmera & um aplicative gue tem trés fungdes: Future
Vision (Onde esta presente a OCR que faz a leitura da imagem em
tempo real), o reconhecimento da facial e o reconhecimento de
Libras

Fonte: Postagem no Facebook

Esse produto outro —ou seja, o reverberar, o desdobrar de sentidos a partir da
realizacdo— € quase que imediatamente ecoado por uma comunidade para a qual a conquista
técnica tem outros sentidos: trata-se de uma vitoria ndo apenas do membro da comunidade, mas
torna-se também uma vitdria da comunidade que, de algma forma, se identifica e se organiza
em torno & “ESCOLA PUBLICA ESTADUAL”. Note-se a énfase que o texto da com o uso da
caixa alta ao lugar de origem e o liga a sua proveniéncia geografica (“fruto de alunos de
ESCOLA PUBLICA ESTADUAL e do Abolicio 47). Isto é, a realizacgdo tem uma
proveniéncia, uma “origem”, um mundo social, uma identidade & qual est4 indexada (uma certa
escola em um certo bairro) e que juntamente com ela —realizador e 0 mundo indexal— sai do
anonimato. A conquista pertence, portanto, a um mundo especifico. Em uma palavra: ela é
indexada a uma comunidade de membros (GARFINKEL, 2006) que se reconhecem na

realizacdo e que, em torno dela, fundam identidade.

Dessa forma, a realizagdo € convocada a participar de uma reivindicagdo desse lugar. A
vitoria individual torna-se vitoria coletiva que vai adquirindo um peso social e simbdlico. Ela
dard nome e visibilidade ndo apenas a seu inventor. Para além do protagonista, esse “invento
ira NOS representar na FEBRACE, Feira Brasileira de Ciéncia”. O “NOS” ¢ o Hermognes,
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como escola, mas também como mundo soical compratilhado. A vitdria de um, pouco a pouco,
vai se tornarndo a vitoria de muitos. Neste ponto, é preciso atentar: o evento deixa de ser apenas
evento e torna-se acontecimento —ele se reveste de sentidos, ele convoca sentidos e alimenta
sentidos que estdo para além do produto primeiro. A conquista tecnoldgia torna-se também
consquista socio-simbolica. A vitoria torna-se um acontecimento que transcende seu objeto

técnico.

Assim, a vitoria assinalada pela noticia da premiacdo cobra um peso na vida da
comunidade escolar e dos demais atores e atrizes ligados aos projetos de ciéncias. Todavia, para
Davi, este momento tem um significado particular e coroa uma histéria carregada de lutas,
angustias e alegrias. Para o objeto desta pesquisa, suspeita-se que esta historia esteja
impregnado também de vestigios de acontecimentos-formativos, de ressignificacGes e
autorizagdes. Assim, o inquérito deve comecar por este evento e por esta testemunha central. E
Davi falou sobre esse momento especial e sobre como ele o viveu em conversa que tivemos.
Abaixo reproduzo seu relato referente ao dia da premiacao na Feira de Ciéncia da UFERSA,
2019:

Eu esperava ganhar alguma coisa, mas nunca a FEBRACE. A MOSTRATEC
era 0 auge, mas nunca a FEBRACE. Ai quando eu vi o pessoal do dispositivo
la do teclado que todo mundo comentava que o meu era melhor em
acessibilidade, que eu vi que eles ganharam a credencial para Natal, peguei e
disse: “pronto, cadé minha credencial?”” E nada, e nada... E ai quando chegou
a MOSTRATEC que é a segunda feira maior do Brasil, também é uma feira
top, peguei e disse “pronto, ¢ agora”. E ndo. Nao. Pega, ndo foi. E quando ndo
foi eu fiquei... “cadé? Nao... E sério isso?” Dai foram chamar para a
FEBRACE. Dai eu peguei fiquei “vamos ver né”. Na hora que eu fui ver a
gente foi chamado pela FEBRACE! Ja que eu estava olhando outros projetos.
E tipo comentando “assim e assim, faga iss0...”. E meu projeto 14, com o
comentario do pessoal, foi 0 mais comemorado da feira todinha porque eu ja
tinha amizade com todo mundo 14. Foi a parte mais... foi uma coisa muito
legal! Foi uma... ndo sei como é que se diz. Ndo é um peso tirado das costas.

Mas é um resultado que vocé queria almeja e conseguiu chegar. (Entrevista
com Davi, 24 de dezembro de 2019)

E facil perceber que se tratou de um momento especial, vivido-sentido intensamente,
gerador de expectativa (“Eu esperava ganhar alguma coisa...”), de ansiedade (“Cadé minha
credencial...”, “Nio... E sério iss0?””), mas também de alegria (‘e meu projeto 1 [...] foi 0 mais
comentado da feira todinha...”; “foi uma coisa muito legal..”). A fala é entrecortada de
intervalos nos quais Davi procura as palavras que parecem faltar para descrever o0 momento.
Ao narrar, Davi parece reviver a tensdo e a ansiedade daquele dia. Ao mesmo tempo,
transparece a satisfacdo de ter alcancado uma vitoria tardia e merecida, ja que Davi tinha

trabalhado nesse projeto ha alguns anos. Era um resultado muito desejado, porém incerto até o
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ultimo minuto, ao redor do qual cresciam expectativas nao apenas suas, mas também de colegas
e membros da escola que acompanhavam o desenrolar da premiagdo. Sobre esse momento ainda
teremos algo a dizer. Porém, as perguntas que cabem fazer agora sao outras: Como logrou essa

realizacéo e que sentidos ela cobra para ele?

Para responder a isso, € preciso postar-se a escuta e a espreita e buscar compreender
como —e em que sentido— este evento pode ter abrigado vestigios de acontecimento-
formativos. Em outras palavras, € preciso voltar um pouco no tempo, refazer os passos dessa
jornada, topografar outros momentos intensos que possam ajudar a decifrar o que ha de
acontecimental e formativo no processo que o levou a este momento. Além disso, € preciso
suspeitar que esta realizacdo ndo é um comeco sem histéria, mas um efeito de um trabalho
arduo que tem alguns anos de gestacdo, que tem suas préprias estdrias e interessa aqui conhecer
em primeira méo, ou seja, a partir de seu principal protagonista. Para isso, realizamos diversas
entrevistas a Davi e nos debrucamos sobre a histdria desse projeto que é, ao mesmo tempo,

parte de sua propria historia de vida.

Ainda em margo de 2019 fui ao encontro de Davi para falarmos sobre seu projeto. Ele
ainda estudava na escola Hermogenes, tinha dezesseis anos e cursava o terceiro ano do ensino
médio. De constituicdo delgada, simpatico, comunicativo, transmitia certa énfase e falava com
seguranca e entusiasmo. Embora tivéssemos nos encontrado em outros momentos em algumas
das atividades que realizamos na escola no &mbito do projeto Mais Educagéo havia alguns anos,
contudo, ainda ndo tinhamos tido a oportunidade de conversar mais demoradamente sobre sua
experiéncia de desenvolvimento de projetos ciéncias. Naquela época Davi ja estava debrucado
sobre o desenvolvimento de seu dispositivo ainda identificado como Future in Vision. Naquele
dia ele mesmo me explicou o que havia idealizado:

O meu dispositivo vai enviar a imagem para o aplicativo. No aplicativo vai
fazer um tratamento nessa imagem. Vai identificar letras, vai ler para o
deficiente visual, vai identificar rostos de pessoas, vai identificar cor, dinheiro,

tudo, qualquer tipo de objeto. Isso tudo sem acesso a internet, esse &€ meu
aplicativo (DAVI, 20 de margo de 2019).

O projeto chamava a atengédo por sua complexidade, principalmente se considerar que
seu idealizador no momento de propd-lo carecia de qualquer conhecimento de programagéo.
Da mesma forma, a pesar de ser uma realizagdo da cibercultura, o projeto € pensado para
funcionar prescindindo de conexdes com a Internet. Isto apenas pode ser entendido quando
colocado no fundo existencial vivido pelo autor. Essa caracteristica decorre da dificuldade que

Davi e os demais meninos e meninas encontram para acessar a Internet no seu dia a dia. Assim,
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0 projeto € pensado desde um mundo especifico e para um mundo especifico no qual a conexao
é quase um privilégio. Essa caracteristica do projeto esta, portanto, atrelada a uma realidade e
a ela corresponde e se indexa: a dificuldade de acesso a Rede Mundial de Computadores.
Situacdo que veio a tona, de forma mais crua, no atual estado de pandemia. Todavia, embora a
conectividade seja problemaética, a prépria realizacdo do projeto descansa nela para sua
realizacdo. O projeto é um produto da cibercultura e da centralidade do virtual.

A ambicdo do projeto contrastava com o0s parcos recursos e possiblidades
socioecondmicas disponiveis —pelo menos assim parecia a primeira vista. Dai comecaram a
firmar-se alguns questionamentos iniciais que deram origem a esta pesquisa: como se leva
adiante tal projeto em meio a tais limitacfes materiais e técnicas? Como Davi adquiriria as
habilidades necessarias? Enfim, como se faria realidade um projeto com esse grau de
especificidade? Era no minimo instigante saber que o projeto exigia conhecimentos em certo
nivel de programacdo que nosso ator claramente carecia. O projeto, dito assim, soava a uma
“geringonga magica” semelhante a famosa “mao bidnica” que tanto sucesso tinha feito no
imaginario de alguns meninos na escola, mas que parecia carecer de plausibilidade para sua
realizac&o. E claro que isso era uma limitac&o do olhar do pesquisador —mais preocupado pelos
limites materiais do que pelas possibilidades e potencialidades do percurso— o que foi sendo

desconstruido a cada passo da pesquisa.

As davidas, contudo, eram racionais. Acontece que além do conhecimento informatico,
faltavam as condi¢des técnicas mais basicas que possibilitassem a construcdo do artefato. Era
natural que as questbes que suscitavam estivessem relacionadas com as possibilidade de
realizacdo do projeto dada a falta de computadores, o déficit de professores especializados na
area, enfim, a auséncia dos mais basicos insumos para a producdo tecnoldgica. Todavia, a
medida em que a pesquisa foi se desenvolvendo, ficou claro que essas limitagbes ndo eram
determinantes, mas condicGes transversais, desafiadoras e qualificadoras da realizacao. Por sua
vez, a medida em que o objeto da pesquisa foi amadurecendo, a partir das trocas e orientagdes
no ambito do POSEDUC, foi ficando cada vez mais claro que essas questdes iam se tornando
secundarias. Pois a pesar da importancia e relevancia dessas interrogacfes (as quais serdo
respondidas também) o que estava em jogo era destacar o produto outro dessa realiza¢do: sua
potencialidade formativa, geradora de sentidos, em uma palavra: o0s vestigios de
acontecimentos-formativos que ficam como “restos” do processo. Entdo as questbes se
tornaram outras: que sentidos emergem desse processo de producdo? Como o ator percebe esse

processo e se percebe a si mesmo a partir dai? Assim, em busca de respostas a essas questoes,
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voltei a escola Hermogenes com o intuito de ouvir de primeira m&o a histéria de um projeto de
ciéncia que é, também, a histdria de seu autor. A partir deste ponto reproduzo os passos desta
imersdo no mundo de Davi e de seu projeto. O fio condutor serdo os vestigios de
acontecimentos-formativos que a imersdo no mundo do nosso sujeito de pesquisa nos

possibilitou entrever.

Naquela data encontrei Davi para falarmos sobre seu projeto de ciéncia. O objetivo era
conhecer, em primeira méo sua historia. O dia da entrevista estava especialmente quente. E o
Hermogenes estava singularmente barulhento —em uma palavra: vivo—. E inevitavel fazer a
comparacao entre esse momento, a imagem que me vem a mente da escola em sua plenitude e
o0 atual momento em que a pandemia calou muitas escolas. Eu cheguei na hora ja acostumada,
a hora da algaravia (13h00), hora da entrada vespertina, quando 0s meninos e meninas se
reencontram no portéo da escola depois de “séculos de separagao” (ou assim parece pelas notas
da euforia). “Refugiei-me” dessa felicidade alvorocada na biblioteca. Ali a bibliotecaria recebia
assessoria técnica quanto ao funcionamento de seu computador. Davi chegou pouco tempo
depois. Sem necessidade de apresentacdes, conversamos ali mesmo por um instante. Ele se
lembrou do tempo em que eu ensinava xadrez na escola e lembramos juntos daqueles dia idos.
Em certo momento, pedi para gravar nossa conversa. Mas, como a alegria estava barulhenta e
0 entra-e-sai na biblioteca era ainda mais intenso do que o usual, ele sugeriu que féssemos para
a sala da diretora. Essa proposta devia ter me surpreendido. “Tem certeza?” —brinquei. Mas
ele continuou. Eu pensava que, para alguns de nos, a “sala da diretora” (ou “do diretor”) era o
ultimo lugar na face da terra ao qual qualquer aluno em “sd consciéncia” queria ir a conversar
nos meus tempos de aluno. Mas 0s tempos mudaram. Para Davi, parecia a melhor op¢do. Além
disso, ele parecia ter acesso livre a todos os espa¢os da escola, uma liberdade que me passou
desapercebida na hora da entrevista. Porém, depois, na hora da analise sobre estas notas, esse
movimento sugerir-me-ia indicios de acontecimentos: uma certa liberdade e uma rela¢do outra

com o espaco-tempo escolar, enfim, voltaremos a isso.

Quando chegamos a sala da diretora, como estivesse ocupada, ficamos na mesa vizinha,
da coordenadora pedagogica, que se encontrava em um espaco menor. O fluxo de pessoas ndo
era muito menor daquele na biblioteca. Postei o celular na mesa e comegamos uma conversa,

breve. A esta seguiria outras mais informais que informam este capitulo.
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4.2 O nascimento de uma paixao (“Nisso surgiu a paixao”).

Ent&o enveredei pela indagacdo em torno as circunstancias em que ele tinha se inserido
nos projetos de feiras de ciéncia. Davi, quase sempre direto e com certa tranquilidade ja afeita

as entrevistas, disse:

Pesquisador: Quando comecou tudo? Quando vocé comecou a realizar seu
primeiro projeto?

Davi: Quando eu tinha 13 anos, em si, foi quando eu comecei a me introduzir
na questdo da robotica, que tinha minha antiga escola que era o Marinés. [...]
Nisso surgiu a paixao e eu comecei me destacando dentre os alunos e comecei
a ir para as competicoes.

Pesquisador: Nesse projeto te ensinaram programagdo?

N4o a programagao em si dito. E sim basicamente a légica que é por blocos e
tal. MX3, EVER3 e Arduino. Sdo trés placazinhas que servem para vocé
montar um robd. Pronto, entdo é um modelo bem basico. E, s6 pra vocé pegar
a logica. E uma forma de eles Ihe incentivarem a ir pra esse ramo, entendeu?
(Entrevista com Davi, 20 de marco de 2019)

Sua historia com os projetos de ciéncia revela-se como uma evento cujo inicio foi
relativamente cedo (aos 13 anos) e surge atrelada a uma experiéncia anterior a sua presenca no
Hermogenes. Davi se remeteu imediatamente a seus primeiros contatos com o mundo da
robotica na sua “antiga escola”, 0 Marinés. Alias, tudo comegou com esses primeiros encontros
com a robdtica que, como se V&, ndo ficou esquecido num passado ja distante. Pelo contrario,
Davi se lembrava com vivo entusiasmo dessas primeiras experiéncias que marcou o ponto de
um inicio de seu envolvimento com o mundo da tecnologia (“quando eu comecei a me
introduzir na questdo da roboética”). Tratava-se do projeto Robot, atividade de extensdo
realizados por jovens da UFERSA. Consistia em uma tentativa de apresentar, de forma muito
ludica, a robdtica a traves da programacéo basica das placas de Arduino (“logica por blocos™).
A atual diretora do Hermdgenes era também a diretora da escola Marines nesse tempo e explica
de que se tratava essa atividade em uma entrevista que tivemos com esse proposito:

Diretora: O projeto de robdtica da Escola Marinés Pereira foi um projeto
assim bem principiante. Porque foi aquela coisa que chegou em toda a rede
municipal e nossa escola foi naquela época agraciada com o projeto. Ai a gente
se encantou com a questdo da robdtica que realmente ela desenvolve muito as
habilidades e os meninos amaram e a gente levantou essa bandeira la4 da
robdtica, mostrando pra eles que eles podiam aprender inimeras disciplinas
praticando a robdtica. Entdo a prética da robo6tica comecou assim, em nivel de
aprendizagem por areas. Entdo eles percebiam que ali eles estavam ndo s
aprendendo a montar robd, mas estavam aprendendo também contetido do dia

a dia, didatica das disciplinas. Ai eles comecaram a enxergar dentro da
robdtica que eles podiam aprender porcentagem [...], exatas [...] pesquisa



114

histérica que eles pesquisavam para fazer o robd. Eles emanavam por varias
veredas de aprendizagem.

Pesquisador: Era uma coisa um pouco ludica?

Diretora: Era porque vocé tinha que montar o robd, programar o robo, criar
obstaculos para o robd ultrapassar, entdo quem conseguisse vencer todos 0s
obstaculos eram os vencedores. Mas toda essa brincadeira, essa competicéo,
antes disso, por tréas disso, tinha todo um aprendizado, toda uma montagem,
um estudo, uma pesquisa, tinha tudo. Antes mesmo do fato que eles achavam
que era brincadeira né? (Entrevista com a Diretora, 17 de abril de 2020).

Quanto a natureza do projeto, era um “projeto bem principiante” e de certo carater ludico.
Toda a modalidade ainda era bastante experimental e se tratava apenas de conhecimentos muito
bésicos de programacdo de uma placas que obedecessem comandos simples (“robos”).
Contudo, a escola “levantou essa bandeira”, isto €, se encantou e abracou o projeto. Quanto a
aceitacio —e isto é essencial— “os meninos amaram”. E interessante que o depoimento da
diretora ndo consegue exprimir a importancia desse momento de encontro dos meninos com
essa modalidade (alids, disso ndo se tratava). Entretanto, € preciso destacar a importancia desse
momento inaugural como o faz Victor e que estd marcado por ele na expressdo “nisso surgiu a
paixdo”. Nenhuma das duas expressdes constituem expressfes que podem ser tomadas
desapercebidamente. Enquanto a professora constata o que, pela expressdo poderia parecer um
fato menor, Victor, por outro lado, intensifica esse momento com a expressdo “paixdo”. Ela
traz uma vivéncia densa que é precisa analisar. Como se vera, essa expressao se repetird uma e
outra vez nas conversas e ndo apenas com Davi, mas também com outros alunos e alunas

entrevistados.

Alias, a paixdo aparece como um afeto constante que envolve o fazer de meninos e
meninas que participam nos projetos de ciéncia. No contexto aqui pertinente a paixdo constitui
expressdo de uma intensidade que se manifesta nas conversas, nos gestos e, muitas vezes, até
no tom da voz (tom que apenas exprimimos vagamente com 0 parco recurso do signo de
exclamacéo). O afeto constitui um ambito fundamental quando entendemos que a formacao
humana, sendo uma experiéncia integral, é também da ordem da sensibilidade, portanto, da
ordem dos afetos e da estética®® e que, como vimos, remete ao ser humano em sua totalidade
(JOSSO, 2010; LAGO E VANI, 2020). Afeto, paixao, é, como queria Larrosa (2011), um
pathos® que, a0 mesmo tempo, constitui um indicio sério de acontecimento ja que mobiliza o

ser querente através de um eros.

8 Do grego aesthesis (asofso1c): estética no sentido de percepcéo integral, sensibilidade, etc.
8 Palavra grega que se traduz ao portugués por “paixdo”.
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Por isso, é de extrema importancia ndo desconsiderar o poder de um afeto em uma
trajetoria. Pode-se compreender nesse registro o dito por Sérgio Borba (2004, p. 47) quando
afirma que “A historicidade define-se pelo vivo e pelo vivido e no vivido temos nossos afetos,
nossas emogdes, nosso inconsciente” (cursivas nosso). Historicidade, afetos (sentimentos) e
consciéncia sdo correlatos da experiéncia formacional. Assim, a historia de um sujeito é
também a histdria de suas paixdes, de suas alegrias, de suas tristezas, de seus assombros. No
mundo educativo ndo teria por que ser diferente. Dai que, ao operar a escuta ativa, é preciso
considerar 0 peso do pathos ja que percepcdes dos “individuos ndo se reportam apenas a sua
inteligibilidade, mas aos afetos, entre 0s muitos sentimentos possiveis de paixdo, temor ou
indiferenca, com os quais os atores podem reagir ao que lhes acontece” (DOSSE, 2013, p. 45).
Para o pesquisador social em educacdo, a dimensdo do afeto se torna ndo apenas um vestigio,
mas um indice, uma chave hermenéutica sem a qual ndo é possivel compreender uma trajetéria

e o carater acontecimental de uma formacao.

A paixdo (“gostar”, ter um “lago afetivo”, etc) joga um grande papel na realizagéo de
um projeto pessoal. Para o educador britanico Ken Robinson, por exemplo, ndo é suficiente ser
bom em alguma coisa, é preciso gostar, ou seja, ter um laco afetivo com aquilo que se faz. O
autor anota: “Conhego muitas pessoas que tém uma facilidade natural para algumas coisas, mas
ndo sentem que aquela é sua vocacao. Estar conectado ao seu Elemento exige algo a mais —é
preciso paixdo” (ROBINSON, 2010, p. 34, cursivas nosso). A paixdo &, para além de uma
capacidade, uma disposicao que esta ligada a um objeto de tal modo que tomamos esse objeto
como vocagio, ou seja, como um chamado. E preciso estar apaixonado para sentir-se chamado
(vocacionado)®. E preciso querer, é preciso amar (eros) uma atividade para senti-la nossa. E
Davi se presenta como sujeito apaixonado. Ele fala com entusiasmo de seu projeto e, como se

vera, o vive intensamente.

