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RESUMO

Esta dissertacdo investiga o cuidado compreendido como devir-cuidar nos/dos/com os
cotidianos escolares, assumindo-o ndo como categoria estabilizada, técnica ou competéncia
pedagdgica, mas como movimento relacional, ético, estético, politico e poético que emerge nas
praticas escolares. O estudo tem como objetivo compreender de que modos o devir-cuidar se
manifesta nos cotidianos escolares, considerando-o como acontecimento, abertura ao possivel
e tatica que resiste as tentativas de captura e normatizacdo da vitalidade escolar.
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa de natureza tedrico-conceitual, constituida a
partir da perspectiva das pesquisas com os cotidianos escolares, organizada e expressada como
uma pesquisa-rio, entendida como modo de acompanhar fluxos, deslocamentos, narrativas,
memorias e acontecimentos sem pretensdo de estabilizagdo conceitual. O percurso analitico
articula contribui¢cdes da fenomenologia hermenéutica, da pedagogia freireana, da analitica
historica certeauniana e das pesquisas com os cotidianos escolares. A analise evidencia que o
devir-cuidar se manifesta nas tensdes entre o instituido e as possibilidades, em gestos minimos,
praticas relacionais e escolhas cotidianas que sustentam a escola como um espagotempo de
habitagao e afirmam modos democraticos de convivéncia. O cuidado, assim compreendido, ndo
se reduz a prescrigdes normativas nem a disposi¢des individuais, configurando-se como pratica
situada, relacional e historicamente implicada. Conclui-se que o cuidado, enquanto devir,
constitui uma for¢a que permanece aberta, em movimento, convocando novas formas de pensar,

viver e pesquisar os cotidianos da Educagao.

Palavras-chave: devir-cuidar; cotidianos escolares; educacgio; cuidado; pesquisa-rio.
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1 INTRODUCAO

“O essencial é saber ver
Saber ver sem estar a pensar,
Saber ver quando se V¢,

E nem pensar quando se vé
Nem ver quando se pensa”

(Alberto Caeiro, O guardador de rebanhos,
poema XXIV)

Ha rios que nascem timidos, quase invisiveis, em pequenos veios de agua que insistem
em atravessar pedras, folhas, terras. Outros, por sua vez, ja surgem caudalosos, anunciando sem
pudor algum a for¢a de sua correnteza. Esta pesquisa se reconhece mais como um desses rios
que comeg¢am em filetes quase silenciosos, alimentados por memorias escolares, inquietagdes
de um professor-psicédlogo, leituras que flamejam o ser, encontros verdadeiros e efémeros que
ndo s6 deixam marcas, como as lancam rumo ao amanha, ao desconhecido. E, a medida que
avanga ¢ se avoluma, o rio recebe afluentes, dobra-se em redemoinhos, infiltra-se nos
intersticios e dissolve qualquer pretensio de represamento epistemoldgico.

! ndo se reduz a um recurso

Assumir a experiéncia e a imagem de uma pesquisa-rio
metafdrico, mas expressa uma posi¢do epistemologica, ética e politica diante do pesquisar.
Chamo de pesquisa-rio uma investigagdo que ndo se organiza por linearidades rigidas,
hipdteses fechadas ou protocolos previamente estabilizados, mas que acompanha fluxos,
confluéncias, desvios e adensamentos que emergem nos/dos/com os cotidianos da Educagao.
Assim como um rio, essa pesquisa nasce de inquietagdes, recebe afluentes tedricos e
experienciais, aprofunda-se em seu leito analitico e segue em abertura, recusando a fixacdo

definitiva de seus sentidos.

! Esse termo eu havia pensado, embora ndo escrito na versdo entregue para a qualificagdo da minha dissertagéo
em agosto de 2025, e se encontrou de modo preciso através da fala da Prof. Dra. Nilda Alves no domingo (26 de
outubro de 2025) durante o mini-curso “As dimensdes éticas, estéticas, politicas e poéticas das agdes cotidianas
em pesquisa, ensino e extens@o" do GE Cotidianos - éticas, estéticas e politicas — agora GT 25, Cotidianos: éticas,
estéticas, politicas e poéticas — nas atividades prévias da 42* Reunifio Nacional da ANPEd, na Universidade Federal
de Paraiba— UFPB, a qual proferiu exatamente esse termo — pesquisa-rio — em um didlogo entrecruzado e informal
com um dos professores ali presentes, o Prof. Dr. Leonardo Ferreira Peixoto, em razdo de uma discusséo junto
as/aos presentes que a conduziu a idealizar junto ao professor um artigo que firmasse esse termo, cujo significado,
neste trabalho, trago exclusivamente a partir da minha compreenséo; e minha raz&o de registrar tal fato é por cuidar
para que ndo soe um roubo terminolégico ou um plagio, pois ndo me seria de dificuldade alguma emprestar de
minha rede a poténcia de suas palavras lhes concedendo o devido crédito.
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Nessa perspectiva, a escrita ndo se move em linha reta, em cursos mansos e suaves. Ela
se move por desniveis, escoamentos e turbuléncias; atravessa espacostempos cotidianos (Alves,
2019), toca as entranhas das teorias, acompanha gestos pequenos que resistem aos estriamentos
dos modos serializados de ser e estar®. A pesquisa-rio se faz no meio do percurso, no encontro
entre o que se desprende das margens, no que se cria entre o ja sabido e ainda por vir.

Se ha uma forga que atravessa as aguas desta pesquisa, essa forga € o cuidado — ou, mais
precisamente, o cuidar, aqui compreendido ndo como conceito fechado, mas como movimento,
fluxo, devir (Deleuze; Guattari, 1992). O cuidado nio aparece nessa investigagdo como objeto
externo a ser definido, mas como for¢a imanente as praticas, as relacdes e as pesquisas que se
criam nos cotidianos escolares.

O cuidar ¢ presenca, gesto, atitude, diregao, sentido, posi¢do. Como afirma Boff (2022,
p- 37), “é mais que um afo; é uma atitude. Portanto, abrange mais que um momento de atencéo,
de zelo e desvelo. Representa uma atitude de ocupagdo, preocupacdo, de responsabilizagdo e
de envolvimento afetivo com o outro”. Tal compreensdo implica reconhecer a
indissociabilidade entre ser e cuidar: todo ser, sendo e vindo a ser, cuida— de um ou outro modo.
Cuidar pode edificar, fortificar, unir e proteger as relagdes e os espagostempos compartilhados,
mas também pode destruir, enfraquecer, segregar, desabrigar e desertificar experiéncias,
existéncias e mundos. “O cuidado ha de estar presente em tudo” (Boff, 2022, p. 39). E nessa
presenga intransigente que reside sua forca.

O objetivo central desta pesquisa-rio é, portanto, compreender como o cuidado se
manifesta, se cria e se reinventa como devir-cuidar nas praticas e nas pesquisas dos cotidianos
escolares. Ndo se trata de buscar uma defini¢do normativa do cuidado, mas de acompanhé-lo
em seus movimentos, travessias e implica¢des éticas, estéticas, politicas e poéticas junto aos
fazeressaberes narrados pelos praticantespensantes (Alves, 2019) das escolas. Trata-se de fazer
ver o cuidado em acontecéncia, tal como ela emerge nos encontros cotidianos, nos pequenos e
singelos gestos, nas relagdes e nas pesquisas que se tecem com e nas escolas.

Nesse sentido, minha escrita — e que fique isso bem posto — ndo inaugura o rio dessa
investigacdo. Ela o deixa passar. Esta pesquisa ndo brota de si mesma, tampouco s6 de mim e
para mim. Ela emerge atravessada pelas dguas que ja corriam nos convivios, nos estudos, nas

leituras, nas imagens, nos sons, nos afetos, nos encontros, nas corporeidades dos cotidianos

2 Contribuigdo de Carlos Eduardo Ferrago proferida na banca examinadora da qualificagio dessa mesma
dissertag8o, a qual compds, realizada em 12 de agosto de 2025.
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coletivos. Manifesta-se, nesta dissertagdo, através de mim, a partir da questdo acerca do cuidado
e de seus modos de presenga nos cotidianos da Educacio.

Con-versar como metodologia de pesquisa (Ribeiro; Souza; Sampaio, 2023), em uma
pesquisa-rio, ¢ partir do proprio movimento de versar as in-fluéncias e compreensdes sobre o
que ¢ e como ¢ cuidar nos/dos/com os cotidianos, em dialogo com os encontros possiveis. E
colocar-me em narrativa em con-fluéncia com a investigagao, ja que com ela fluo — con-fluo,
de fluir-com, fluir-junto-a. Praticarpensar (Alves, 2019) esta pesquisa-rio é conceber-me
pesquisador-rio: estar-rio em uma experiéncia ao mesmo tempo intima, singular e coletiva de
investigacgao.

Como anuncia Négo Bispo em A4 terra dd, a terra quer:

Um rio ndo deixa de ser um rio porque conflui com outro rio, ao contrario, ele passa
a ser ele mesmo e outros rios, ele se fortalece. Quando a gente confluéncia, a gente
ndo deixa de ser a gente, a gente passa a ser a gente e outra gente — a gente rende. A
confluéncia é uma forca que rende, que aumenta, que amplia. Essa ¢ a medida. De
fato, a confluéncia, essa palavra germinante, me veio em um momento em que a nossa
ancestralidade me segurava no colo. Na verdade, ela ainda me segura! Ando me
sentindo no colo da ancestralidade e quero compartilhar isso (Santos, 2023, p. 15).

Assim também esta pesquisa se faz em confluéncia: confluem filosofias, pedagogias,
pesquisas dos cotidianos, memorias, teorias e encontros. Confluem Heidegger, Freire, Certeau,
Foucault, Deleuze, Boft, Guattari, Gilligan, Noddings, Benhabib. Confluem fazeres e saberes,
experiéncias vividas e elaboragdes conceituais.

E neste horizonte que as perguntas dessa pesquisa se anunciam: existe, nas
prdticasteorias dos/com os cotidianos escolares, uma reflexdo propria sobre o cuidado e o
cuidar? De que modos essa postura tem sido mobilizada? Como se tecem, nas escolas, os modos
de cuidar — intencionais ou ndo? O que acontece com o cuidado quando ele, em sua abertura,
mergulha nas correntezas escolares e o que essas correntezas devolvem a sua conceituagdo?

Responder a tais questdes ndo cabe em protocolos rigidos. Pede desarranjos,
deslocamentos, outra forma de ver. Ver, como propde Alberto Caeiro (Pessoa, 2022), sem
finalidade, sem propdsito, sem serventia, mas sentindo. Ver, como David Lapoujade (2017):
abrindo-se as existéncias minimas que vibram do fundo a superficie das coisas — aquelas forcas
discretas que quase sempre passam despercebidas, mas que sustentam, silenciosamente, a vida.
Ver, como nos ensinam as pesquisas dos praticantespensantes dos cotidianos escolares,
cuidando para que os cotidianos possam emergir em suas criagdes.

Por isso, esta nfio é uma pesquisa empirica tradicional, tampouco uma revisdo neutra. E
uma pesquisa-rio: um movimento tedrico-ensaistico de investigacdo conceitual-epistemologica

que percorre margens da fenomenologia hermenéutica, da pedagogia critica, das filosofias da
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diferenca e das pesquisas com os cotidianos escolares, em busca de confluéncias, atritos,
desbordamentos e transbordamentos.

E nesse emaranhado de fluxos que o cuidado se mostra como devir: movimento que
desestabiliza margens fixas; que ndo se permite determinar-se previamente; que se da como
tarefa de implicacdo dos praticantespensantes a cada vez; que convoca o olhar, o ouvir, o sentir,
o pensar, o falar; que cria passagens e abre brechas para novas maneiras de compreender e
habitar os cotidianos escolares em criagdo € movimento.

O que, a principio, se anunciava como uma travessia na seguranga de uma canoa — no
interior desta pesquisa-rio, uma investigacdo sobre o conceito de cuidado e seus modos de
presenca nas pesquisas cotidianistas —, transformou-se aos poucos em um convite para um
mergulho nas correntezas®. Nesse desprendimento das margens seguras, irrompeu-me em
memoria a imagem icOnica narrada por Guimardes Rosa (2001) em Primeiras estérias: um
homem que, ao entrar na canoa, escolhe permanecer no meio do rio, criando um modo de vida
entre as margens. Um habitar deslocado. Uma terceira margem.

Habitar a terceira margem do rio €, desse modo, recusar a previsibilidade das margens
estaveis e permanecer no intervalo onde tudo ainda pode ser outra coisa. Ndo se trata de
indecis@o, mas de uma escolha ética e epistemologica: permanecer no meio, onde as forgas se
encontram, se chocam, se transformam. Ao lancar-me na correnteza desta pesquisa e habitar
essa terceira margem — onde tudo estd sendo e pode ainda ser —, intensificou-se minha
compreensdo de que os cotidianos escolares confluem com aquilo que, em outro registro,
enuncia Carla Madeira (2021) em seu titulo literario Tudo é rio.

Aqui, tudo € rio porque se desloca como as aguas: em curso, em movimento, em
acontecéncia. As memorias ndo se perdem nos trajetos: entrelagam-se, somam-se e, por vezes,
turvam-se como aguas revolvidas, aguardando outros tempos e outras forgas que a filtrem
novamente. Tudo é rio e, portanto, pode mover-se e mover-se-a. Ser-rio, em confluéncia com
as aguas do cuidar, desvela sua for¢a: o cuidado € devir — inevitavel, insubordinavel, indomavel.
E gesto que se faz e desfaz, que se inventa e se reinventa nos encontros, nos espacostempos
cotidianos (Alves, 2019), escorrendo por entre aquilo que as normas insistem em fixar,

moldando novas margens, criando paisagens.

3 Esse foi o convite feito a mim pelo Prof. Dr. Carlos Eduardo Ferrago em sua argui¢do na qualificagdo desta
dissertag@o, como na transcri¢do direta aponta “[...] eu vou te tirar das margens. Seu texto estd muito na margem,
estd muito seguro, estd muito organizado, e te jogar um pouco pro meio. N&o sei se a gente vai se afogar junto,
mas eu quero fazer esse movimento aqui de te colocar na correnteza. Estou tirando um pouco da margem. [...] Eu
quero que vocé experimente um pouco mais esses rebolicos, essas correntezas, esses deslocamentos, que eu acho

que o seu trabalho permite. Por isso que eu me propus a conversar com vocé sobre isso.”.
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Como as dguas, o cuidar ndo aceita forma que o congele — ao menos ndo por mais de
uma estacdo. O cuidar ndo se permite caber, por muito tempo, em determinacdes. Nesse sentido,
ecoa aqui o que Bell Hooks (2017) compreende como transgressao: um gesto ético € amoroso
que rompe com formas normativas de relagdo, abrindo espago para outras maneiras de viver,
aprender, ensinar e cuidar. Transgredir, nessa compreensdo, ndo € destruir, mas criar passagens;
ndo ¢ negar o mundo, mas insistir na possibilidade de outros mundos possiveis.

Nao por acaso, esse modo de habitar o meio do rio encontrou ressondncia em um
afluente decisivo para a formulag¢do desta pesquisa-rio: o GEDECE (Grupo de Estudos e
Pesquisas em Democracia, Ecologias e Cotidianos Escolares). As discussdes que atravessam
esse coletivo — como se observa no artigo Cartas em “esperangar’ como resposta a uma
epistola herética (Barchi, 2025) —, insistem que democracia, ecologia e cotidiano sdo dimensdes
indissociaveis e ndo podem ser concebidas separadamente sem gerar consequéncias éticas,
politicas e existenciais.

No encontro com estudos de Certeau, Foucault, Deleuze, Guattari, Negri, Dardot e
Laval, entrelacados as pesquisas com os cotidianos escolares, fui compreendendo os cotidianos
em sua &nfase politica — inseparavel da ética, da poética e da estética. Democracia aparece,
entdo, como movimento de associacdo de singularidades em tensdo; ecologia, como vinculo
intransponivel com as formas de vida; e os cotidianos, como espagostempos de devires — dguas
que o neoliberalismo tenta represar, sem sucesso, pois, como nos afirmou Nilda Alves em uma
reunidio do GEDECE?, “os cotidianos sdo indomaveis!”. Cabe aos praticantespensantes dos
cotidianos atender, a cada vez, ao chamado de ver, ouvir, sentir, pensar € viver uma vez mais,
formando a grande rede de comhecimentossignificagcdes que legitima esse campo como
movimento vivo — 0 que, nesta pesquisa, leio e assumo como expressao de um cuidar.

Assim, esta pesquisa organiza-se como um rio: Nascente, onde emergem as
inquietacdes; Afluentes, onde multiplas compreensdes do cuidado se encontram; Leito, onde as
correntezas se adensam e as analises ganham profundidade junto as pesquisas com os cotidianos
escolares; e Foz, onde tudo o que correu aponta para um devir-cuidar como gesto €tico, estético,
politico e poético dos cotidianos. Mas foz néo ¢ estagnago. Tal como a agua, a pesquisa ndo
se encerra: ela escoa, abre-se, rende, reverbera, torna-se outra, ainda que sem se perder.

Ao longo desse percurso, memorias atravessam o rio. Nao se localizam em um unico
momento e ndo se oferecem como pano de fundo a ser esclarecido. Correm junto a pesquisa,

acompanhando seus ritmos, seus desvios e suas pausas. Essas memorias ndo sdo convocadas

4 Esse encontro compds o primeiro ciclo de conversas do GEDECE e se deu no dia 13 de margo de 2025, podendo
ser acessado através do link https://youtu.be/aA6KMts9oeY ?2si=3tXzk 15eFIpG949N
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para ilustrar argumentos, tampouco para confirmar analises. Comenta-las, fixa-las ou submeté-
las a explicacdes seria desloca-las de sua condicdo de acontecimento, reduzindo-as a objeto de
leitura, quando o que aqui se busca é permanecer com aquilo que acontece.

Opta-se, assim, por ndo comenta-las, ndo por descuido, mas por cuidado. As memdorias
seguem em fluxo com o texto, sem serem interrompidas, sustentando a densidade historica,
narrativa, afetiva e existencial que atravessa todos os momentos da pesquisa-rio. Funcionam
como aguas que ndo conduzem o percurso, mas lembram, a cada curva, que todo pensar ¢
atravessado por histérias e que cuidar, neste trabalho, implica também néo deter o curso do que
se oferece como acontecimento.

Na Nascente, a dissertagdo se inaugura a partir de um gesto de aproximagéo entre vida,
formagdo e pesquisa. Em 4 tessitura de (re)encontros, assume-se o viversentirpensar como
movimento inaugural, articulando as pesquisas com os cotidianos escolares as minhas proprias
experiéncias de vida e formag@o. As memdrias escolares, os deslocamentos geograficos, as
experiéncias de trabalho, o ingresso na universidade, a formagdo em Psicologia, a atuacdo
clinica psicologica e a chegada a docéncia ndo aparecem como pano de fundo biografico, mas
como perimetro ético-politico da reflex@o, onde Educagdo e cuidado emergem como forgas que
atravessam e reconfiguram a existéncia em seus espagostempos periféricos e escolares.

Ainda na Nascente, o subcapitulo Cotidianos em fluxos desloca o olhar para o campo
das pesquisas com os cotidianos escolares, apresentando suas emergéncias histdricas, seus
deslocamentos tedrico-metodologicos e seus movimentos €ticos, estéticos, politicos € poéticos.
Os cotidianos s@o compreendidos como fluxos ontologicos: rios de praticas, de saberesfazeres
e conhecimentossignificagoes; ritmos, taticas e existéncias minimas que desafiam perspectivas
normativas e estruturais, e abrem o horizonte a partir do qual o cuidado poderd, mais adiante,
ser pensado como devir-cuidar com as escolas.

Nos Afluentes, a dissertagdo acompanha as aguas que fazem o cuidado ganhar densidade
conceitual e espessura educacional. O subcapitulo Conceitu(a)¢oes de cuidado recusa
defini¢des fixas e reconhece o cuidado como nog¢do em movimento, atravessada por margens e
sentidos historicos e disputas conceituais que ja anunciam sua abertura ao devir. Em O cuidado
em encontros e desencontros e turbuléncias e confluéncias de saberesfazeres-dgua, desloca-se
a discussdo para o campo educacional, evidenciando como o cuidado se tece nos saberesfazeres
das escolas. Nesse movimento, o didlogo com Paulo Freire permite compreendé-lo como gesto
ético, politico e relacional, enquanto Michel de Certeau evidencia as artes de fazer, as narrativas

e as taticas do cotidiano como for¢as que produzem brechas no interior do instituido. Os
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Afluentes, assim, ndo buscam estabilizar o cuidado, mas deixa-lo correr entre conceitos, praticas
€ encontros.