Assim, no mundo dos projetos de ciéncia, pode-se facilmente perceber que a maioria
dos meninos que estdo implicados no desenvolvimento de um projeto participa de um pathos,
isto €, de uma paixdo. Em uma roda de conversa com outros participantes de projetos foi
possivel identificar essa dimensdo decisiva. Ao conversar com Emilia e Ulisses, jovens
“veteranos” no mundo das feiras de ciéncia, indaguei por aquilo que os distinguia daqueles

outros participantes que ndo logravam realizar seus projetos. Emilia rapidamente destacou sua

8 Do latim: vocatio, chamado, chamamento divino. Dai, vocagao.
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experiéncia e explicou a diferenca dela em comparacdo a outras meninas que participavam das
feiras, mas abandonaram o mundo dos projetos: “Nenhuma das trés [ex-companheiras de
projetos] quis ir para a parte da pesquisa da ciéncia. S6 eu. Entdo eu fiquei refletindo que
realmente a ciéncia ndo é para todos, realmente, é para quem realmente gosta” (Roda de
conversa com Emilia e Ulisses, 24 de agosto de 2019). Assim, ela destaca a importancia do
gostar e querer ser cientista para entdo tornar-se um. Ela confirma assim a tese de Robinson
(2010): ndo basta saber, é preciso gostar, € preciso sentir-se em seu elemento. Em outro
momento pergunto sobre as diferencas entre as condi¢des que eles enfrentaram e as que as
novas geracdes enfrentam. A resposta de Emilia, outra vez, destaca o elemento afetivo e é
corroborado por Ulisses:

Pesquisador — Mas voceés séo dois casos de sucesso? Vocés acham que o

caso de vocés é uma excecdo [diferente de outros meninos que ndo tiveram

sucesso?]

Ulisses — Creio que ndo porque o que a gente teve eles tiveram também [...]

E o esforco deles.

Emilia — E o esforgo dele. E o amor que ele vai colocar naquela coisa
(I1dem).

Para Ulisses e Emilia, as condi¢Bes que enfrentaram ndo diferia muito das condi¢Ges
das novas geragdes que realizam seus projetos de ciéncias. Aliés, as condi¢fes ou limitacdes
aparecem como fatores sempre presentes, porém ndo determinantes. A fala esta permeada por
certo discurso meritrocratico: o que faz toda a diferenca ¢ “o esforgo deles”. Contudo, Emilia
interrompe o colega para dizer com énfase que “é o amor que ele vai colocar naquela coisa” 0
que determinard o sucesso ou insucesso da carreira. Outra vez, a dupla concorda em que o afeto
(amor) tem que estar na base da ac¢do. Assim, o afeto se mostra para eles como potencialidade
de uma pessoa para realizar-se como jovem cientista. Pode-se dizer, nessa perspectiva, que o
sujeito age porque ama ou ama e por isso age. Qualquer que seja a relacéo, o afeto faz sempre
parte dessa equacao e esta na base da acéo.

Para Davi a paixdo também aparece relacionada a agdo (“surgiu a paixao e eu comecei
me destacando”). N&o é possivel aferir uma relacdo de causa e efeito, mas sim de correlacéo.
Mas como nasce a paixdo? Este € um mistério ainda maior ao qual ndo temos a menor pretenséo
de ensaiar resposta. Mas 0 que as falas revelam de essencial ¢ que houve um “quando”, um
momento inaugural em que a paixao irrompeu, se instalou e comegou a operar. No caso de
Davi, a paixao nasceu em um encontro fugaz que teve com a robotica em sua “antiga escola”.
Todavia néo se deve ter esse momento como um evento cronolégico, mas como um processo,

uma atividade —neste caso, a rob6tica— que, em algum momento, gestou o afeto (paix&o). E
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para este momento inaugural que ele aponta uma e outra vez. Aqueles primeiros contatos foram
cronologicamente efémeros, contudo tornou-se uma experiéncia que perdura, que “marca
demais” e que continua a mobiliza-lo muito tempo depois. Em outro momento, perguntado por
essa experiéncia, ele relata:
Dai quando eu fui na primeira competi¢do na OBR, eu ainda me lembro, eu
estava no oitavo ano, que eu senti aquele peso daquela competicao legal. Ai
eu peguei e fiquei. Nao foi uma competicdo que marcou tanto. Assisti a
competicdo. Ai tem que fazer isso e isso. Ai assisti a segunda competicdo FLL.

Essa competicdo marca demais. Nela, eu vi, que peguei esses principios
(Entrevista com Davi, 8 de dezembro de 2019)

Esse afeto se instala no transcurso de encontros com a roboética. Davi, porém, destaca
uma competicdo especifica (FLL. Essa competicdo marca demais) a qual atribui ndo apenas o
nascimento da paixao, mas a incorporacao dos principios da competicdo (cf. cap. 4.7). E 0 peso
dessa primeira experiéncia em torno a esse encontro pode ser “medido” pela persisténcia de
Davi em permanecer na Orbita da robdtica mesmo quando na auséncia do programa. Ele conta
que pouco depois daquele encontro com a robética, quando ele finalizava o ciclo fundamental,
ele se mudou de escola e foi para o Hermdgenes Nogueira Costa, onde ainda ndo havia
laboratdrio de robdtica. De repente, aquela primeira experiéncia estava ameacada de ter seu
curso abruptamente interrompido. De fato, durante os anos seguintes ele ndo teria a
oportunidade de voltar a participar em um programa de robética. Contudo, Davi fez tudo o que
estava a seu alcance para permanecer no mundo dos projetos de robética. Ele tentou por varias
vezes participar de programas semelhantes e esperou com ansia a implantacdo do laboratério

de robdtica na nova escola, embora sem sucesso imediato, como ele relata:
Al eu cheguei no segundo ano. Eu tinha parado com a robética. Nono ano eu
parei com a robdtica. Tentei colocar no primeiro, ndo deu certo. Tentei colocar
no segundo ano, ndo deu certo. Terceiro ano, agora que vai dar certo porque

agora vai ter robdtica aqui na escola, depois de muita luta (Entrevista com
Davi, 20 de marco de 2019).

Davi fez um esforco insistente no sentido de incentivar a instalagdo do programa.
“Depois de muita luta” o programa finalmente se instalaria anos depois no Hermdgenes—fina
fina ironia— quando Davi ja estava a ponto de concluir o ensino médio. A diretora do
Hermogenes lembra a “luta” de Davi e relata com certa descontracdo a insisténcia apaixonada
dele para a instalagdo do programa na escola:

[...] quando ele terminou 14 [No Marinés], quando foi pra ele vir pra ca [para
0 Hermdgenes] ai falou comigo para fazer a matricula e disse “vamos levar a

robdtica para o Hermogenes™. E eu [dizia] calma Davi. E ele [dizia] “ndo, mais
vocé esta 14, vocé vai levar a robdtica pra 1a”. E eu disse [rindo] ndo ¢ por ai,
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a gente tem que buscar, ndo é tdo facil né. L& era um convénio com a
prefeitura, era outra historia (Entrevista com a Diretora, 17 de abril de 2020).

De fato, a insisténcia de Davi e a diligéncia da Diretora ensejaram frutos alguns anos
depois. O programa finalmente se instalou e ele chegou a participar das aulas de robotica,
embora ja ndo na condi¢do de aprendiz. Ele participou, como ele diria depois, pelo puro “prazer
de estar 1a”. Como é possivel inferir, o fator afetivo (paix@o) continuava a exercer um forte
impulso na relacdo que Davi institui com o mundo da tecnologia. Quando consulto sobre essa
paix&o e sobre por que continuou a frequentar as aulas de rob6tica, mesmo quando j& estava em
um estagio mais avancgado, Davi explica muito didaticamente:

Pois bem. Sabe quando, exemplo, quando vocé passa por tal aprendizado...
vocé joga xadrez ndo é? Pega vamos dizer que vocé teve um professor de
xadrez, e que, tipo, xadrez é uma paixao sua. Ai vocé volta. Aquele momento
Ia pra mim, € como se eu estivesse voltando para minhas primeiras aulas de
xadrez. N@o é que eu ndo saiba jogar xadrez. N&o é que eu ndo saiba montar
0 rob6. Mas era o prazer de estar |4, relembrando o que eu vivia antes.
Entende? Tipo, na aula em si, eu mais contribuia com os professores,

ajudando, tirando duvida dos alunos, do que em si aprendia (Depoimento de
Davi, 15 de maio de 2020)%.

Nessa fala, o carater afetivo do agir vem claramente a tona. Ele procura palavras para
contar (to account) por que voltava as aulas de robotica, embora ja estivesse totalmente
envolvido em outras atividades préprias do ensino médio e mesmo quando ja dominasse aquela
parte basica da linguagem de programacdo que se ensinava no projeto Robot. A resposta é
reveladora do poder do afeto operante: ele assiste pelo “prazer de estar 14” e esse prazer consistia
no reviver uma experiéncia prazerosa (“é como se eu estivesse voltando para minhas primeiras
aulas de xadrez”). E interessante perceber que Davi tornou-se consciente desse processo e
encontra em certa analogia®’ para ilustrar e explicar como sua participagdo na robdtica tem a

ver com a recuperacdo daquela primeira paixao.

Isto posto, 0 que gostariamos de trazer ao primeiro plano aqui? Em primeiro lugar, é
preciso compreender que “o acontecimento ¢ inseparavel de sua carga emocional” (DOSSE,
2013, p. 148) e que como tal, isto é, como sentido que se institui, afeta e “suscita novas praticas”
(idem, p. 154, 155). No caso aqui em questdo, aquele primeiro encontro torna-se um momento

decisivo na trajetoria de Davi, uma vez que em torno dele se abrigou uma carga emocional

8 Informe verbal. DAVI. Sobre as aulas de robdtica. Whatsapp: Davi. 1 mensagem de Whatsapp. 15 de abril
de 2020, 23h13.

87 Como praticante amador (que ama) de xadrez o pesquisador foi professor de xadrez em escolas do municipio,
inclusive no Hermdgenes Nogueira, e Campedo mossoroense em 2018.
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potencializadora de seu sentir e agir. Esse momento que volta na memoria vem carregado de
toda sua implicacdo ndo apenas emocional, mas comportamental: 0 sujeito comega a agir
impulsionado por essa paixao. Davi deseja voltar a aquele mundo inaugural, “reviver” aquele
momento que esta cronologicamente distante, porém, kairologicamente préximo. Este vestigio
acontecimental, isto €, esta paix&o, cobra um lugar central na trajetoria do sujeito e vem a
explicar (em parte) como ele se torna o que é (NIETZSCHE, 1995). Assim, esse primeiro
encontro se transforma em memoria viva que perdura e que funda uma relacdo afetiva para com

esse mundo dos artefatos tecnolégicos.

A experiéncia afetiva constitui, portanto, fundamento genético de um modo de ser em
face de um objeto. Certamente outros interesses pessoais e outros estimulos sociais se
entrecruzam e levam o sujeito a realizar essa atividade, porém, o afeto intenso (paix&o) ocupa
um lugar importante nessa trajetéria e na potencializacdo do agir. Alias, ao nosso ver, o que ha
de essencial naquela primeira experiéncia de encontro com a robdtica na sua “antiga escola”
Marinés foi justamente a emergéncia da paixao, ja que, como diria Levy (1996), “um afeto ¢,
de maneira mais geral, uma modificacdo do espirito, um diferencial da vida psiquica” que
estrutura o psiquismo, que gera representacoes, conexdes, valores e produzem deslocamentos
(p. 104-105).

Dai a importancia de ndo subestimar a potencialidade de um momento formativo, ainda
que ludico. E porque a vida é acontecimental que o formativo —isto ¢, o que da forma a um
ser— pode gerar-se a qualquer momento, no contexto menos esperado. Assim, ndo seria
exagero dizer que aqueles encontros com o mundo da robdtica tornaram-se um acontecimento
cujo vestigio é a paixdo que perdura e institui linhas de acGes e modos de relacionar-se com 0s
espacos e projetos. E esse encontro ndo se tornou um evento passageiro, mas cobrou sentidos

outros e pode ser compreendido como um “momento” que se prolonga.

Contudo, poder-se-ia questionar: mas se trata realmente de um acontecimento-
formativo? Segundo esses indicios, nos parece que ha ai uma alteragdo duradoura no modo em
gue nosso ator-autor vivencia e se relaciona com o “mundo da roboética” e, por extensao, com
o0 mundo dos projetos de ciéncias. O mundo da robdtica torna-se o locus que ele procura
insistentemente habitar. Ao mesmo tempo, ha um ponto de inflexdo que marca um antes e um
depois em sua trajetoria: o encontro com a robdtica é identificado como um ponto inaugural,
um comeco, uma génese que marca uma intensidade que nasce, uma temporalidade outra.
Finalmente, o proprio sujeito percebe essa emergéncia e a sente como momento crucial. Ainda

mais importante, ele se volta para sua experiéncia e a ressignifica, afirmando-a como



120

instauradora. Seu atual projeto de ciéncia tem uma origem ligada aquele primeiro encontro.
Dessa forma, pode se dizer, sua vida comeca a girar em torno dessa origem que, portanto, é no

minimo um forte indice de acontecimento-formativo.

A volta reflexiva sobre sua trajetoria, agora, alguns anos depois, mostra que Davi é
consciente do processo e da fungdo iniciatica que esse primeiro exercicio de constru¢do de um
artefato (o robd) operou nele. Davi explica que se tratava justamente de uma “forma de eles [os
monitores do programa] Ihe incentivarem a ir para esse ramo” (Entrevista com Davi, 20 de
marco de 2019). Ele volta sobre aquele momento e reconhece ndo apenas o carater ludico, mas
também sua fungéo formadora (“E uma forma de eles lhe incentivarem a ir pra esse ramo”). Ele
se volta sobre a experiéncia e faz a leitura daquele encontro —alias, essa reflexdo € possibilitada
neste momento da pesquisa-formacao: o sujeito € convidado a voltar sobre sua experiéncia para

melhor compreendé-la e, no caminho, compreender melhor a si mesmo

4.3 De volta ao Hermogenes (“O Marinés era minha casa”).

Antes de nos debrucarmos sobre outros momentos significativos do processo, volto as
anotacdes e as memorias daquela primeira entrevista ja no &mbito do projeto de pesquisa (voltei
a escola mais de uma vez nessa semana) e me concentro sobre aquela observacdo do caminhar
que Davi realiza pelo espaco escolar. Davi se mostra “em seu elemento”, como diria Robinson
(2010). Ele desfilava com uma confianca leve até mesmo quando me guiava até a sala da
diretora, dir-se-ia, como um habil guia turistico. Nesse ir e vir, percebi que ele cultivava uma
relacdo que chamaremos de familiaridade ou “intimidade” (como ele chamou) no sentido de
certa liberdade e confianca, certa proximidade, ndo apenas com professores e outros agentes e
atores da escola, mas inclusive e de forma mais afetiva com a diretora. Essa familiaridade me
intrigou e foi criando corpo. Nos momentos analiticos foi emergindo o tema dessa relagdo que
se estabelecia entre o sujeito da pesquisa e 0 espago-tempo escolar. E ao voltar sobre esse ponto
percebi que era necessario fazer a hermenéutica dessa familiaridade, isto €, interpretar esse
transitar do sujeito. Ainda nas Anotac0es referente a esta observacgéo, escrevi:

Quando Davi me guiava em direcédo a sala da diretora, ele brincava com alguns
professores enquanto ia transitando entre um ambiente e outro com confianca
e familiaridade. Ele se movia com toda liberdade. Nada havia daquela “rigidez
institucional” que, se diz, anulasse o aluno ou demarcasse uma fronteira rigida
entre o “espago do estudante” em contraposi¢do ao “espago dos professores”.
Obvio, esses “lugares” existem. De fato, os espagos dos professores e alunos
ndo se reduzem uns aos outros. Porém, no movimento que o sujeito realiza no

ceio do Hermodgenes ha certa “naturalidade”, um desbordar que sem
abandonar o “espago do aluno” e sem “invadir” o “espaco geografico dos
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professores” toca um e outro. Ele ndo invade, ele apenas transita nesse “entre”.
E embora seja comum a inter-relacdo entre professores e alunos, pouco a
pouco, vou suspeitando que essa familiaridade, essa confianga com que Davi
se move nos espagos geralmente habitados pelos professores e gestores pode
ocupar um lugar importante na propria dindmica da elaboracdo de projetos.
Claro que ndo é o Unico aluno a frequentar esses espacos. Contudo, me
pergunto se talvez a participagdo nos projetos facilitaria a criagdo dessa
relacdo de maior liberdade ou se suscitaria uma maior frequéncia a esses
“lugares” tidos por “territorios” dos professores, ou o que esse transitar pode
revelar do processo formativo? (Anotagdes — Helio Viana, marco de 2019).

O primeiro questionar pode sofrer de inocéncia. Contudo, ndo foi um questionar
totalmente destituido de potencialidade heuristica. Semanas depois, ao retornar a escola,
perguntei a Davi sobre essa relacdo com a escola e seus agentes, Davi se remete —outra vez—

imediatamente a sua “antiga escola”:
O Marinés era minha casa, eu chegava, ia na sala do diretor. Hoje eu ja faco
isso aqui. Hoje, no terceiro ano. Entéo ja tenho intimidade com todo mundo.
Se eu quiser entrar agora na sala da direcdo pegar uma caneta la que esta na
mesa dela, depois ir 14 e devolver eu ja faco. [...] A mesma diretora que era
do Marinés [...] ela é a mesma diretora aqui. Pega ela tem essa mesma paixao
pela robdtica que € antiga e tal. Ja essa interacgdo facilitou muito, tanto a
colocacdo da robética aqui na escola de hoje (0 que a gente conseguiu depois
de trés anos lutando, na UFERSA e tal, pega a Petrobréas agora patrocinou,

agora para a gente) tanto a questdo de ficar a vontade na escola e ensinar, a
secretaria e a dire¢do (Entrevista com Davi, 20 de abril de 2019).

Essa declaracéo remetia, por sua vez, a um detalhe que anotei da primeira conversa que
tivemos, semanas atrds. Ao “puxar” o “fio da meada”, espreitando 0s motivos de um transitar,
sou surpreendido com uma série de detalhes ainda mais indiciais. O que ele fazia agora, s6
agora, depois de anos, isto &, esse mover-se com liberdade, entrar e sair da sala da diretora, etc.,
era uma espécie de replicar de uma relacdo anterior, uma relacdo de familiaridade mais antiga,
que teve lugar em sua antiga escola Marinés. Portanto, assim como a participagao nos projetos,
aquela liberdade de movimento tinha também uma origem, uma historia que remetia a um lugar
de familiaridade (“O Marinés era minha casa”). Insinua-se ai claramente que a relagéo que hoje
tem com a escola esta atrelada a outra experiéncia anterior no tempo. Outra vez, 0 sujeito
estabelece uma ligacdo entres os espacos. Sua relacdo atual com a escola € compreendida a
partir de uma relacdo anterior. O caréater historico dessa relagdo vem a tona. Em ambos 0s
lugares ele se sentia ndo em um espagco territorializado e impessoal, mas em um lugar no qual
ele cultivava uma “intimidade com todo mundo” e certa liberdade. E essa intimidade vem
adensada por numa figura de linguagem afetiva e sugestiva: “O Marinés era minha casa”. Esta
fala ndo pode ser tomado apenas como uma frase de efeito. Aqui esse indicio pode ser

problematizado: o que pode significar essa constante presenca do Marinés na experiéncia do
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sujeito? Parece ser que o sujeito percebe sua relagcdo atual através do lente histdrico de sua
relagdo com um espago-tempo anterior. Sua relacdo com a escola é uma atualizacdo de uma
experiéncia passada. O espaco-escolar atual encontra num passado que pareceria remoto sua

atualidade.

Contudo, e previamente, cabe dizer que, embora 0s espac¢os ndo se confundam, Davi
identifica a escola a um espaco familiar (“casa”). Pode-se dizer que, nessa figura, de certa
maneira, a escola é comparada a um locus de grande intimidade e certa liberdade de movimento.
De fato, segundo nos relatou, o0 Hermédgenes, depois de alguns anos, tornou-se esse lugar no
qual ele cultiva uma “intimidade com todo mundo” e no qual podia “ficar a vontade” para ir até
a sala da diretora, pegar um lapis ou uma caneta quando necessario e devolvé-la quando
conviesse. Ademais, como foi possivel observar, no Hermogenes, Davi se permitia brincar com
um professor, conversar com a bibliotecaria ou me levar até um computador localizado a
entrada da sala dos professores, ligar a maquina e mostrar os sites em que ele pesquisava ou me
apresentava de forma brincalhona a um professor (sempre com aquela intimidade que néo
desborda o respeito). Enfim, a relacdo que ele sente ter (e, portanto, tem) com a escola vai se

mostrando nesse movimento.

Mas por que considerar essa relagdo com a escola, por que deter-se nesse “fato
pequeno”, nesse “mover-se”, nessa ‘“‘certa intimidade”, “certa liberdade”? Aqui devemos
lembrar o que Lopes (2013) observou em seu artigo Deleuze e a obsessao pela génese sobre a
diferenca que se opera no sujeito quando este realiza deslocamentos espaciais —na nossa
perspectiva seria melhor falar de deslocamentos espaco-temporais— e como isso age sobre seu
modo de ser ou se torna potencialidade para o acontecimento. O artigo fala do deslocamento do
sujeito do espaco publicos para o interior da casa (cf. cap. 2). O autor afirma que se instalam
diferengas nos modos de ser, isto é, nos habitos, quando o sujeito passa do espaco publico para
0 espaco da casa. Para Lopes, 0 espaco da casa é justamente o locus propicio para a instalacdo
da singularidade, ou seja, o lugar propicio para acontecimentos. Para ele, a casa constitui o lugar

onde é permitido parar, pensar e, enfim, postar-se em outra temporalidade.

O autor é feliz nessa colocagdo ao sugerir que a emergéncia da singularidade precisa de
um espago oportuno no qual se possa parar, deter-se em outra temporalidade, tornando-se
propicio para 0 acontecimento. Mas o caso de Davi € emblematico no sentido de que o lugar da
intimidade, o lugar onde pode surgir a paixao, nao se restringiria ao ambiente necessariamente
fisico do domicilio. O lugar do acontecimento é qualquer lugar desde que seja sentido como tal.

Dai que ndo acompanhemos o autor quando atribui a possibilidade do acontecimento ou da
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emergéncia da singularidade a um espaco fisico especifico, seja a escola, a casa ou qualquer
outro. Uma vez que o acontecimento é da ordem do imprevisivel e do ubiquo, ele pode se dar
em qualquer lugar sempre que haja um espago-tempo propicio para parar, pensar, sentir
intimamente uma experiéncia, ou postar-se em uma temporalidade propria. Em uma palavra:
sempre que haja um espaco de liberdade e familiaridade (ou que se sinta como tal) ha potencial
para o acontecimento. Desta feita, no nosso ver, o acontecimento independe da determinacéo
do lugar. Pelo contrario, por ser um fenémeno da temporalidade outra que irrompe, torna-se
precisamente uma vitoria do tempo sobre o espaco (CERTEAU, 2014). O acontecimento € da
ordem do imprevisivel e do ubiquo (MACEDO, 2016; LEVY, 1996). Por isso, é preciso ndo se
aferrar tanto a diferenca interior versus exterior, ou seja, casa versus escola, lugar de trabalho
versus lugar de descanso (como poderia sugerir essa perspectiva). O lugar do acontecimento

sera sempre 0 espaco onde 0 acontecimento se der.

Dai que, no Hermogenes, Davi ndo apenas se mova com certa liberdade, mas também
sente a escola como um espaco relacional que embora jamais isento de conflitos oferece espaco
para certa “intimidade com todo mundo”. Sendo assim, ele instaura ai movimentos autorizados
e, por conseguinte, parece haver possibilidades latentes de geracdo de acontecimentos. Outra
vez, isto ndo quer dizer que um espaco se reduza o outro ou que se instalem movimentos
idénticos em espacos diferentes: escola e casa ndo sdo espacos homogéneos nem
completamente desterritorializados. Todavia, apontamos para o fato de que a escola é
percebida-sentida pelo aluno como um locus no qual ele pode instaurar movimentos e relacfes
de certa liberdade e que lhe permite instituir e viver sua prépria diferenca, buscar sua autoria,
jogar e desjogar o jogo do instituido relacional (“espaco do professor” versus “espaco do
aluno”). Como se vera, embora Davi perceba a escola como espaco de apoio e do instituido
(onde se estuda para 0 Enem e se tira duvida), é no espaco-tempo do Hermdgenes onde ele
realiza pesquisas, “tira” duavidas, participa de projetos, brinca, briga, i, projeta, etc. Como se
verd, a escola, tanto o Marinés quanto o Hermdgenes, torna-se um espaco-tempo téo propicio
para acontecimentos-formativos quanto qualquer outro. Mas esse transitar e esse sentir a escola

como “sua casa” chega-nos apenas como vestigio.

Outra vez, “O Marinés era minha casa” ndo constitui uma declaracdo retorica nem
acidental. Alias, “as palavras ndo sdo apenas eventos esporadicos ou ocasionais”, elas guardam
intencdes significativas” (SOKOLOWSKI, 2004, p. 91). Esta carregada de afeto ¢ memoria.
Quando mergulhamos um pouco mais na historia do nosso ator, essa declaracéo e seu mover-

se vao recobrando suas dimensdes historicas. O que se descobre ai, em Gltima instancia, é uma
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forte memoria afetiva ligada a “antiga escola”. De repente, descobrimos que uma relagdo de
proximidade com a diretora da antiga escola contribuiu decisivamente para a instalacdo de um
projeto de robodtica também no Hermodgenes (“A mesma diretora que era do Marinés”). Além
disso, descobrimos um afeto comum e compartilhada: “pega ela tem essa mesma paixao pela
robotica que € antiga e tal”. Que Davi se detenha nesses detalhes € bastante significativo. Entre
outros motivos, ele destaca que ha um sentimento compartilhado, ha uma convergéncia de
objetivos que ele identifica como compartilhamento da “mesma paixao” por um objeto comum:

“a robotica”.

Nesse horizonte, de repente —puxando o fio, vem o0 novelo— nos deparamos com
indicio forte: uma forte memoria afetiva (vide cap. 4.3). O sujeito olha para seu passado para
revelar os andaimes de sua relacdo presente e sua indexagdo ndo apenas aos sujeitos e ao espaco
escolar atual, mas ao vivido-sentido em outro momento, em outro espago-tempo analogo. Dai
a importancia de destacar que quando buscamos compreender uma trajetéria ndo podemos
permanecer presos ao espaco-tempo presente, ou a um espaco geografico especifico, seja
“espaco escolar” ou espacos fisicos diversos (o edificio piiblico ou a casa, etc.). E preciso
considerar “no computo” outras vivéncias que perduram em uma temporalidade outra e que
atuam na memoria, que geram sentidos, que instituem percepcbes e movimentos. Nao podemos,
portanto, dissociar as ligacdes emocionais dos sujeitos a outros espacos-tempos, a outros atores
e atrizes e a outras experiéncias vividas-sentidas. O ser ai e seu ser no mundo mostra-se historico
e sintese vivente de passado e presente (e projeta futuro, como veremos) que se reinem na
ekstase (reunido das temporalidade) (HEIDEGGER, 2015). O passado segue atuando no
presente, instaurando memoria e relacbes. Dessa feita, é preciso considerar a experiéncia da
formacdo humana como essa totalidade-vivente que ¢ o ser humano para o qual “tudo o que ¢é
j& veio antes” e “tudo o que vem depois s6 vem por meio de um antes” (GALEFFI, 2009, p.
14). Ou seja a experiéncia de formacdo acontece na sintese da temporalidade: trazemos o
passado (ter sido) vivo em nds, com ele vivemos o presente, interpretamos nossas relagdes, nos
relacionamos, agimos, afirmamos ou negamos (até o préprio passado) e também nos projetamos

para o futuro (vir a ser).

Por isso, torna-se importante considerar essa perspectiva do sujeito e ver como ele
compreende e sente as relacbes que tem, que instaurou nos diferentes espagos-tempos
compartilhados. A escola Hermdgenes tornou-se para Davi seu “novo Marinés”, esse lugar que
era sua “casa” e no qual ele pode transitar, brincar, pegar um lapis na mesa da diretora, entrar e

sair quando desejar porque ¢ um lugar no qual ele “tem intimidade com todo mundo”. E nesse
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sentir-se-em-casa ja se encontra, como uma pegada na areia, um vestigio de acontecimento
compreendido como relagdo outra com o espacgo-tempo escolar. Ai também se encontra a
condicdo de possibilidade de futuros acontecimentos-formativos. Aquela memdria que tem do
Marinés e que é o de um lugar ja ressignificado continua modulando seus modos de ser. Davi
parece querer reter (na temporalidade da duracdo) aquele espaco-tempo que foi e que ainda é.
Sem negar os conflitos que perfazem a vida social cotidiana do ambiente escolar, pode-se dizer
que € nesse “sentir-se-em-casa” onde pode dar-se tanto a diferenca ou a ressignificacdo em

torno ao ser-fazer cotidiano.

Assim, a importancia dessa fala reside no fato de descobrir a instauracdo de relagdes
com o espaco-tempo da escola atual que remetem a outros momentos mais originarios e
portadores de sentidos que marcaram a trajetoria do sujeito. H4 uma temporalidade viva, no
qual o presente se encontra com o passado: 0 Hermogenes (hoje) se parece a antiga escola
Marinés. Movimentos de intimidade e liberdade se instalam em um espago-tempo que se tornou
familiar (“minha casa”). O espago-tempo escolar, 0 Hermogenes é ressignificado. O Marinés é
retomado pela memdria afetiva e também volta ressignificado, revisto como espaco de
intimidade e, principalmente como um locus genético de uma relagdo com outros seres
(diretora, professores, robotica, etc). A busca de compreensdo de um movimento espacial nos
levou ao encontro de um movimento da memoria: experiéncias vividas que duram e
inauguraram uma jornada que o projetam no mundo da robdtica e que, posteriormente, o
levariam ao mundo dos projetos de feiras de ciéncia. S&o esses momentos de um passado vivo
e que se reatualiza no presente 0s que nos ajudam a compreender sua inser¢ao nos projetos de
feiras, bem como seu sentir em relacdo a escola. E sdo esses momentos 0s que podem responder

a questdo como alguém se torna o que é. E este € o ponto de partida.

4.4 Desjogando 0 jogo (“poxa, ai, eu consegui...”).

A titulo de hipotese interpretativa, a posteriori, inferida a partir do exposto
anteriormente, pode-se dizer que a participagcdo no desenvolvimento do primeiro projeto de
ciéncia viria a suprir parcialmente aquele tempo-espaco e a auséncia do projeto de roboética na
escola Hermogenes. O projeto o reaproximaria do mundo da antiga escola e da programagéo.
Contudo, ndo foram poucos os obstaculos enfrentados para essa elaboragdo. Quando perguntei
como tinha nascido a ideia de participar na feira de ciéncia do Hermogenes e como surgiu o
primeiro projeto de ciéncias, Davi refez o caminho e revelou momentos gerativos, dialdgica e,

as vezes, tensos:



126

Mas, em si, no segundo ano, eu encontrei dois amigos meus conversando
sobre o projeto [para a feira de ciéncias]. “Vamos fazer uma caneta. Uma
caneta que vocé passa assim por cima e leia. Isso pra ajudar pessoas
analfabetas e tal a aprenderem a ler, soletrar, a crianga”. Vi eles conversando
assim, peguei e disse: “Vocés tdo pensando muito baixo homem. Que € isso
homem?” Porque, em si, a gente, eu tenho um menino, que estudava na minha
sala, chamado W. Ele é deficiente visual. Nas aulas de matematica ele estava
todo entristecido, cabisbaixo. Ai a gente, pegou, eu estava pensando, por que
a gente ndo faz um projeto pra ele? Peguei, em si, eu pensei: por que a gente
ndo faz um éculo que nesses éculos tenha como é..., sei 14, ler, pra ele. Porque
isso ja vai facilitar em muito. Pega...porque eu via ele direto no celular, por
gue a gente ndo faz um aplicativo? Ai comegou a ideia. Mas, em si, eu ndo
tinha base, é, assim, l6gica nenhuma de programacao propriamente dita que é
algoritmo, java [javascript], isso [eu] n&o tinha. Peguei e comecei a estudar
em casa (Entevista com Davi, 20 de marco de 2019)

Em 2016, j& matriculado no Hermdgenes Davi ndo apenas testemunhard a febre de
projetos de ciéncia (cf. cap. 3) sendo que participara ativamente desse momento. Esse é 0 ano
em que a escola ganha seus primeiros prémios na feira de ciéncias da DIREC. A professora
Kaisa vinha fazendo um trabalho de implantacéo e divulgacdo da modalidade na escola desde
2010. Fala-se de feira de ciéncias por toda a parte. E é nesse contexto de efervescéncia que se
insere a fala de Davi. Ele encontra dois colegas idealizando um projeto de ciéncias. Mas, para
Davi, os colegas estavam “pensando muito baixo”. Era preciso pensar mais alto, criar algo
melhor do que uma caneta inteligente (o que, por si, ja parecia uma ideia fantastica). Para Davi,
deviam responder a um problema social relevante (contribuir com o amigo que tinha deficiéncia
visual) e, uma vez que dito amigo usava muito o celular, a solugdo devia ser tecnolégica. Em
vez da caneta, Davi propde algo mais ambicioso: um par de 6culos com fungdes programadas,
que pudesse ler e “ver” para o cego. Esse projeto teria de envolver necessariamente linguagem
de programacdo. Lembremos que naquele encontro com a robotica, fazia mais de dois anos,

Davi tinha sido introduzido aos rudimentos da programacéo em bloco.

Esta dialética na qual se busca a solucdo de um problema € caracteristico do
procedimento de producdo de projetos de ciéncias. Quando voltamos ao livro da professora
Celicina Borges Azevedo, Método cientifico ao alcance de todos (2018), compreendemos a
I6gica desse dialogo (cf. subtitulo 3.2). O projeto de ciéncias, como ensina a professora, deve
comegar pela identificagdo de um problema da vida cotidiana que exija uma resposta, isto &,
um produto tecnoldgico que supra a deficiéncia identificada. Para isso, recomenda a mind
storm, a chuva de ideias, na qual se propdem hipdteses que sdo tentativas de respostas para
solucionar esse problema. Os meninos, ja introduzidos nessas técnicas, procuram um problema
para resolver via aplicacdo do método. Nesse sentido, os colegas que Davi encontra pensam

uma caneta para auxiliar pessoas analfabetas. Certamente é uma ideia valida que busca
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solucionar um problema social que eles identificaram em seu cotidiano. Ao mesmo tempo, esta
direcionado a um publico especifico, além do que, faz uso de meios tecnoldgicos, tem uma
aplicabilidade prética e, sem ddvida, pode tornar-se um empreendimento rentavel (ai esta toda

a légica da metodologia tecnoldgica contemporanea). Isto para destacar o contexto da fala.

O projeto de Davi se impde. Dois fatores se destacam: ha muito de sensibilidade social,
por um lado. Por outro, vai ficando claro que ha uma aspira¢do muito intima, muito propria que
0 acompanha e o move ha algum tempo, a paixa@o pela roboética, o desejo de orbitar um mundo
proximo daquele ja vivido. E esse mundo mais proximo é o dos projetos de ciéncias, mais
especificamente, o mundo da programagéo. O fato decisivo, nos parece, continuava a ser a

paixdo pelos artefatos tecnologicos. Todavia, posta a ideia, havia que buscar o como.

Davi propde um projeto que envolve programagdo, manuseio de equipamentos e
técnicas que ele e seus colegas ainda desconhecem. Sua proposta se apresenta como um desafio
gigantesco. Mas uma vez diante do “Golias” que ele se propde a derrubar € preciso ir ao rio €
catar as cincos pedras para o0 embate. Entre a proposta da ideia e a realizacdo ha um abismo em
termos de condi¢des materiais e capacidade técnica. A escola ainda ndo contava com laboratério
de robdtica nem de informética. Este espaco, por sua vez, como em muitas outras escolas
publicas, dispunha de poucos computadores em estado razoavel de uso. Além disso, entre 0s
professores do estabelecimento ndo havia quem dominasse 0s conhecimentos técnicos
necessarios para 0 acompanhamento de projetos com esse grau de especificidade. Diante desses
desafios, torna-se inescapavel perguntar pelas barreiras e obstaculos enfrentados no processo.
Com isso em mente, perguntei: “Quais foram as maiores dificuldades que vocé encontrou no
desenvolvimento do seu projeto?” Davi pensa por um momento e responde:

Em si, ndo, minhas maiores dificuldades foi a questdo da UFERSA. Ldgico,
eu tive que ir “bater” no outro lado de Mossord. Ir de énibus e voltando. A
guestdo de ninguém acreditar no projeto. Aqui eu chegava na escola e os
professores diziam: “homem pare de perder tempo com isso”, “vOcé ndo vai
conseguir ndo”. Isso que me motivou mais ainda pra dizer: “poxa, ai, eu
consegui essa m...”. E tanto que n6s fomos, na primeira feira que aconteceu,
aqui no Hermagenes, a gente s6 apresentou a ideia do projeto. Ai todo mundo
desacreditado da gente. A gente passou, s6 com a ideia. Ai, na segunda feira
que foi Ia na etapa do municipio, a gente ja tinha o projeto s6 em partes: uma
parte que s lia, uma parte que falava o que estava escrito, e tal. Quando a
gente chegou na etapa estadual a gente apresentou o projeto completo, que no
caso, a gente até aplicou com deficiente visual. Que, no caso, seria uma

camarazinha aqui, no 6culos, toda completa, toda funcionando (Entrevista
com Davi, 20 de marco de 2019).

Diferentemente do que se podia esperar, Davi ndo envereda por queixas do senso

comum. Davi destaca brevemente a dificuldade de locomogéo pela cidade. Ir do bairro Aboligéo
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V, onde mora, até a Universidade (UFERSA) requer o esforco de cruzar toda a cidade em uma
viagem longa em que o 6nibus faz uma costura demorada pelas ruas da cidade. Isso supée um
orcamento e uma rotina apertada. Contudo, ele ndo se detém nessa dificuldade. Na contraméo
do esperado, ele enverada por uma breve narracdo de um obstaculo que mereceu elaboragédo
mais detalhada e que é da ordem subjetiva. Davi é mais sensivel a manifestagcdo de descrenca
em relacdo a seu projeto. H&4 uma tens&o no relato desse momento que ocupa toda a extensao
da narrativa e se manifesta tanto pelos detalhes que oferece quanto pela intensidade das palavras
e dos gestos. E interessante notar que Davi ocupa grande parte de sua narrativa a relatar esse
momento conflitivo. Ele sente ndo apenas a falta de apoio, deve-se dizer, mas o “descrédito”
tanto de colegas que descreem de seu trabalho (“todo mundo desacreditado da gente’) quanto
de um professor que lhe dizia “homem pare de perder tempo com isso”. A tensdo vem a luz na
sua fala, na carga emocional das palavras, no tom desafiador da voz e no gesto de um punho
fechado que golpeia a palma da outra mao quando diz: “Isso que me motivou mais ainda a dizer

‘poxa, ai, a gente conseguiu essa m...”.

Este momento de quase desabafo revela que o processo de producdo do projeto é
permeado por tensdes. Isto, contudo, ndo deve levar a julgar as tensdes como um fator negativo
ou desmerecedor seja da modalidade ou do processo. As tensbGes pertencem ao carater
formacional e esta presente em todas as relacdes inter-humanas. E importante destacar também
que este relato de um momento conflitivo em nada contradiz a relagéo de “intimidade com todo
mundo” que ele cultivava na escola e que foi relatada anteriormente. A intimidade ndo é
excludente de conflitos. E preciso considerar a instituicdo escolar como espago-tempo
“instituido pelo homem e que carrega consigo também seu outro lado, o instituinte, ou seja, a
dimensdo criadora, na qual estdo presentes os ruidos, o conflito, o que desestabiliza”
(BARBOSA, 2010, p. 23, énfase nosso). Isto quer dizer que o carater conflitivo da instituicdo
(qualquer instituicdo humana) torna-se um momento complexo que enseja a instituicdo de da

diferenca, da alteridade e da negatricidade.

Isto adquire valor heuristico. Aqui 0s vestigios de acontecimento sdo justamente a
presenca indicial do contencioso e, portanto, da possibilidade de alteridade e negatricidade por
parte do sujeito. Davi se depara com o outro, com seu olhar outro e seu valorar negativo. Assim
o conflito se instala nesse momento como busca de quebra da expectativa valorativa que se
manifesta contraria (outra, heterogénea, antagonica) e diante da qual ele se posiciona e se
insurge. A consciéncia da negacdo do projeto (que deve ser entendido como projeto pessoal)

torna-se consciéncia da negagédo do ser projetado e que se projeta (HEIDEGGER, 2015), ou
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seja, de si mesmo. Instala-se dessa forma o antagonismo que guarda a possibilidade de outros
sentidos, de outra valoracdo e emerge dai um momento tenso que permite a negatricidade, o
ndo aceitar o jogo do outro e, portanto, o “desjogar”. Esse “desjogar” é justamente “jogar”
contra todas as (im)possibilidades e lograr realizar o projeto. E interessante notar o fato de que
esse momento conflitivo tenha permanecido t&o vivo na memdria de Davi. Alids, o tema vem a

tona como capitulo importante de sua saga, de sua luta épica.

Mas este momento muito nos ensina sobre a dindmica que se instaura no interior dessa
experiéncia aprendente. O momento contencioso se da justamente porque o estabelecimento
escolar é um “lugar de vida” —vida em toda a plenitude de sua manifestacdo socio-relacional—
na qual as “relagdes que tecem o vivido coletivo, no passar de situagdes sucessivas, inscrevem-
se em uma duragdo carregada de historia (e de “estorias” constituindo um contencioso entre 0s
protagonistas)” determinada, entre outras coisas, “pela dindmica das pulsdes do inconsciente e
da vida afetiva...” (ARDOINO, 2012, p. 96-97, cursivas nosso). Isto indica que o contencioso
e as “pulsdes do inconsciente e da vida afetiva” sdo inerentes ao mundo social e aos processos
formativos desses sujeitos no ambito da busca de suas realizacdes. O contencioso, que 0
dicionario define como o que ¢é “sujeito a davidas”, aquilo “em que pode haver reclamagdes”,
o que pode gerar “conflito entre as partes” (PRIBERAM, 2021), torna-se co-institutinte
inescapavel da experiéncia humana. Nesse sentido, em tal comunidade ou estabelecimento o
gue tenciona —o0 que contém tencdes— estd presente e é nesse tencionar (do sistema, ou 0s
demais membros) que “os atores aspiram sempre, uns mais, outros menos, tornar-se autores”
(ARDOINO, 2012) ou, como notou Joaquim Barbosa, mais do que isso: autores-cidadaos.
Pode-se inferir dai que é nessa tensdo que o sujeito procura afirmar suas singularidades via
negatricidade e se afirmar como quem é em face do outro. Ha aqui uma negociacdo constante

e conflitiva enquanto valoragdo do projeto (pessoal) e do projetante (ator-autor do projeto).