No Leito, a pesquisa mergulha nas correntes mais densas do percurso, onde o cuidar se
adensa como experiéncia vivida, implicada e compartilhada com os cotidianos escolares. O
subcapitulo O cuidado como afetividade investiga o cuidar como saber sensivel, territorial e
relacional, compreendendo a afetividade como forga epistemologica que atravessa as redes
educativas e sustenta poéticas e estéticas do cuidado nos cotidianos da escola. Em O cuidado
como ética aprofunda-se essa discussdo ao compreender o cuidar como pratica situada, feito de
implicagdo e coautoria, reconhecendo o pesquisar como gesto ético atravessado por escolhas,
vinculos e modos de habitar o mundo.

Na Foz, a pesquisa assume explicitamente seu carater de abertura e passagem. O
subcapitulo Devir-cuidar com as pesquisas dos cotidianos escolares tensiona a substantivagdo
do cuidado, evidenciando os riscos de sua captura normativa e propondo deslocamentos para
compreendé-lo como verbo, acontecimento e for¢a relacional; nesse movimento, o devir-cuidar
se afirma como tatica insubordindvel que emerge nos gestos miudos, nas brechas e nas
resisténcias cotidianas que sustentam a vida escolar. Em Fissuras, veredas, brechas, desvios e
muito do que ndo sei contar amplia-se esse horizonte ao acompanhar os movimentos éticos,
estéticos, politicos e poéticos do devir-cuidar, reconhecendo-o como pratica que inspira,
respira, expira, transpira e se reinventa nos cotidianos, a0 mesmo tempo em que problematiza
a propria pesquisa-rio como experiéncia que ndo se encerra em si, mas segue como pos-rio —
mais do que pesquisa, travessia.

Nas Consideragoes finais retomaremos criticamente o percurso realizado, explicitando
as contribuicdes da pesquisa ao campo dos cotidianos escolares e os deslocamentos produzidos
na experiéncia formativa do pesquisador-educador. Se ha uma aposta que atravessa todo o
trabalho, ela se manifesta em aprender a ver: aprender a ver para aprender a cuidar; aprender a
cuidar para aprender a habitar; aprender a habitar para aprender a criar e co-criar, coletivamente,
os cotidianos escolares como espacostempos de humanidade, diferenga e abertura do possivel

— com a decéncia e a boniteza de que nos lembra Paulo Freire.
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2 NASCENTE

“O real nfo estd nem na saida nem na chegada,
ele se dispde para a gente ¢ na travessia.”
(Guimardes Rosa — Grande sertdo:

veredas, 1994, p. 85)

Correndo o risco de a Nascente ser tomada como “o” principio, antecipo-me, cuidando,
em afirmar: nascente ndo ¢ fonte. Tal disting@o ndo € mero detalhe; trata-se de um gesto politico-
epistemologico. A fonte isola, funda-se como origem das aguas, pretende-se pura e
autocentrada, como se pudesse negar o que a antecede. A nascente, ao contrario, ¢ brecha —
fenda por onde aguas ancestrais escapam, se encontram, se misturam, sem jamais se deixarem
reduzir a um unico comego.

Esse modo de fluir ndo aponta para a dissolu¢do nem para o esquecimento. As dguas
que emergem na Nascente e fluem em rio nfo sdo apressadas, pois respeitam sua propria
cadéncia; nem desmemoriadas, como poderia sugerir uma aproximagao apressada com a nog¢ao
de liquidez (Bauman, 2001), em que tudo escoa em velocidade, inviabilizando a apreensdo, o
contato e a relagdo. Sdo aguas densas, atravessadas por muitos espagos e tempos, carregadas de
historias que ndo cessam de insistir em re-existir. Como em Rosa (1994), o real ndo se deixa
capturar na partida ou no destino, mas se da na travessia, no entre, no meio onde as aguas
seguem fluindo sem abandonar aquilo que as constitui.

O fluir que aqui se anuncia, portanto, ndo me dilui; me compde. Ele desvela o fato de
eu ser eu e, a0 mesmo tempo, muito mais que eu — ser parte do todo, do cosmos; ser a historia
que se narra enquanto se inventa, atravessada por outras historias de histérias — mulheres,
homens, seres e mundos que coabitam aquilo que, por gesto sempre provisorio de nomeacao,
chamo de “eu”. Sou rio de aguas antigas, reinauguradas em trajeto, narrativa, em perspectiva e
terreno.

E nesse espago de abertura que esta pesquisa-rio se insinua e que a Nascente se anuncia.
Nao como fonte inaugural, mas como exercicio de cuidado que antecede qualquer defini¢éo:
cuidar como aten¢do ao que emerge ¢ flui, como disposicdo para permanecer atento as
travessias. Aqui, cuidar é permitir o curso, acompanhar o que se move sem exigir chegada —

permanecer, como o real em Rosa (1994), no meio do caminho.
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MEMORIA 01 — Perda de tempo?

Era a minha vez de ser professor substituto. Esse foi um pedido da Coordenadora do Ensino
Fundamental Il a mim, pois o professor de Geografia ndo poderia comparecer naquele dia. Eu poderia
executar o plano que eu quisesse — carta branca. Mas substituir aquela aula era algo que me trazia uma
memoria, digamos, complicada. Isso porque, na escola em que eu estudava, na cidade de Itu (SP), do
1°ao 3°ano do Ensino Médio, eu pulava as grades para ir embora todas as vezes em que teriamos aulas
substitutivas — se ndo fosse possivel ir para a quadra jogar futebol. E verdade que eu também pulava
as grades para entrar na escola, com o objetivo de encurtar em quatrocentos metros o caminho, mas o
ponto era que eu considerava todas as aulas substitutivas uma perda de tempo. E era isso que eu falava
para minha mde, quando eu chegava em casa: “— Mamde, matei aula, ta?”. Ela dizia: “— Que isso
menino? Ta maluco? Ndo foi isso que te ensinei! Como estdo suas notas?”. Eu respondia: “— Estou
entre a nota oito e a dez em todas as matérias e so vim embora porque o que serd passado ndo ird cair
na prova, entdo é perda de tempo”. Ela ndo conseguindo discordar, deixava por isso mesmo. Agora
seria a minha vez de ser “desnecessario” como professor a substituir uma aula? Ou eu poderia tentar
subverter esse significado? Pelo menos eu sabia que aquele 6° ano do Fundamental Il ndo iria, como
eu, pular grades para ir embora, porque a escola ndo tinha grades. Tinha muros e portarias com
segurancas. Era outra a realidade. Na verdade, quando cheguei a sala e olhei para as criangas, o que
encontrei foi o oposto. Ficaram felizes por me verem e por saberem que teriam aula comigo. Verdade
que ficaram mais euforicas quando apareci com um violdo na mdo e as convidei para irmos em outra
sala, em outro andar do prédio. Elas se organizaram rapidamente e fomos até a outra sala em andares
acima de onde estavamos. Nessa sala, bem espacosa, dei a ideia de fazermos um circulo. Elas
aceitaram. Queriam que eu tocasse violdo para elas. Mal sabiam que eu estava com medo, porque para
expressar minha musicalidade, me custa muito e muito me envergonho. Fiz, entdo, uma sugestdo.
Perguntei o que elas achavam de conversarmos sobre situacdes da vida delas, ja que naquele dia
estavamos livres para conversar. Elas assustadoramente aceitaram, com rapidez. Eu ainda estava
elaborando em pensamento como eu faria para protegé-las da exposicdo desnecessdria, porque sabia
que alguém que mal interpretasse ou carregasse adiante o que ali havia sido contado, poderia
prejudicar e ferir. Para conferir essa preocupagdo, fiz o combinado de que aprendéssemos a escutar
quem quisesse contar algo e que, assim que saissemos pela porta, guarddssemos aquela conversa como
um tesouro. Pedi também que so compartilhassem aqueles que estavam confiantes de que ndo seriam
prejudicados pela exposi¢do. Disse-lhes que, caso eu soubesse que alguém havia feito mau uso daquele
momento, eu saberia que havia errado e, arrependido de ter sugerido esse momento, ndo o voltaria a
fazer nunca mais — o que achava uma perda enorme, pois acreditava que eles queriam conversar sobre
vida, mais do que sobre as informacdes das apostilas. Aceitados os termos, eu temeroso, me Vi
embasbacado com uma cena que jamais esquecerei. Em uma curiosa cumplicidade, alguns, com
confianga, se dispuseram a contar algo que quisessem. Ouvindo com atengdo, mergulhei em um
profundo medo, pois vi o qudo arriscado e delicado era aquele momento, e toda sua poténcia em edificar
poderia ser facilmente transformada em destruicdo. Mas além de ouvir, também olhei, rosto por rosto,
e o que Vi foi, de algum modo, divino. Vi essas criangas de onze anos de idade se oferecendo uma
semelhante escuta e olhar aos seus colegas. Vi lagrimas rolando pelas faces de alguns, enquanto outros
levantavam de seus lugares para apoid-los com as mdos aos ombros, cabeca abaixada em respeito,
siléncio, aguardando de mim palavras que acolhessem, abrigassem e devolvessem algo que eu fui
descobrindo junto a eles. Essa cena continua a me espantar de beleza. Eu ia, com cuidado, amarrando
as narrativas com perguntas, com reflexdes, de modos que eu ndo saberia repetir, porque ndo foram
calculadas e nem registradas como resultados o sdo. Me lembro de haver uma profunda coletividade
entre aquelas criangas, de eu cantar e tocar uma musica que, aparentemente, pouco lhes significaria,
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pois eram ainda tdo jovens. Mas o fiz. “Stop this train”, de John Mayer, nos embalou para além do
idioma, a uma espécie de conexdo inexplicavel. Parecia que tudo ali era compreensivel e que estavamos
seguros. O sinal para o intervalo bateu, e nossa frequéncia mudou, retornando ao seu estado prévio.
Reforcei o combinado que haviamos feito e saimos da porta afora. Até meu ultimo dia naquela escola,
em momento algum os assuntos daquela conversa retornaram. Ndo houve rebulicos, queixas, ofensas
ou usos indevidos. O que ficou foi um elo diferenciado entre nés, uma experiéncia que nos conectava e
que ndo precisava ser re-contada. Até hoje tento compreender o que foi que vivemos juntos naquele dia
e certo estou que aquela aula substitutiva “ndo serviu de nada”, mas ndo foi perda de tempo.
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2.1 A tessitura de (re)encontros

2.1.1 Viversentirpensar: sobre narrar a vida, audiovisualizar e literaturizar as ciéncias

As pesquisas nos/dos/com os cotidianos exigem um deslocamento epistemologico que
ultrapassa os protocolos tradicionais de investigac@o. Trata-se de acolher a experiéncia das/os
pesquisadoras/es como parte constitutiva do processo investigativo, reconhecendo que a
produgdo de conhecimento ndo ¢ neutra nem alheia a vida de quem pesquisa. Con-fluo ao
pesquisar — fluo vivendosentindopensando em redes, ou, para ser fiel a imagem desta pesquisa-
rio, em encontro de aguas. Nesse campo, o vivido, o sentido e o pensado deixam de ser dados
secundarios e tornam-se condi¢des e conteido da propria investigagdo. “Escrever ndo tem outra
funcdo a ndo ser se instituir como fluxo que se conjuga com outros fluxos™ (Ferraco, 2021a, p.
16).

Iniciar este capitulo dirigindo a ateng¢@o a integragdo anunciada pelo neologismo
viversentirpensar ¢ assumir esse entrelacamento da vida, dos afetos e dos pensamentos como
gesto inaugural desta Nascente. Nessa dire¢do, as pesquisas nos/dos/com os cotidianos —
especialmente nas formulagdes recentes que acompanharam o nascimento do GT 25 da ANPEd:
Cotidianos: éticas, estéticas, politicas e poéticas® — convocam um modo de pesquisar implicado
em um sentimento de mundo (Alves, 2008), um mergulho sensivel nos espagostempos em que
vivem e atuam os praticantespensantes desses cotidianos e em que as imagens, sons e afetos se
tornam mobilizadores de sentidos a serem investigados (Alves, 2025).

E também por isso que, ao me reconhecer pesquisador-rio, assumo explicitamente os
seis movimentos que orientam hoje as pesquisas do campo Cotidianos: éticas, estéticas,
politicas e poéticas. Nao que sejam etapas condicionantes, tampouco mandamentos a serem
obedecidos, mas gestos transitorios, correntezas que acenam e comunicam modos de pesquisar.
E, por serem movimentos rizomaticos (Deleuze; Guattari, 1995), ndo possuem um comego e
um fim: emergem onde podem, atravessam-se uns aos outros, bifurcam-se, somem e retornam

em outros pontos de um percurso. Seja mobilizado pelo “sentimento de mundo” (Delboni;

3 A transigdo de Grupo de Estudos (GE) Cotidianos: éticas, estéticas e politicas, para Grupo de Trabalhos (GT) 25
Cotidianos: éticas, estéticas, politicas e poéticas da ANPEd, foi uma conquista aprovada em Assembleia Geral
Extraordinaria no dia 19 de novembro de 2025, as 15h00, realizada de forma virtual pela plataforma Zoom, apos
a convocatdria de todas/os associadas/os, fruto de mais de trinta anos de pesquisas e publica¢gdes contribuindo a
Educacdo.
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Rangel; Lima, 2025, p. 26), o qual me convoca a deixar-me afetar, até o movimento de “ir além
do ja sabido com imagens, sons e afetos” (Alves; Rocha; Castro, 2025, p. 50), quando se vai
des-velando para mim que a “circulacdo cientifica” (Caldas; Teixeira; Toja, 2025, p. 54), assim
como as aguas, ndo percorrem canais previsiveis, mas se valem das frestas que encontram para
somarem-se a outras tantas possiveis — uma verdadeira existencialidade em redes.

Nesse intermezzo (Deleuze; Guattari, 1995), “audiovisualizar ¢ literaturizar as ci€éncias”
(Mello et al., 2025, p. 88), torna-se gesto de narrar com mais que o corpo todo — digo, aquele
corpo individualizado, que tendo a chama-lo, por habito, de ‘meu’ corpo. E um narrar que traz.
leva e langa comigo adiante, rumo ao amanha, as tantas outras narrativas que me compdem, as
que carrego comigo em mim, com as quais ritmo (Romaguera et al., 2022), me dispondo para
que, nessa experiéncia narrativa, se anunciem e fluam comigo “personagens conceituais”
(Deleuze; Guattari, 1992; Santos; Alves, 2025, p. 96) que vivam, sintam e pensem, de algum

modo, através de mim, junto a nds, e tensionem o ja sabido deslocando margens fixadas.

[...] os personagens conceituais tém este papel, manifestar os territdrios,
desterritorializa¢des e reterritorializagdes absolutas do pensamento. Os personagens
conceituais sdo pensadores, unicamente pensadores, e seus tragos personalisticos se
juntam estreitamente aos tragos diagramaticos do pensamento e aos tragos intensivos
dos conceitos. Tal ou tal personagem conceitual pensa em nos, e talvez néo nos
preexista (Deleuze; Guattari, 1992, p. 84).

Me vem a memoria, de imediato, o exemplo do personagem Crisostomo, de O filho de
mil homens, obra literaria de Valter Hugo Mae (2013) adaptada a belissima produgdo
cinematografica sob dire¢do de Daniel Rezende (2025). Em um didlogo com seu filho, apds o
mesmo reproduzir preconceitos herdados pela figura afetiva de referéncia, Criséstomo — na
versdo cinematografica interpretado pelo ator Rodrigo Santoro — parece sentirpensarfalar
palavras ditas pela boca e também ‘ditas pelos olhos’ que ndo lhe eram pertencentes, mas nele

confluiam.

Crisostomo: — T4 vendo todas essas pessoas? Todo mundo ¢ filho de um monte de
mie e pai. A gente vem de tanta gente, tudo meio irmao. E tanto sonho que vai
passando de um pro outro que ninguém nunca vai ta sozinho. Camilo: — Quem te
ensinou isso? Crisdstomo: — Vocé! (Rezende, 2025, min 110).

“Vocé!” (Rezende, 2025) foi a resposta de Criséstomo menos esperada por mim neste
dialogo, ainda que fizesse todo o sentido, ja que me abriu — como os personagens conceituais
costumam fazer — para indagar: podemos aprender com o outro? Complexificando, podemos
aprender com o outro, ainda que erre, ainda que se posicione reproduzindo herangas violentas,

incabiveis, transmitidas a ele?
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Com Crisostomo, surge tanto a questdo do cuidar enquanto devir, apontando para
dilemas éticos e politicos cotidianos, quanto para gestos e modos de cuidar possiveis apenas e
somente na abertura efémera do encontro — ndo programavel, controlavel, antecipavel —, tal
como o apresentou em seu gesto marcado por gentileza, paciéncia, disposi¢do, abertura e
entrega, de convidar seu filho a romper as represas construidas em suas experiéncias vividas
em meio as tradi¢des herdadas, e ver mais, como convidou Alberto Caeiro (Pessoa, 2022), e
ser-mais, como convocava — ¢ ainda o faz — Paulo Freire (2019).

Em meio a tanto, irrompe o movimento Ecce feminae+ (Peixoto; Rodrigues; Castro;
Nepomuceno, 2025) lembrando-me das existéncias que, mesmo marcadas pelo silenciamento,
continuam (re)existindo e fazendo existir — tais como a mie and do personagem Camilo, da
mesma obra acima citada, a qual ele nunca chegou a conhecer, cuja vida foi marcada por
preconceitos, negligéncias, rejei¢des, abusos, mas também por desejos, sonhos, lutas e muita
forca e amor. Confluir com esses movimentos ¢ deixar que essas 4guas me movam enquanto
movo a pesquisa — um rizoma de ordem liquida, sempre em mudancga, sempre em devir.

Nesse sentido, as proposigdes de Nilda Alves (2025) sobre narrar a vida e literaturizar a
ciéncia aprofundam-se nas formula¢des mais recentes do campo, que integram imagens, sons e
afetos como parte constitutiva dos processos de fazersentirpensar nos/com os cotidianos das
redes educativas (Alves, 2025). Narrar, aqui, ndo apenas descrever: € implicar-se; ndo € apenas
registrar: € co-criar modos de existir e de cuidar.

Essa proposta de escrita ndo se limita ao campo estético — é necessario reafirmar —, pois
também assume a dimensdo politica e epistemologica. Ao me colocar como sujeito de
enunciacdo, reconheco-me envolvido nas redes que investigo € comprometo-me com uma
producdo de saber implicada. Como afirmam Alves e Garcia (2012, p. 283), “é preciso, pois,
que incorporemos a ideia de que, ao dizer uma historia, somos ‘narradores praticantes’
tracando/trancando as redes dos multiplos relatos que chegaram/chegam até nds, neles
inserindo, sempre, o fio do nosso modo préprio de contar”.

Esse modo de narrar implica um cuidado ético com a pluralidade dos seres envolvidos
nas pesquisas, assim como com os modos de escuta e de escrita. A narrativa aparece como um
dispositivo que abre caminho para que o cotidiano seja pensado em sua complexidade,
acolhendo experiéncias fragmentadas, sensiveis, contraditérias — e, justamente por isso,
reveladoras (Alves, 2008).

Byung-Chul Han (2023, p. 15), em A4 crise da narra¢do, argumenta que “a narragao
pressupde escuta e uma atencgdo profunda”, e que estamos “visivelmente perdendo a paci€ncia

para a escuta e a paciéncia para narrar” (Han, 2023, p. 15). Narrar € resistir ao ruido da
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informagdo, que ¢ aditiva, cumulativa, mas desprovida de sentido. Na sociedade da informacao,
“ser e informagfo sdo mutuamente excludentes” (Han, 2023, p. 14). Por isso, narrar restitui o
ser ao seu lugar experiencial, reabre espacos de presenca e de vinculo. Como lembra Janete
Carvalho (2009), trata-se de construir uma comunidade de afetos.

Ao considerar a narrativa como espago de sentido, de partilha e de escuta, reafirma-se
sua poténcia como via para pensar a Educacdo e o cuidado. Narrar € produzir mundos, construir
sentidos e politizar o ato de pesquisar. Corréa ¢ Bezerra (2023) reforcam que a narrativa ¢
pratica ontoldgica, epistemologica e ética, sustentando “pesquisas humanas, demasiadas
humanas” (Corréa; Bezerra, 2023, p. 115), nas quais o/a pesquisador/a assume sua implicagéo.

E nesse sentido que a narrativa, como procedimento metodolégico, permite “desnudar-
se” (Corréa; Bezerra, 2023, p. 115) assumindo o risco de produzir ciéncia afetiva — antagonica
a ciéncia efetiva [da efetividade] que esta a servigo do mercado —, situada e responsiva. A
narrativa resiste as epistemologias normativas e autoritarias, e afirmando-se como método
legitimo e rigoroso para os cotidianos, ampliando as possibilidades de fazer pesquisa em
Educacao.

Assim, essa dissertacdo constitui-se como uma investigago teérico-epistemoldgica de
natureza ensaistica, na qual recorro a narrativa como gesto de deixar fluir minha implica¢&o na
escrita enquanto praticantepensante dos cotidianos, em confluéncia com uma analise
bibliografica do campo Cotidianos: éticas, estéticas, politicas e poéticas. E nesse fluxo que
busco possibilitar o emergir do cuidado em sua caracteristica ontologicamente originaria:

cuidado como devir-cuidar, certamente presente em multiplos modos nos cotidianos escolares.