Neste ver, contrariamente ao que se possa imaginar, ha uma série de tensbes que
acompanham a realizacdo de um projeto de ciéncias. O caso de Davi ilustra isso muito bem.
Ele se rebela contra um fendmeno comum, porém muito desafiador na experiéncia formativa
humana: o olhar valorativo do outro sobre nds mesmos: a sub-valoragdo ou subestimacdo que
0 outro abriga sobre o que fazemos, projetamos ou somos. Neste caso, trata-se de uma sub-
valoragdo que Vé essa atividade como uma perda de tempo (“pare de perder tempo”) e manifesta
descrédito quanto a capacidade do sujeito (“vocé ndo vai conseguir ndo”). Davi é desafiado
pelo “contencioso” e vive o conflito, revive o antagonismo e vence pela realizacdo de seu

projeto. Assim, ele subverte e afirma sua sub-versé@o (versdo outra, historia outra, valoracéo
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outra do que é e do que faz). Embora venca, a tensdo vivida ndo é esquecida, volta na narrativa,
torna-se narrativa, serve de pretexto para re-contar (re-account) sua vitoria. Em uma palavra:
torna-se sentido, torna-se acontecimento, saga. Assim, 0 contencioso se apresenta como
momento tenso e, contudo, oportuno como possibilidade de alteridade e negatrizacéo, isto €,
de quebra ou traigdo das expectativas valorativas do outro e da afirmacdo de si mesmo como

outro.

Isto é importante ja que “a ideia de negatricidade apresentada por Ardoino (1998) se
faz relevante quando se refere ao ser humano portador de capacidade de ‘“desjogar” a
expectativa que lhe € atribuida pelo outro (BARBOSA, 2012, p. 73, cursiva nosso). Assim, no
caso em questdo, ao ndo se conformar a valoracdo do outro e continuar seu projeto, Davi
“desjoga” 0 jogo da subestimacdo e da imposicdo de um ver sobre seu ser-fazer. Alias, 0
contencioso o “motiva” a atuar no sentido contrario ao sugerido ¢ afirmar assim sua capacidade
de realizacdo. Negatricidade e alteridade aparecem aqui como essa acdo de resistir e “desjogar

a expectativa” e pela recusa a aceitacao passiva da valoracao heteronémica.

Como se Vvé, embora as limitagcbes materiais sejam obstaculos reais e sérios, ndo sdo o0s
Unicos nem 0s que mais marcam o processo de desenvolvimento de um projeto de ciéncias.
Aqui, um antagonismo cobrou um sentido forte na memdria do sujeito de tal forma a mobiliza-
lo (des)afetivamente. E essa capacidade de marcar a memoria é um sinal de acontecimento. O
que foi sentido-vivido e posto em maior evidéncia como obstaculo resultou ser da ordem do
simbdlico, do afetivo, do valorativo, do relacional e ndo tanto do material (embora este Gltimo

possa ser considerado um obstaculo “6bvio”).

4.5 A jornada e seus deslocamentos (“ei, me tire uma duvida aqui...”).

Quando comecamos a pensar as condi¢des sob as quais se davam a realizacdo dos
projetos, as perguntas comecaram a se acumular: por onde se comeca a realizacao de um projeto
de ciéncias? Embora a paixdo seja uma pontencialidade para a instauragdo de um movimento
volitivo que permite gerar ou visar um objeto e até vencer resisténcias valorativas, a paixdo ndo
é suficiente. N0sso sujeito precisa acessar 0s meios materiais e as condi¢des necessarias para o
desenvolvimento de seu projeto. E preciso construir o caminho e empreender a jornada. Ento,
por onde se comeca? Como se adquire o conhecimento técnico necessario para sua realizacao?
A que oraculo se recorre? Quais 0s meios necessarios e como € possivel acessa-los dado o
mundo desafiador no qual o sujeito da pesquisa esta inserido? Se lermos a seguinte fala com

muito cuidado, sem pressa, sentindo a voz de um menino de dezesseis anos que Se aventura em
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um mundo totalmente novo, com suas incertezas, mas com muita coragem, se atentarmos para
os detalhes, para suas lutas, entdo aparecera um deslocamento genial que o autor instaura pela
cidade-ciberespaco. E genial, ndo porque espetacular, mas, se tomarmos em conta a autonomia
do autor, sua criatividade e inteligéncia social, seus etnométodos, sua persisténcia, entdo vird a
luz um fragmento de existéncia inspiradora. Aqui, ao responder a questdo: “Vocé comegou

estudar em casa através do qué?” Davi condensa uma jornada longa e implicada:

Através do meu computador, comecei a estudar.

Comecei a ver primeiro o Pitma, minha primeira linguagem de programacao.
Estava ouvindo, ndo estava aprendendo direito. Comecei a ter davida.

Al, eu fui pra UFERSA. Eu tinha uns amigos 4. Eu ficava no laboratério do
LCC (Laboratorio de Ciéncias da Computacdo) de 1&. 4 “galera do
computador”. Assim: eu ia pra l4, sentava, ficava la mexendo no computador.
Tinha davida, o aluno que tivesse I4 eu ia tirando. Tipo assim, na maior
doidera mesmo. Ai eu ia fazendo isso todo dia. Eu ia de manhd para a
UFERSA, chegava, tipo, me vestia |4 [na UFERSA]. Vinha pra escola. Comia
dentro do 6nibus. Vinha pra escola. De noite eu chegava em casa “morto”, via
uma coisa ou outra (na Internet), depois, cama. Pra repetir 0 mesmo processo.
Nisso eu fui vendo que ainda nédo tinha conhecimento suficiente, eu tinha que
ver uma linguagem chamada algoritmo, que é o portugol®, que vocé tem que
aprender a logicazinha da programagdo. Escrever. E a linguagem de
programacdo em portugués propriamente dito. Eu aprendi algoritmo. Depois
disso eu comecei a ver Delfi, que é uma outra linguagem de programacéao. Sé
sei que eu aprendi umas trés ou quatro linguagens. S6 nessa luta. Dai eu peguei
e disse: “ndo, eu vou fazer isso em Java e acabou, porque em Java da pra fazer
tudo. Que € uma linguagem de programagcdo. Entdo eu comecei a estudar Java
em casa e fui pra UFERSA. Cheguei la teve um grupo la que me ajudou muito,
porque eu chegava l4, [e] os alunos em si de 14, eles podem até ndo saber, mas
eles fazem o maximo, tira a davida: “ndo, deixa eu tirar a davida com um
professor aqui”, “ndo, deixa eu chamar fulano de tal”, “ndo, vamos aqui,
vamos pesquisar juntos”. Eles comegaram a me ajudar —assim, certa parte,
quando tinham tempo. Que eram alunos aleatdrios. Eu sentava 14 e ficava: “ei,
me tire uma dtvida aqui”, “me tire outra ali”, ai foi. E eu consegui desenvolver
(Entrevista com Davi, 20 de marc¢o de 2019).

Embora Davi comprima a trajetéria de elaboracdo do projeto, a fala condensa o processo
topograficamente, indicando importantes deslocamentos realizados por ele ao longo de todo o
desenvolvimento do seu projeto (do inicio: “comecei a estudar” / ao fim: “Eu consegui
desenvolver”). O que salta a vista € 0 movimento migratorio que Davi estabelece entre trés
espacgos-tempos diferentes da cidade: casa, universidade (UFERSA), escola. Na escola Davi
recebe o desafio de participar na feira de ciéncia. A efervescéncia dos projetos e a necessidade

especial de um colega o levam a embarcar nessa jornada. Em casa, diante de seu computador,

8 No jargdo dos programadores, a linguagem bésica de programagéo em portugués.
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ele inicia uma rotina de estudos que comeca por buscas em sites numa tentativa autodidata de
aprender linguagem de programacao (“Através do meu computador, comecei a estudar”). Em
seguida, ao perceber dificuldades (“ndo estava aprendendo direito”, “comecei a ter duvidas”)
“migra” para outros espacos informativos (“Eu fui pra Ufersa”). Ele se vé na necessidade de
ampliar suas redes e estabelece conexdes com outras comunidades (“A galerinha do

computador”) criando um circuito formativo.

Assim, casa, universidade, escola, comunidades virtuais, formam um complexo espago-
temporal informatconal que Edméa Santos identifica como a interface cidade-ciberespaco e que
Davi passaria a frequentar no intuito de desenvolver habilidades técnicas e conhecimentos. E
importante dizer que, embora cada espago guarde suas especificidades, a ubiquidade do
ciberespaco permite uma maior interconexao entre os espacos fisico-virtuais, comunidades,
sujeitos, tempos, etc. Davi, como praticante cultural na cibercultura, habita esse mundo. E esse
mundo permite “aprender para além dos bancos das salas de aula e para além do modelo
comunicacional unidirecional que separa emissdo (professor) da recepcao (aluno)”. Nesse
mundo, “aprendemos por toda parte” (SANTOS, 2019, p. 52). E nesse novo modelo
comunicativo ndo apenas ¢é possivel aprender em rede, sendo que o proprio “ator é a rede! Redes
de seres humanos (professor, estudantes, praticantes culturais e objetos técnicos cocriando na
interface cidade-ciberespago” (idem). Em um tal mundo, Davi decide exercer maior autonomia
e praticar uma arte do flanéur ao criar deslocamentos pela cidade-ciberespaco em busca de
suprir as caréncias conceituais, materiais e praticas para a realizacdo de seus objetivos. Esse
movimento supde um modo outro de relacionamento com a cidade-ciberespaco (comunidades
fisicas-virtuais-escola-etc). Esse modo outro de construir conhecimento —Roberto Macedo
diria, criar atos de curriculo— € narrado por Davi e nele se descobre modos de aprender em

rede e vencer insuficiéncias conceituais, materiais e simbélicas.

Nesse contexto, Davi se aventura para aléem de suas fronteiras fisico-geograficas e
amplia seu mundo relacional criando uma rotina de deslocamento pela cidade e pelo
ciberespaco: “Ai eu ia fazendo isso todo dia. Eu ia de manhéa para a UFERSA, chegava, tipo,
me vestia 4. Vinha pra escola. Comia dentro do 6nibus. [...] De noite eu chegava em casa
“morto”, via uma coisa ou outra (na Internet), depois, cama. Pra repetir o mesmo processo”. Se
estabelece assim um movimento migratorio horizontal e rizomatico que se torna complexo tanto
no sentido de diversificacdo de atividades como de sobreposicdo de espaco-tempos. Na escola
Davi ¢ desafiado e incentivado a desenvolver o projeto por alunos da Ufersa e, ao mesmo tempo,

precisara do suporte material familiar e da assisténcia da “galerinha do computador” da
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UFERSA. Os espacos véo se entrecruzando. Casa, escola, universidade e comunidade virtual
constituem as bases sobre as quais ele edificara suas habilidades ndo apenas técnicas, mas

também relacionais.

O que ha de essencial ¢é o fato de que 0 movimento que o sujeito instaura se torna método
(methodos), caminho, ou melhor, etnométodos, arte de praticante cultural. E claro que o relato
¢ uma arte do dizer que procura um efeito: o relato ndo esta separado de suas vivéncias
cotidianas como afirmava Garfinkel (2006) e Certeau (2014). Por isso mesmo, o relato tem seu
correlato no real, alias, é o real compreendido-vivido por esse autor. Assim esse movimento
que cria entre 0s espacos institucionais é portanto intencional e torna-se etnométodo em dois
sentidos: primeiro, na medida em que tem uma légica, uma racionalidade um modo proprio de
fazer ao dizer —torna-se relato e arte de falar que busca um efeito (cf. 4.6 Artes de fazer e o
efeito Luke Skywalker). Por outro lado, trata-se de astlicia de praticante pela qual instaura aces
e golpes taticos com objetivo de sanar lacunas técnicas e conceituais para alcancar pequenas e

pontuais vitdrias que paulatinamente convirjam para a realizacéo do projeto.

A fala imprime racionalidade a esse movimento rizomatico. Se examinarmos bem, Davi
estabelece um movimento “circular” entre esses trés espacos instituicionais (casa, escola e
universidade): “Eu ia de manha para a UFERSA, chegava, tipo, me vestia 1a [na UFERSA].
Vinha pra escola. Comia dentro do 6nibus. Vinha pra escola. De noite eu chegava em casa
morto, via uma coisa ou outra (na Internet), depois, cama. Pra repetir 0 mesmo processo”
(Entrevista com Davi, 20 de marco de 2019). Abaixo, ainda que sob o risco inescapavel de
simplificacdo (qualquer descricdo do real resulta sempre em simplificacdo) podemos

representar esse movimento esquematicamente no seguinte gréafico:
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Gréfico 1: Rotina de deslocamento pela cidade-ciberespago

“Com meu computador,
comecei estudar”
“Tenho meu computador,
que eu montei”

“Eu ia fazendo

isso todo dia”

“0 Marinés era
minha casa”.

“Ai eu fui pra
Ufersa”

“A galerinha do
computador”

O inicio da jornada em busca dos conhecimentos necessarios para alcancar seus
objetivos se da através de relacBes que o sujeito estabelece com artefatos e dispositivos
informaticos conectados a Rede Mundial de computadores (World Wide Web), mas também
pela instauracdo de novas relagdes nos espacos institucionais (escola, universidade). Como ator
social de uma geracdo que tem uma outra relacdo com os artefatos digitais, Davi recorre ao
mundo informatizado, frequenta o LCC (Laboratério de Ciéncias da Computagdo da Ufersa),
participa de comunidades virtuais (GateHub, Cursoemvideo, etc). Mas esse “frequentar” so ¢é
alcangado com esforgo e certa autonomia de movimento. Ele teve que criar uma rotina de
deslocamento para “ir bater 1a na Ufersa”. Nesse momento Davi ainda ndo dispunha de um
celular (alids, so dispora intermitentemente), o que denota uma situacao de sério descompasso
em relagdo as possibilidades de conexdes atuais. Esse deslocamento fisico, a0 mesmo tempo,
supde que 0 espago-tempo “casa”, juntamente com 0s recursos dos quais dispde, incluindo a
relacdo com os membros da familia (neste caso a mae) precisou entrar nessa hova economia
(oico-némica®), ou seja, numa ordem do uso racional dos recursos e do tempo. E importante
destacar a relevancia que cobram as redes de relacionamentos. Talvez o encontro com a

“galerinha do computador” tenha sido um dos momentos mais importantes dessa jornada

8 Oikonomia é a palavra grega para economia. Qico e eco sio palavras gregas para “casa” e “nomia” governo,
administracdo, lei. Dai governo da casa, modo de administrar as coisas particulares.
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aprendente. Davi destaca a importancia dessa comunidade formada tanto por “alunos da
Ufersa” quanto por Usuarios e comunidades virtuais que ele descobre em suas incursdes pelas
Rede Mundial de Computadores (Edxcourse, etc). A importancia das relacbes que ele vai
estabelecendo veio a tona quando perguntei sobre a auséncia de orientadores especializados
nessa area (da programacao):

Pesquisador: Na falta do orientador, o que vocé fazia?

Davi: Eu pesquisava em casa. Eu tinha davida eu ia pra UFERSA, que eram

alunos, alunos mesmo, normais. E tinha alguns que eu sabia mais do que eles.

E tirava divida la. E era muito bom 14, o clima, o clima da universidade

[...] fui pra UFERSA. Cheguei la teve um grupo la que me ajudou muito,

porque eu chegava I4, [e] os aluno em si de 14, eles podem até ndo saber, mas
eles fazem o méaximo, tira a dGvida: “nio deixa eu tirar a davida com um

29 G

professor aqui”, “ndo, deixa eu chamar fulando de tal”, “ndo, vamos aqui,
vamos pesquisar juntos”. Eles comegaram a me ajudar —assim, certa parte,
quando tinham tempo. Que eram alunos aleatdrios. Eu sentava la e ficava: “ei,

199 <

me tire uma duvida aqui”, “me tire outra ali”, ai foi. E eu consegui desenvolver
(Entrevista com Davi, 20 de marco de 2019)

Como acontece com uma grande parcelas desses projetos, sdo de uma especificidade
que os professores que se dispdem a orientar nem sempre dominam todas as nuances. Davi é
orientado pelo professor de matematicas que, a pesar de sua implicacdo e comprometimento,
ndo domina a programacao em nivel avancado. Assim, Davi recorre a0 mesmo tempo a Internet
e realiza um esforco autodidata. Como percebe lacunas (“percebi que ndo estava aprendendo’)
decide recorrer a amigos que ja estudavam na Ufersa. Aqui é interessante notar que o modo de
aprender se torna aquele caracteristico da cibercultura: o sujeito estabelece uma relacdo
colaborativa e aprende em rede com outros sujeitos. Ele se torna rede (SANTOS, 2019). Davi
é desafiado a adotar uma posicdo de autonomia e langar-se ao encontro desses sujeitos que, por
sua vez, lhe indicardo outras fontes no ciberespaco. Na falta de uma estratégia, Davi se torna
bricouleur, ou seja, aquele que “se aventura na improvisagdo criativa diante das demandas e
dos desafios propostos”. Langa-se em “uma errancia [flaneurie] que se quer fecunda e implicada
a criagdo” (MACEDO, 2012, p. 49, 50). Nas palavras dele: “Ai, eu fui pra Ufersa[...]. Eu ficava
no laboratério do LCC (Laboratério de Ciéncias da Computacdo) de 1a. A “galera do
computador”. Assim: eu ia pra 14, sentava, ficava 14 mexendo no computador. Tinha davida, o
aluno que tivesse la eu ia tirando. Tipo assim, na maior doidera mesmo” (Entrevista com Davi,
20 de margo de 2019).

Davi instaura assim uma relagdo de aprendizagem fundada no deslocamento pela
cidade-ciberespaco, na espontaneidade, na criagdo de redes intersubjetivas. Ele pratica uma arte

flaneur na qual busca “aprender olhando, passando, perguntando, experimentando”, vivendo
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sua “paixdo do aprendente flaneur” (MACEDO, 2016, p. 69). E por esse meio aprendente que
ele “pega” uma “dica” aqui, outra acola, “tira” suas dlvidas com o primeiro que aparecesse,

enfim, aprende-com.

Dessa forma, esta fala nos ajuda a compreender “como” vdo se dando as condigdes
conceituais e materiais de elaboracéo do projeto. A falta de laboratdrio de Informética na escola
é suprido pelo LCC (Laboratorio de Ciéncias da Computacdo da UFERSA). A auséncia de um
orientador especialista no assunto é remediada por uma comunidade de estudantes e pela
“galerinha do computador” que ensina-aprende em rede, que tira divida, mas que tem ddvidas
(“eles podem até nao saber’). Pouco a pouco, por esse movimento instalado e pela ampliacdo
de seu mundo relacional, Davi vai adquirindo conhecimentos e habilidades necessarias para

desenvolver seu projeto.

Salta a vista a potencialidade formativa desse movimento cidade-ciberespago que Davi
instaura entre os diferentes espaco-tempos formacionais: ele é impulsado a criar as condi¢des
materiais e conceituais para desenvolver seu projeto. Para isso, ele adota uma postura implicada
e permeada por um grau de autonomia relevante que o leva a praticar uma bricolagem fecunda.
Ele se torna bricoleur e flaneur, se langa numa errancia que espera gerativa e enriquecedora
gue o capacite para a realizacdo de seu projeto. Pouco a pouco 0 processo vai mostrando
vestigios de um modo de ser de forte autonomia que emerge como exigéncia do processo
produtivo que se torna também um processo aprendente. Contudo, a narrativa que mostra,
também esconde (ndo por que queira ocultar, sendo porque essa € uma das caracteristica da
prépria linguagem). Como insinuamos ao inicio, a fala elipsa momentos tensos da jornada, isto
é, passa desapercebidamente por cima dos detalhes, simplifica demasiado o processo, encurta
0 tempo ja que fala desde outra temporalidade (a do sujeito e da narrativa). Dessa forma,
algumas nuances podem ficar de fora se ndo nos atentamos para alguns sinais nas palavras e
nos gestos que podem denunciar momentos significativos da jornada. A seguir analisamos um

desses momentos no intuito de trazer a superficie o que ficou nas entrelinhas.

4.6 Artes de fazer e o “Efeito Luke Skywalker” (“Eu mesmo montei”).

A primeira linha da fala (“Através do meu computador comecei estudar”) elipsa e
esconde toda uma saga para 0 acesso a esse artefato elementar para a geragdo chamada
polegarzinha por Serres (2018) que é o processador. O acesso ao computador pareceria um
“fato natural” para meninos e meninas do mundo de hoje, um “fato” sem maiores necessidade

de consideracOes. Entretanto, ter acesso ao computador nas coordenadas existenciais aqui
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apontadas € mais uma excecdo do que uma lei. O atual estado de pandemia escancarou essa
realidade. Por isso, ndo se deve assumir que esses recursos sdo de acesso Obvio. Possuir um
computador e um ponto de acesso a Rede Mundial de Computadores ainda é visto como um
bem de consumo e, em alguns casos, até como artigo de luxo por grande parte da populacéo
brasileira. Ter acesso a Internet ainda é um obstaculo enorme para algumas populagdes e
principalmente para a grande maioria dos membros de bairros menos favorecidos pela
assisténcia popular. Por isso, uma “obviedade” como o dizer de Davi quando afirma que
comecgou a estudar “através do computador” deve ser melhor analisada. Sob que condigdes
nosso protagonista tem acesso a esse artefato? Em busca dessas respostas pontuei essa fala e
perguntei se ele contava com um computador e se dispunha de acesso a Internet em casa. Ao

que Davi respondeu:

Davi: Tenho internet. Tenho meu computador. Tenho meu computador que eu
mesmo montei.

Pesquisador: Vocé mesmo montou?

Davi: Montei, com resto de computadores. Amigos iam jogar pegas no chéo.
[Mas eu dizia] Ndo, me dé ai. Com isso eu fui montando meu computador.
[...] A Internet, mde colocou, depois de um bom tempo. Depois de eu ter
montado o computador (Entrevista com Davi, 20 de marco de 2019).

A resposta é concisa e, a0 mesmo tempo, revela etnométodos e astlcias de praticante
que operam pequenos golpes taticos para driblar limitacGes. De fato, ele tinha acesso ao
computador e a Internet. Porém, tanto o acesso a Internet quanto a posse de um artefato sdo
frutos de um esforco duplo que, a primeira vista, ndo aparecia claramente: por um lado, sua mae
teve de esforcar-se para implementar esse acesso a Internet. Por outro, ele teve de praticar a arte

do reuso.

E preciso destacar duas dimensdes dessa fala: em primeiro lugar, o modo de “consumo
outro” que ai se estabelece: uma tatica de praticante, uma arte de fazer assinalada como reuso
que é relevante, ndo pela técnica em si, mas pelo que a narrativa dessa realizacdo realiza ao
contar (CERTEAU, 2014). A esta chamamaos de arte do reuso e outra gambiarras. Em segundo
lugar, Davi ndo se limita a “informar” que tem um computador. O que se torna essencial na fala
é o sentido da autoria: ele ndo adquire nem compra um computador, ele € o proprio autor desse
artefato que usa e ele coloca essa realizagdo no primeiro plano: “eu mesmo montei”. Esta
declaracdo ndo pode passar desapercebida ela constitui um efeito e a afirmacao de si a partir de
uma experiéncia criadora que denominamos Artes de dizer: o efeito Luke Skywalker e outros
mitos. N&o se trata apenas de destacar a dificuldade de acesso aos artefatos tecnologicos pela

situacdo socioeconémica proibitiva. H& aqui duas conquistas fundamentais destacadas por
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nosso ator e que merecem consideracdo mais profundas: uma conquista das condigdes materiais
pela arte do reuso e do consumo outro (aqui seguimos no que cabe chaves interpretativa
certeaunianas), ao mesmo tempo, uma conquista simbdlica, um ato politico veiculado na
narrativa da autoria —“eu mesmo montei meu computador”— (aqui adotamos uma leitura
especulativa, circunstanciada brevemente na cultura pop, embora o fundo interpretativo

continue ainda fundado nas chaves certeaunianas).

A arte do reuso e outras gambiarras

Outra vez, para um jovem ou adolescente da periferia possuir um computador, em uma
situacdo em que as necessidades fundamentais diarias cobram prioridade, ndo é uma questdo
menor. Por isso a fala “tenho um computador”, em primeiro lugar, ndo exprime uma conquista
aquisitiva que se reduz ao comprar ou ao consumir. E quase um mistério que merece decifracao.
Para ter acesso a esse artefato € preciso praticar uma outra forma de consumo: praticar a arte
do reuso e recorrer a criatividade bricolada, a solidariedade, as astlcias de praticante. Esse
proceder assemelha-se, por isso, ao que Certeau (2014, p. 39) chama de ‘consumo’, um produto
outro, que ndo se reduz, nem pode, a0 consumo regulado pelo sistema. E uma ast(cia de
praticante realizada “a margem” do sistema, a revelia do sistema, embora, sua finalidade seja,
de alguma forma, responder aos desafios que o proprio sistema impde. Neste consumo outro
adotado pelo sujeito da pesquisa e outros atores do mundo dos projetos parece transparecer uma
resisténcia a ordem do consumo imposta pela obsolescéncia programada. Nesta a producéo que
se torna rapidamente obsoleta, obriga os consumidores a nova aquisicdo do produto e torna isso
um circulo vicioso. Mas desde lado do globo, essa légica do consumo é driblada pela arte da
reabilitacdo, da reciclagem e do reuso daquilo que se pretendia descartavel e substituivel.

O reuso e o trabalho com a sucata se inscrevem entre as taticas de praticantes acionadas
por estes atores dos projetos de pesquisas. Como diria Michel de Certeau, o trabalho com sucata
e seus equivalentes “€ somente um caso particular entre todas as praticas que introduzem jeitos
de artistas e competicbes de cumplices no sistema da reproducdo e da divisdo em
compartimentos pelo trabalho ou pelo lazer”. E apenas uma das “mil maneiras de ‘fazer com””,
mas é uma das mais recorrentes. Ao mesmo tempo, essa astucia busca a “vitoria do ‘fraco’
sobre o mais ‘forte’ (0S poderosos, a doenca, a violéncia das coisas de uma ordem etc.)” e
consiste em “pequenos sucessos, artes de dar golpes, asticias de ‘cagadores’, mobilidades da
méo de obra, simulagdes polimorfas, achados que provocam euforia” (CERTEAU, 2014, p. 86,
46).
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Nesse contexto, o computador diante do qual Davi se senta para acessar o mundo virtual
ndo foi adquirido em umas das lojas credenciadas pela industria. Trata-se de um objeto artistico,
singular, e que tem a marca autoral de seu criador. Dir-se-ia, um “computador pirata” (se diz
popularmente daqueles produtos montados peca a peca por um individuo usando de pecas cujas
procedéncias sdo heterogéneas). Seu computador foi reconstruido e reabilitado por Davi a partir
do reuso de materiais. Este artefato tem, portanto, a marca de seu criador e a participacéo de
uma comunidade (amigos e conhecidos). As pecas velhas foram doadas em vez de irem parar
no lixo (“Amigos iam jogar pecas no chdao. Ndo, me dé ai. Com isso eu montei meu
computador”). Usando-se da ocasido, de astlcia de praticantes, ele coleta material e constrdi
com ele um artefato que, de outro modo, lhe seria proibitivo. Assim, pode-se dizer que Davi
ndo apenas tem sua cabeca (0 computador) diante de si, como queria Serres (2018), sendo que
ele mesmo fez a propria cabeca diante da qual se senta e com a qual trabalha. De qualquer
angulo que se veja, isto ndo constitui uma realizagdo menor—embora 0s sujeitos ndo percebam

ai nada de muito extraordinario, sendo apenas fatos muitos cotidianos do seu mundo.

O reuso constitui, portanto, etnométodo e arte de fazer préoprios destes artistas do
cotidiano arido e essencial para a superagdo das insuficiéncias sistémicas que estes atores e
atrizes enfrentam em seu mundo cotidiano. Muitas vezes, 0 acesso ao bem material depende
justamente dessa capacidade que os praticantes tém de jogar com 0s recursos mais escassos, de
transformar o obsoleto em artefato reatualizado, de se transmutarem de atores para autores de
seus proprios meios de producdo e aproveitar a ocasido. Trata-se, portanto, de vencer limitacdes
sistémicas por um modo outro de consumo e de fazer (CERTEAU, 2014). E esta arte do

improviso torna-se marca de uma autoria recorrente.

Aliés, ndo é exagero dizer que a maioria dos meninos e meninas que desenvolvem
projetos e que tivemos a oportunidade de conhecer praticaram em algum momento 0O reuso
como saida as limitacGes materiais de producdo. Essa flexibilidade criativa dos sujeitos € de
extrema relevancia no desenvolvimento dos projetos de feiras de ciéncia. Alias, é possivel
observar, no contexto da comunidade, que estes sujeitos ndo apenas sdo conscientes desse
recurso como caracteristicas de seu modo de ser, sendo que, ademais, eles a reforcam como
valores e fazem questdo de deixar a mostra seus feitos. Nesse sentido, é importante realizar uma
triangulacdo e perceber através de falas de outros meninos e meninas, a importancia dessa
pratica. Assim, Emilia, explicando como conseguiu realizar seu primeiro polimero no projeto

Embacaju, a pesar de sua falta de laboratorio, relata:
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Eu fiz da minha cozinha e da minha &rea de servi¢co da minha casa meu
laboratdrio. Entdo utilizei tudo que eu podia na cozinha: panela, colher, fogao,
a mesa, tampa de panela. Enfim, tudo que eu poderia usar, liquidificador, eu
utilizei. E foi dificil porque ndo foi a mesma coisa que se fosse um
equipamento de laboratério. Se fosse um liquidificador industrial seria bem
melhor, se tivesse sido um [...inaudivel] magnético seria melhor do que um
fogdo porque, o fogdo, ele aquece né. [...]

Mas o que foi 0 empecilho que eu achei mas que eu pude me ajustar conforme
as minhas dificuldades. Mas eu meio que criei meu laboratério. (Roda de
conversa com Emilia e Ulisses, 24 de agosto de 2019)

Ja Ulisses, relatando sua experiéncia para desenvolver seu projeto, diz:

Bom, a gente comecou do zero s6 com sucatas. Meio que uns computadores
velhos que tinham alguns componentes nas placas. Meio que a gente tinha que
ir no Youtube “como fazer isso e aquilo” com o que a gente tinha. Por
exemplo, como eu fiz um [inaudivel] com um tal transistor que tem dentro da
peca do computador, entendeu? A gente tinha que ir se moldando com o que
a gente tinha. A gente ndo tinha condi¢Oes de comprar pecas porque as pegas
custavam 80 RS, por exemplo, mais o frete. Entdo vamos fazer com o que a
gente tem aqui em casa. Entdo a gente desmontava todo o computador que a
gente tinha, que estava encostado na parede. A gente ia 14 desmontava comeca
a desenvolver encima disso (Idem).

Os trés relatos, guardando suas singularidades, destacam o reuso da sucata como pratica
essencial para a realizacdo dos projetos. Na indisponibilidade de acesso aos meios, 0 reuso
torna-se um recurso indispensavel. Trata-se, portanto, de uma tética que busca viabilizar o
acesso aos meios para 0 desenvolvimento de projetos e que os atores instituem como
verdadeiros etnométodos. Isto cobra maior peso quando se sabe que esses projetos sdo
realizados, preponderantemente, na area de tecnologia ou das ciéncias aplicadas onde 0s
insumos para fabricacdo dos artefatos sdo indispensaveis. Seria praticamente impossivel
produzir esses projetos sem a aquisi¢cdo de dispositivos ou sem essa criagdo artesanal e artistica.
H& portanto ai uma marca autoral que se manifesta também como experiéncia estética no
sentido artistico que deve ser destacado. O computador, o laboratério, os insumos, enfim, todos
os artefatos advindos de reuso constituem pequenas vitérias de praticantes e, a0 mesmo tempo,
uma experiéncia estética que se mostra como acontecimento importante na formacdo das
subjetividades e ndo apenas como contemplacdo do belo (Lago e Vani, 2015). A fabricagéo via
reuso ¢ “gambiarras” torna-se ndo apenas uma solucdo viavel e, em muitos casos, a Unica

possivel, mas também uma experiéncia estética autoral de grande relevancia.

Artes de dizer: o efeito Luke Skywalker e outros mitos

E preciso ver um outro produto nessas declaracdes: é preciso deixar aparecer (revelar)

uma reivindicagdo forte da centralidade e intencionalidade do sujeito, ou, se se quer: sua
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autoria. As falas passam rapidamente da relevancia técnica dos objetos e do como sdo criados
para o quem, isto é, passam do objeto artistico para o autor na génese da faganha. Dessa forma,
um Eu vem a tona (“eu montei”). A criagdo enseja, portanto, uma ocasido para uma re-
afirmacéo de seu criador. Isto ndo pode ser tomado como um ato egocéntrico, mas trata-se de
ato politico e reivindicat6rio de uma autoria situada. E fundamental perceber que a fala de Davi,
bem como as duas outras falas destacadas, operam uma inflexdo no diélogo. O “eu mesmo
montei”, 0 “eu meio que fiz da cozinha meu laboratério”, “Eu criei”, enfim, o “eu” ganha relevo

e se coloca na base da realizacao.

Outra vez, a énfase no “eu” ndo pode ser tomada como ato egoistico, nem pode passar
desapercebido se se compreende a agonistica que transversaliza 0 mundo revelado até aqui. Os
atores sociais do mundo da escola apresentado vivem uma agonistica (cf. cap. 3) em face da
qual buscam firmarem-se. Eles aspiram, como sujeitos de um estabelecimento escolar, uns mais
do que outros, se tornarem ndo apenas atores, mas autores e autores-cidaddos (ARDOINO,
2012. Mais do que isso, em um mundo no qual a cidadania plena nao é chancelada de forma
isonbmica para todos, pode se dizer que os atores e atrizes buscam se firmarem como autor-
cidadao no sentido de desenvolverem uma autonomia em uma dupla perspectiva: a “interna”
cujo centro é o individuo, e a “externa” a qual nos insere “em pleno meio do oceano social-
historico” (BARBOSA, 2012, p. 69). Desde a perspectiva “interna” esta autoria pode
manifestar-se ou entender-se como uma busca de afirmacdo de si para si (no nivel da
individualidade) na qual o sujeito se descobre autor, se vé autor e, finalmente, se declara autor
e origem do ato criativo. Por outro lado, desde a perspectiva externa, essa autoria-cidada pode
manifestar-se como afirmacao de si diante do outro (no nivel politico-social, publico) na qual
0 sujeito autorizando-se a dizer de si reivindica sua existéncia politica e reafirma sua capacidade
e relevancia social a partir de suas realizacdes. Este dizer torna-se, portanto, ato politico que se
assemelha a retomada da palavra politica que Gallo e Aspis (2010) atribuem a funcdo do ensino

de filosofia (cf. cap. 2).

Dai que esse colocar-se no centro da autoria €, portanto, um efeito tdo decisivo quanto
a propria criacdo desses dispositivos. Ele responde a uma aspiragdo e a uma situacéo especifica,
a um mundo especifico. Assim, a fala que se articula e proclama a autoria torna-se também uma
astlcia de praticante cultural, uma arte do contar-se (dizer sobre si mesmo, to account)
(GARFINKEL, 2006, COULON, 1995). Por sua vez a arte de falar ¢ uma das varias artes de
fazer identificadas por Michel de Certeau. Mas que tipo de ato artistico pode constituir o falar

sobre si mesmo? Outra vez: um ato ao mesmo tempo individual e politico. Uma arte de contar
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na qual se produz, além de uma descricdo do real e do realizado, um efeito: o relato ndo exprime
apenas uma pratica, nem “se contenta em dizer um movimento. Ele o faz”. E possivel perceber
ai uma “relagdo entre as astlcias praticas e 0s movimentos retoricos” no qual “o discurso ai se
caracteriza ndo tanto por uma maneira de se exercer, mas antes pelas coisas que mostra. Ora, €
preciso entender outra coisa do que a que se diz. O discurso produz entdo efeitos, ndo objetos.
E narragdo, ndo descricdo. E uma arte do dizer” (CERTEAU, 2014, p. 97, 142, 144, cursiva
nosso). O discurso se vale da genialidade para “mostrar outra coisa”, para dirigir o olhar para

outro ser: o autor.

Mas que efeito emerge na narracdo de nossos atores? O que ele mostra? Pode-se dizer,
primeiramente, (mas ndo apenas) um modo outro de vencer pela genialidade as limitacdes
materiais e simbdlicas da situacdo. Na escola, hd muito se conhece a fama desses meninos e
meninas que praticam pequenas genialidades e inventam seus prdprios artefatos e dispositivos
para desenvolverem suas tarefas. O mito vivo ha muito passeias pelas conversas. Corre ha muito
tempo a fama dessas astlcias como uma mitologia urbana. Sabe-se que Davi montou seu
préprio computador a partir de sucata e que Emilia fez de sua cozinha seu proprio laboratorio
usando panelas e o velho liquidificador da v —que tantas vezes quebrou— para conseguir
desenvolver seu primeiro polimero. Sabe-se que Ulisses constrdi suas ferramentas e devices a
partir de restos de computadores e outras “gambiarras” que ele mesmo cria. Mas o que ha de
fundamental nesses pequenos relatos épicos ja bem conhecidos e reafirmados nos depoimentos?
O que ha de essencial é justamente esta “mitologia” das micro-genialidades, a agonistica da
origem de uma facanha, a mitica da qual os sujeitos participam ao realizarem seus feitos face a
situacdo limitante que enfrentam. Essa “fabulagdo” em torno ao processo desafiador, enfim, as
pequenas vitdrias contadas, o protagonismo dos atores, enfim, tornaram-se estorias que
alimentam o imaginario desse mundo, inspiram outras geracGes e dao sentido as suas préprias
trajetorias. A estdria de uma criatividade necessaria para alcancar resultados extraordinarios
em um mundo tdo desafiador torna-se um elemento gerativo, motivador que se irradia pelo
mundo da escola e, como se viu, para além dele. Os feitos em torno as realizagGes destes atores
e atrizes ja navegam h& muito o mundo virtual e o geografico para além dos projetos. Em uma
frase: tornou-se acontecimento. Alias, “o acontecimento cria ele proprio sua mitologia, cujo
sentido vai se expandir ao ritmo dos cruzamentos entre o sentido que os individuos podem lhe
dar e aquele conferido pela coletividade” (DOSSE, 2013, p. 186).

Pois bem, a esta arte de fazer adotado por estes sujeitos e ao efeito que dai se produz

demos um nome provisoério de “mito do pioneiro” ou ainda “efeito Luke Skywalker”. A ideia
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do pioneirismo criativo e da personagem que constroi e realiza por primeira vez o que ninguém
antes realizou e que inventa seus artefatos tecnoldgicos é fenémeno caracteristico e muito
presente na cibercultura, principalmente entre as comunidades de programadores. Esse
fendmeno esta bem representado nas producdes cinematograficas contemporaneas, em especial
naquelas relacionadas as utopias e distopias da ciéncia ficgdo cujo paradigma é o cléassico Star
Wars. Essa producédo popularizou a figura do jovem Luke Skywalker, protagonista da saga que
ao fazer parte de uma linhagem escolhida estaria destinado a devolver o equilibrio a galéxia.
Conta a lenda que ainda crianga 0 menino manifestava sua genialidade (marca de seu destino
Jedi) ao criar seus proprios artefatos tecnoldgicos (meios de transporte, seus rob6s C3PO,
R2D2, sua prépria espada de luz, etc). Esta imagem que o diretor e produtor George Lucas
popularizou no cinema na segunda metade do século passado projeta-se no mundo cientifico
contemporaneo. icones do universo informacional como Steve Jobs, Bill Gates e outras figuras
cultuadas do Michigan Institute of Thenology (MIT) cultivaram a fama do pioneirismo e a arte
de criar seus proprios artefatos. Eles revolucionaram seus campos de atuacdo, se tornaram mitos
da cultura tecno-pop, tiveram seus feitos mitologizados (a mitologia dos génios-invetores) e
inspiram as novas geracdes. N0ssos atores se inserem nesse universo tecno-pop e da
cibercultura. Eles ndo apenas se espelham nesses grandes nomes e nos ideais dai advindos sendo
que o mundo dos projetos de ciéncia parece um ambiente propicio para o cultivo desse ideal

mitoldgico do cientista, génio e inventor.

Pode-se dizer que se manifesta ai uma subcultura da cibercultura com seus modos de

compreensdo proprios no qual a criatividade e a autoria cobram um lugar nodal. O “eu mesmo

2% ¢

fiz”, o “algo que ninguém tinha feito antes”, “que ninguém imaginava”, enfim, os relatos que
reivindicam um momento inaugural aparecem com frequéncia, ndo como meras descri¢des,
mas como mitologias, atos politicos e producdo de sentidos em torno a autoria. Ha, portanto,
uma “mitologiza¢do” das praticas que se manifesta no que aqui identificamos como “mito do
pioneiro” ou “efeito Lucke Skywalker”. Esse efeito, por sua vez, cobra uma importancia

fundamental e multiplicador, como pode ser entrevisto nesta roda de conversa:

Pesquisador — [...] Outra coisa que eu tenho curiosidade €: serd que das novas
geracdes que estdo ai vai sair uma turma tdo produtiva quanto foi a de vocés?
Ou esse foi s6 um momento?

Ulisses — eu creio que tem a motivagéo.

Emilia — Eu acredito que vai. Por exemplo, eu estou acompanhando a feira de
ciéncias do Hermdgenes. [...] Quando nés comeg¢amos nao tinha ninguém pra
ser de inspiracao...

Ulisses — Antes ninguém nunca tinha ganhado nada
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Emilia — Ndo tinha ganhado nada, ninguém conseguia fazer diario de bordo.
A gente ndo sabia de nada. Tipo assim, hoje a gente sabe, hoje a gente
consegue falar pra eles. [...] Eu ndo sei se eles vdo conseguir. Mas que eles
podem e tém mais chance de conseguir, eu tenho certeza. Porque hoje eles ja
tém uma vivencia, tipo, bem diferente da que a gente teve. [...]