2.1.2 Uma voz que ocupa: a narrativa que posiciona o perimetro da reflexao

Nao apenas como um recurso estilistico, mas um gesto epistemologico que exige do/a
pesquisador/a uma nova maneira de escreviver — uma escrita que se compromete com 0s
sentidos que emergem do vivido, com os enredos dos cotidianos e com a beleza que pulsa
nas/com as experiéncias (Ferraco, 2007) —, apresento a seguir a narrativa que posiciona o
perimetro desta reflexdo. Ao narré-la, deixo que as dguas que me compdem venham a tona, pois
uma pesquisa que se sabe atravessada por multiplas correntezas ndo pode ocultar suas
nascentes. Mais que uma apresentagdo de memorias, trata-se de um mergulho nas minhas aguas

de origem — aquelas que me formaram, que correram antes de mim e seguem comigo em meu
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ser —, permitindo-me ser memdria-rio cujas correntezas agora se adensam e sustentam as
questdes dessa pesquisa.

Convido para me acompanhar neste percurso Paulo Freire, cujas palavras e experiéncias
dialogam com as minhas memorias e as iluminam, permitindo entrever nelas ndo apenas
lembrangas pessoais, mas gestos formativos, marcas do cuidado e sinais de um mundo que vai

sendo lido e relido no ato mesmo de narrar-se.

sk st sfe sk skeoskoskosk sk ok

Em solos mineiros, no dia 23 de setembro de 1993, em Pogos de Caldas, nascia um
menino de pais jovens. O pai que, tendo entre os vinte e dois anos de idade, era caminhoneiro
e a mée que, como se dizia na época, era “do lar”, compunham a familia mais intima daquela
crianga, no caso eu, habitantes daquela casa que ficava ao fundo da casa dos avos maternos em
bairro periférico da cidade. Foi ali mesmo que, mais tarde, minha mae desconstruia tudo o que
se esperava de alguém que havia estudado “apenas™ até o fim do Ensino Fundamental IT — na
época a 8" Série — e se mostrou dedicada em me ensinar e conduzir com maestria no processo
de alfabetizagdo em meus seis e sete anos de idade. Ensinava-me a ler e escrever pegando em
minha méo e dizendo calmamente, como nunca me esquecerei, “vai e vem na linha do trem”,
ao desenharmos as letras cursivas do caderno de caligrafia. Foi sorte, com certeza, ter podido
experimentar desde tdo cedo um grande cuidado no ensino através de minha mae, experiéncia
que ecoa a lembranga de Paulo Freire (2021a), quando ele narra ter sido alfabetizado no chao
sombreado pelas mangueiras de seu quintal. Hoje reconheco esse gesto materno como a
primeira nascente ética do cuidado que me formou — antes de conhecer o conceito, eu o
habitava.

Migrei para o Estado de Sdo Paulo em 2002, junto a minha familia, que buscava
melhores condi¢des de vida e emprego, ja que meu pai estava na época desempregado. Aluno
do Ensino Bésico de escolas publicas e morador de regides sempre periféricas em trés cidades
do interior do Estado de Sao Paulo (Sao Roque —2002 a 2005; Itu — 2006 a 2009; e Sorocaba —
2009 até atualmente), presenciei os sabores e dessabores do envolvimento sociocultural das
periferias, conhecendo de perto a precariedade de sonhos e perspectivas de vida daqueles que
ali habitavam, entre os quais me incluia. Minha familia pode me oferecer o basico para que eu
pudesse me inserir em espagos de modo disposto a aprender e me envolver. Isso veio de uma

inser¢do anterior, muito comum as familias brasileiras: a religiosidade e a igreja.



26

Desde muito pequeno fui levado a frequentar uma igreja de fundamentos judaico-
cristdos e educado a partir destes paradigmas rumo ao mundo — mundo que, como destaca Paulo
Freire, ndo ¢ uma realidade estatica, mas algo em constante construcéo e reconstrug¢do, a ser
lido e interpretado criticamente pelos sujeitos que nele habitam (Freire, 2021b). Apesar de ndo
mais me identificar da mesma forma como na infincia com tais fundamentos, reconhe¢o que
foi também a partir dessas experiéncias que pude me desenvolver em aspectos varios como
leitura critica, oralidade, desenvoltura publica, grupalidade, expressividade artistica e musical,
interagdo social, raciocinio e o senso critico que me conduziu ao atual momento. Todavia, ainda
que tenha sido de grande relevancia, ndo foi através da religiosidade que alcancei minha
emancipacdo — compreendida aqui a partir de Freire como o movimento de tornar-se sujeito da
prépria histéria, que nos convida a leitura critica do mundo e a superacdo das formas que
limitam nossa vocagdo ontoldgica para o ser-mais (Freire, 2019).

Apesar de tudo o que era bom, com o passar do tempo ndo me escapavam mais os
detalhes cotidianos das vidas minha e da minha familia. Em Sdo Roque - SP, quando tinhamos
de ir ao centro para pagar contas, na maioria das vezes ndo conseguiamos pagar nem mesmo o
transporte publico. Tinhamos de andar uma média de seis quilometros. Meu irmdo tendo dois
anos e eu nove. Ele reclamava de dor nas pernas quando minha mée ja ndo o conseguia carregar
no colo.

Em Itu - SP, anddvamos cinco quilémetros para ir e vir da escola todos os dias e da
igreja aos fins de semana. Passavamos no meio de uma mata que, hoje, ao recordarmos em
familia, nos causa maus arrepios. Tamanha era a vulnerabilidade a que ficAvamos expostos que
bastaria uma pessoa mal intencionada para nos causar danos talvez irreparaveis. Nessas
pequenas grandes lutas, ndo havia o que ou quem as aliviasse. Minha familia era pobre e pobre
continuava a ser. Os sonhos nio tomavam formas e a experiéncia de liberdade poderia ser
questionada. Pensando bem, como ja dizia Freire, a liberdade ndo ¢ algo dado, mas uma
conquista histérica que exige busca permanente e compromisso com a transformagio da
realidade (Freire, 2019). Quando os sonhos se fragilizam, fragiliza-se também a poténcia de
esperangar — esse movimento ativo que se recusa a espera e se langa a construgdo do novo
(Freire, 2021b), ¢ o mundo parece se estreitar, como se a propria possibilidade de futuro se
ausentasse por instantes.

Foi na/com a escola em que, de fato, me encontrei com a possibilidade de outras formas
de viver e pensar. Formas essas que me apresentavam sempre a certeza de que eu poderia
aprender algo novo se, de algum modo, ali estivesse. Algo de diferente, que parecia ndo ter

relacdo direta com a espiritualidade dos outros espagos que eu frequentava, mas sim uma
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relacdo intima com o cotidiano da vida, das pessoas como eu, periféricas, e dos afazeres,
ocupagoes, possibilidades e historias. Foi na escola que os preceitos religiosos comegaram a ser
questionados, ndo para desmantela-los e deixa-los a mercé do esquecimento, mas para reavalia-
los, colocé-los a prova e valida-los ou ndo segundo o que fosse descoberto — movimento que se
aproxima do que Freire entende como a necessidade de assumir o risco do novo e reconstruir
criticamente os saberes outrora recebidos (Freire, 2021Db).

Foi também na escola que fui alcangado por pessoas que ndo se mantiveram a favor de
uma estigmatizacdo de alunos/as da rede publica, tendo-nos como simplesmente
desinteressados e desinteressantes, “desestruturados”, como ja ouvi dizerem. Essas pessoas
eram professoras e professores que, se doando para além do curriculo escolar, para além das
preocupagdes institucionais e metodologicas, nos viam e nos contavam da possibilidade de
nosso protagonismo historico. Na realidade, percebo hoje que sonhavam os sonhos que nds,
como criangas destituidas de suas vozes e de sua poténcia sonhadora, nem mesmo arriscavamos,
€ muito menos nos langdvamos a sonhar com outros espacos e tempos que néo aqueles que ja
nos eram atribuidos. Hoje também sonho pelos meus/minhas alunos/as e tento reconduzi-
los/reconduzi-las a poténcia do sonhar — porque, como nos lembra Freire (2024, p. 125), “nao
ha mudanca sem sonho, como ndo ha sonho sem esperanca”.

Me formei no Ensino Médio em 2010, encorajado por compreender que eu poderia
buscar formagéo, profissdo, e as condi¢des de vida que nio pude desfrutar em minha infincia e
adolescéncia. Através de um professor do Ensino Médio, o saudoso professor Derval — Derval
Fagundes Oliveira — que, com muita generosidade, me conduziu até seu carro, abriu o porta-
malas e me disse “escolha um livro”, aprendi a valorizar uma habilidade fundamental para meu
desenvolvimento: a leitura. Desde a escolha e leitura de A Metamorfose, de Franz Kafka (1997),
fiquei instigado por aquela narrativa em que o protagonista, ao acordar transformado em algo
estranho aos olhos dos outros e até de si mesmo, expde as tensdes entre identidade, aceitacio e
existéncia. A metafora da metamorfose despertou meu olhar para as transformagdes do ser, seus
modos plurais e diversos, e para as tensdes do existir — questdes que passaram a atrair ainda
mais o meu interesse — ¢ que ainda hoje me mobilizam —, tendo me conduzido, dentre outros
fatores, a escolha da Psicologia como campo de estudos.

Nao foi um ingresso na graduacdo como as vezes se espera de familias providas de
condi¢des favoraveis, acho importante salientar. Tudo o que aqui narro para ser pensado nao
carece de chdo. Este chdo, aqui entendido como solo da experiéncia vivenciada, das marcas do
cotidiano e das lutas reais que conferem ao pensar e refletir o compromisso ético com a

realidade histérica de onde se fala e para quem se fala. Em 2010, depois de aprender a sonhar
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através das grandiosas empreitadas de meus/minhas professores/as, eu prestei o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), e indo bem, alcancei através do Sistema de Selecdo
Unificada (SISU) duas bolsas integrais para estudo, as quais, no entanto, ndo puderam ser
validadas devido a uma mesma raz&o. Minha familia no tinha conhecimento sobre o processo
de ingresso e matricula. As duas institui¢des de Ensino Superior em que passei solicitaram o
informe de rendimentos da minha familia. Minha mae, “do lar”, e meu pai em trabalhos
informais, sem registro, foram o suficiente para aquele alguém, que acabara de aprender a
sonhar, perder uma grande conquista — as bolsas —, um grande sonho, muitos esfor¢os e também
as referéncias do que significava, naquele momento, viver.

Foi também nesse periodo em que meus pais se divorciaram e minha familia enfrentou
algumas novas dificuldades. Mesmo com o apoio de meus outros familiares, s6 eu sabia o que
era olhar para meu irmdo, aos dez anos de idade, sofrendo por uma referéncia perdida — a
constitui¢do familiar tradicional — e me olhar no espelho como “o estudante que falhou”. Nem
mesmo questionar aos sistemas e responsabiliza-los eu ainda havia aprendido — e € assim, nos
apropriando de toda a desgraga, como se fossemos os culpados, que geralmente pessoas como
eu liddvamos. E o que buscamos nessa ocasido? Obviamente sanar nossa precariedade
financeira trabalhando no que for possivel.

Foi ai meu primeiro emprego, aos dezessete anos de idade. Eu empurrava cargas
diversas em uma empresa distribuidora de alimentos, rasgava meus ombros tentando carregar
aquela cesta basica por cerca de 1 quilometro até o primeiro ponto de 6nibus e derrubava minhas
lagrimas de 6dio por toda aquela dificuldade que, inclusive, eu nem ousava questionar se eu
deveria passar ou ndo, pois mais importante que a dor, era, com certeza, minha familia
alimentada. Me senti tantas vezes humilhado, algumas pela falta de recursos que me
auxiliassem no cotidiano, outras por palavras e gestos de humilhagdo de alguns “chefes” que
insistiam em colocar a mim e aos outros “no nosso lugar” — o qual muito bem aprendiamos que
era inferior, submisso a eles, sem direito sequer de sugerir ajustes para a melhoria do trabalho
para todos.

Foi vivendo tudo isso que me veio uma epifania: “Eu preciso mudar a minha vida! Eu
ndo suporto ver pessoas sendo descuidadas, humilhadas e desvalorizadas™. E isso trouxe meu
renascimento para os estudos, para as boas marcas que aprendi com os anos escolares —
memorias e afetos. Foi s6 ai, especialmente depois de alguém elogiar minha paciéncia em
acolher e escutar os outros, me chamando de psicologo — coisa que, sinceramente, eu

desconhecia até entdo — que eu usei a antiga internet discada, apos a meia noite — porque ficava
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de graca —, naquele velho computador, que pude encontrar tanto o curso de graduagdo em
Psicologia quanto o que mudou a minha vida, o Fundo de Financiamento Estudantil (FIES).

Ninguém segurou minha méao e foi comigo atras disso, como ja vi acontecer para muitos.
Eu fui sozinho, da primeira visita a institui¢do de ensino até o financiamento junto a institui¢o
bancéaria, sem muito entender desses processos € com muito medo de fazer algo de errado que
comprometesse ainda mais meu futuro. Entendendo entdo ainda mais as pessoas como eu e seus
desafios de vida e assumindo o que Freire (2019) nomeia como vocagdo ontoldgica do ser
humano — tornar-se mais —, eu ingressei na graduagao.

Neste percurso de graduacdo em Psicologia, iniciado em 2013 e finalizado ao fim de
2017, pude emancipar minhas compreensdes a partir de estudos sobre a existéncia, os seres, 0
mundo, as vidas, a diversidade, as culturas, as classes, as sociedades, a Educa¢do, entre outras
tantas descobertas que se integraram — também através do processo de andlise pessoal — as
minhas compreensdes sobre o mundo, os outros e eu. Destaco com veeméncia, no entanto, que,
apesar de ser um percurso guiado para tais descobertas, de nada valeria todo este processo se
eu ndo pudesse contar novamente com educadoras e educadores que me ensinassem a ver.
Mesmo ali, no curso de Psicologia, foram as/os professoras/es que viabilizaram meu poder-
sonhar e me fortaleceram na criticidade do conhecimento (Freire, 2021b), das quais eu ndo
poderia deixar de citar a querida Prof.? Dr.? Caroline Garpelli Barbosa e sua crucial contribui¢io
a minha jornada, e a respeitavel Prof.* Dr.* Maria Aparecida dos Santos Crisdstomo — mestra e
doutora em Educagfo, quem me impulsionou e estendeu as maos em tantos momentos.
Contribuiram nos estudos e praticas de diversos campos de atuacdo profissional, me
propiciando ndo apenas que me tornasse um profissional, mas que eu buscasse a formagao
académica para me tornar pesquisador e professor, assim como eu ja me demonstrava
interessado a partir do terceiro ano da graduagao.

Com o passar dos semestres, mais precisamente no sétimo — quando se iniciam o0s
estagios praticos —, passei a descobrir que minha presenga na universidade ndo se tratava
unicamente de um esfor¢o de superacdo pessoal. Eu ndo estava ali somente para consumir
informagdes. Eu estava em um processo de formacao pessoal e profissional, bem como em um
compromisso de construgdo colaborativa de conhecimentos. Minhas professoras e professores
tinham a nobre tarefa de criar possibilidades para que o saber fosse construido. O que ¢ muito
diferente da mera transmissibilidade de conhecimentos — em consonéancia com Freire (2021b)
—, ja que envolve o experienciar das afeta¢des e dos dilemas éticos de cada situagdo que

aparecessem nos estagios. E era deste envolvimento que, com a guia dessas professoras/es,
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deveriamos acolher as possibilidades que melhor representassem o cuidado a vida daqueles que
demandavam tal atengdo.

Neste sentido destaco o alcance do meu olhar para o conceito condutor deste trabalho:
o cuidado. Afinal, dentre tantos campos de estudo que permearam minha gradua¢do em
psicologia, entre tantas praticas, tantas vidas acompanhadas, fez-se evidente a fragilidade do
existir. Fragilidade que também se expressa na caréncia de dispositivos disponiveis para a
manuteng¢do/sustentacdo da vida: o cuidado da existéncia.

E foi na Educagdo que descobri, sendo o principal, ao menos um dos
espacos/dispositivos mais potentes nesse cuidado. E pode parecer estranho eu, como psic6logo,
dizer que a Educacdo possui mais poténcia de cuidado do que os consultérios de psicologia,
mas me parece claro que, nos espagostempos educacionais, podemos alcangar mais do que uma
vida em seu sofrimento. Podemos alcangar além dos estudantes, os professores, as familias, as
escolas, os bairros, as cidades, os estados, os paises e o mundo.

Por essa abrangéncia me recordo de Freire (2021b) afirmar que a pratica educativa &,
antes de tudo, um ato de amor e de coragem — um compromisso com a vida em sua plenitude,
com o mundo que ndo ¢, mas estd sendo. Cuidar, nesse sentido, é educar para sustentar a
existéncia humana. E esse cuidar foi se constituindo, aos poucos, enquanto objeto legitimo de
investigacdo a me convocar a pesquisa em um futuro proximo.

J& graduado em Psicologia, atuei como psicologo clinico desde o ano de 2018. Exerci
minha pratica clinica desde o inicio de minha licen¢a no espaco Psicologia no Cotidiano, onde,
por influéncia e convite de minha parceira de equipe Veronica Hoffmann, que acabara de
concluir seu mestrado em Educacdo. L4 conheci a Prof.? Dr.* Alda Romaguera e passei a
participar dos encontros do Grupo Ritmos: Estética e Cotidiano Escolar (GREeCE) do
Programa de Pds-Graduag¢do em Educacdo da UNISO, do qual participei de 2018 até 2020
experienciando os estudos, praticas e reflexdes a respeito dos cotidianos escolares.

Em seguida, iniciei minha especializacdo /lato semsu em clinica psicologica
fenomenoldgica e hermenéutica. Ao mesmo tempo fui convidado a pratica docente no ano de
2020, lecionando para o Ensino Fundamental II — 6° ao 9° ano — do Colégio Objetivo de
Sorocaba, quando experienciei pela primeira vez, oficialmente, o papel de professor, sendo
desafiado a retornar aos processos educativos que me conduziram a vida. Dessa vez este novo
papel se somou com o dever de preparar as aulas da disciplina intitulada Programa de

Desenvolvimento Pessoal e Social (P.D.P.S.).
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2.1.3 Retornar aos processos educativos, indaga-los e (re)descobri-los desvelados

Nao se trata apenas de um “novo momento” na minha trajetoria, mas de uma curva do
rio em que as aguas da experi€ncia voltam a encontrar a escola por outros leitos. Ao assumir,
em 2020, o lugar de professor, oportunizado pela querida Ivani Arjona—a quem muito agradego
—, a Educagdo — campo que atravessara profundamente a minha historia, como apresentei no
subcapitulo anterior — tornou-se também minha ocupac¢do cotidiana. Nesse retorno aos
processos educativos, agora desde a docéncia, fui convocado a indagar e (re)descobrir o que
compreendia por Educagao, por educar e por alcance da pratica educativa, a luz dos trechos de
minha propria experiéncia de estudante que o tempo vinha desvelando.

Adianto que o que eu (re)descobri ressoou com as pesquisas dos cotidianos. Fez — e
ainda faz — muito sentido, como afirma Alves (2019; 2025), praticarpensar os cotidianos como
gesto de possibilitar didlogos que reconhecem e fazem emergir os cuidados ja em curso nos
modos de viver das pessoas, recobrando espagostempos de criacdo de sentidos que podem
conduzir a apropriacdo da vida, e ndo a mera reprodu¢do de modos difundidos por meios de
comunicagdo/distribui¢do. Percebia, pouco a pouco, que nao se tratava de “levar” cuidado a
escola, mas de reconhecer, cartografar e fazer emergir modos de cuidar que ja insistiam em
existir nas brechas e nas tramas desses cotidianos (Carvalho, 2008).

Embora seja uma dificil tarefa dizer como alguém se torna professor — pois néo seria
possivel simplesmente reduzir a um momento contratual —, quando assumi esse papel, ja o fiz
inspirado pela pedagogia de Paulo Freire, descoberta em meus estudos junto aos cotidianistas.
Buscava, entdo, uma Educac¢do comprometida com o olhar — o olhar que busca o outro a partir
de seu lugar de origem, de seu contexto de vida, de suas ocupagdes cotidianas, de seu estado de
ser — ainda que o lugar onde eu exerceria minha fun¢do se tratasse de um colégio particular,
com um publico que reunia melhores condi¢des de vida e de acessos do que estudantes como
eu fui, periféricos da sociedade. Nos termos de Freire (2021b), sentia-me um sujeito em
inacabamento, aproximando-me de meus alunos/as ndo como quem detém um saber concluido,
mas como quem se sabe também aprendente, em busca de um inédito-viavel (Freire, 2019;
2024) de praticas educativas mais cuidadoras/cuidadosas.