Ulisses — A gente teve que tentar e errar, tentar e errar para poder conseguir.
Emilia — Nas minhas palestras eu falo, assim, o primeiro slide da minha
apresentacao é a foto dele, de Jodo e Paulo. Em toda palestra. Eu fui palestrar
la na cdmara dos deputados em Brasilia tinha eles. Porque eles me motivaram.
E eu digo isso em todo canto. Porque os meninos comegaram. Ulisses era o
louco, assim, de desmontar as coisas, e ndo sei 0 qué. E eles me motivaram
quando foram para a feira de ciéncia do semiarido participar de feira de
ciéncia. Ento, hoje, daqui do RN eu acho que eu fui a jovem que mais ganhou
prémio, tanto internacionalmente como nacionalmente. S6 que eu tive
inspiracdo nos meninos. Entdo eu digo que nada aconteceu por acaso. Foi
porque eles me motivaram [...].

Ulisses — Agora Emilia € motivagdo para outras pessoas... e assim vai.

(Roda de conversa com Ulisses e Emilia, 24 de agosto de 2019).

A reafirmacdo da autoria se soma uma declaracdo de pioneirismo que abre novas
possibilidades para novos atores (“Quando nds comegamos ndo tinha ninguém para ser
inspira¢ao”, “ninguém nunca tinha ganhado nada”). As novas geragdes tém uma “vivéncia”,
isto €, uma experiéncia pioneira para seguir. A importancia dessas genialidades e primeiras
vitdrias estd na capacidade gerativa. A vitdria desses pequeno herois torna-se mito, possibilita
repeticdes e constitui promessa de novas vitorias para as novas geracdes. Emilia foi inspirada
por Ulisses, por J. e também por P. Ela foi inspirada por essa primeira conquista® e pelo que
se dizia deles, ou seja, pela mitologia urbana que se havia criado em torno aquela primeira
vitdria (“Ulisses era o louco, assim, de desmontar as coisas e ndo sei o qué”). Mas ela mesma
sabe que hoje ela se tornou inspiragdo para outros (ela “a jovem que mais ganhou prémios” e
cuja fama ja se espalhou) tornou-se mito vivo. Da mesma forma Davi que foi inspirado por
Ulisses serve de inspiracdo a outros. O feito e 0 mito sobre os atores do feito inspiram, motivam,
se replicam, geram efeitos no imaginario e se tornam promessa de realizacdo para outros. A
mitologizagdo torna-se, portanto, um vestigio vivo de acontecimentos que habitam a trajetdria
de elaboracdo de um projeto de ciéncias, que voa pelas palavras e alimentam o imaginario

possibilitando novas gerac6es de herdis (de seres, de ideias, de projetos).

% O projeto da Bengala eletronica executados por Ulisses, por Jodo e Paulo. foi o primeiro projeto da escola
Hermaogenes a ser premiado em uma feira de ciéncias.
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O relato desse feito e o efeito desse relato, essa mitologia viva ndo vem embutido no
produto técnico. E preciso trazé-lo & vida nos relatos dos protagonistas da saga. Mas é um
produto tdo real quanto qualquer device produzido no processo. A arte de dizer que o veicula,
ndo se limita a descricdo “fatica” do feito, mas se torna elaboracdo, gestacdo de sentidos,
construcdo de uma saga das pequenas-grandes genialidades que estes atores operam para vencer
os desafios de uma realidade adversa. As narrativas constituem assim verdadeiros atos
reivindicativos de uma trajetoria. E por um lado um golpe retérico, mas também é muito mais
do que isso: no fundo, uma reafirmagdo simbdlica do proprio sujeito (“eu mesmo fiz”) diante
de uma demanda que a primeira vista parecia estar para além de suas for¢as ou para além do

que “se esperava deles” dado o carater desafiador do mundo.

Pode-se perceber ai que o sujeito se reconhece ndo apenas ator ou reprodutor de uma
I6gica, mas se descobre autor e origem de uma realizacdo. O “eu mesmo fiz” torna-se, nesse
sentido, uma retomada politica de si. A genialidade manifesta nas pequenas vitorias ndo é um
efeito da impessoalidade, ou o produto mecanico do método, mas a expressao de uma existéncia
gue cobra autonomia, toma consciéncia de si e reivindica uma autoria. A genialidade do produto
social ndo existe sem o0 ator que se faz consciente de suas potencialidades. O produto
tecnoldgico é de extrema relevancia, entretanto, o autor reivindica juntamente o “produto
outro”: a autoria na base da realizacdo. Os sentidos tecidos em torno a essa realizacdo autoral,
bem como a narrativa que se faz possivel ai (“mito do pioneiro” e ‘efeito Luke Skywalker”) se
tornam “mitologias gerativas” o que constitui um vestigio fundamental de acontecimentos-

formativos.

4.7 Artes de autorizar-se e alterar-se: o produto outro nos vestigios (“Um cientista da

vida”).

Se por um lado é possivel sugerir a presenca de vestigios de acontecimentos que
reverberam ou agem nas narrativas dos sujeitos em forma de sentidos politicos, de emergéncia
de afetos e “mitologias” que orbitam a realizagcdo do projeto, por outro, torna-se imperativo
espreitar nas falas do nosso sujeito-objeto da pesquisa aqueles vestigios de acontecimentos-
formativos. E preciso para isso nos debrucar sobre os sentidos atribuidos ao processo
aprendente, isto ¢, “enfatizar o ponto de vista daquele que aprende e o seu processo de
aprendizagem” (JOSSO, 2010, p. 27). Alids, uma das fungdes da pesquisa-formacéo é
justamente propiciar momentos nos quais o ator possa realizar um retorno sobre seus passos e,

ao rever sua trajetoria, poder dizer o que sente incorporar do/no processo. Trata-se de identificar
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e destacar transmutagdes advindas e assim sentidas pelo sujeito. Esse exercicio € propriamente
formativo ja que permite ao ator dobrar-se sobre seus processos e praticar uma arte da
autorizacdo pelo dizer sobre si mesmo. Para isso, € preciso provocar e propiciar a ocasiao para
fazer aparecer, ou trazer a superficie, memarias de “ganhos”, incorporacoes, auto-percepcoes e
ressignificaces que revelem assim o produto outro —aquilo que alguém se torna— em funcéo

de uma experiéncia, isto é, em funcdo daquilo que “nos acontece” (LARROSA, 2011).

Com esse intuito, procuramos direcionar 0s questionamentos para um olhar mais intimo
do sujeito para o caminho e os resultados da experiéncia de participacdo nos projetos. Aqui ja
ndo nos situamos no nivel do que foi produzido ou das condi¢des de realizagdo, mas no nivel
dos “ganhos” subjetivos, das incorporagGes, enfim, dos micro acontecimentos-formativos

percebidas pelo autor como de modos de ser outros, alteracGes, alteridade, etc.

Um filésofo da vida

Tateando perguntas que pudessem abrir um momento, perguntei: “Pessoalmente, o que
esse projeto tem gerado como beneficios em termos pessoais pra vocé?”. Davi pensou por um
momento, despois disse:

Davi: Os projetos em si, em geral, desde o fundamental, abriram minha mente,
tipo, sair da mesmice. Porque, projeto cientifico, o maior objetivo dele ndo é
voceé fazer um projeto revolucionario que mude o mundo. E vocé pegar uma
coisa e se questionar: “poxa, como é que essa régua aqui, ela, é feita? Por que
ela é assim? Serd que eu tenho como melhorar? Isso vocé leva ndo s6 pra
questdo do projeto, vocé leva, em si, pra tua vida. Serd, como € que eu posso
melhorar aqui dentro de casa? Como é que eu posso? N4o, isso aqui, seré que
eu tenho como fazer? Em si, além de abrir o mundo assim pra area de
programacdo que eu acho que esse vai ser meu futuro tem também essa

questdo de se questionar em tudo. Como Aluzié falava, “um filosofo da vida”™
que néo fica contente com nada (Entrevista com Davi, 20 de mar¢o de 2019).

Ao reler esta fala tem-se a grata impressao de que a insuficiéncia da provocacgéo foi
largamente superada pela reflexividade e densidade da resposta. De alguma forma, a questéo,
embora parega ambigua, ndo suscita davida no interlocutor. Pelo contrério, ele elabora quase
imediatamente um “balango geral” que remonta a toda a extensdo do caminho percorrido (“Os
projetos, em geral, desde o fundamental™). A partir dai ele destaca aquilo que a jornada trouxe
e consolidou em termos de “ganhos” ou “beneficios pessoais” (“abriu minha mente”, etc.).
Esses “beneficios”, como se V&, ndo séo da ordem material, sendo da ordem do (trans)formativo
e se mostram como consciéncia de incorporacdes de modos de ser diante do mundo e de si

mesmos (“abriu minha mente”, “sair da mesmice”).
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E importante frisar este momento, posto que aqui nos voltamos para a auto-percepcao
do sujeito, para seu perceber-se, portanto, para aquilo que ele se tornou. Outra vez, ndo se trata,
portanto, de “ganhos” econdmicos ou materiais, nem mesmo de ganhos em termos de alguma
pretensa “superioridade moral”. Da mesma forma, ndo se trata de habilidades técnicas e
conceituais, embora estas existam e sejam de extrema importancia. O que interessa, entretanto,
é compreender o carater formativo, autopoiético, enfim, o que “fica” da experiéncia como
produto outro e que aparece como modo outro de ser e postar-se diante do mundo e de si
mesmao. Ja que a experiéncia é ndo o que simplesmente acontece por ai, mas 0 que nos acontece.
(LARROSA, 2011). Nesse ver, o acontecimento-formativo tem a ver com a transformacao. E
torna-se experiéncia na medida em que 0s micro-acontecimentos nos tocam, se tornam nossos
e, assim, nos transformam, criando poténcias, lancando o sujeito para possibilidades futuras,
gerando sentidos. E a partir dessa perspectiva o aprender € ndo apenas “entrar numa dindmica
relacional, apropriar-se de uma forma intersubjetiva, construir, de forma autorreflexiva, uma
imagem de si” (MACEDO, 2012, p. 57), mas também percebé-la como processo, 0 que exige
um olhar para si, que se distancia para se ver melhor (BARBOSA, HESS, 2018)°".

Nesse caminho, um olhar mais proximo da fala do nosso sujeito revela que Davi confere
ao processo produtivo um valor fundamental ndo pelo que a modalidade possibilita em termos
de producéo técnica, mas como Davi destaca, 0 que ha de essencial na experiéncia é o que ela
possibilita em termos formativos, o produto outro que permanece como ganho fundamental e
que 0 sujeito “leva para sua vida” (ja que “o maior objetivo dele [do projeto] ndo ¢ vocé fazer
um projeto revolucionario que transforme o mundo”). E ele identifica esse “ganho” (produto
outro) como um modo de ser outro caracterizado pela capacidade de questionar e questionar-
se tanto em relacdo ao que faz na cotidianidade da existéncia (“sera que eu tenho como melhorar

aqui dentro de casa?”’). Nao se trata de revolucionar o mundo, mas melhorar em casa.

Davi revela assim uma amadurecida compreensdo do objetivo essencial da experiéncia
com projetos de ciéncia. O processo assume um carater de aprendizagem existencial no qual o
sujeito se vé como nucleo do agir, mas também como objeto a ser questionado quanto a
qualidade de seu ser (“sera que eu tenho como melhorar?”). 1sso quer dizer que a experiéncia

se sedimentou como aprendizagem que ndo se limita ao aprendizado conceitual ou formal, mas

%1 Acreditamos que uma das ideias neurais do Jornal de Pesquisa € justamente a de que o sujeito possa voltar-se
para sua interioridade ou para seu fazer, no duplo sentido publico e privado, para compreender-se melhor. Isto
exige, a0 mesmo tempo, certo distanciamento de si, isto é, das a¢Bes, para entdo poder ser uma espécie de
psicanalista de si mesmo.



148

tornou-se acontecimento-formativo. O processo tornou-se aprendizagem existencial porque diz
respeito a sua pessoa em sua totalidade experiencial (JOSSO, 2010, LARROSA, 2011). Por um
lado, Davi olha para sua trajetoria e identifica “ganhos”, ndo apenas conceituais em termos de
aprendizado de metodologia cientifica, sendo principalmente em termos subjetivos, auto-
constituivos —autopoiéticos— que diz respeito ao como de seu agir e ser em sua totalidade da
vida cotidiana. Sua jornada ndo apenas lhe propiciou a aquisicdo de habilidades conceituais e
técnicas, mas Ihe possibilitou desenvolver um senso critico em relacdo a si mesmo. Afetou
assim a percep¢do de sua propria existencialidade ao tocar sua “identidade profunda, sua

maneira de ser” e ensejar “metamorfoses” (JOSSO, 2010, p. 53).

E interessante notar como Davi condensa sua experiéncia e o sentido critico diante da
vida numa frase densa que ilumina o que ele se tornou: “um filésofo da vida”. Essa figura
retérica é também um correlato intencional, um sentido que aponta para seu modo de ser perante
0 mundo e perante si mesmo. Trata-se de um modo de ser que tudo questiona e “que néo fica
contente com nada”, segundo a maxima de seu antigo professor de filosofia. Assim, a partir de
sua experiéncia formativa, Davi incorpora um ethos que relaciona com o ser filoséfico

condizente, no qual cultiva uma criticidade voltada para si.

Fuga da mesmice

Por outro lado, Davi percebe que 0 processo “abriu” sua mente e lhe possibilitou “sair
da mesmice”. Se compreendermos a relagdo entre linguagem e mundo como co-institutivos do
real e “edificagdes da linguagem, pelo ato comunicativo, definidor de significados”, como diria
Macedo (2010, p. 107), torna-se necessario deter-se neste indicio. O que pode significar “sair
da mesmice”? A fala cotidiana dicionarizada define “mesmice” como “qualidade do que néo
varia ou nao se altera” e que ¢ sinénimo de “uniformidade” (PRIBERAM, 2021). Portanto,
aquilo que ndo muda, que se apresenta como 0 mesmo, como o que é uniforme, o que sentimos
como uniforme e monétono. J4, para Davi, a mesmice se apresenta negativamente, isto €, ndo
definida positivamente, mas como uma auséncia de questionamento. Nesse sentido, para Davi,
0 essencial do projeto ndo é revolucionar o mundo, mas é capacitar o sujeito para levantar
questionamentos, de modo a questionar-se a Si mesmo e questionar o mundo (“¢é vocé pegar e
se questionar: pera ai...”). Questionar ¢ o correlato proprio do “sair da mesmice”. Sair desse
estado € tornar-se questionador, é perguntar-se como melhorar ndo apenas nas habilidades

técnicas, mas como melhorar no dia a dia.
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A partir de um momento meta-reflexivo, Davi se percebe como quem superou de certo
modo este ser mediano da mesmice. Nesse sentido, a busca de um outro modo de ser-pensar
devém uma caracteristica sua e poder-se-ia dizer desses meninos e meninas que participam dos
projetos de ciéncias (“eles tém um comportamento diferenciado’). Os encontros com Davi nos
mostrou que ele tem assume uma postura critica para sua relagdo cotidiana e costuma se
perguntar “o por qué” de tudo o que faz: “Quando vocé esta no trabalho, sei 14, exemplo, eu
estou no trabalho agora, da escola que € assistir um filme, apresentar ali na sala e discutir sobre
o tema. Ali eu vou fazer por qué? Por conta que eu quero ou por conta da nota? Ai é que esta”
(Entrevista com Davi, 20 de maio, 2019). Isto €, ele costuma praticar uma metarreflexdo em
torno a seu préprio fazer. Esta postura é coerente com a figura do “filésofo da vida” que tudo

questiona, porém, com mais afinco, a si mesmo.

Contudo, a fuga da mesmice, a abertura de mente ou, se se quer “o pensar fora da caixa”
tem um contexto especifico aqui: 0s projetos de ciéncias. Isto ndo quer dizer que os autores
ndo sejam questionadores para além desse universo, sendo que eles percebem o préprio
processo como um acontecimento, um momento do despertar para as potencialidades. Emilia
diz: “se nao fosse essa coisa do projeto de feira de ciéncias eu ndo ia entender nunca na minha
vida que eu tinha essa coisa dentro de mim, sabe? Essa coisa de ver o mundo diferente, de
pensar fora da caixa” (Emilia, Roda de conversa, 24 de agosto de 2019). Alias, isto é essencial,
0S sujeitos percebem a participacdo dos projetos como momento em que se descobre
potencialidades escondidas, como uma experiéncia de autodescobrimento de suas
potencialidades subjetivas.

Ao mesmo tempo, a propria metodologia dos projetos parece propiciar a construcédo de

um sujeito que busca outra maneira de pensar sua realidade de tal maneira que possa ser Util a

sociedade. Pelo menos, pode-se notar essa intencionalidade na postura da professora Kaisa
guando descreve o0 que busca transmitir aos alunos e alunas que participam dos projetos:

[...] mostrar a meu aluno que ele precisa estar sempre com essa mente aberta,

mente critica, essa mente que questiona e que também ao mesmo tempo ele

precisa se sentir parte. Parte da escola, parte do meio em que ele vive. Eu gosto

muito de dizer isso, né. Se eu estou dando aula de meio ambiente, precisa se

sentir parte do meio ambiente, né. Colaborador, participante, né. [...]. De levar

meu aluno a pensar, questionar. E ele vé que ele pode realmente interferir de
uma forma positiva (Entrevista com Kaisa, 23 de outubro de 2019).

Ajudar na construcdo de um modo de ser questionador e implicado torna-se, portanto,
um objetivo do processo de elaboragéo dos projetos. Contudo, no mundo dos projetos de

ciéncias, “pensar fora da caixa” pode cobrar outras nuances e, por isso, deve ser melhor
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analisado. Em um primeiro momento, o ser questionador buscado pela metodologia esta ligado
ao uso da metodologia cientifica que supde tanto “criatividade e inovagdo, clareza e
objetividade na exposi¢do” quanto busca de uma atitude propria do “empreendedorismo”
associada a “relevancia social” (AZEVEDO, 2018, p. 50). O ser questionador, nesse contexto,
esta vinculado a capacidade do sujeito questionar a natureza, de encontrar problemas relevantes,
problemas reais e, a partir dai, propor solugdes criativas que, finalmente, o levem a empreender.
Pode-se dizer que ha uma técnica do pensar treinado para encontrar problemas e, a partir dai,
proporem intervencdes técnicas. Ha, portanto, um empenho de orientar alunos e alunas a
pensarem problemas e suas respectivas solugdes. Contudo, esse pensar desborda os limites do

pensar técnico e acaba impactando decisoes e reflexdes sobre a propria vida (“leva para a vida”).

Abriu o mundo

Se a experiéncia dos projetos permite, em certa medida, por um lado, a instauragédo de
uma consciéncia critica e a busca de fuga da mesmice, por outro, o processo aprendente também
projeta futuro: “além de abrir o mundo assim pra area de programacéo que eu acho gque esse
vai ser meu futuro”. A fala de Davi guarda um indice acontecimental de importancia profunda.
Nela, a experiéncia do projeto ensejaria 0 que Robert Sokolowski (2004) chama de “projegao
imaginativa” que consiste na projecdo de si mesmo para um futuro possivel. Na compreenséo
desse autor, essa experiéncia constitui um “deslocamento do si-mesmo” que ¢ o reverso da
memoria. Em vez de apenas reviver passivamente a experiéncia antiga, a partir dela, ou como
quem se detém nela como uma lembranca passada, 0 sujeito se coloca ativamente diante da

experiéncia e antecipa um futuro possivel para si.

Isto € fundamental no sentido de que essas “proje¢des imaginativas” configuram o
horizonte existencial de um sujeito a partir de um passado que permanece vigente e gerativo.
Essas “proje¢des” constituem “motivagdes que nos empurram nessa ou naquela escolha [...], e
assim estamos inclinados a fazer as escolhas que conduzem aquele” futuro visado
(SOKOLOWSKI, 2004, p. 83). Assim, a fala mostra ndo apenas auto-percepgdo de si na
atualidade, mas também uma instauracao da diferenca em relacdo ao presente, “abrindo mundo”
e perspectiva de futuro. Se em um primeiro momento a experiéncia tem um carater de
negatricidade, de individuacdo, de recusa e fuga do instituido caracterizado como “mesmice”,
por outro, ela também assume um carater mais propositivo e instaurador de horizonte possivel:
ser programador se revela como possibilidade aberta no horizonte (“...acho que vai ser meu
futuro™).
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Aqui o passado vivido-sentido ndo ficou para tras. A experiéncia langa para um futuro
a partir de suas experiéncias no passado que continua a ressoar: é porque um passado Vvive que
um futuro se abre. Instaura-se, assim, o que Martin Heidegger, ao falar sobre a temporalidade
do compreender como ‘“‘ser, projetando-se num poder-ser”, entendia como um Instante
(Augenblick) que, por sua vez, pode ser compreendido como um momento em que o ser humano
se abre “ao que de possibilidades e circunstancias passiveis de ocupacdo vem ao encontro na
situagio” (HEIDEGGER, 2015, p. 424). E um momento de decisdo ¢ de acolhimento das
possibilidades de ser que se abrem, que se tornam possiveis em uma situacio dada. E, em uma

frase, um acontecimento que abre possibilidades.

Interltdio

Isto posto até aqui, contudo, poderiam ainda ndo parecer suficientes os vestigios de
acontecimento-formativos implicados nestas falas. Alguém poderia perguntar “mas onde esta o
acontecimento nisso tudo?” E ndo poderiamos nos furtar a maneira de Carlos Argentino, a
personagem do conto El Aleph que respondeu: “Claro esta que si no lo ves, tu incapacidade no
invalida mi testimonio”® (Borges, 1998, p. 190). Teriamos de remeter-nos (leitoras/res e
pesquisador) outra vez aos vestigios, ao que ficou do acontecimento e que permeia a fala de
Davi ou impulsa seus movimentos. Como ja foi exposto, 0 que € possivel perceber do
acontecimento é apenas o vestigio (do relampago, chega-nos apenas o clarao; do trovéo, apenas
0 som). Mas onde a descarga de energia tocou o chdo abre uma clareira, abrem-se as fissuras
onde se instalam as marcas e 0s sentidos. No sujeito esses micro-acontecimetnos-formativos
podem vir a tona como pequenos escombros, quase imperceptiveis na superficie do mar. S&o
pequenas formas e modos incorporados que se revelam nos gestos, na fala, nas percepcbes do
ator e que mostram diferenca, a autorizacéo, temporalidade outra, intensidade afetiva, etc. (cf.
cap. 2). Cabe a nds olhar de novo na tentativa de capta-los. Por isso, é preciso voltar as falas,
as unidades significativa (ou unidades de sentidos), tecidas por nosso sujeito da pesquisa para

atentar para outros vestigios e indices desses micro-acontecimentos-formativos.

Marca de mais

Assim, em outro momento, querendo sondar um contraste entre um antes e um depois,

ja no contexto da premiacdo que Davi tinha alcangado, provoco:

92 “Esta claro que se vocé ndo o vé, tua incapacidade ndo invalida meu testemunho” (Idem., tradugéo nosso)
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H —[...] Agora, vocé percebeu que essa conquista gera responsabilidade. [...]
Mas foi assim antes? Quando vocé comecou cada projeto de robdtica, sua
responsabilidade foi aumentando?

V — Eu sempre fui bem responsavel, no meu ponto de vista, no quesito
competicdo, quando eu queria. Por exemplo, ndo sou responsavel com as
coisas, sou bagunceiro pra caramba. Se vocé entrar no meu quarto € um caos.
Mas, sei 14, quando vocé entra no meu computador, que vocé vé os
programas, tudo bem dividido[zinho], cronograma, eu salvo todos meus
arquivos porque eu ja perdi muito arquivo, tipo, é uma organizacao pelo que
eu quero. Exemplo, antes, no comeco das competi¢des, eu ia nas competicdes
para brincar. Dai quando eu fui na primeira competicdo na OBR, eu ainda me
lembro, eu estava no 8vo ano, que eu senti aquele peso daguela competicéo,
legal, ai eu peguei e fiquei. Nao foi uma competicdo que marcou tanto. Assisti
a competicdo ai tem que fazer isso e isso. Ai assisti a segunda competicao
FLL. Essa competi¢do marca demais. Nela eu vi que peguei esses principios.
Vocé nédo adianta vocé competir, olhando pro seu oponente com maus olhos.
Né&o adianta. Eu aprendi [0] que é realmente competicdo nessa competicdo
FLL. E acho que s6 vem agregando. Que a partir do momento que vocé, por
exemplo a FLL, a partir do momento que vocé ganha alguma coisa l4, vocé
nao € s mais... sei 14, vocé ndo se torna um cara especial, mas também nao
é s6 mais um aluno. Vocé tem que compartilhar ciéncia (Entrevista com Davi,
8 de dezembro, 2019)

O contraste esperado entre 0 antes e o depois ndo é explicito a primeira vista. O
questionamento coloca como objeto de provocacao o valor “responsabilidade”. Nao se tratava
de indagar sobre a existéncia ou ndo de tal valor. Tratava-se de provocar a analise do sujeito a
partir de um objeto ideal (o valor “responsabilidade”) que ele pudesse tematizar. E um
aprendizado importante perceber que a resposta do sujeito é sempre mais rica e segura do que
a questdo que tateia. O “experimento” funciona, a questdo gera um esforco de rememoracéo e
analise. Contudo, pela negatricidade, o sujeito trilha seu proprio caminho responsivo, dita o
rumo da resposta e traz para o0 objeto da experiéncia um olhar sempre mais originario da

experiéncia que é, em primeiro lugar e essencialmente, sua [dele].

O que emerge na fala, em um primeiro momento, € um contraste relacionado a dois
ambitos diferentes. Por um lado, hd um ambito que pode-se dizer mais geral no qual o autor se
percebe e se declara como néo tendo responsabilidade (“ndo sou responsavel com as coisas”).
Por outro, descobre-se um ambito da acdo mais especifico relacionado com a realizacdo dos
projetos. Nesse ambito Davi se percebe como sendo sempre responsavel pelo que quer (“...no
quesito competicdo, quando eu queria”). Ele se percebe sendo responsavel quando se tratava
das competicdes, porém, com respeito a outras areas, ele se declara “bagunceiro pra caramba”.
Esse contraste entre ambitos é acentuado pela descricdo que faz do ambiente de seu

computador: “quando vocé entra no meu computador, que vocé vé os programas, tudo bem
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divididozinho”, etc. E importante lembrar que Davi tem uma relacio outra com esse dispositivo
que ele mesmo montou (cf. 4.6). Esse dispositivo pertence a outro &mbito, 0 mundo das
competicdes, da programacao, da robotica, enfim, ao mundo que o move volitivamente. Em seu
computador ha portanto uma organizacao que reflete sua responsabilidade em relacdo aquilo
que ele quer (gosta). E certo que ele salva tudo porque ja perdeu muitos arquivos. Isto indica
que essa organizagdo se tornou um habito pouco a pouco adquirido a partir de algumas
contingéncias. Mas o habito ndo é a origem, sendo o efeito. Contudo, 0 que determina

essencialmente essa diferenca entre um ambito e outro? O que esta na base da a¢do?

A resposta ja foi parcialmente adiantada (cf. 4.3). O que o move pode ser encontrado no
nivel volitivo (querer) que, por sua vez, ¢ impulsado pelo afeto (paixdo): “quando eu queria”,
“é uma organizacao pelo que eu quero”. Outra vez, um afeto move Seu querer que, por sua vez,
instaura um modo de lidar com as coisas. O processo certamente ndo é tdo linear como soa.
Contudo, transparece que aquela paix&@o gerada na experiéncia do encontro com o mundo da
robotica continua a repercutir, a mover o sujeito e a produzir diferenca em seu modo de ser. E
Davi atribui a origem desse contraste a aquele momento de sua trajetéria quando participa da
FLL: “Ai assisti a segunda competicdo FLL. Essa competicdo marca demais. Nela eu vi que

peguei esses principios”.

“Essa competi¢do marca demais” € uma expressdo forte que destaca um ponto de
inflexdo na trajetéria de Davi. J& tivemos oportunidade de refletir sobre a importancia da
instauracdo da paixdo. Vimos como a intensidade perpassa a experiéncia da participacao nos
projetos. Vimos ademais a persisténcia da paixao na experiéncia de Davi que se revelou em sua
“luta” persistente para a instalagdo do projeto na nova escola. Aqui, entretanto, esse momento
é retomado e visto como momento gerativo e no qual ele incorpora “principios”. O sujeito
percebe que € nessa experiéncia que desperta a paixao que o move e pela qual ele assume uma
postura de responsabilidade e incorpora “principios”: “Vocé ndo adianta vocé competir,
olhando pro seu oponente com maus olhos. Ndo adianta. Eu aprendi [o] que € realmente

competi¢do nessa competi¢ao FLL. E acho que s6 vem agregando”. Mas ndo apenas isso.

Davi destaca um momento &pice extremamente significativo quanto a instalagdo da
diferenca que ele percebe operar-se em si mesmo. Quando diz que “por exemplo a FLL, a partir
do momento que vocé ganha alguma coisa &, vocé néo é s6 mais... sei 14, vocé ndo se torna um
cara especial, mas também nédo € s6 mais um aluno. Vocé tem que compartilhar ciéncia”. Os
eventos de premiacOes das competi¢des, como foi visto (cf. 4.1), s&o momentos culminantes de

um processo carregado de tensdes e, portanto, ricos em ressignificac6es. Davi percebe que algo
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novo se instala a partir do momento em que o sujeito alcanga essa premiacdo. N&o se trata
apenas do fato de receber o prémio. Além do reconhecimento publico —e tambeém a partir
dele— o processo afeta o modo como o autor se percebe e € percebido. A pessoa premiada “nao
é s6 mais um aluno”, certa metamorfose se opera, algo muda, algo que Davi ndo logra precisar
(“sei 1a”"), nem talvez seja necessario. Entretanto, o que hé de essencial ai é que o sujeito perceba
que, a partir desse momento, o da premiacdo que € o momento apice de todo o projeto, ele se
torna em alguma medida, outro (“nao é s6 mais um”).

E de suma importancia perceber aqui um momento fractal de instauracéo da diferenca e
individuagéo, principalmente como auto-compreenséo de transformacdo de si mesmo. Aqui 0
sujeito da pesquisa alcanca, se ndo a “plena” auto-compreensao ou auto possessdo de si, como
sugeria Larrosa (2011), pelo menos uma fina compreensdo de sua percepcao sobre si. Ele se
percebe outro. O processo atinge seu apice na premiacdo e o préprio momento da premiacéo se
torna instaurador de outro olhar para si. Algo se transforma em relacdo a si, e ele é consciente
dessa mutacgéo. Nisto descansa o propriamente acontecimental-formativo: olhando para aquele
momento, desde um agora perspectivado, o sujeito afirma a instauracdo da diferenca e se
descobre como outro (“ndo s6 mais um”), individuo singular em sua singularizagdo. Isto é tanto
mais significativo quanto compreendemos que a experiéncia formativa sé é tal na medida em
que nos toca e nos transforma (LARROSA, 2011). De fato, como explica Joaquim Barbosa ao
discorrer sobre a diferenca entre alteracdo e alteridade, o que € essencial ao processo e, portanto,
deve interessar-nos como educadores “¢ precisamente essa possibilidade de alteragdo”. E
citando Jacques Ardoino (1998), nos lembra: “A educacdo ¢ alteragdo, ou ela ndo é
absolutamente nada” (BARBOSA, 2004, p. 16-17).

Por sua vez, esta instauracdo da consciéncia de alteracéo e alteridade, ndo constitui uma
impressdo vazia. Ela reverbera ou encontra seu correlato num modo de agir condizente e
implicado. Esse fazer se materializa na adogdo de um papel protagénico no qual o sujeito
assume novas responsabilidades a partir desse lugar outro, ou nova “posicdo”: ele é
vocacionado a engajar-se com o mundo da ciéncia e com seu rol de cientista: “Vocé tem que
compartilhar ciéncia”. Um sentido de vocagao emerge como missdo ou como dever (“Vocé tem
que...”). Isto explica parcialmente a presenca constante e implicada de Davi como orientador e
colaborador nas atividades dos projetos de ciéncias (“estou mais como ajudante”, dira depois,
cf. p. 150).

Da mesma forma, descobre-se nesse registro forte implicagdo em um duplo sentido:

primeiro, como um estar voltado para si no qual o sujeito mostra consciéncia da
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intencionalidade do processo e de como 0s momentos o tocam e o alteram. Em um segundo
sentido, mas decorrente do mesmo micro-acontecimento-formativo, Davi se implica ao assumir
para si um engajamento politico-social e um ethos em relacdo ao fazer ciéncia. No primeiro
sentido, pouco a pouco Vvai se revelando como a trajetoria finca suas raizes no tempo e no sujeito
langando luz sobre seu atual modo de ser: Davi € organizado porque abriga em si um “querer”
(uma paixao ou afeto) pelo objeto da experiéncia (a robdtica), uma intencionalidade ou
correlatividade (paixdo-acao) que age. No segundo sentido, ele assume certos valores que o
guiam nas relacdes sociais que se estabelecem no interior dos grupos e que foram incorporados
a partir de sua itineranga no mundo dos projetos de ciéncias, mas que ele “leva para a vida”. A
partir dai ele assume uma tarefa, a de “compartilhar ciéncia”, como missdo social.

Alias, essa declaracdo lanca luz sobre o modo como Davi se insere no mundo dos
projetos mesmo quando ndo mais é um dos competidores. Afetividade (“porque gosto”),
intensidade (“marca demais”), alteracdo e alteridade (“ndo ¢ s6 mais um”) ¢ implicagdo se
mostram como um complexo de experiéncias que veem a tona durante o processo aprendente e
que sdo percebidos pelo sujeito como formativos em funcao da participacdo nos projetos e em
certos momentos mais intensos (a FLL). Dessa forma, esta unidade de sentido mostra uma
malha densa e intrincada de acontecimentos-formativos que vdo se sedimentando e se

encarnando no ser-fazer do sujeito.

Um colaborador apaixonado

Em entrevista posterior, ainda em busca de espreitar sentidos em torno as percepcgdes
que o sujeito abrigava da experiéncia de producdo no ambitos dos projetos, provoquei o sujeito
no sentido de uma elaboragdo de um balanco do ocorrido durante 2019 desde nosso primeiro
encontro. Depois de revisitar nossa Gltima entrevista, perguntei:

Pesquisador: O que tem acontecido de la pra ca?

Davi: Teve varios eventos ja. Como a UBR, que eu participei. A FLL que eu
estou orientando a galera de garotos. Tanto que ontem eu estava & no LCC,
Laboratorio de Ciéncias da Computago, 14 na UFERSA. E que 0s meninos
estdo se empenhando para uma competi¢do que se chama... [inaudivel]. Estdo
tendo varios eventos. E da pra acompanhar. O mais interessante é que da pra
acompanhar o crescimento de cada um. Porque, tipo, este ano eu néo estou
como competidor. Estou mais como ajudante 14, porque eu gosto. Gosto de
acompanhar, gosto de ver. Porque eu ja passei por todo o processo. Estou la
pra ajudar. E o mais interessante é ver eles crescendo e aprendendo junto com
a competicao os reais valores. [...] A competicdo é dividia em trés parametros.
Esse quesito, o core values é o que mais abrilhanta meus olhos. Porque, tipo,
eles [os alunos] antes eram desunidos, timidos, ai comecaram a falar,
comecaram a se entrosar. (Entrevista com Davi, 8 de dezembro de 2019).
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Davi aparece ndo mais como competidor, mas orientador. E preciso notar como Davi
passa da descricdo do que esta fazendo para o motivo pelo que esta fazendo: Estou mais como
ajudante 14, porque eu gosto. Ou seja, ele € movido pelo afeto, pelo gostar, pela paixéo. Ele
continua orbitando 0 mundo das feiras de ciéncia e as competicdes de robdtica, mesmo quando
ele ndo estd mais competindo. E ele o faz porque gosta. Mas sua presenca tem uma pertinéncia
que reside no fato de ele ter passado por “todo o processo”. Nesse sentido, ele se vé como ator

qualificado pela experiéncia: ele é experiente. Entdo, agora, ele esta la “para ajudar”.

Davi mostra consciéncia do carater processual da jornada na qual é possivel perceber e
“acompanhar o crescimento” dos sujeitos. O processo, por sua vez, nao apenas capacita 0s
sujeitos tecnicamente a desenvolver as habilidades produtivas, mas é construtor e transmissor
de valores (“mais interessante ¢ ver eles crescendo e aprendendo junto com a competi¢do os
reais valores™). E também indicativo do que ¢ essencial na experiéncia aprendente o fato de que
Davi ndo mencione em nenhum momento os artefatos que estdo sendo criados, nem as novidade
em termos técnicos. Obviamente essa producdo é de suma importancia para ele e para os autores
e autoras desses projetos. Entretanto, o que “mais abrilhanta” seus olhos e que se tornam lugares
recorrentes em suas falas sdo 0s “core values” (0s valores essenciais). Esses valores
possibilitam, mediante o processo de crescimento, que 0s “desunidos” comecem a se “entrosar”,

que os “timidos” comecem a falar, enfim, que valores relacionais comecem a emergir.

A fala de Davi traz indicios de um ser engajado com 0s projetos, replicante de sua
experiéncia, implicado subjetiva e socialmente, consigo e com o outro (a comunidade). Ele
parece ter uma compreensdo amadurecida da importancia e da potencialidade formacional do
processo (“da para acompanhar o crescimento”) bem como do impacto que sua presenca pode
gerar para as novas geracoes de meninos e meninas que trilham um caminho parecido ao seu
(“Estou la para ajudar”). Dessa forma, se entendemos a multirreferencialidade como um modo
de ser implicado, perpassado de um ethos colaborativo, pode-se dizer que ele se
multirreferencia ao assumir o processo aprendente como algo que acontece-com e que enseja
transformacdes, incorporacdes de valores e aprendizado-com. Aprendizagem, nesse sentido, se
aproxima ao que entende Macedo (2012, p. 57), citando Maturana (1995), como “dinamica
relacional” que consiste em “apropriar-se de uma forma intersubjetiva, construir, de forma
autorreflexiva, uma imagem de si” e que é também “uma transformag&o em coexisténcia com
alguém”. A “imagem de si” que Davi tem e cultiva nesse momento é a de colaborador

autorizado ja que passou pelo processo (“eu nao estou como competidor. Estou 1 como
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ajudante”). Davi permanece orbitando o ambiente das competi¢des como ator implicado que,

pela experiéncia vivida, tem o que compartilhar.

Um cientista da vida.

A chegada da pandemia, como ja foi mencionado, significou um novo desafio para a
escola e, consequentemente, para 0s meninos e meninas que desenvolviam seus projetos de
ciéncias. Desconsiderar os efeitos desse acontecimento sobre o processo formativo aqui em
andlise seria subestimar o préprio carater acontecimental da formacdo. Nesse sentido,
considerando o atual estado de pandemia (que, alids, também trasnversalizou a segunda metade
deste trabalho pelo qual entrevistas e rodas de conversas foram adiadas e tivemos de recorrer
principalmente ao dispositivo do Whatsapp), entre outras coisas, perguntei a Davi sobre como
0 atual estado de coisas estava afetando seu projeto e principalmente a ele pessoal e

socialmente:

Davi: Assim, vocé também pergunta sobre o requisito social, pessoal. Por
exemplo, também estd me afetando principalmente porque eu tenho uma mée
que trabalha no hospital. Ai é o maior ai-ai-ai, tratamento, cuidado. Ela esta
meio mauzinha. Ai vai ficar agora de quarentena em casa pra ver se esta doente
ou ndo, com sinal da doenca e tal. Entdo tipo, essa quarentena em si, esse
Covid, ele afetou muito, tanto os planos do projeto, como meus planos
pessoais. Porque é uma coisa que, na altura do campeonato dessa, 0
dispositivo j& esta comegando a entrar no mercado, por conta que meu objetivo
é colocar o dispositivo no mercado, hoje ndo é possivel por conta da
guarentena. Por conta que ndo tenho dinheiro para patentear, por questao
burocrética, eu vou depender de segundos, depender de empresario que tenha
mais questdo financeira pra isso. Ai tipo, ndo tem como investir porque assim,
0 mercado esta parado, porque todo mundo estd em casa. Esse isolamento
também me deixa estressado por conta que é tudo acontecendo. Tem pessoas
sofrendo e, tipo, sabe o fato de vocé estar em casa parado e vocé ndo poder
fazer nada. Eu como um cientista da vida fico me perguntando: em que
poderiamos ajudar com a tecnologia? E isso ndo é tanto a tecnologia mas a
biomedicina, a medicina tem que trabalhar nisso. Mas é isso... (DAVI,
depoimento de 25 de maio de 2020)%.

Esta fala despretensiosa ocupa um lugar especial na tessitura desta pesquisa, ndo apenas
porque ela traz vestigios de acontecimentos-formativos como as demais falas aqui elencadas,
mas sobretudo porque nela o sujeitos se autoriza a declarar explicitamente o que ele €, ou

melhor, se tornou: “Eu como um cientista da vida...”. Diferentemente da frase retOrico-

9 Informe verbal. DAVI. Sobre a pandemia. Whatsapp: Davi. 1 mensagem de Whatsapp. 25 de maio de 2020,
19h53.
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analdgica “um filésofo da vida”, a qual apontava para uma “filosofia” de vida, isto é, um ethos,
um modo critico de postar-se no mundo. Aqui, por outro lado, hd uma declaracéo existencial
na qual o sujeito fala desde uma autopercepc¢éo de si mesmo, desde um lugar que percebe seu,
enfim, fala desde seu ser cientista (“um cientista da vida™). E importante notar que ele n&o fala
“sobre”, ndo “define” em nenhum momento algo assim como ‘“cientista”. “Cientista” néo
aparece como abstracdo. De fato, ele fala desde seu ser cientista e, desde ai, reflete sobre seu

papel em numa situacéo limite (o atual estado de pandemia).