Foi para mim nitida, ao assumir o papel de professor no Colégio Objetivo de Sorocaba,
a memoria de meu periodo escolar no Ensino Médio, quando eu podia receber pela escola
alguns materiais a ela doados, destinados a estudos para vestibulares, que vinham desta rede de
ensino. Lembro da estranheza daqueles escritos — coisas que eu jamais tinha estudado e muitas

delas nem mesmo conseguia entender.
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Para mim, pareceu que, de repente, eu havia saido de baixo, da posi¢do de quem se
alimentava das migalhas, e nunca de um banquete dos materiais de aprendizagem, para compor
a equipe de professores que viria pensar o proprio processo formativo daqueles estudantes
daquela escola que eu nunca pude estudar. Era como se eu tivesse saltado de um interessado a
ser estudante em uma escola daquelas para a posi¢do de um professor daquela escola. Até
mesmo o fato de eu descobrir que, sendo professor ali, eu teria direito ao acesso aos estudos
para meus futuros filhos e que eles poderiam estudar na escola que eu nunca pude, era algo
espantoso. Era como se eu tivesse subvertido o sistema — um misto de significados que me
mobilizavam a (re)pensar os meus processos educativos. E eu me indagava como isso havia se
tornado possivel...

Como ndo deixar ressoar aqui a maestria do olhar de Gayatri Chakravorty Spivak
(2010), em Pode o subalterno falar?, ao dizer que, quando sujeitos historicamente
marginalizados tentam enunciar suas proprias experiéncias, suas vozes costumam ser filtradas,
expropriadas ou mesmo silenciadas pelos aparelhos epistémicos hegemdnicos.

Sera que eu poderia me considerar, em alguma medida, um subalternizado que fala?
Sera que o silenciamento, expropriag¢do ou filtragem das vozes que eu carregava comigo em
meu modo de ser haviam se tornado um episddio de um tempo passado, ou seria um fendmeno
a me acompanhar nesta nova trajetoéria? Seria eu mais um a cuidar substitutivamente da
Educacdo, tomando o lugar dos meus estudantes? Eu conseguiria me abdicar da tentagdo de
“falar por” e assumir uma pratica educativa que construisse condi¢des concretas de escuta e co-
inscri¢do de narrativas dos meus estudantes?

Me era fato que tais preocupacdes eram a condi¢do fundamental para que o cuidado se
efetivasse como gesto politico-pedagdgico. Portanto, nesta nova empreitada, eu me dediquei a
me comprometer com meus estudantes, com nossos cotidianos, com as frestas que me
convidavam a incentivar uma emancipa¢do do olhar — promover a reflexdo sobre sentidos e
significados que atravessavam existencialmente o ser-estudante-junto-a-escola. O cuidado,
aqui, ndo poderia ser reduzido a atitudes benevolentes, mas se configurava como disposi¢do
ética de abrir espago para que outras vozes narrassem o mundo e a si mesmas, em coautoria.

Eu tinha a minha disposi¢ao ndo s6 a oportunidade de exercer um educar comprometido
com o cuidado ético-estético-politico, mas também a propria disciplina que me trazia uma
abertura aparentemente ideal. O Programa de Desenvolvimento Pessoal e Social (P.D.P.S.) teve
sua fundag¢do em 1996 com Samuel Tabacow, médico e pai de alunas da instituicdo, que se
valeu da compreenséo das soff skills ou competéncias socioemocionais ligadas a inteligéncia

emocional e as habilidades comportamentais, na elaboragdo que resultaria na composi¢ao de
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seu livro Por dentro do cérebro do aprendiz (Tabacow, 2007). A época, a iniciativa obteve o
nome de “Projeto Cérebro”, amparado por um arcabouco tedrico que reunia contribui¢des da
neurociéncia cognitiva e comportamental e dos estudos sobre habilidades socioemocionais, se
instalando como novo componente na matriz curricular. Veio postumamente a se transformar
no Programa de Desenvolvimento Pessoal e Social.

Com essa abertura, compreendi que almejavam alguém que pudesse se envolver com o
ensino de competéncias e habilidades emocionais e sociais, tema que precisei indagar para
melhor compreender e abordar com o decorrer do tempo, pois me visitavam preocupagdes:
como trabalhar no ensino de emog¢des sem transformar o processo em uma educacdo bancéaria
(Freire, 2019) — uma Educagdo informativa e ndo formativa? Que cuidado ter sobre a
contemplagdo de algumas emog¢des em detrimento de outras concebendo o conceito de
inteligéncia emocional? Como ndo fazer essa pratica se conformar com o preestabelecimento
de temas, afastando as realidades vividas pelos estudantes, suas vozes, seus (des)afetos, suas
poténcias? Essas questdes se tornavam, para mim, parte de um inédito-vidvel freireano: a busca
por um modo outro de trabalhar a dimensao emocional que ndo capturasse a vida em protocolos,
mas a acolhesse em sua densidade.

Antes mesmo de eu poder experimentar com calma o ambiente escolar, a relacdo com
os/as alunos/as, as possibilidades e limites, fomos assolados pelo periodo pandémico da
COVID-19. Inevitavelmente as tensdes dos cotidianos escolares eclodiram e, dali em diante,
pude acompanhar uma certa crise quanto ao sentido da escola para os/as alunos/as. Eles haviam
descoberto mais acentuadamente a fragilidade da vida — que é maior do que a escola —, das
relacdes e mesmo daqueles cotidianos escolares, tanto no ambito de suas dimensdes espaciais
quanto no ambito de suas propostas interventivas educacionais classicas — o que se compreende
como a preocupacdo com a aprendizagem dos conteidos programaticos segundo as diretrizes
nacionais.

Evidenciou-se, inclusive, o questionamento das alunas e alunos a respeito do que se
aprendia na escola, ja que, a partir da inser¢do tecnologica definitiva que a pandemia forgara,
perceberam definitivamente a facilidade do acesso as informagdes por meio da internet ¢ dos
dispositivos tecnologicos que a disponibilizam, inutilizando o discurso que posiciona a escola
como o lugar de conhecer. O conhecimento estava a disposi¢éo, na palma das maos em qualquer
dispositivo com acesso a infernet. Vejo que o que faltava era uma boa razdo ou necessidade
para acessa-lo e desbrava-lo — outra crise: a do sentido de vir saber/conhecer. Essa crise, ainda
que denotada por um evento sanitario, também deixava entrever tensoes curriculares, politicas

e éticas que atravessam a escola brasileira — questdes que retomarei em capitulos posteriores.
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Com a nio interrup¢do das aulas, precisei, como a grande maioria, descobrir como
prosseguir. Minha primeira oportunidade como professor foi imediatamente marcada por um
evento mundial que desestabilizara até mesmo os professores experientes. Mas, ao contrario de
compreender o momento como um elemento a dificultar meu exercicio, me pareceu uma boa
oportunidade de ndo falar sobre emocdes de forma desconexa das realidades experienciadas —
nem sobre des-envolvimento, j4 que o que eu queria era o proprio envolvimento (Santos, 2023;
Krenak, 2020).

A partir de uma tragédia gerida — vez que no Brasil registrou mais de setecentas mil
mortes pela COVID-19 —, os/as alunos/as poderiam ndo s6 comegar a se interessar ainda mais
em falar sobre a vida e as emocgdes, como poderiam necessitar desse espago de acolhimento e
dialogo. O risco da contaminag@o, as perdas de entes proximos, o isolamento social, o tédio;
questdes variadas que visitavam as criangas € as mobilizavam muitas vezes em seu
desconhecimento, me permitiram tentar recobrar com elas a questdo sobre o sentido da vida,
sobre sonhos, discutindo também os limites, as restrigdes, dentre tantos outros assuntos que eu
buscava colher a cada vez, a cada encontro com eles, do que brotava do vacuo dos microfones
e cameras desligados. Nao fosse eu comecar cantando para eles, ao som de minha voz ¢ meu
violdo, talvez nem a chance do encontro eu teria. Mas ndo demorou para retornarmos para 0s
encontros na escola. O que ndo sabiamos era como se daria esse retorno.

Voltamos a escola ainda no més de agosto de 2020, com a pandemia em alta, arriscando
— professoras/es, alunos/as e equipe — nossas vidas para tentar cuidar de outro modo deste
evento historico. O molde recebera nova denominacdo: aulas hibridas. Isso significava que
alguns alunos/as ficariam em casa, outros iriam a escola, e as/os professoras/es precisariam
acolher os/as alunos/as das duas formas ao mesmo tempo no periodo de aula. Apesar da
dificuldade deste molde, pude presenciar a poténcia do encontro ndo virtual com os alunos/as
que foram presencialmente.

Havia grande interesse desses/as alunos/as em falar, em contar, em narrar o que estavam
pensando e vivendo, o que acabava por envolver até mesmo os/as alunos/as que assistiam a aula
remotamente. Sem grandes esforcos, eu podia agora escolher um dos temas das preocupagdes
dos/as alunos/as para nos aprofundarmos em discussdes. Com o olhar e a escuta de professor-
psicélogo, pude compreender por mais um angulo a relevancia da escola para a manutengdo da
vida, o sentido da escola com vistas ao cuidado ao outro (singular) e outros (grupos), ao grupo
que esperava das aulas de P.D.P.S. algo que lhes possibilitasse lidar com o desconhecido e
descobrir que na escola também se fala de vida, de cotidiano, das experi€ncias que atravessam

isso que € existir, como em muitas ocasides me acentuaram os alunos/as em comentarios.
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Pude ao longo dos meus dois anos — 2020 e 2021 — junto ao Ensino Fundamental II
naquele colégio, transitar em papéis que hoje percebo estarem muito mais proximos do que eu
poderia compreender naquela época. Por vezes como professor, presente no contexto escolar e
envolvido com as tramas diarias do cotidiano educacional, e noutras como psicologo, ainda que
indiretamente, acolhendo meus alunos/as — com postura tal qual acolhia meus pacientes. Estes
que traziam em sua narrativa sofrimentos que envolviam o estar na escola. Eram as dificuldades
enfrentadas naquele ambiente, as quais variavam em uma gama de temas, como as rela¢cdes com
companheiros de sala, com os instrumentos avaliativos, com o sistema de aprendizagem, com
a inabilidade pessoal de estudos, a limitagdo do entendimento, soliddo, cansago, ética, politica,
perda de sentido etc. Tal experiéncia serviu para me impulsionar na atengdo a Educagéo.

Nunca esquecerei de uma aluna do 9° ano, no auge da pandemia, que insistiu em me
contar que faltava em quase todas as aulas, mas ndo deixava de aparecer nos encontros das
minhas/nossas aulas, pois ali falavamos sobre realidades. E foi essa mesma aluna que me pediu
alguns minutos ao fim de uma aula para contar que estava disposta a abandonar a escola.
Desabafou sobre se sentir esmagada, tendo que dar conta de muitos conteudos, ainda que
naquele momento isso ndo lhe fizesse o menor sentido. Declarou que estava adoecendo, que
ndo via a possibilidade de ser quem gostaria de ser na escola e que ndo havia espago para a
criatividade, apenas para tarefas. Disse com firmeza que “a escola serve apenas para matar a
criatividade”, e ela estava se sentindo esgotada. Essa frase ecoou em preocupagdes que me
conduziram novamente ao tema do cuidado. Se para aquela aluna a escola significava o
sacrificio da criatividade, sera que para outros isso também se dava? O que sufocaria a
criatividade na escola? E qual seria o papel da criatividade para a vida? Tive a impressao de
que ndo se tratava apenas de criar, mas de espontaneidade, de poder-ser ao invés de dever-ser.
Teria aquela aluna denunciado uma Educagéo prescritiva tal como aponta Freire (2019)? E
como cuidar disso? Essa pergunta permanece aberta, como convém a uma pesquisa que assume
o inacabamento ndo como falha, mas como condigdo ética de seguir perguntando.

Eu poderia dar continuidade a essa narrativa apresentando tantos outros pontos, mas me
parece propicio adentrarmos a algumas discussdes para alcangarmos o objetivo deste trabalho,
que ¢ investigar o conceito de cuidado. Entretanto, que seja esse o ponto de partida para
compreender o horizonte que abre o perimetro desta reflexdo: a historia de uma vida
atravessada, marcada, envolvida e transformada pela Educacdo e pelo cuidado que transita entre

tais espacostempos de aprendizagem.



36

2.1.4 Interfaces entre a Psicologia fenomenologico-hermenéutica e a Educacio

Apresentado o campo ao qual se destina este estudo e retomando a dimenso ontologica
que o atravessa desde sua origem, faz-se necessario explicitar a compreensdo psicoldgica que
sustenta o didlogo aqui proposto com os cotidianos escolares, sobretudo no caminho da
investigacdo do conceito de cuidado. Tal necessidade emerge do reconhecimento de que meu
olhar, escuta e analise se constituem na travessia entre a Educacéo e a Psicologia, campos que
ndo apenas informam esta pesquisa, mas a implicam existencialmente. N&o se trata, portanto,
de articular areas distintas de modo instrumental, mas de assumir a impossibilidade de separa-
las quando o que estd em jogo € o modo como existimos, educamos e cuidamos nos cotidianos.

A partir da perspectiva fenomenologico-hermenéutica — heranga direta de minha
ocupagdo como psicélogo daseinsanalista, na qual se compreende que existir € sempre ja abrir-
se no e como cuidado (Sorge) —, e em didlogo com as pesquisas com os cotidianos escolares,
oriundo de minha experiéncia como docente, indago de que modo uma psicologia
comprometida com a abertura existencial do ser pode dialogar com a Educacdo que, justamente
nos intersticios do cotidiano, busca alternativas as vigas tradicionais do discurso pedagdgico.
Para sustentar essa interlocugdo, recorro as contribui¢des de Criséstomo Nascimento (2019),
que oferece uma analise rigorosa da relacdo historicamente constituida entre a Psicologia e a
Educacao.

Nascimento (2019) afirma que, em seu entendimento mais usual, a Educagédo ¢
concebida de forma restritiva, como processo de ensino e aprendizagem circunscrito a modelos
tradicionais e normativos. Ao analisar a impessoalidade cotidiana a qual nos submetemos no
exercicio continuo das ocupagdes, o autor evidencia que tendemos a agir sem questionar o que
constitui e organiza nossas praticas — fenomeno que se reproduz de maneira intensa no campo
educacional. Nesse sentido, a educagdo tradicional se sustenta em quatro ‘vigas' que
permanecem, em grande medida, invisibilizadas “a acumulagdo, a escultura, a fabricag¢do e a
construgdo” (Nascimento, 2019, p. 108).

Essas ‘vigas’ estruturam uma escola que, mesmo sob discursos progressistas, continua
a empilhar conteudos — acumula¢do —, moldar subjetividades a imagem de um ideal docente —
escultura —, fabricar competéncias ajustas ao mercado — fabricagdo — e organizar percursos
lineares de aprendizagem, frequentemente amparados em leituras desenvolvimentistas —
construgdo (Nascimento, 2019).

Segundo o Nascimento, tais pilares foram historicamente legitimados por trés

paradigmas psicologicos — o behaviorismo, que concebe o aprender como operagdes de
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estimulo-resposta; a psicanalise, que se lan¢a a uma analise diagndstica a partir de conflitos
intrapsiquicos; e a epistemologia genética de Piaget, que hierarquiza estagios de maturagio
cognitiva. Apesar de suas diferengas, compartilham uma ontologia na qual o sujeito aparece
como ente passivel de previsdo, correcdo e ajuste. O problema central, portanto, ndo reside
apenas nos limites dessas teorias, mas no modo de ser que elas pressupdem: sujeitos sdo entes
disponiveis a manipulagdo técnica e a previsdo. A pedagogia moderna construiu-se, assim, em
nome de uma calculabilidade técnica que mede €xitos por performances observaveis, como
argumenta o autor ao aproximar tal l1dgica escolar do controle de qualidade fabril (Nascimento,
2019).

E precisamente nesse ponto que a fenomenologia hermenéutica introduz um
deslocamento radical. Ao recolocar a pergunta pelo sentido do ser, Heidegger (2012) descreve
o Dasein — o ente humano ou ser-ai — como cuidado, identificando que toda compreensao de
mundo nasce ja se encontra atravessada (colorida) por disposi¢des afetivas (Befindlichkeir) e
por projetos de sentidos. Nao € possivel, portanto, separar “conhecimento” de “modo de ser”:
interpretar ¢ sempre co-participar do acontecer do mundo. Nessa dire¢do, a clinica
daseinsanalitica ensina o gesto de suspender categorias definidas e acolher a ambiguidade do
vivido, o que encontra ressonancia direta na metodologia das pesquisas com os cotidianos
escolares: pesquisar com 0s praticantespensantes € nao sobre eles.

E nessa dire¢éio que Ferrago (2007) compreende os cotidianos escolares como redes nas
quais curriculo, formagdo docente e processos de subjetivagdo se entrelagam em praticas que
escapam ao planejamento oficial. Nesses espacostempos, aquilo que se aprende ou desaprende
excede o documento curricular, pois emerge da experiéncia prolongada de convivéncia, dos
siléncios e improvisos. Alves (2019), ao tratar das refor¢a redes educativas dentrofora da
escola, reforca essa compreensdo ao evidenciar como memorias, imagens e narrativas criam
sentidos que excedem qualquer prescrigdo. A escola deixa, assim, de ser mero dispositivo de
preparagdo para o futuro e passa a configurar-se como clareira onde os multiplos mundos se
encontram e se afetam.

Quando articulo os cotidianos escolares com o conceito de cuidado, evidenciam-se dois
movimentos complementares. O primeiro diz respeito ao deslocamento do olhar: da busca por
corre¢do do comportamento para a abertura a modos plurais de habitar a escola. Em vez de um
cuidado substitutivo — que, como adverte Heidegger (2012), antecipa e retira do outro a
possibilidade de assumir seu proprio existir — propde-se um cuidado que acompanha, sustenta

e compartilha o risco da travessia. O segundo movimento refere-se a temporalidade: aprender
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deixa de ser percurso linear e passa a configurar-se como jogo de velamento e desvelamento,
no qual o erro e o fracasso pode inaugurar novas possibilidades (Nascimento, 2019).

Esses deslocamentos exigem a reformulagdo das vigas tradicionais: acumular saberes
transforma-se em hospedar experi€ncias narrativas; esculpir perfis cede lugar a escuta das
singularidades; fabricar competéncias converte-se em tecer redes de praticasteorias; construir
etapas fixas abre-se a trilhas serpenteantes em que o curriculo se faz no acontecimento. O/A
professor/a deixa de ser aplicador de métodos para tornar-se co-habitante da clareira, atento as
taticas inventivas com que alunos/as, agentes escolares e familias respondem as estratégias
normativas.

Tal perspectiva ndo elimina as contribui¢des de Skinner, Freud ou Piaget, mas as
reinscreve sob uma nova luz ontologica. Do Behaviorismo, podemos resgatar a importancia de
tornar visiveis as contingéncias que reforcam as praticas inclusivas, desde que abandonemos a
pretensdo de total controle. Da Psicandlise, herdamos a aten¢@o a dimensdo inconsciente das
relacdes pedagdgicas, sem cair no fatalismo terapéutico. De Piaget, permanece a ideia de que o
conhecimento se constroi na ag@o, contanto que reconhegamos que os estagios ndo sao destinos,
mas metaforas de ritmos existenciais multiplos. O critério deixa de ser a eficacia técnica e passa
a ser a capacidade de cada teoria favorecer a emergéncia do cuidado — isto €, de relagdes em
que o ser-com possa criar mundos compartilhados.

Em sintese, articular Psicologia e Educagdo a partir da fenomenologia hermenéutica
significa a possibilidade de libertar a escola da imagem da fabrica e reconhecé-la como espago
de abertura e inventividade cotidiana. Significa dizer “sim”™ ao uso inevitavel de métodos e
“ndo” a sua pretensdo de totalidade. Significa, enfim, compreender que educar € co-inventar
espagostempos de cuidado onde cada sujeito possa ensaiar modos singulares de vir-a-ser —
devir-cuidar —, sem abdicar da trama coletiva que o sustém. E nessa travessia, que Psicologia e
Educacéo entram em devir, apostando que, nas frestas do cotidiano, pulsa a poténcia de uma
escola ainda mais humana — nfo por alcangar a perfei¢do, obviamente, mas por acolher, com

rigor e delicadeza, o mistério que nos constitui.
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2.2 Cotidianos em fluxos

2.2.1 Os cotidianos escolares

Se esta investiga¢o teorico-conceitual integra, desde a Nascente, os movimentos €ticos,
estéticos, politicos e poéticos das pesquisas com o campo dos cotidianos escolares, € preciso
agora aprofundar o encontro com o proprio campo onde tais movimentos se fazem e desfazem,
em fluxos que ndo cessam, retomando-os ndo como repeti¢do, mas como desdobramentos
vivos. Trata-se de um modo de pesquisar que desestabiliza dicotomias, desloca olhares,
reinventa métodos e convoca o/a pesquisador/a ndo a uma travessia — como se houvesse
margens a abandonar —, mas a seguir a corrente do rio, deixando que o rio da pesquisa encontre,
nessa dobra, a forca das experiéncias que tecem a vida escolar. E nesse sentido que
aprofundamos uma compreensdo densa deste campo de saberesfazeres e
conhecimentossignificagoes (Ferrago; Soares; Alves, 2018), cuja poténcia reside justamente no
entrelacamento incessante entre vida, escola e pesquisa.

As pesquisas nos/dos/com os cotidianos escolares emergiram, ha mais de trés décadas,
do incomodo de educadoras como Nilda Alves e Regina Leite Garcia, inquietas com narrativas
que descreviam a escola como espago de passividade, repeti¢ao e submissdo. Em uma de suas
contribuicdes, Alves (2003, p. 63) retoma a metafora da “caixa preta”, utilizada e amplamente
difundida nos estudos norte-americanos sobre o cotidiano escolar, para denunciar a ideia de que
seria impossivel saber o que ocorre dentro da escola — metafora que, quando aceita sem
criticidade, encobre a vitalidade dos processos educativos, reduz a multiplicidade dos
acontecimentos e silencia a complexidade dos praticantespensantes que habitam os cotidianos
escolares.

Inspiradas/os em Michel de Certeau, Henri Lefebvre e Agnes Heller, os estudos
cotidianos deslocaram o foco das macroestruturas para aquilo que Certeau (2014, p. 37)
denomina “operagdes dos usudrios™: gestos, asticias, taticas e invengdes que atravessam o dia
a dia e ressignificam a vida escolar. E nesse deslocamento — do macro ao micro, do prescrito
ao vivido, do discurso oficial as praticas — que emergem redes de conhecimentossignificagdes

e sentidos que se inventam dentrofora das escolas (Ferraco; Soares; Alves, 2018). Mais do que
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ruptura, esse movimento intensifica o fluxo do cotidiano, permitindo ver poténcias que antes
permaneciam encobertas.

A partir desse gesto inaugural, constituiu-se uma agenda metodologica propria. Em
textos classicos, como o conhecido Decifrando o pergaminho, Alves (2008) ja apresentava os
movimentos que caracterizam esse campo investigativo, movimentos que, como ja mobilizados
na Nascente, ndo sdo prescricdes, mas modos sensiveis de abertura ao cotidiano: o sentimento
de mundo; ir além do ja sabido; a circulagdo cientifica; o audiovisualizar e literaturizar as
ciéncias junto as narrativas de vidas, para criar com os cotidianos; os personagens conceituais;
e 0 movimento ecce feminae+. Como ja expresso, tais movimentos ndo sio prescri¢des, mas
modos sensiveis de estar com os cotidianos, modos de deixar-se confluir com eles. Trata-se de
movimentos que configuram ética, estética, politica e poeticamente o pesquisar, solicitando o/a
pesquisador/a a implicar-se, a deslocar-se, a integrar-se e a deixar-se afetar pelos cotidianos que
investiga.

E nesse horizonte que se pode admitir a presenca sutil, ndo tematizada, mas operante,
do cuidado. Ele ndo aparece como categoria formal de analise, mas como atitude epistémico-
politica que sustenta a atenc¢do as existéncias minimas (Lapoujade, 2017), as presencas, aos
sons, as imagens, aos afetos, as vozes, aos gestos que compdem a vida escolar. Os neologismos
que rompem dicotomias — praticasteorias, docentesdiscentes,  espagostempos,
praticantespensantes, conhecimentossignificagoes, saberesfazeres, dentrofora, sentirpensar,
dentre outras —, operam também como gestos de cuidado, pois visam preservar e proteger a
complexidade do vivido, das relacdes e sustentar uma atengdo ética as praticas que compdem
os cotidianos da escola.

Quando Alves (2019, p. 21) afirma que “narrativas e imagens indicam modos de se
trabalhar nas escolas, desde sempre”, ela evidencia isso: um cuidado ético-estético com as vozes
historicamente caladas e interrompidas, com as memorias que persistem e estéticas que
atravessam o cotidiano. Ferraco (2017) aprofunda essa inflexdo ao compreender o cuidado
como postura politico-epistemoldgica que opera como estratégia cotidiana de resisténcia e
criagdo fazendo da escola um lugar habitavel. Aqui, cuidar ndo é tutelar, mas cultivar frestas,
acolher escapes e con-sentir o curso do rio. Nao represando nem manipulando suas dguas; ¢
con-sentir com que ele flua — e com ele, confluamos.

Assim, o cuidado como 4guas em fluxo — ainda insinuado, ndo tematizado —, indica que
todo conhecimento ¢ confluéncia; € rio — o que, nas pesquisas do campo, dizemos serem
tessituras em redes (Alves, 2019). Cada ser humano — professor/a, estudante, merendeiro/a,

pesquisador/a etc. — carrega consigo saberes, afetos, historias e corporeidades que se entrelacam
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nos cotidianos. As pesquisas, portanto, precisam acolher essa complexidade por meio de
multiplos registros: fotografias, registros audiovisuais, diarios de campo — devolvendo-os aos
praticantes como gesto de reconhecimento e co-analise, e ndo como mero procedimento técnico
(Oliveira; Alves, 2008).

Essa postura desloca também a escrita académica. Ao literaturizar a ciéncia, o/a
pesquisador/a cuida da legibilidade, da polifonia e da pulsagdo das vozes — no sentido de estar
atento a complexidade da multiplicidade ali presente. O célebre episodio de um aluno que se
atira sobre jornais e declara “eu sou o jacaré!”, durante um teatro escolar — utilizado por Alves
para discutir curriculos em redes (Alves, 2019) — s6 mantém sua forca quando a narrativa
preserva o ritmo oral, os risos, o espanto. Nesse registro, as imagens e sons funcionam como
“personagens conceituais” (Deleuze; Guattari, 1992) que interrogam conceitos ao invés de
ilustra-los.

Cuidar, porém, nido ¢ romantizar. Os cotidianos escolares s3o atravessados por
estratégias de governo, politicas curriculares, avaliagdes padronizadas e dispositivos de
controle, e ¢ preciso cuidar para ver, expor e enfrentar isso. Contudo, como observa Soares
(2013), os cotidianos “constituem um movimento antidisciplinador dos saberesfazeres”, pois
neles se engendram taticas que desestabilizam previsdes e confrontam normatividades. A crise
do arroz, na década de 1960, relatada por Alves (2019), apresenta meninas de dez anos que
mapearam rotas de abastecimento entre Campo Grande e Itaguai, revelando saberes
econdmicos e geopoliticos sensiveis e invisiveis aos discursos oficiais. Do mesmo modo, o
cheiro agradavel ou desagradavel do almogo — observado por Alves (2019) em experi€ncias
escolares — interfere na disposi¢do do aprender, indicando que o cuidado passa também pelos
sentidos e pelos corpos (Carvalho et al., 2025).

Quando Ferraco afirma que tem sido cada vez mais dificil identificar com nomes —
curriculo, planejamento, ensino, avaliacdo, aprendizagem etc. — 0 que acontece nas escolas,
porque “acontece tudo ao mesmo tempo e com todos” (Ferrago, 2007, p. 76), ele reforca a ideia
de que curriculos ndo sdo prescri¢des estanques, mas redes continuamente recriadas — curriculos
sdo rios a fluir. As/Aos praticantespensantes que se comprometem em cuidar, cabe, portanto,
recusar hierarquias disciplinadoras, acolher o carater hibrido dos saberesfazeres, narrar o
presente como campo de disputas e devolvé-lo aos praticantes para novas tessituras.

Assim, perceber e acolher a poténcia do cuidado nos/dos/com os cotidianos escolares,
desloca a énfase do normativo para a criagdo, do prescritivo para o relacional. Significa
reconhecer que o conhecimento é confluéncia — nasce do encontro, da abertura, da disposi¢éo,

da conversa, da escuta atenta das vozes e siléncios que habitam a escola. Significa, ainda, como
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aprofundaremos no subcapitulo seguinte, perceber que essas praticas se sustentam em uma
ontologia implicita — um modo de ser que se atualiza no cotidiano escolar e se abre a
possibilidade de tematizago. Significa, enfim, produzir textos que sejam eles mesmos praticas
de cuidado: tramas visiveis em narrativas que abrem futuros, abertas a novos pontos, dispostas
a desfazerem-se e refazerem-se em outros espacostempos e em outras redes de

conhecimentossignificagoes (Ferrago; Soares; Alves, 2018).

2.2.2 As pesquisas dos cotidianos em fluxos ontologicos

Se os cotidianos escolares sdo fluxos — de vozes, memorias, gestos, afetos, imagens,
saberes, tensdes e criagdes —, podemos toma-los também como fluxos ontolégicos. Mesmo
quando ndo nomeada, a ontologia flui naquilo que se faz, sente, cria e narra nas/com as escolas.
Ela escorre pelas fendas das praticas, co-habitando conosco as profundezas que sustentam a
vida dentrofora da escola, marcando modos de ser e de habitar com o mundo; modos de cuidar
que nos perpassam, sem jamais reduzir a poténcia criadora das singularidades que compdem as
redes cotidianas. Ao contrario, uma ontologia em fluxo se abre a alteridade, reconhecendo-a
como forga que desestabiliza e recria 0 mundo comum.

Nesse ja anunciado jogo entre velamento e desvelamento — entre o mostrar-se € o
esconder-se de tantas presengas cotidianas, materiais e imateriais, que nos orientam/des-
orientam, enviam/desviam, conduzindo-nos —, se me proponho a pensarcuidar os cotidianos
somando a rede de praticantespensantes, ndo o poderia deixar de mencionar — ainda mais por
meu olhar hermenéutico que, bem ou mal, me posiciona nessa experiéncia de ser-rio-em-
pesquisa. Aqui, flui também uma ontologia, emergindo e recolhendo-se junto com os proprios
cotidianos, aparecendo e desaparecendo no curso da vida escolar e nas pesquisas que com ela
se comprometem.

A ontologia, enquanto campo filos6fico que investiga o ser e suas formas de existéncia,
interroga aquilo que fundamenta a realidade e possibilita a compreensdo do mundo. Como
lembra Evangelista (2016, p. 35), a ontologia “¢ a compreensdo prévia do que e como ¢ a
realidade, subjacente a toda lida cotidiana”. Essa compreensdo, embora nem sempre tematizada
— ou seja, explicita —, atravessa toda a ciéncia e opera silenciosamente nas praticas, nas
interpretagdes, nas escolhas, pois “toda ciéncia esta fundada numa compreenséo do que e como

¢ arealidade e de como se acessa e produz conhecimento sobre ela” (Evangelista, 2016, p. 35).
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Nas pesquisas com os cotidianos, essa ontologia ndo € abstracdo: pulsa nas narrativas (Ferraco;
Salles; Feitosa, 2025; Lins et al., 2025), nos ritmos (Lefebvre, 2006), nas taticas (Certeau,
2014), e também nas existéncias minimas (Lapoujade, 2017), nos afetos (Carvalho et al., 2025),
nos encontros e nas tensdes que constituem o viver escolar.

Sentirpensar os cotidianos em fluxos ontoldgicos ndo significa enxertar uma ontologia
externa ao campo. Trata-se de desvelar a ontologia ja constitutiva das proprias praticas, aquilo
que a pesquisa-rio faz emergir a vista, ao olhar, conforme seus movimentos lentos ou
turbulentos se manifestam. Como aguas de chuva que desaguam nos cofidianos-rios ja em
curso, a ontologia se mostra indissocidvel do que se mostra nos/com os cotidianos — e também
daquilo que silenciam. Para cuidar, convoca-se o olhar que vé a cada vez, e que sente, e que se
afeta, e que sonha, e que se deixa tocar. V&, sente, afeta, sonha, se deixa tocar, porque debruga-
se, inclina-se para, e se demora junto ao que solicita a atencdo.

Aprofundar o olhar sobre espagostempos habitados por existéncias singulares e
coletivas implica reconhecer que a lida cotidiana € atravessada por compreensdes provisoérias,
fluidas, e também historicas do ser, ainda que veladas. Essas compreensdes ndo apenas orientam
acdes, mas configuram modos de habitar o mundo junto aos outros e consigo.

Como lembra Vattimo (1996), o ser nunca se d4 todo em presenca.

A metafisica ndo €, por isso, apenas um destino que nos pertence e nos constitui;
também o esquecimento do ser esta inscrito, pelo menos em certo sentido, no proprio
ser (nfo depende de n6s nem mesmo o esquecimento). O ser nunca pode se dar todo
em presenca. (Vattimo, 1996, p. 181)

Se o ser emerge e recua, ilumina e obscurece, também nos cotidianos escolares
narrativas, gestos, imagens, sons e tensoes revelam modos de ser que ndo se deixam reduzir a
prescrigdes ou teorias explicativas. Ao contrario de estruturas fixas, opera-se em movimentos
— como insiste Alves (2025) —, o que evidencia que os cotidianos-rios sdo sempre mais do que
aquilo que se tenta fixa-lo, normatiza-lo ou doma-lo. Como dito na Introdug¢éo, ecoando Nilda
Alves: os cotidianos sdo indoméaveis! E talvez aqui se anuncie a ontologia que conflui no
campo: uma ontoldgica anti-estutural, afeita ao acontecimento, a diferenga, ao devir (Deleuze;
Guattari, 1992).

Trazer a ontologia para o didlogo com as pesquisas dos cotidianos significa reconhecer
que toda pratica educativa — ainda que referida ao concreto, ao ontico —, esta langada em modos
de ser-no-mundo (Heidegger, 2012). No gesto de aprenderensinar, na curiosidade que se abre,
na recusa de um/a aluno/a, nas taticas de um/a professor/a, no percurso pelo corredor da escola

ou na palavra que hesita antes de ser dita, ha sempre um modo de existir que se anuncia.
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Nesse sentido, a aproximacao com a fenomenologia hermenéutica torna-se um possivel
afluente desse rio. Porém, como toda confluéncia de dguas, ndo se da sempre de modo manso:
as vezes as aguas se encontram em turbuléncia. Kahlmeyer-Mertens (2005, p. 161), ao
interpretar Heidegger, afirma que “ensinar ¢ reconduzir quem aprende ‘ao lugar’ de todo
aprender”. Esse “lugar” ndo ¢ fisico, mas ontoldgico: um horizonte de possibilidades. Nos
cotidianos, esse horizonte € atualizado a cada acontecimento, ndo como projeto abstrato, mas
como gesto encarnado.

Aqui surge um enfrentamento de aguas: nenhuma ontologia pode se fazer a distancia do
que se d& onticamente, embora prender-se apenas ao Ontico seria perder-se da abertura, do
poder-ser, em devir. Esse embate revela o risco de toda ontologia que se pretende totalizante:
ao tentar compreender o mundo a partir de um horizonte unico, ela pode obscurecer a for¢a da
alteridade que irrompe no acontecimento. Por isso, nas pesquisas dos cotidianos, a ontologia s6
pode ser pensada em fluxo — sempre provisoria, aberta, pulsante, incapaz de apreender
inteiramente o real.

Esse reconhecimento aproxima o campo dos cotidianos das filosofias da diferenca, que
insistem que a existéncia ndo cabe em categorias estaveis e que o acontecimento escapa as
formas que tentam conté-lo. Como lembram Deleuze e Guattari (1992), o pensamento nao
explica o devir. E o devir que desloca o pensamento. Assim também nos cotidianos escolares o
outro ndo se deixa reduzir a figura, a identidade ou papel; ele emerge como forca que tensiona,
reinventa e co-cria modos outros de existir com a escola.

E nesse sentido que a ontologia que aqui flui — e que flui com os cotidianos — ndo pode
nem quer fixar o mundo. Ela acompanha seu movimento — assume a diferenca como motor, a
variagdo como regra, a vida como criagdo. E é exatamente dessa ontologia mdvel, sensivel e
inventiva que se abre a possibilidade de se pensar o cuidado como modo vir-a-ser nos/com os
cotidianos escolares.

Toda relacdo escolar — com espagos, pessoas, objetos, saberes, regras — ¢ atravessada
por tramas de sentidos que expressam que ndo se deixam fixar — indomdaveis. Em vez de buscar
um desvelamento originario ou um sentido ultimo, as pesquisas dos cotidianos assumem essas
tramas como acontecimentos em variagdo a serem sentidospensados na proximidade:
expressoes do devir que se faz e desfaz no habitar com as escolas. Pesquisar, aqui, € acompanhar
as linhas que escapam, os gestos que excedem, as for¢as que se acumulam e se dispensam,
produzindo em redes de praticantespensantes novos/outros espagostempos de saberesfazeres e
conhecimentossignificagdes que narrem as imagens, os sons ¢ os afetos que montam,

desmontam e remontam os dias (Alves, 2025). Nesse movimento, o cuidado aparece como
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atenc¢do as forgas plurais que fluem pelos cotidianos — for¢as multiplas, provisorias, sensiveis —
, permitindo que as escolas sejam compreendidas ndo como estruturas a interpretar, mas como

campo de criagdo continua a ser habitado democraticamente em liberdade (Freire, 2019).
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3 AFLUENTES

“O que nds vemos das coisas sdo as coisas.

Por que veriamos nés uma coisa se houvesse outra?
Por que € que ver e ouvir seria iludirmo-nos

Se ver e ouvir sdo ver e ouvir?

(Alberto Caeiro, O guardador
de rebanhos, poema XXIV)

Afluentes ndo sdo caminhos auxiliares. Sdo dguas que chegam carregando outras
historias, outras memdrias, outros ritmos, outras densidades, e que, ao encontrar o curso
principal, ndo substituem nem anulam o que ja flui. Nao se dissolvem por completo.
Permanecem ali, tensionando a correnteza, alterando sua velocidade, sua temperatura, sua cor.
Somam sem apagar.

Um rio s6 comega a ganhar corpo quando aceita ser atravessado por dguas de outros
rios: ndo porque uma seja melhor que a outra, mas porque a existéncia s6 se faz possivel — e
carece de reconhecimento — na convivéncia entre fluxos que se encontram. O cuidar, aqui,
aparece como esse gesto de encontro: ndo hierarquizante, atento ao que se apresenta, promotor
do coabitar das diferengas.

Nesse momento da pesquisa-rio, o cuidado encontra turbuléncias. Ao se aproximar de
conceitos, tradi¢des tedricas e campos de saber distintos, ele deixa de ser apenas experiéncia
sensivel e passa a ser também exercicio de ateng¢do ao que se apresenta, sem a promessa de
sintese conciliadora. Nao desejando encontrar uma defini¢éo estabilizadora, o cuidar segue em
movimento entre margens conceituais — ora se aproximando, ora se afastando, ora
sincronizando e noutras cedendo ao caos, sem que um fluxo precise valer mais que outro.

Os afluentes anunciam, assim, um deslocamento importante: o cuidar faz-se em
transversalidade de correntezas, atravessado por encontros e desencontros, por confluéncias e
contrafluéncias, por tentativas de nomeacdo que tanto podem ampliar sua poténcia quanto
captura-la. E nessa abertura que o cuidar também se comporta — plural, sustentando

possibilidades mais que defini¢des, manifestando-se radicalmente em movimentos.
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MEMORIA 02 — Siléncio no tribunal!