A declaracdo emerge, portanto, da analise da situacdo, isto é, contra um fundo
especifico, historico-social que pode ser caracterizado como um acontecimento-monstro como
queria Deleuze, isto €, um evento de propor¢des historicas (DOSSE, 2013) que se entrecruza
com a trajetoria do sujeito, que marca ndo apenas sua historia de vida, mas certamente marcara
também toda uma geracdo. De forma inesperada, este acontecimento mundial trouxe a tona a
fragilidade de nossas existéncias, bem como explicitou a patente tessitura intrincada das nossas
ligacOes socio-existenciais glocais®: ninguém escapou aos efeitos do estado de pandemia que
cobrou dimensfes planetarias. Assim, esta pesquisa, pesquisador e pesquisado, bem como
orientador e orientandos, a comunidade cientifica em geral, enfim, todo nosso mundo, desde o
inicio de 2020 tem experimentado um periodo —oxal&d passageiro— caracterizado pela
incerteza (quando ndo pelo medo), pela reclusdo (quarentena) como remédio sanitario (na
auséncia da vacina), pelo recurso aos meios digitais de comunicacao, etc. Assim, a rotina foi

extremamente impacta e todos tivemos de nos adaptar as novas condi¢des de existéncia.

Os eventos dessa natureza, identificados pela literatura existencialista, principalmente a
partir de Karl Jaspers, como “situagdes limites” ou “crises” sdo, pelas angustias dai advindas,
prédigos em momentos tensos e, portanto, significativos. Assim, o protagonista desta pesquisa,
como indica sua fala, teve sua vida diretamente impactada diretamente, ja que sua mae é agente
da Satde publica (“Trabalha no hospital”) e tinha apresentado um quadro de suspeita de
contracdo do virus (“Esta meio mauzinha). A pandemia afetou também os planos que tinha
para os dispositivo que havia desenvolvido e seus “planos pessoais”. Importante notar que,
apesar de Davi fazer esse distingdo, ndo ha de fato limite ou separagdo entre seus “projetos

pessoais” e seus “planos para o projeto”.

% Esse neologismo quer indicar a conjuncéo das esfera planetaria (globais) com as regionais (locais).
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Pode-se perceber que a situacéo cria ansiedade ja que interrompe os planos, causando
atrasos e jogando o sujeito na inseguranca do futuro. A “essas alturas” seu projeto devia “estar
no mercado”, “estar patenteado”, esse era seu objetivo. A quarentena, porém, nao permitiu ja
que impactou a economia e, dai, o interesse de um empresario que poderia ter investido no
projeto. H& portanto um sentimento de frustragdo em relagdo a isso. A ldgica radical da
globalizacao, pela qual um evento originado “do outro lado do mundo” (China) acaba afetando

um projeto de vida em um bairro da periferia de Mossoré prova-se inexoravel.

A0 mesmo tempo, o isolamento o afeta emocionalmente (“me deixa estressado, por
conta que ¢ tudo acontecendo”) e lhe causa um sentimento de impoténcia ao saber que “tem
pessoas sofrendo e, tipo, sabe o fato de vocé estar em casa parado e vocé ndo poder fazer nada”.
Esta declaracdo cobra ainda maior importancia quando esclarece a fonte desse sentimento de
impoténcia e o lugar desde o qual o ator declara sua percepc¢éo: a fonte € um sofrimento causado
pela pandemia (“Tem pessoas sofrendo e, tipo, sabe o fato de vocé estar em casa parado ¢ vocé
ndo poder fazer nada™) e o lugar de fala é a de um “cientista da vida” (Eu como um cientista da
vida fico me perguntando: em que poderiamos ajudar com a tecnologia?”). Davi olha para 0s
acontecimentos tragicos deste momento histérico desde um lugar especifico: “como um
cientista da vida”. Ele ndo apenas se assume como cientista, mas assume também a postura e a
responsabilidade que tal modo de ser exige a seu ser em tal situacdo: uma postura reflexiva
quanto a sua fungdo no mundo e implicada: “em que poderia ajudar com a tecnologia?”’. Ha

como se vé um ethos da implicacdo forte e evidente.

A fala revela angustia e empatia diante da situacdo excepcional e do sofrimento (“Tem
pessoas sofrendo e, tipo, sabe o fato de vocé estar em casa parado e vocé ndo poder fazer
nada?”). Ao mesmo tempo, revela-se a identidade de quem sofre. N&o se trata de um sofrer em
geral, ou uma preocupacao impessoal. Davi se angustia desde um lugar no qual ele se reconhece
como cientista e, portanto, como ser que questiona suas possibilidades de intervencao: “Eu
como um cientista da vida fico me perguntando: em que poderiamos ajudar com a tecnologia?”
Este momento em que o sujeito olha para sua situacdo, sente-a intensamente, e assume seu ser
e, a partir dai, uma possibilidade de acdo € um momento chave do processo autopoiético vivido.
O sujeito se reconhece ndo apenas ator, sendo também, autor que percebe sua responsabilidade
social (embora limitada ao questionamento de sua responsabilidade). A partir de seu ser
assumido, o sujeito pesa suas possibilidades de acdo (“em que poderiamos ajudar?”’). Abre-se
no momento a propria possibilidade de agir, a partir daquilo que ele se tornou, um cientista.

Seu ser cientista lhe exige questionar a possibilidade de agir. O que se apresenta como indicio
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e vestigio de uma experiéncia incorporada ndo é a simples consciéncia geral da situacdo tragica.
O que ha de essencial é como o sujeito se posiciona, se reconhece cientista, se questiona e se
autoriza a dizer a partir de um lugar que € o0 seu: o ser cientista. Este momento constitui o que
Heidegger chama de possibilidade fundamental da existéncia propria do ser no mundo. E o
momento em que o sujeito acolhe seu ser, se reconhece como “isto” ou “aquilo”. Trata-se de
um momento de “realizacdo do Dasein”. Déa-se ai um “olhar da determinac@o em que se abre
e se mantém aberta toda a situacdo de um agir” (SAFRANSKI, 2000, p. 214). A situacédo
demanda um ser e um agir e o ser ai no mundo responde a vocagao. Assim, ele se mostra
disposto a assumir sua responsabilidade como cientista, embora seja “a medicina que tem que
trabalhar nisso”. Vemos ai que 0 sujeito incorporou o ser cientista juntamente com seu ethos
implicado. Ha ai, portanto, um fortes vestigios de uma classe de acontecimentos-formativos de

auto-constituicdo que chamamos autopoiéticos.

Certamente seria possivel continuar espreitando as palavras e, a partir dai, encontrar
ulteriores vestigios de acontecimentos-formativos. Os vestigios aqui elencados ndo séo,
portanto, nem 0s Unicos e possivelmente também ndo sdo as melhores “amostras”. Contudo,
parece ser suficiente para inferir alguns tipos de acontecimentos-formativos que permeiam a
experiéncia de participagdo dos projetos de ciéncias. Assim, com o intuito de melhor

“visualizar” 0s resultados do capitulo esbogamos o seguinte gréfico:
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Gréfico 2: Resumo do capitulo®
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O gréafico mostra que o tempo-espaco instituido pelo projeto de ciéncia transversaliza
cronologicamente outros espaco-tempos (escola, cidade-ciberespaco), incluindo o préprio
tempo instituinte do sujeito que ndo é cronoldgico (representado pela seta azul em sentido anti-
horario). Em cada espaco-tempo a participacdo no projeto deixa vestigios de acontecimentos-
formativos. O grafico representa apenas trés espago-tempos e o0s distingue claramente.
Entretanto, deve-se ter em mente que esses espacos ndo 0s Unicos, nem sdo autdbnomos, nem
podem ser considerados separadamente. Os espagos-tempos sdo interdependentes,
compenetrados, plurais, entretecidos. Trata-se, portanto, de uma relagdo de complexidade,
superposicao e entretecimentos. Nesse sentido qualquer esquematizacdo é sempre insuficiente.

Em relacdo ao espago-tempo Escola, que corresponde ao mundo do Hermdgenes, se instauram

% No espaco-tempo Cidade-ciberespaco deve-se ter em conta as diversas instancias frequentadas pelo autor ou a
partir das quais ele se desloca em busca de realizar seu projeto, incluindo ai a prépria casa, a universidade, as
comunidades virtuais, 0s centros de apoio aos deficientes visuais, as instituigdes publicas e privadas que frequenta
para alcangar seus objetivos.
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relagbes espago-temporais, intersubjetivas e sociais que deixam marcas afetivas, emocionais
(paixd@o), memorias, negatrizacoes, percepgdes de intimidade, etc (“O Marinés era minha casa”
“nisso surgiu a paixao”). O espaco-tempo Cidade-ciberespaco é entretecido tanto pela Escola,
qguanto pela comunidade universitaria, as comunidades virtuais e a prépria cidade. Ele se
apresenta como espaco de deslocamentos varios e pratica de uma arte de flanéur, de
bricolagens. Constitui, assim, espaco para instauracoes de relagfes no qual o sujeito opera
taticas de praticante, instaura ato de curriculo, aprende numa assistematicidade gerativa (“na
maior doidera” / “eu consegui desenvolver”). No espaco-tempo Cidade-ciberespaco esta
contemplado também a casa, 0 computador, a Internet. Todos espacos de deslocamentos e de
instauracOes de relagoes aprendentes (“A galerinha do computador”). Sdo essas comunidades
que “doam” ao sujeito momentos aprendentes, suportes técnicos e até materiais como pecas
velhas com as quais ele monta seu proprio computador. Sao essas relacdes, em Ultima analise,
as que lhe permitem trilhar um caminho aprendente e materializar sua realizagcdo na forma de
um dispositivo tecnoldgico funcional. Mas, acima de tudo, é esse mundo complexo e
entretecido de sujeitos, relacdes e acontecimentos-formativos que o ajudam a tornar-se o que €
e como se percebe. Assim, juntamente com o produto técnico, vem a tona outra criacdo: o ator-
autorizado que se percebe como um “cientista” apaixonado, “filésofo da vida” que opera uma

“fuga da mesmice” e que se projeta para um mundo que lhe foi aberto nessa experiéncia.
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5 CONCLUSOES PROVISORIAS

Chegou 0 momento de nos debrugar sobre o caminho trilhado, retomar os passos dados
e indicar, ainda que em caréater provisorio, os achados e a consequente transformacéo do olhar
operada no encontro com o objeto vivo da pesquisa. Isto significa, em primeiro lugar, recuperar
0 questionamento que ensejou este trabalho, ou seja, nos perguntarmos que acontecimentos-
formativos permeiam a producéo dos projetos de ciéncias e que sentidos 0s sujeitos atribuem a
essa experiéncia e a si mesmo em funcao dela? A resposta a essa questéo geral ndo poderia ser
exaustiva dado o objeto da pesquisa —ou seja, trata-se de sentidos— e implicava a
compreensdo de outras questdes mais especificas, entre as quais: como pode ser compreendida
a nocao de acontecimento-formativo? Sob que condi¢des e através de que acdes e modos de ser
0s sujeitos logram realizar seus objetivos? E, finalmente, que sentidos os sujeitos da pesquisa
atribuem a experiéncia de participacdo nos projetos de ciéncias e, principalmente, a si mesmos
em funcdo dessa experiéncia? Com essas questdes em vista mergulhamos no mundo dos

projetos e tomamos como objeto-vivo um caso singular, o projeto DAVI.

Em um primeiro momento, a revisdo da literatura enriqueceu nossa compreensdo da
nocdo de acontecimento. A proliferacdo de trabalhos em torno a no¢do no campo da Educacao
resultou ela mesma um acontecimento, isto €, um fenémeno de producdo de sentidos, uma
polissemia gerativa a partir de uma experiéncia existencial. Assim, a nogdo tornou-se um
filosofema que desbordou os limites disciplinares e ensejou uma “abordagem acontecimental”
gue busca dar conta da experiéncia formativa. A analise dos materiais possibilitou duas
observac@es: por um lado, identificamos uma tentativa de construir algo assim como um
“método acontecimental”. Tal objetivo nos pareceu incoerente em relacdo ao proprio objeto, ja
que a prépria no¢do de acontecimento ndo admite um método ou qualquer “didatica da
produgdo” ou “reproducao”. O acontecimento ndo se da por qualquer desenho educativo
artificial nem por um modelo de gestdo que teria a prerrogativa de causa-lo. Compreendemos
que o acontecimento é da ordem do imprevisto, do inaugural e até do ambiguo, cabendo ao
educador o ethos da espreita. Por outro lado, parece-nos que as implicacdes da alteridade que
se da na singularizacdo, como experiéncia instauradora de subjetividades, bem como os modos
pelos quais se opera, pedia maiores reflexdes ja ndo a partir da teoria, mas da analise das
experiéncias dos proprios sujeitos. Queremos dizer com isso que a teorizagao é extremamente
necessaria e enriquecedora, porém insuficiente para a compreensdo da experiéncia que se abriga
na noc¢do de acontecimento. Assim, foi necessario recorrer tanto a bricolagem tedrica quanto a

triangulacgdo e a escuta sensivel. Também tornou-se necessario falar de micro-acontecimentos
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percebidos pelos sujeitos como momentos intensos, singulares, formativos no sentido de gerar
incorporacdes, alteracOes e autorizagOes. Entre a teoria e a escuta, descobrimos que nédo
olhdvamos diretamente para 0 acontecimento, sendo para Seus vestigios, seus ecos, seu
reverberar através dos sentidos e das marcas de alteraces que emergiam nas falas dos sujeitos.
Essa compreensdo deu origem a nogao subsuncora de acontecimentos-formativos a qual aponta
para experiéncias formativas nas quais o sujeito, ao voltar-se sobre sua trajetdria (memoria) e
narrar sua saga (historia), sinaliza momentos instituintes de si (formativos, autopoiéticos) e, a
partir das autopercepcdes, ele ressignifica sua experiéncia e sua prépria percepg¢éo de si mesmo.
Provisoriamente, compreendemos acontecimentos-formativos como experiéncias percebidas
pelos sujeitos como formativas, que criam memdorias, ensejam afetos, alteracdo e alteridade,
etc., e permitem dar conta (to account) de uma trajetéria ou, enfim, explicam como alguém se
torna o que é. Nesse sentido, a experiéncia de elaboracdo de projetos revelou-se rico em

acontecimentos-formativos.

Quanto as condicGes, acdes e modos de ser que permitem aos sujeitos realizar seus
projetos, foi preciso mergulhar no mundo da escola e dos projetos de ciéncia. Esse mundo
mostrou-se como um espaco comunitario no qual os atores e atrizes sociais compartilham uma
identidade a partir de suas realizagdes. A pesar das limitacdes, a escola torna-se um lugar
singular no qual é possivel alguém se descobrir pesquisadora ou pesquisador, diferenciar-se,
“sonhar” e instituir relacdes de intimidade. A escola Hermdgenes é percebida pelos atores a
partir de suas realizacdes. Nesse sentido, torna-se um locus cujos atores e atrizes sdo capazes
de produzir artefatos de grande relevancia técnica e social, adotar um “comportamento
diferenciado” e produzir artefatos relevantes para a sociedade. Nesse horizonte, a realizagéo de
um projeto ndo € visto apenas como conquista no campo pedagogico. A realizagdo técnica se
cobre de um sentido politico e instaura ressignificacdo do ser e fazer do mundo da escola
publica e seus sujeitos. Esse aspecto se mostrou enfatico nos dialogos e depoimentos de outros
alunos e agentes da escola. As vitorias operadas pelos atores se destacam num fundo agonistico:
as falas revelaram a constante reafirmacéo dos sujeitos e suas realizagfes contra um ja la que
paira como ameaca simbolica, mas que permanece incognito nas falas e se soma as limitacoes
estruturais como expectativa negativa. Assim, a partir das realizagcbes os atores e atrizes
desafiam a situacao material e simbolicamente adversa. Mas como conseguem? Através de seus
etnométodos, astlcias de praticantes e pequenas genialidades entre as quais pode-se contar a
arte do reuso, arte da sucata e outras “gambiarras” a partir das quais se autorizam a contar,

fabular e mitologizar suas trajetorias. Pelo reuso, 0s sujeitos fabricam seus préprios artefatos,
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ferramentas e insumos a partir de materiais descartados. Eles praticam, assim, um consumo
outro. Pela arte do dizer e da ressignificacdo do trajeto instituem uma mitologia do pioneiro (ou
efeito Luke Skywalker) na qual se autorizam a colocar-se no centro e na origem de suas estdrias,
e desde ai ocupam um lugar importante para a replicacdo da experiéncia tornando-se referéncias
para as novas geragdes: é porque eles venceram que os demais podem vencer também. Cabe
observar ainda que, no caso analisado, embora a reivindicacdo politica ndo seja explicita, a
escola e ressignificada como locus de certa intimidade, de certa liberdade, compartilhamento
de afetos, embora também temperada pelo contencioso, pelas tensdes e expectativas traidas, o

que enseja negatrizacoes, alteracOes e alteridades.

Quanto as percepg¢des que o sujeito da pesquisa atribuia a si e ao processo, foi preciso
propiciar momentos provocativos de escuta sensivel. E quando provocado, o sujeito recuperou
pela memdria momentos que revelam uma consciéncia fina de sua trajetéria na qual o sujeito
se percebe autorizado e alterado em funcdo do processo. Como resultado, o sujeito torna-se
origem e matéria —para além do device e do produto técnico— de um produto outro que se
revela na postura implicada e na incorporacao de um ethos (“um cientista da vida™), bem como
na perspectiva desde a qual olha para seu proprio ser-fazer (“um filésofo da vida”, “sair da
mesmice”), na percepcdo de instauragdo de projeto de vida a partir da experiéncia (“abriu
mundo”), na intensidade do afeto com que se entrega a seu ser-fazer (“marca demais”, “nasceu
a paixdo”) etc. Esses sentidos constituem sinais e vestigios de micro-acontecimentos-formativos
gue se sedimentaram como autopercep¢oes de autorizacdo, alteracdo e alteridade em relacéo a
si mesmo a partir de um olhar “sobre” sua propria trajetoria. Assim, com o cuidado de néo
afirmar que essas incorporacgdes sejam absolutas ou definitivas, dado o inacabamento humano,
é possivel dizer, a partir da hermenéutica realizada, que o sujeito percebe seu processo como

autorizante e seu ser como autorizado.

Finalmente, na inspiracdo da pesquisa-formacao aqui adotada, este trabalho néo teria
alcancado seus objetivos se ao modificar o olhar sobre seu objeto de pesquisa ndo o fizesse
também sobre o modo em que pesquisados e pesquisador olham para si mesmos. O
guestionamento quanto a pertinéncia do trabalho e seu carater hétero e metaformativo constitui
exigéncia constate ao longo deste momento formativo. Uma e outra vez ressurgia a pergunta
sobre gque sentidos a pesquisa cobra para pesquisados e pesquisador? Quanto aos primeiros,
temos indicios para considerar que o trabalho provocou um razoavel exercicio do olhar
metarreflexivo em ambos os “polos”. Uma declaracdo de uma das participantes da pesquisa

adensa e sugere esse resultado: “Vejo que é um trabalho de muita dedicagdo sua. E gosto muito
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de ver a forma como vocé visualiza tudo, como vocé visualiza 0 nosso caminho |4 na escola
com o0s projetos. Eu acho bem interessante porque vocé coloca a sua interpretagéo e sua
interpretacdo desperta em nos, em mim, aquilo que muitas vezes eu nao vejo. Algo que eu
penso, assim, ‘poxa vida, verdade né’. Um olhar, muitas vezes de espectador, é muito
importante né. Porque a gente passa a ver alguns pontos que ndo eram vistos, a observar e a
ter uma visdo mais privilegiada. Porque a gente tem a nossa visdo enguanto participante e
também uma visdo um pouco da experiéncia do espectador, mas, enfim, que vocé nao € tdo
espectador assim né. VVocé também nos ajudou bastante nas feiras de ciéncias, mas eu acho que
vocé entendeu o que eu quis dizer” (KAISA, depoimento de 9 de abril de 2021). Como se V&,
de alguma forma, o olhar instaura olhares. E porque olhamos para o sujeito que ele também se
detém em si mesmo, em pensar a interpretacao e, portanto, em interpretar-se a si mesmos. Olhar
e propiciar olhares que, por sua vez, instaurem reflexdes e alteracfes dos sujeitos ndo sdo

objetivos menores de uma pesquisa.

Quanto ao pesquisador aprendiz, posso dizer que a pesquisa tornou-se acontecimento,
uma experiéncia transpassada por momentos significativos de escuta, de consciéncia de
inacabamentos, de angustias epistemoldgicas gerativas, de busca de autoria, de instauracdes de
relaces humanas e de reflexdes quanto a pertinéncia do ser-pesquisador. O trato com o0s autores
e fontes de inspiragdo enriqueceu nossa compreensao ndo apenas do fenémeno, sendo de mim
mesmo. Os vestigios de acontecimentos-formativos, para quem se interessar, podem ser
achados em muitos detalhes deste trabalho. Considero um achado tdo importante quanto
qualquer outro o que se depreende da fala acima: é sumamente formativo perceber que o
“objeto” vivo da pesquisa que interpretamos também nos interpreta, nos olha. O olhar que
modifica o campo de pesquisa também é modificado. Que o pesquisador seja visto na
ambiguidade do entre “espectador” e “colaborador” muito tem a dizer sobre nossa implicag&o.
Enfim, nestas paginas condensamos ndo apenas alguns resultados, informacdes e interpretacfes
que considero valiosas para a compreensdo da experiéncia formacional humana num contexto
especifico, mas, principalmente, nossa propria experiéncia. Nesse sentido, posso dizer também
que, para além dos objetivos originais, conquistei para mim mesmo certo produto outro, ainda
inacabado, ainda obtuso, quicé apenas uma voz ainda ndo bem afinada, quase um balbuciar s e
que, porem, tem a singularidade de ser nossa voz. Talvez, possa dizer, como diria Fernando
Pessoa, que conquistei, palmo a pequeno palmo, um pequenino lugar muito interior para chamar

de meu e, assim, tornei-me um pouco mais este quem que ora sou.
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