Estdavamos indo a uma sala especial da escola, uma sala de audiéncias, onde eu gostava de realizar os
encontros sempre que ela estava disponivel, por haver uma semi-circularidade ja definida pelos moveis
de madeira — bem melhor que as fileiras das salas de aula. Os/As alunos/as também gostavam e, nesse
dia, quando eu estava chegando na sala de audiéncias, a maioria daquele 7° ano ja estava lda. Quando
fui entrar pela porta, um dos alunos “que fazia muita arte”, nos agraciou com outra delas. Em uma
espécie de pulpito que havia em frente as bancadas semicirculares, o artista bateu com o punho cerrado
sobre o pulpito e bradou em alto e bom som: “— Siléncio no tribunal!”. Olhou nos meus olhos e correu
para se sentar em um dos lugares disponiveis. A cena me foi uma epifania. Parecia um presente dado a
mim, um convite. As criancgas costumam dizer tantas verdades em gestos tdo espontdaneos! A leitura que
fiz daquela cena foi imediata: minhas criangas anseiam por transversar acoes, conhecimentos, mundos
e didalogos em brincadeiras — mais do que em redagoes. Me lembrei de outros sinais que revelavam que
elas ndo gostam ou querem ser subestimadas — e quem é que gosta ou quer, né? —, tidas como sendo o
“ainda ndo” — ainda ndo sabem, ainda ndo tém, ainda ndo podem — que os adultos, com frequéncia, as
consideram, tendo na adultice a defini¢do do desenvolvimento pleno — o que esta absolutamente correto,
na verdade, pois, de certo modo, o comum é que se des-envolvam, que parem de se envolver. O problema
estda em achar isso bonito e desejavel! Percebi que aquele aluno estava manifestando a possibilidade
de uma brincadeira muito potente e na hora anotei em um papel o que depois formulei como o que
chamei de Projeto Juri. Nesse projeto, todos os meus alunos e alunas do 6° ao 9° ano seriam incluidos;
seriam sorteadas funcdes — juizes, advogados de defesa e de acusacdo, e todos/as os/as demais
comporiam o juri, que teria poder de voto perante a sentenga. A equipe de gestdo foi convidada para
serem intérpretes das personagens do caso — um modo de aproximar a todos através do brincar. Eu
ficaria ao lado do/a juiz/a auxiliando nas diuvidas que aparecessem. Todos iriamos vestidos a cardter e
apoiariamos uns aos outros nas escolhas das roupagens e da performance. Os advogados e advogadas
receberiam de mim os casos em uma carta lacrada que so poderia ser aberta por eles — que trabalhavam
em duplas — e pelos/as juizes/as. Esses casos foram elaborados por mim e revisados por meu amigo e
também psicologo, Rodrigo Ferreira, bem como pela gestdo da escola, buscando trazer questoes reais
dos cotidianos vividos, adaptadas tanto em linguagem como em elaboragdo para cada um dos periodos
das turmas do Fundamental II. Esses casos eram complexos e apresentavam situagdes de preconceitos,
racismos e exposicdo a violéncias. Os envolvidos nesses papéis poderiam abrir o envelope e se preparar
para o dia do julgamento defendendo suas posicdes e tirando duvidas comigo, caso necessdrio. Os
demais integrantes da turma conheceriam o caso no dia do julgamento para que pudessem discutir, in
loco, o caso e suas problemadticas. O que posso dizer é que foi extraordindria a experiéncia. A atengdo,
a concentragdo, a gesticulacdo verbal e ndo verbal, a reflexdo formal e informal transitando entre o
brincar e o ndo brincar, tudo foi brilhante como eu jamais poderia ter imaginado. Nos adoramos e
tivemos muito o que conversar nas aulas de P.D.P.S. subsequentes sobre esses casos e sobre a
experiéncia de ter lugar de fala. Levo comigo um arrependimento: ndo ter destacado que a ideia partiu
da acdo daquele aluno arteiro/artista. Tive medo dele ndo compreender o elogio a sua transgressdo
criativa, e talvez o tenha subestimado. Tor¢o para que um dia ele descubra.
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3.1 Conceitu(a)¢oes de cuidado

Conceituar é sempre um gesto. Um modo de tocarmos as possibilidades sem pretender
esgota-las, de nos aproximarmos delas sem deseja-las a posse, de acompanhar seus movimentos
sem violentar suas formas ao cristalizé-las. Conceitu(a)c¢do, aqui, mantém justamente essa dupla
forca: acdo que conceitua e conceito que se faz em agdo — que cria, inaugura o novo (Arendt,
2016); gesto que da forma e forma que se da em gesto, sempre em transito — em transitoriedade
(Casanova, 2021). Se esta pesquisa € pesquisa-rio, conceituar € fluir junto de aguas plurais,
multiplas e diversas em confluéncia — ndo apenas de forma pacifica —, deixando que algo se

diga enquanto acontece, sem que o fluxo seja interrompido, represado.

3.1.1 Nascentes, afluentes e correntezas: sobre as multiplas fluicées do cuidado

Antes de adentrarmos nas densidades proprias do conceito de cuidado, € preciso acolher,
com Caeiro, que “o que ndés vemos das coisas sdo as coisas” (Pessoa, 2022, p. 56) — e que
nenhuma ideia nasce sem o peso e leveza do que se mostra. Reconhecer isso nos convoca a
perceber que este termo, aparentemente simples, carrega consigo uma pluralidade de histérias,
tradi¢des, disputas e sentidos que atravessam séculos de vivénciaspensamentos. O cuidado nio
¢ um conceito univoco, unanime; ele ¢ campo de forgas atravessado por fluxos e tensdes
histéricas (Foucault, 2010; 2014)%. Oferece-se como rio de muitas dguas — algumas mais
visiveis, outras subterraneas. E se esta pesquisa-rio deseja segui-lo, ndo pode fazé-lo sem
admitir que seus afluentes brotam de nascentes diversas e multiplas, as vezes convergentes, as
vezes turbulentas entre si.

A tradi¢do ocidental moderna sedimentou boa parte de nossa compreensdo e linguagem
acerca do cuidado, frequentemente embasada em dicotomias classicas —
interioridade/exterioridade, individuo/coletivo, razdo/emogao. Foi somente ao longo do século

XX que movimentos filoséficos distintos tensionaram esse horizonte: a ontologia do ser-ai de

¢ Pensando junto a Foucault (2010; 2014), compreendo que o cuidado, enquanto pratica, € atravessado por relagdes
de forga e processos historicos de disputa, o que impede que ele seja univoco ou estatico. Chama-lo aqui de campo
de forgas, apenas reconhece que, assim como outras praticas analisadas por Foucault, ele se constitui em meio a
multiplas relagdes, jogos de poder, que o fazem variar e se reconfigurar no tempo.
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Martin Heidegger (2012), que compreende o cuidado (Sorge) como constitutivo existencial —
como abertura do ser —, anterior a qualquer agcdo moral; a revisdo critica e histdrico-filoséfica
que Michel Foucault (2010) faz da epiméleia heautéu como pratica ética e politica de
constitui¢do de si; assim como a compreensdo ético-ecoldgica de Leonardo Boff (2011; 2014),
que insiste na inseparabilidade entre cuidado, vida e planeta. Essas tradi¢des, entre outras,
banharam, tensionaram e disputaram o sentido de cuidado nas margens ocidentais do
pensamento, preservando certas linhas compreensivas, mas também instaurando rupturas.

No final do século XX, especialmente a partir de In a different voice, de Carol Gilligan
(1982), inicia-se também um deslocamento potente e de radical relevancia: o cuidado deixa de
ser compreendido como atributo privado e exclusivamente ‘feminino’, e passa a ser afirmado
enquanto estrutura moral e relacional da vida humana. Gilligan (1982) mostra que a ética do
cuidado emerge ndo como oposi¢do inferior a ética da justica, mas como forma legitima de
orientacdo moral fundada na responsividade e na preservagdo do vinculo. Nel Noddings (1984),
por sua vez, propde que o cuidado € relacdo — um encontro no qual alguém se coloca presente
ao outro. Seyla Benhabib (1992) amplia essa perspectiva ao mostrar que a democracia exige
formas responsivas de reconhecimento, nas quais o cuidado sustenta a prépria possibilidade da
esfera publica. Como observa Borges-Duarte (2021), essas autoras ndo apenas recolocam o
cuidado no centro do debate filoséfico, mas revelam que ele nunca foi periférico: foi silenciado
por tradigdes que privilegiaram a autonomia abstrata em detrimento da relagdo concreta.

No entanto, seria estreito supor que o cuidado se esgota dentro da tradi¢do ocidental
moderna. Correntes orientais — como o pensamento sul-coreano contemporaneo analisado por
Byung-Chul Han — contribuem para outra tor¢@o conceitual. Em 4 sociedade do cansago, Han
(2015) diagnostica o esgotamento emocional do humano da atualidade como efeito de um
sujeito performativo, (auto)explorado e desvinculado. O cuidado, nesse horizonte, aparece
menos como técnica moral ¢ mais como modo de restaurar a presenga, a atengdo e o respiro —
aquilo que Han (2017) chama de habitar o tempo de modo contemplativo, condi¢do essencial
para que o outro ndo seja reduzido a funcionalidade. Essa inflexdo ecoa tradi¢des taoistas e
budistas, que compreendem a vida como interdependéncia e ensinam que s6 se pode cuidar
abandonando a pretensd@o de dominio e entrando no ritmo do mundo — ¢ ndo no ritmo do
mercado, por exemplo.

Se deslocarmos outra vez o olhar, desta vez aos potentes povos originarios do Brasil,
encontramos ainda outras aguas, profundamente dissidentes da ldgica técnico-moderna
colonial. Ailton Krenak (2019; 2020) recusa a cisdo entre humano e terra, afirmando que o

cuidado ndo se limita a decis@o ou escolha moral, mas € o propriamente o modo de existéncia
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compartilhado, j& que a terra ¢é parente, e ndo recurso. Davi Kopenawa, em 4 queda do céu
(Kopenawa; Albert, 2015), apresenta a floresta como corpo e espirito, e o cuidado como gesto
que articula e sustenta a vida de humanos e ndo-humanos, bem como mundos visiveis e
invisiveis. Esses saberes — como demonstrado na andlise fenomenoldgico-hermenéutica
produzida por Santos e Cruz (2024) — revelam que o cuidado ndo € apenas pratica, mas
ontologia relacional: um modo de ser que ndo separa o humano da rede que o propicia existir,
denunciando o esfacelamento do cuidado quando reduzido a fun¢?o, a instrumento.

Assim, antes mesmo de se tornar termo técnico tedrico-epistemologico, o cuidado ja
fluia — e flui — como forg¢a existencial que transversa espagostempos, atetos, narrativas, culturas,
cosmologias e politicas distintas — modos diversos de conceber o mundo e nele habitar.
Enquanto algumas tradi¢des tendem a compreendé-lo como responsabilidade — em sentido
moral —, outras o vivem como co-pertencimento; se certas filosofias o vinculam a subjetividade
— como trabalho ético de si —, outras o compreendem como reciprocidade cosmica, em que o
cuidado € gesto que une humanos, terra e espiritos; e se, em muitas sociedades ocidentais, o
cuidado € relegado a um trabalho invisibilizado e desigualmente distribuido, em outras — como
nas cosmologias indigenas — ele € condi¢do de continuidade da vida comum, sustentando a
existéncia humana e ndo humana como indissociaveis entre si.

Para esta investigagdo, contudo, ndo se trata de escolher desde ja uma dessas correntes
como definidora. Trata-se, ao contrario, de reconhecer que o cuidado ¢ multiplicidade de aguas,
e que cada rio revela algo de diferente em relagdo a outro. Como uma nascente se abre em
multiplos filetes, essas tradigdes oferecem ao nosso ‘rio epistemologico’ diferentes modos de
viversentirpensar o cuidado como modo de ser com os outros junto ao mundo, € ndo apenas
como ag¢do pontual. E se o campo das pesquisas dos cotidianos escolares ja opera, como vimos,
em ética, estética, politica e poética— modos indissociaveis de habitar o mundo —, entéo parece
necessario que nossa investigacdo se prepare para um mergulho conceitual que ndo reduza o
cuidado a uma determinagdo antecipativa e univoca, mas o acompanhe em seu devir.

O que se anuncia aqui € apenas o movimento inicial: reconhecer as margens plurais
pelas quais o cuidado corre. Adiante, sera preciso decidir — em didlogo com os cotidianos
escolares — que concepcdes oferecem ndo apenas profundidade e rigor tedrico, mas confluéncia
com o modo de produzir conhecimento nesse campo: um modo que privilegia encontros, afetos,
gestos minimos, redes de conhecimentossignificagdes, saberesprdticas que irrompem e escapa
as prescrigdes. Para isso, a segunda se¢do deste capitulo ira deslocar o olhar para Paulo Freire

e Michel de Certeau, investigando como suas obras — tdo presentes nas pesquisas dos cotidianos
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— possibilitam modos outros de compreender o cuidado para além da categoria técnica, mas

como forga inventiva, politica e cotidiana.

3.1.2 Margens e correntezas: do étimo da palavra a multiplicidade de sentidos

A nocdo de cuidado apresenta uma riqueza etimoldgica que remonta raizes latinas,
gregas e germanicas, revelando nuances significativas em seu desenvolvimento semantico. No
portugués contemporaneo, o termo cuidado deriva do latim cogitare, que significa “pensar”.
Ou seja, ““cuidar’ é pensar: atender a, reflectir sobre — e, por isso, interessar-se por, tratar de,
preocupar-se por, ter cautela com” (Borges-Duarte, 2021, p. 27-28). Nessa perspectiva, para a
autora, ter cuidado € “pensar sentindo” (Borges-Duarte, 2021, p. 28), antecipando o futuro ainda
encoberto, atendendo a facticidade do presente e tendo sempre consigo o que de antemao ja se
sabia. Como ressalta Borges-Duarte (2021, p. 28), “o cuidado é, neste sentido, uma forma activa
e pensante de estar ocupado no mundo da vida. Cuido, ergo sou — poderiamos dizer,
parafraseando Descartes™.

Boff (2014) apresenta a derivagdo de cuidado a partir de cogitare-cogitatus e de seu
desvio linguistico coyedar, coidar, cuidar, corroborando cogitare-cogitatus ao sentido de cura,
semelhante ao apresentado por Borges-Duarte: “Cogitar, pensar, colocar atengdo, mostrar
interesse, revelar uma atitude de desvelo e de preocupacdo” (Boff, 2014, p. 103).

No latim cléssico, duas palavras distintas expressam dimensdes complementares do
cuidado: cura e sollicitudo. Cura se tornou a palavra de uso predominante, geralmente
restringida ao &mbito da saude — curar como sanar, buscar o restabelecimento da saude perdida
— embora, nesse meio, como comenta Borges-Duarte (2021), o curar se tornaria, em nossos
dias, tarefa atribuida principalmente as praticas médicas, enquanto o cuidado cotidiano da
pessoa adoecida se reservaria, profissionalmente, as/aos enfermeiras/os, e pessoalmente, as
relacdes familiares.

Cura origina-se de quaero (“procurar”), no sentido de buscar-se, empenhado, alguma
coisa, de dedicar-se a algo. Mas seu campo semantico era muito mais amplo, abrangendo
também contextos como gestio (cura rerum publicarum — cuidado dos assuntos publicos) e
culto (cura deorum — cuidado ou culto dos deuses) (De Miguel, 2000). Acrescentando ainda
outra analise, Boff (2014) associa coera a uma forma arcaica de palavra cura usada em
contextos de relagdes de amor e amizade, o que expressava a atitude de desvelo, inquietacéo,

estima e preocupacdo pela pessoa amada ou por um objeto de grande estima.
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Sollicitudo, por sua vez, remete a um “estar movido” (cifus, proveniente de ciere,
mover) ou comovido por completo (sollus), no sentido de sentir inquietude. “E ‘solicito’,
portanto, quem se aflige por algo ou alguém” (Borges-Duarte, 2021, p. 29). Essa duplicidade
entre empenho e inquietacdo repercute também no vocabulario grego, com epiméleia (“cuidado
de si”), documentada desde Socrates e amplamente utilizada por Platdo, e mérimna
(“preocupacgdo”, “inquietude”), termo presente sobretudo na poesia e na tragédia (Borges-
Duarte, 2021).

Em alemao, encontramos Sorge (ou sorgen), termo que, com suas diversas derivagdes
(Fiirsorge, Besorgen, Besorgnis Versorgen, Sorglosigkeit etc.), acolhe simultaneamente o
sentido de “inquietude” ou “angustia” e o “esfor¢o por” ou “empenho em ajudar” (Borges-
Duarte, 2021, p. 29).

A etimologia revela, assim, uma constelagdo de movimentos: pensar, empenhar-se,
inquietar-se, devotar-se, mover-se em dire¢do a algo que faga sentido. O cuidado se mostra
como gesto antes de ser conceito — um movimento que atravessa linguagens, expressoes,
épocas, praticas e mundos. E, no entanto, quando se tenta fixa-lo em defini¢do unica, corre-se
o risco de perdé-lo como correnteza, deixando-o apenas como margem. Dai a importancia de,
nesses momentos, lembrar que o cuidado possa — e, em alguns momentos, até deva — ser
pensado desde a “terceira margem do rio” (Rosa, 2001, p. 79), esse lugar-outro que nos convoca
—nem fixidez, nem deriva, mas habitar o entre.

E importante notar, no entanto, que esse percurso etimologico ndo funda — e ndio visa
fundar — um centro ou uma origem unica da compreensdo sobre o cuidado. Ele nos oferece
apenas nascentes e margens possiveis, entre tantas outras que também poderiam contribuir para
essa noc¢do: as que brotam das éticas feministas das relagdes, das filosofias orientais da atengao
e da presenca, das cosmopoliticas indigenas do co-pertencimento e das epistemologias do
cotidiano que praticampensam o mundo e a vida em gestos potentes. Por isso, a etimologia,
aqui, ndo é o ponto de chegada, mas uma abertura. Ela fornece um leito inicial para que
possamos, mais adiante, acompanhar como diferentes tradicdes — filosoficas, educativas,
feministas, indigenas e cotidianistas — fazem fluir o cuidado como acontecimento, forg¢a e
relacdo. Ao reconhecer que sua propria formagao linguistica ja ¢ multipla— ainda que o percurso
apresentado se restrinja as matrizes mais habitualmente mobilizadas em contextos ocidentais —
colocamo-nos em boas condi¢des para acompanhar essa multiplicidade quando ela reaparece

nas autoras e autores com quem dialogaremos no prosseguimento desta dissertacdo.
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Assim, a partir desse leque etimoldgico — latino, grego, germanico — seguiremos para as
diversas aguas filosoficas, politicas e epistemoldgicas que atravessam o cuidado, ndo para

organiza-las em hierarquia, mas para percebé-las em sua torrencialidade plural.
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3.2 O cuidado em encontros e desencontros e turbuléncias e confluéncias de

saberesfazeres-dagua

3.2.1 Cuidados em saberesfazeres que permeiam o campo educacional

Ha palavras que chegam as pesquisas educacionais ndo como conceitos ja moldados,
mas como aguas que, antes de nomeadas, ja escorriam silenciosas pelos gestos, pelas relagoes,
pelos encontros que fazem a escola existir. Entre elas, o cuidado tem sido dessas que, ao ser
dita, ndo inaugura o movimento — apenas desvela correntes que ja corriam subterraneas (ou
ndo), sustentando os cotidianos escolares como forma de vida.

Pensar o cuidado na Educagdo néo é, portanto, tragar uma histéria nem delimitar uma
teoria, mas acompanhar o modo como ele permeia praticas, corpos, afetos ¢ modos de estar-
com que resistem as exigéncias de uma escola cada vez mais pressionada por logicas
performativas, produtivas e normativas (Han, 2015; 2017). O cuidado chega como forca que
desvia, que abranda, que cria presenca onde o tempo acelerado tenta impor auséncia — e, por
isso, deixa-se perceber mais como gesto do que como conceito, mais como fluxo do que como
definicdo.

Nos ultimos anos, observa-se no campo educacional um deslocamento que tem
permitido reconhecer o cuidado como dimenséo essencial da vida escolar, sustentando vinculos,
relacdes e possibilidades de existéncia compartilhada (Ferrago, 2021; Alves, 2023). Esse
movimento ¢ multiplo: ha quem veja no cuidado uma ética das relagdes — modo de estar-com
que recusa a indiferenca, afinado a ideia de Deleuze e Guattari (1995) de encontros como
composi¢do de afetos e poténcias; ha quem o perceba como condicdo para resistir aos
dispositivos disciplinadores que atravessam o cotidiano (Foucault, 2008; Boft, 2013; Alves,
2023); e ha quem o reconheca como tarefa politica de reimaginar a escola como espago de
habita¢ao e dignidade (Freire, 2025).

Tal multiplicidade, no entanto, ndo pede ordenacdo — pede escuta. Cada uma dessas
correntes anuncia algo que diz respeito menos ao cuidado como substantivo — concreto, pronto,
definido — e mais ao cuidado como acontecimento (Deleuze; Guattari, 1992), como verbo:
aquilo que emerge quando um encontro suspende as explicagdes prévias; quando uma palavra

acolhe antes de instruir; quando uma presenga acolhe também auséncias; quando pequenas
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taticas cotidianas — quase imperceptiveis — devolvem humanidade ao que tende a des-
humanizar-se, a mecanizar-se.

Nesse encontro de aguas, pensar o cuidado no campo educacional rompe com a
concepgdo da escola como espago restrito a transmissdo de conteudos e aproxima-se de
abordagens que reconhecem os sujeitos em sua integralidade (Boff, 2014). A fenomenologia
hermenéutica oferece uma via — entre outras — para pensar tal movimento. Heidegger (2012)
compreende o cuidado (Sorge) como a abertura do existir, o que implica reconhecer o
aprenderensinar como modo-de-ser-no-mundo-com-os-outros (Mitsein), convocando abertura
a alteridade e corresponsabilidade. Saviani (2008) descreve como as perspectivas influenciadas
pela fenomenologia e pelo existencialismo compreendem o ato educativo como fendmeno
descontinuo e singular, demandando disponibilidade e abertura. Kahlmeyer-Mertens (2008)
enfatiza, nesse horizonte, a preocupagdo auténtica (Fzirsorge) — um modo de ser que, longe de
substituir o outro, o liberta para seu poder-ser (Seinkonnen) — como gesto que guarda o cuidar
como devir.

Embora Heidegger recuse uma normatizacdo ética do cuidado (Cabral, 2009)’, sua
descri¢do encontra ressonancia — ndo necessariamente concorddncias — em investigagdes
posteriores. Lévinas (1988) o confronta a partir da ética da responsividade®; Gilligan (1982) e
Tronto (1993) como vinculo que emerge da vulnerabilidade e da interdependéncia; e Noddings
(1984), como pratica de receptividade e compromisso continuos. Essas perspectivas tensionam
modelos instrucionais e insistem que o que se compreende por educativo acontece na relagdo e
na coparticipag@o do desvelamento de si, do outro e do mundo. Brustolin (2008) amplia tais
contribui¢cdes ao compreender o cuidado como abertura de possibilidades formativas, enquanto
concepgdes feministas e politicas do cuidado deslocam o debate para além da dimensdo
existencial, apontando para condi¢des materiais, reconhecimento e justica.

Essa pluralidade também se expressa em pesquisas que, sem nomear diretamente a
categoria, fazem o cuidado aparecer como modo de habitar a escola. Leite e Tassoni (2002)
destacam que a afetividade — manifesta na escuta atenta, no didlogo constante e no acolhimento
das necessidades fisicas e emocionais das criangas — constitui a base de uma mediagdo docente
efetiva. Esses gestos, aparentemente simples, criam vinculos de confianca que, como demonstra

Wallon (1981), mobilizam emog¢des e sustentam processos cognitivos, pois “as emocgdes, que

7 Heidegger compreende tal ato — o de normatizar a ética — como propenso a cristalizagdo/interrupgdo do
movimento inerente a toda ética (Cabral, 2009).

8 Para Lévinas (1988), a ontologia heideggeriana reduz o Outro a um termo da compreensdo do Ser, tornando a
ética derivada. Ele inverte esta primazia: a Etica ¢ a filosofia primeira, pois o rosto do Outro interpela e impde
uma responsabilidade infinita antes de qualquer ontologia.



56

sdo a exteriorizacdo da afectividade” (Wallon, 1981, p. 152), participam ativamente da
constituicdo da personalidade e do pensamento da crianga. Isso ocorre porque a crianga,
enquanto ser integral, se desenvolve em uma relagéo indissociavel entre afetividade e cognigao.
Como sintetiza Zazzo (1981, p. 17), na introdu¢do da mesma obra, “o ser humano [...] é social
geneticamente”, o que evidencia a importancia do cuidado a afetividade no ambiente escolar.

No Brasil, essa perspectiva ressoa em uma virada normativa que, desde os anos de 1990,
busca superar a dicotomia historica entre cuidar e educar. Embora a Lei das Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDBN) nfo explicite o termo cuidado, ela abre espaco para sua
incorporagdo ao vincular Educagéo ao pleno desenvolvimento do educando (Brasil, 1996, art.
2°). Kramer, Nunes e Pena (2020) destacam que tal abertura desestabiliza hierarquias de género
tradicionalmente associadas ao cuidado, elevando-o a condi¢do de componente intrinseco a
qualidade social da escola. Essa orientacdo ¢ consolidada em documentos posteriores, como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil, 2009, art. 3°), que afirmam
a indissociabilidade entre cuidar e educar, e a Base Nacional Curricular (Brasil, 2017), que
associa o cuidado a direitos de aprendizagem e dignidade das infancias.

No planejamento de ambientes escolares, Campos, Fiillgraf e Wiggers (2006) mostram
que o cuidado se desenvolve no cotidiano. Sustentam que a organizagdo espacial, a sele¢do dos
materiais e a rotina compdem um cuidado pedagégico intencional, capaz de fomentar a
autonomia e criatividade das criancas. Na Educacdo Inclusiva, Mantoan (2015) amplia o escopo
do cuidado ao identifica-lo como uma dimenséo politica — isto €, como garantia inegociavel do
direito de aprender e conviver em diferenga. Para a autora, a inclusdo escolar exige romper com
logicas assistencialistas ou adaptativas, substituindo-as por um compromisso €tico com a
singularidade dos sujeitos e com a transformacdo das estruturas escolares (Mantoan, 2015). Se
Mantoan enfatiza a mudanga estrutural, Tronto (1993) tensiona essa discussdo ao defender que
o cuidado, enquanto pratica politica, exige condigdes materiais para se efetivar — como acesso
a recursos, formagéo e infraestrutura —, sob o risco de se tornar uma retorica vazia, o que se
soma a Kuhnen (2010) ao afirmar que modelos instrucionais padronizados privilegiam
resultados quantificaveis em detrimento de vinculos afetivos.

Silvio Gallo (2008; 2016) apresenta correntezas vindas da filosofia da diferenga, na qual
o cuidado se configura como uma préatica que desafia a pretensdo de neutralidade da escola, ao
valorizar o encontro entre singularidades e a experimenta¢do do pensamento como poténcia
criadora. A Educacdo, portanto, ¢ um empreendimento coletivo que deve possibilitar encontros
que ampliem a poténcia de pensar e agir, rompendo com as institui¢des disciplinares que

regulam e controlam o sujeito escolar. Mendonga e Leandro (2021) dialogam com a
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hermenéutica filosofica para enfatizar que cuidado também se manifesta como escuta
interpretativa: acolher o discurso do outro exige compreender seus horizontes de sentido, o que
configura uma tarefa eminentemente formativa no ambiente escolar.

Rubem Alves (2023), em Por uma educag¢do sensivel, oferece ainda outro fluxo ao
compreender que o cuidar é um gesto de ternura e atengdo que reconhece a singularidade do
outro, transformando a sala de aula em um espaco onde se celebra a sensibilidade, o afeto e o
desejo de futuro. A educagdo sensivel, na compreensido do autor, valoriza o encontro humano,
acolhendo as emocgdes e os afetos como parte fundamental do processo educativo. Dermeval
Saviani (2011), por sua vez, tensiona a categoria a luz da pedagogia historico-critica, lembrando
que toda ética do cuidado exige enfrentar as contradigdes estruturais que afetam a escola. Nesse
sentido, cuidado e praxis ndo se separam: implicam transformar tanto subjetividades quanto
condi¢des objetivas.

Esses movimentos revelam que o cuidado, ao permear o campo educacional, ndo se
deixa circunscrever a um Unico registro: ele se mostra nas rela¢des, nos espagos, nas politicas,
na sensibilidade, nas possibilidades. Cada autor/a e cada pesquisa visitam-no por margens
distintas. Todas elas, cada qual por seus caminhos, mostram que nenhuma escola se sustenta
apenas em prescri¢des sem que seja reduzida da diversidade a unicidade. H4 sempre um tecido
de relagdes que precisa ser cuidado para que o habitar a escola possa emergir como
possibilidade real.

Quando fluimos junto dessas aguas, percebemos que o cuidado ndo se deixa organizar
estruturalmente, tal como uma forma rigida que antecipa e bloqueia os movimentos.
Inacabamento € caracteristica constituinte do cuidado néo substantivado — do cuidar como devir
— a0 manter-se em sua abertura, em sua disposi¢do a criagdo cotidiana. O cuidado, nesse sentido,
transborda, se alarga no encontro de sentidos, ganha densidade nas diferencas. Somam-se dguas,
aumentam-se os fluxos e modificam-se, vez ou outra, as margens dos rios pela for¢a dessas
correntezas.

Por isso, falar de cuidado na Educagéo ndo ¢ fazer sintese, mas acolher tensdes; ndo é
fixar conceito, mas acompanhar os fendmenos em suas manifesta¢des; ndo é estabilizar, mas
permitir o acontecimento, devir. A Educagdo ja ¢ cuidado; os cotidianos escolares ja sdo
cuidado; os encontros entre os seres ja sdo cuidado. Tudo estd em cuidado, mas tudo esta
também por vir — porvir, em aberto, devir —, e muito se diferenciam cuidados que visitam, em
proximidade, sua abertura, daqueles que se oferecem como prontos, distantes de seu proprio

inacabamento e de sua poténcia criativa.
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Esse percurso nos permite, agora, aproximar outras duas margens de grande relevancia
para o campo das pesquisas em redes com os cotidianos — Paulo Freire e Michel de Certeau —,
cujos gestos, escritos e praticas fazem o cuidado aparecer ndo apenas como relagdo, mas como
pratica da libertacdo e tatica cotidiana de inveng¢fo, preparando o caminho para os proéximos

movimentos desta pesquisa-rio que vai se aproximando de sua Foz.

3.2.2 Correntezas freireanas do cuidado

Embora Paulo Freire ndo tenha elaborado uma formulag@o conceitual explicita do
cuidado como categoria filosofica, sua obra deixa ver, com rigor e em profundidade, uma série
de movimentos éticos, estéticos, politicos, poéticos e pedagogicos que aqui chamei de
correntezas freireanas do cuidado. Nao se trata, portanto, de buscar em Freire o conceito
estabilizado que ele ndo pretendeu produzir, mas de acompanhar os fluxos — por vezes suaves,
por vezes turbulentos — pelos quais o cuidado se faz presente como ethos constitutivo da relagéo
pedagobgica, inerente ao compromisso com a humanizagdo, a libertagdo e a solidariedade
(Freire, 2019).

A escolha por investigar o cuidado na pedagogia de Paulo Freire advém de um encontro
pessoal meu — no plano existencial — com sua obra, assim como de uma intui¢do teorica,
reconhecendo que, mesmo sem nomear o cuidado como categoria formal, Freire mobiliza, ao
longo de sua trajetoria, praticas, posturas e principios que dialogam diretamente com a nogao
de cuidado, especialmente em sua dimenséo ético-politica. Essa op¢ao também se justifica por
sua relevancia para os cotidianos escolares, pois o pensamento freireano oferece ndo apenas
ferramentas para desafios concretos da Educacdo, mas também opera nas fronteiras,
promovendo deslocamentos, emancipac¢des e didlogos com outros campos do saber (Freire,
2021a).

Nessa perspectiva, o cuidado pode ser lido como intimamente articulado ao ser-mais
(Freire, 2019), ao inacabamento (Freire, 2021b) e ao inédito-viavel (Freire, 2019; 2024). Freire
compreende que somos seres em devir, sempre no processo de tornar-nos o que podemos, nunca

concluidos, nunca prontos — e € precisamente junto a esse inacabamento que se constitui o

m;

cuidado — incontornavel, sempre em jogo, e necessdrio como atengdo permanente
humanizag¢do. O cuidado acompanha, assim, o movimento pelo qual educadores/as e

educandos, ao lerem o mundo e a palavra, se abrem ao inédito-viavel, isto €, as possibilidades
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historicas de transformagdo que ainda ndo sdo, mas podem vir-a-ser quando assumidas como
tarefa coletiva (Freire, 2019).

Sua pedagogia, ancorada em uma ética da alteridade, propde uma concepgao de ser
humano que ndo o posiciona como soberano da/sobre a natureza, mas como ser participe de
uma existéncia compartilhada. E nesse sentido que o cuidado pode ser compreendido
ontologicamente, na perspectiva freireana, como uma disposi¢do de ser-com-o-mundo — uma
coexisténcia originaria entre seres humanos e mundo —, manifestando-se na escuta ativa, no
engajamento politico e na construgdo coletiva (Freire, 2021b). Na educagdo freireana, o cuidado
configura-se como uma ética da relacdo, que reafirma a dignidade do outro e sua capacidade de
transformacgdo — ser-mais (Freire, 2019). Para ele, cuidar é assumir o outro como sujeito
historico e inacabado, cuja formacdo se da na interlocu¢do com o mundo e com os outros.

Assim, as correntezas freireanas do cuidado se deixam reconhecer em diferentes
dimensdes de sua pedagogia. Dentre elas, cinco dimensdes — dentre tantas outras possiveis —
nos servirdo, neste momento, para investigagdo: conscientizacdo, dialogicidade, praxis, ética e
politicidade. Trata-se de eixos compreendidos aqui como expressdes de um cuidar em devir, em
que o ser-mais, o inacabamento do ser e o inédito-viavel atravessam, de modos distintos, as
formas de presenga, de escuta e de intervengdo no/com o mundo. Essas dimensdes, interpretadas
a partir de minha leitura, longe de constituirem categorias estanques, operam como modos de
flui¢do do cuidado na obra de Freire — 4guas que enredam, interpenetram e se potencializam,
compondo um modo de ser-com que diz respeito tanto ao ato pedagdgico quanto a existéncia

humana em suas relacdes dentrofora das escolas.

3.2.2.1 Conscientizacdo como o cuidar em desvelamento

A conscientizagdo, para Freire, € um processo no qual os sujeitos, em interagdo com o
mundo, desenvolvem uma postura critica diante das estruturas opressoras, € assumem seu papel
historico na transformagao social. Diferente da simples tomada de consciéncia, Freire define a
conscientizacdo como um processo critico, no qual os sujeitos ndo apenas reconhecem as
estruturas de opressdo, mas se comprometem ativamente com seu enfrentamento. “Esta tomada
de consciéncia ndo ¢ ainda a conscientizacdo, porque esta consiste no desenvolvimento critico
da tomada de consciéncia” (Freire, 1979, p. 15).

Este conceito emerge como condi¢do essencial para que os educandos assumam seu

compromisso histérico no processo de fazer e refazer o mundo. Freire ressalta que a
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conscientizacdo ‘“ndo para, estoicamente, no reconhecimento puro, de carater subjetivo, da
situacdo, mas, pelo contrario, que prepara os homens, no plano da agéo, para a luta contra os
obstaculos a sua humanizacao” (Freire, 2019, p. 158). Essa dimenséo critica leva os educandos
a questionar a realidade em sua dinamica histérica, compreendendo-a como passivel de
transformacgao.

A relagdo entre consciéncia e mundo, na perspectiva de Freire, ¢ uma relagdo dialética,
em que o conhecimento ndo se limita & compreensdo passiva, mas envolve a agdo
transformadora. “A realidade ndo pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que ¢
modificavel e que ele pode fazé-lo” (Freire, 1979, p. 22). Por isso Freire diz ser preciso “fazer
desta conscientiza¢do o primeiro objetivo de toda a educagdo: antes de tudo provocar uma
atitude critica, de reflexdo, que comprometa a ag@o” (Freire, 1979, p. 22).

Se o cuidado € aqui lido como horizonte ético da Educagdo, a conscientizac¢do indica
como esse cuidado se concretiza ao convocar os sujeitos a se reconhecerem inacabados e
chamados a ser-mais. Cuidar, nesse sentido, é criar condi¢cdes para que educandos e
educadores/as desvelem a desumanizagdo, identifiquem o inédito-vidvel presente em suas

experiéncias e assumam, criticamente, a tarefa de transformar as circunstancias que negam a

dignidade humana.

3.2.2.2 Dialogicidade como palavra comum em movimento de confluéncia

A dialogicidade — o didlogo —, por sua vez, é compreendida como a for¢a que impulsiona
o pensamento critico-problematizador, possibilitando a reflexo e a transformacéo da realidade.
Freire (2019, p. 107) afirma que o didlogo € “a esséncia da educac¢éo como pratica da liberdade”
e que “o dialogo € a ‘esséncia’ da ag¢do revolucionaria” (Freire, 2019, p. 182). Para ele, o didlogo
¢ a base de uma pratica pedagogica que respeita a singularidade dos educandos e promove a
constru¢do coletiva do conhecimento. Nesse sentido, o didlogo transcende a mera comunicagao.

Nessa perspectiva, a dialogicidade se opde radicalmente as atividades de extensdo
unilateral de saberes, convocando o que Freire (2013), em Extensdo ou comunica¢do?
problematiza como necessidade de superag@o da logica extensionista em dire¢do a uma pratica
comunicativa fundada na leitura de mundo dos sujeitos. Cuidar, no horizonte da dialogicidade,
implica reconhecer que os educandos nao sfo recipientes vazios a serem preenchidos de

informagdes, mas portadores de experiéncias, saberes e interpretacdes do mundo que precisam
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ser escutados para que a relag@o educativa se configure como encontro — confluéncia de aguas
— e ndo como imposic¢do (Freire, 2019).

O didlogo ¢ também o meio pelo qual os humanos podem “dizer [sua]® palavra” (Freire,
2019, p. 109), reinterpretando sua existéncia e confirmando o carater inacabado da realidade.
Por isso aponta que “o didlogo, como encontro dos homens para a ‘pronuncia’ do mundo, € uma
condi¢do essencial para sua humanizacdo” (Freire, 2019, p. 184). Para Freire (2019, p. 35), a
dialogicidade se opde radicalmente a “educagdo bancaria”, que impde conteudos de forma
mecanica e alienante. Em vez disso, o didlogo deve estar presente a partir da defini¢do dos
conteudos programaticos, permitindo a emergéncia dos “temas geradores” por meio da
interagdo critica entre educadores e educandos. Essa pratica “¢ o que inaugura o didlogo da
educacdo como pratica da liberdade” (Freire, 2019, p. 121).

A pratica do didlogo em Freire transcende a simples interagdo verbal, configurando-se
como uma relagdo ética e politica entre os sujeitos. Nesse contexto, o didlogo ndo € imposto,
mas nasce do encontro entre sujeitos que reconhecem sua humanidade mutua e compartilham
o compromisso de transformar o mundo. Assim, ele se opde a qualquer forma de opressdo que
negue a palavra do outro ou restrinja sua capacidade de reflexdo critica. Freire (2019, p. 109)
observa que “o didlogo € uma exigéncia existencial”, destacando sua centralidade na construg¢ao
de uma educag¢do humanizadora.

Cabe esclarecer, todavia, que o compromisso dialégico ndo se limita ao espago escolar.
Freire destaca que ele deve permear as relacdes pedagogicas, sejam elas entre pais e filhos,
politicos e cidaddos ou educadores e educandos. Essa postura exige coeréncia metodologica,
em que a dialogicidade seja o fundamento da pratica educativa libertadora. O educador, segundo
Freire, deve dar testemunho de suas convic¢des politico-filosédficas, assumindo uma postura de
abertura e disponibilidade ao didlogo, como enfatizado em Pedagogia da Autonomia:
“Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus desafios sdo saberes
necessarios a pratica educativa” (Freire, 2021b, p. 132-133).

Freire argumenta, ainda, que o ato de escutar, intrinseco ao didlogo, ¢ uma pratica que
exige humildade e abertura para compreender o outro em sua totalidade (Freire, 2021b). Esse
esforco € imprescindivel para que o didlogo n2o se transforme em mondlogo. Extrapola, assim,
a comunicacdo simples, integrando-se ao compromisso ético e politico da Educagdo como

pratica da liberdade. Freire (2019, p. 110) afirma que “ndo ha didlogo, porém, se ndo ha um

? Acréscimo da palavra “sua” para fins de clareza, sem alteragio do sentido original da citagdo.
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profundo amor ao mundo e aos homens”. Esse amor estd intrinsecamente relacionado a
confianga nos sujeitos e a convic¢ao na possibilidade de transformar a realidade.

Aqui, a educacdo amorosa freireana se deixa ler como figura de cuidado: amar o mundo
¢ a humanidade ndo ¢ atitude intimista, mas gesto politico que se faz no reconhecimento da
alteridade, na confianga na poténcia dos oprimidos e na constru¢do de uma palavra comum. O
dialogo, enquanto cuidado, guarda o inacabamento dos sujeitos e aposta, sempre e de novo, no

que pode emergir do encontro e de suas leituras de mundo.

3.2.2.3 Praxis como cuidar em ato

Entrelagada a dialogicidade, esta a praxis, entendida como acdo dialética entre agdo e
reflex@o. Nas palavras do autor, a praxis € “reflexdo e acdo dos homens sobre o0 mundo para
transformé-lo” (Freire, 2019, p. 52), ressaltando que esse movimento sé é possivel quando ha
uma continua critica a realidade concreta. Essa articulacdo reflete a rejeicéo freireana de uma
pratica desprovida de reflex@o ou de uma teoria desconectada da ag?o.

Conforme interpretado por Rossato (2010), que analisa o pensamento freireano sob uma
perspectiva contemporanea, a “praxis pode ser compreendida como a estreita relacdo que se
estabelece entre um modo de interpretar a realidade e a vida e a consequente pratica que decorre
desta compreensdo levando a uma agfo transformadora™ (Rossato, 2010, p. 325). Essa
interpretagdo reforca o entendimento da praxis como o eixo que conecta teoria e pratica em um
movimento dialético continuo.

Na perspectiva freireana, a praxis ndo se reduz a uma atividade técnica ou operacional,
mas assume uma dimensdo ética e politica, exigindo um posicionamento claro diante das
relacdes de poder que estruturam a sociedade. Nesse sentido, uma praxis sintetiza a
conscientizacdo e o didlogo, conduzindo a agdes concretas que rompem com as estruturas de
opressdo. Esse discernimento emerge da praxis enquanto pratica reflexiva, em que o sujeito
reconhece seu papel na historia e age para transforma-la.

Freire concebe a praxis como um processo que permite aos sujeitos tornarem-se
protagonistas de sua histéria, articulando a compreensdo critica da realidade a ag@o
transformadora. Em Cartas a Guiné-Bissau, Freire (1978) destaca que “qué conhecer, como
conhecer, para qué conhecer, em favor de que e de quem conhecer, portanto, contra que e contra
quem conhecer, sdo questdes tedrico-praticas e ndo intelectualistas, que a educa¢do como ato

de conhecimento nos coloca” (Freire, 1978, p. 112). Essa reflexdo evidencia como a praxis, ao
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articular teoria e agfo, torna-se indispensavel para uma pratica educativa que resista as
imposi¢des opressoras e contribua para a constru¢do da emancipagdo dos povos.

O autor reforg¢a que a praxis educativa deve estar sempre voltada para a libertagdo dos
sujeitos, rompendo com as estruturas de opressdo e promovendo transformagdes sociais
profundas e democraticamente inclusivas. Em suas palavras, “ensinar a pensar certo ndo ¢ uma
experiéncia em que [...] é tomado em si mesmo e dele se fala ou de uma pratica que puramente
se descreve, mas algo que se faz e que se vive enquanto dele se fala” (Freire, 2021b, p. 38). A
praxis, nesse sentido, é o testemunho vivo de um compromisso com a humanizagao.

Quando articulada ao cuidado, a praxis freireana indica que cuidar ndo se restringe a
uma disposicdo afetiva, mas exige escolhas, riscos e a¢des concretas a favor da humanizagéo.
Cuidar ¢ tomar partido da dignidade dos oprimidos, orientar a reflexdo e a acdo para que esses
sujeitos possam ser-mais, produzindo, em ato, aquilo que Freire toma por inédito-vidvel: as
possibilidades historicas de vida justa, bela e solidaria que ainda néo existem, mas que podem

ser tecidas no interior dos processos educativos.

3.2.2.4 Eticidade como dimensio constitutiva do cuidar

E nesse contexto que a ética aparece ndo como um adorno da pratica educativa, mas
como sua condi¢do mesma de possibilidade. Embora Freire ndo tenha escrito uma obra
especifica sobre o tema, sua abordagem humanista e libertaria reflete um compromisso ético
inabalavel com a dignidade humana, a justi¢a social e a solidariedade. Como enfatiza o
educador: “Este € outro saber indispensavel a pratica docente. O saber da impossibilidade de
desunir o ensino dos contetidos da formagao ética dos educandos” (Freire, 2021b, p. 93). Essa
inseparabilidade reforga a ética como a base de um projeto educativo comprometido com a
emancipa¢do e humanizagdo de sujeitos capazes de atuar criticamente sobre o0 mundo em que
habitam.

Enquanto espaco de formagdo humana, “a educagéo ¢ essencialmente um processo de
conquista e desenvolvimento da dimensédo ética”, tendo como sua razo ultima “possibilitar a
emancipa¢do pela mediacdo de uma reflex@o critica, sem perder a vinculacdo com o ético”
(Trombetta; Trombetta, 2010, p. 166). Nesse contexto, Freire reafirma a ética como condi¢@o
inerente a existéncia humana, como evidenciado em Pedagogia da Autonomia, onde a aborda
com frequéncia, apresentando que, como “mulheres e homens, seres historico-sociais, nos

tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por
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tudo isso, nos fizemos seres éticos” (Freire, 2021b, p. 34), e que, portanto, “ndo € possivel
pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela” (Freire, 2021b, p. 34),
destacando-a como elemento proprio a condi¢do de ser do humano no mundo em sociedade.

Acrescenta, nesse sentido, sobre a impossibilidade de escaparem, educadores e
educandos “a rigorosidade ética” (Freire, 2021b, p. 17), vez que a ética estd constitutivamente
para além do campo das escolhas individuais e coletivas — apesar de se articular também através
destas — mas sim na propria concep¢do humana enquanto ser relacional, como ser-ético. E
nessa via de compreensdo que Freire afirma que “nfo podemos nos assumir como sujeitos da
procura, da decisdo, da ruptura, da op¢do, como sujeitos histéricos, transformadores, a ndo ser
assumindo-nos como sujeitos éticos” (Freire, 2021b, p. 19).

Assim, na concepgdo freireana, a €tica ndo pode ser neutra ou indiferente as condigdes
historicas e sociais dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Freire enfatiza que “estar
longe, ou pior, fora da ética, entre nds, mulheres e homens, é uma transgressao” (Freire, 2021b,
p. 34), refor¢ando a ética como um compromisso coletivo que orienta as relagdes humanas.

Freire posiciona-se de forma contundente contra a ética do mercado, também
denominada por ele de “ética menor [...] que se curva obediente aos interesses do lucro” (Freire,
2021b, p. 17), a qual, desse modo, intensifica as desigualdades sociais ao subordinar a vida
humana a légica do lucro. Em contraponto, ele propde a ética universal do ser humano, “que
condena a exploragdo da forca de trabalho do ser humano, que condena [..] falsear a verdade,
iludir o incauto, golpear o fraco e indefeso, soterrar o sonho e a utopia, prometer sabendo que
ndo cumprird a promessa, testemunhar mentirosamente” (Freire, 2021b, p. 17).

Dessa maneira, a educacdo humanista se opde radicalmente a ldgica do mercado,
encontrando na ética sua base mais profunda e propondo a eticizagdo do mundo como caminho
para a emancipa¢do humana. Educar, para Freire, é substantivamente formar, um processo que
implica tanto a constru¢do mutua de saberes e conhecimentos, quanto a formagéo moral e social
dos educandos. Por isso destaca que “a eticizacdo do mundo é uma consequéncia necessaria da
producdo da existéncia humana, ou do alongamento da vida em existéncia” (Freire, 2014, p.
130). Essa eticizacdo, intrinseca a pratica educativa, estd intimamente relacionada ao

compromisso social e a transformacéo coletiva.

A ética de que falo € a que se sabe afrontada na manifestagdo discriminatéria de raga,
de género, de classe. E por esta ética inseparavel da pratica educativa, nio importa se
trabalharmos com criangas, jovens ou com adultos, que devemos lutar. E a melhor
maneira de lutar é vivé-la em nossa praética, ¢ testemunhé-la, vivaz, aos educandos em
nossas relagdes com eles (Freire, 2021b, p. 17-18).
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Para Freire, uma educacdo ética pressupde a denincia de um mundo onde imperam
relacdes de opressdo, e o antincio de um mundo mais belo, por ser justo e solidario. Esse
processo educativo, orientado pela ética, “implica problematizar a realidade social opressora
com a intencionalidade de fazer emergir nas consciéncias dos educandos a liberdade
responsavel e o compromisso com os outros € com o mundo que nos cerca” (Trombetta;
Trombetta, 2010, p. 168). Esse compromisso ético, orientado pela denincia da opresséo,
encontra sua expressdo mais profunda na busca pela humanizagdo. Por isso, “o sonho pela
humanizag¢@o, cuja concretizacdo é sempre processo, € sempre devir, passa pela ruptura das
amarras reais, concretas de ordem econdmica, politica, social, ideologica, que nos estdo
condenando a desumanizagdo” (Freire, 2024, p. 137).

A ética freireana do cuidado, assim compreendida, é sempre uma ética de humanizacao:
cuidar é insurgir-se contra toda forma de desumanizacdo, assumindo que ninguém se humaniza
sozinho e que esse processo se realiza na confluéncia de relacdes.

Dito isso, a ética, no pensamento de Freire, € mais do que uma diretriz tedrica: ela é o
alicerce de uma pratica educativa que articula a denuncia das opressdes e o anuncio das
possibilidades emancipatorias. Como elemento intrinseco a humanizacdo, a ética convoca
educadores e educandos a uma praxis que rejeita a neutralidade e se compromete com a
transformacéo das relagdes do humano com o outro e com o mundo. Nesse sentido, educar com
ética ndo € apenas formar sujeitos criticos, mas formar sujeitos capazes de atuar coletivamente

para construir um mundo em que a diversidade e a pluralidade possam existir.

3.2.2.5 Politicidade como cuidar em profusiao

Por fim, a politicidade ¢ o fio que costura todos esses elementos — a conscientizagéo, a
dialogicidade, a praxis e a ética. Estd fundamentada na compreensdo de que toda pratica
educativa é, ao mesmo tempo, um ato politico. Como afirma Moacir Gadotti (2023, p. 15),
“depois de Paulo Freire ninguém mais pode ignorar que a Educagéo é sempre um ato politico.
Aqueles que tentam argumentar em contrario, afirmando que o educador ndo pode ‘fazer
politica’, estdo defendendo uma certa politica, a politica da despolitiza¢do™. Essa politicidade
exige do educador o compromisso ético de assumir a Educacio como pratica politica.

Freire, para abordar a questdo da politicidade, retoma em diversas ocasides em suas
obras a tematica da impossibilidade da neutralidade da Educagao, enfatizando, como apresenta

Costa (2010, p. 323), que “ensinar exige assuncdo politica a favor da ética, da vida, da
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igualdade, da cultura”. Essa perspectiva faz parte da constatacdo de que vivemos em uma
sociedade marcada por profundas desigualdades econdmicas e sociais, que demandam uma
postura critica e engajada por parte dos educadores e educandos.

A proposta de Freire rejeita o fatalismo e a acomodagdo, que despolitizam os sujeitos e
os afastam de sua condicdo historica. Freire, segundo Costa (2010, p. 323), aponta que “sé um
sujeito que se confirma politico tem esperanca”, enquanto a desesperanga reflete o conformismo
e o afastamento da luta pela transformagao social. Nesse sentido, a politicidade da Educacgéo ¢
inseparavel da esperanga.

Para Freire, educar ¢ sempre uma pratica politica, pois envolve escolhas, decisdes e
valores que moldam como os sujeitos compreendem e intervém no mundo. Como enfatiza o
autor, “¢ impossivel, na verdade, a neutralidade da educagdo. E ¢ impossivel, ndo porque
professoras e professores ‘baderneiros’ e “subversivos’ o determinam. A Educac¢do ndo vira
politica por causa da decisdo deste ou daquele educador. Ela ¢ politica” (Freire, 2021b, p. 108).

A esséncia politica da Educag@o, segundo Freire, encontra sua raiz na educabilidade do
ser humano, que se baseia na sua incompletude e na sua capacidade de optar, decidir e
transformar. Ele destaca que “inacabado e consciente de seu inacabamento, o ser humano se
faria um ser ético, um ser de op¢des, de decisdo” (Freire, 2021b, p. 108). Dai a intrinseca relagao
entre o ser ético do humano com sua politicidade, relagdo sempre vigente e em jogo, ja que €
“um ser ligado a interesses e em relacdo aos quais tanto pode manter-se fiel a eticidade, quanto
pode transgredi-la” (Freire, 2021b, p. 108).

Ao rejeitar veementemente a ideia de neutralidade, Freire aponta que, para que a
Educacdo fosse neutra, seria necessario que ndo houvesse divergéncias quanto as formas de
vida, valores e modos de organizagéo social. No entanto, vivendo em um mundo marcado por
desigualdades, opressées e conflitos, o posicionamento critico ¢ quase completamente
descartado. Ao considerar a Educagdo como pratica inseparavel da leitura critica do mundo,
Freire reforca a recusa da ideia de neutralidade e convoca os educadores a responsabilidade
politica. Ele afirma: “Nao posso pensar-me progressista se entendo o espaco da escola como
algo meio neutro, com pouco ou quase nada a ver com a luta de classes” (Freire, 2021b, p. 25).

A politicidade da Educag¢do ndo se resume a denunciar estruturas opressoras, mas

também implica o aniincio de novas possibilidades. Para Freire,

[...] nossa presenga no mundo, implicando escolha e decisdo, nfo ¢ uma presenca
neutra. [...] Se ndo é possivel mudar o mundo sem um certo sonho ou projeto de
mundo, devo utilizar toda possibilidade que tenha para nfo apenas falar de minha
utopia, mas para participar de praticas com ela consistentemente (Freire, 2014, p. 35-
36).
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A pratica educativa, enquanto pratica politica, exige do educador uma postura ética e
democratica, que articule coeréncia entre discurso e pratica. Por isso Freire enfatiza que “nao
pode haver um caminho mais ético, mais verdadeiramente democratico do que testemunhar aos
educandos como pensamentos, as razdes por que pensam desta ou daquela forma, os nossos
sonhos, 0s sonhos porque brigamos” (Freire, 2001b, p. 21). Essa coeréncia ¢ fundamental para
a formagdo de sujeitos histdricos, capazes de assumir suas escolhas e agir de maneira
responsavel no mundo.

A politicidade da Educacao, portanto, esta ligada a luta pela justica social e igualdade,
mas também a valorizacdo da criatividade dos educandos. Para Freire, transformar o mundo
exige uma postura critica que permita constatar a realidade, ndo para se adaptar a ela, mas para
transforma-la. Essa postura critica, que integra dentincia e antincio, possibilita a construgédo de
um projeto educativo emancipador, a partir do qual educadores e educandos retomam seu
protagonismo social (Freire, 2014).

Lida desde o cuidado, a politicidade freireana desloca qualquer compreenséo intimista
ou despolitizada da afetividade. Cuidar, aqui, é participar das lutas contra-hegemonicas,
confrontar politicas e praticas que reduzem o humano a for¢a de trabalho e/ou a dado
mensuravel, e insistir na Educagdo como espago de humanizagdo e de producdo coletiva do
inédito-viavel. Trata-se de uma Educac¢do amorosa em que a afetividade se faz ato politico,
convocando sujeitos individuais e coletivos — seres-rio — a construirem, juntos — em confluéncia
—, outras condi¢des de vida em que povos, em suas diferengas, possam habitar no/com o mundo.

Assim, o conceito de cuidado, ainda que ndo sistematizado como tal por Paulo Freire,
pode ser reconhecido como um nexo de sentidos em confluéncia presente em sua pedagogia.
Trata-se de um cuidado que se expressa na relagdo educativa, na escuta, na praxis
transformadora, na ética do compromisso e na politicidade do gesto formativo. Um cuidado que
ndo se reduz a afetividade despolitizada, mas que convoca a presenca, a luta, e a construcdo

coletiva do mundo comum para a habitag@o de todos os seres.

3.2.3 Confluéncias, desvios e (contra)correntezas certeaunianas do cuidado

Ha rios que se encontram brandamente, numa mistura suave de suas aguas; outros se

encontram em movimentos mais intensos. Ha rios que correm paralelos por um trecho até que

um pequeno barranco, um galho caido ou uma pedra deslocada faga com que suas aguas se
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encontrem e produzam vortices, redemoinhos, pequenas turbuléncias. A confluéncia, aqui, ndo
¢ mansa fusdo, mas encontro em tensionalidade. Algo assim ocorre quando Paulo Freire e
Michel de Certeau sdo colocados lado a lado no rio do cuidado. Se no subcapitulo anterior “as
correntezas freireanas do cuidado” nomeavam um fluxo ético-politico orientado pela
humanizag¢éo e pelo ser-mais, agora se fazem visiveis outras aguas, menos continuas, feitas de
desvios, de pequenas resisténcias andnimas — dguas que correm por baixo, por entre, as vezes
contra o fluxo principal. E nesse sentido que este topico aborda confluéncias, mas também
desvios e (contra)correntezas: o cuidado, em Certeau, ndo segue um curso continuo, mas se
movimenta junto ao cotidiano e suas sutilezas, nas artes de fazer, nas titicas e praticas
silenciosas que sustentam e inventam o préprio habitar da vida comum e também nas/das/com
as escolas.

A obra de Michel de Certeau ndo apresenta o cuidado como categoria tematizada de
maneira sistematica. Ainda assim, quando lida a partir da perspectiva das pesquisas com 0s
cotidianos (Ferrago; Soares; Alves, 2018), revela uma ética e uma politica da ateng¢do ao outro
que se deixam pensar como expressdes do cuidado. Nao se trata de um cuidado formulado como
prescri¢do normativa, mas de um cuidado que emerge na maneira como Certeau se aproxima
das praticas ordinérias, como escuta os modos de existéncia dos sujeitos comuns e como se
deixa deslocar pelo que escapa as explicagdes totalizantes. A forga de sua obra reside justamente
nessa aposta na poténcia das praticas andnimas, discretas, inventivas, que redesenham
silenciosamente aquilo que as estruturas estratégicas tentam manter estavel. Assim como em
Paulo Freire, ndo se encontra em Certeau um conceito formal de cuidado, mas € possivel
entrever um devir-cuidar que atravessa suas formas de narrar as artes de fazer, as asticias dos

‘fracos’ e os modos como a pesquisa se coloca diante dos cotidianos.

3.2.3.1 Narratividade como gesto de abertura

Nas pesquisas dos/com os cotidianos, narrar ndo é apenas contar: é abrir um modo de
ver ¢ de existir, permitindo que aquilo que se movimenta nos intersticios do vivido possa
emergir. E nesse horizonte que Ferrago, Soares e Alves (2018) aproximam Michel de Certeau
da forca da narrativa, afirmando que toda narrativa €, sempre, uma operagéo inventiva: “produz
efeitos, ndo objetos. E narrag¢io, ndo descri¢io. E uma arte do dizer” (Certeau, 2014, p. 142).

Esta definicdo — rigorosamente anti-representacional — sustenta uma compreensdo da narrativa
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como gesto que abre fissuras no ja sabido, permitindo que o cotidiano apare¢a em sua expressao
propria.

Ferrago, Soares e Alves (2018) explicitam esse carater inventivo ao comentar que, ao
narrar a vida e o pensamento de Certeau, ndo buscam reconstruir uma suposta verdade dos
acontecimentos, mas “criar espagos de ficcdo” (Ferraco; Soares; Alves, 2018, p. 20), entendidos
ndo como mentira, mas como modo de revelar o que permanece oculto nas praticas. A narrativa,
portanto, é sempre parcial, fragmentaria e mével — ela € rio —, como lembra Certeau (2014, p.
153): “os detalhes ndo s@o nunca o que sio [...]; nem estaveis, pois cada lembranga os altera”.

Dessa forma, a narrativa se configura como um gesto de abertura: ela no fixa o real;
permite que ele flua, que ele diga o que ainda ndo foi dito. E, portanto, um modo de cuidar que
permite que essa abertura narrativa se torne também um gesto ético de atengdo: cuidar € narrar
sem capturar, sem antecipar sentidos, sem reduzir o outro a categorias ja estabilizadas. E
permitir que o cotidiano fale por si — exigindo das/os pesquisadoras/es uma disposi¢édo ao risco
e a vulnerabilidade, como Ferrago, Soares e Alves (2018, p. 14) descrevem ao mobilizar a obra
de Certeau: “escutar cada uma [das narrativas]'® e o sujeito do qual elas falam”. A narrativa,
aqui, ¢ acolhimento do que escapa, do que desloca, do que insiste em néo se deixar dominar.

Esse modo certeauniano de narrar tensiona e, a0 mesmo tempo, dialoga com Freire. Em
Freire (2019), narrar € um ato de dialogicidade que visa criar possibilidades para a produgado de
conscientizagdo do mundo. E pela narrativa dialégica que se anuncia o inédito-vidvel. Ja em
Certeau, narrar significa pluralizar: permitir que a multiplicidade das praticas e presengas que
compdem o cotidiano ganhe visibilidade. Ferraco, Soares e Alves (2018) mostram que Certeau
opera sempre contra a unidade e a homogeneizacdo, insistindo que o cotidiano € uma “trama de
conhecimentos e artes de fazer [...] criando sempre diferengas, com o desvio produzido pelas
praticas” (Ferraco; Soares; Alves, 2018, p. 10)

Enquanto Freire busca uma narrativa que desemboque em um horizonte ético-politico
de humanizagéo, Certeau assume que o cotidiano € constitutivamente heterogéneo — sempre
excedente, desviante, impossivel de ser capturado por uma totalidade. O narrar ndo conduz a
uma totalidade — em confluéncia, nesse sentido, com Lévinas (1988) —, mas expoe as forgas que
se movem subterraneamente, como o proprio Certeau descreve, citado por Ferrago, Soares e
Alves (2018), ao falar do “estranho que sobe do subsolo”, abrindo “uma outra paisagem e uma

ordem diferente” (Ferrago; Soares; Alves, 2018, p. 12).

10 Grifo meu.
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Assim, se em Freire a narrativa € emancipatoria porque converte a experiéncia em
consciéncia critica, o que ele real¢a ao afirmar que “ndo ha palavra verdadeira que néo seja
praxis” (Freire, 2019, p. 107), em Certeau ela ¢ cuidar da opacidade do cotidiano,
acompanhando sua poténcia inventiva sem pretender resolvé-la. Em ambos os autores, narrar ¢
gesto politico; mas enquanto Freire o faz pela via da préxis libertadora, Certeau faz pela
operagdo desviante, pela abertura e ateng¢do ao inesperado, pelo reconhecimento de que o
cotidiano é sempre mais do que qualquer narrativa pode abarcar — € abertura, € invengao, e nesta

pesquisa, € também devir-cuidar.

3.2.3.2 A atitude ético-estética como tatica de enfrentamento

A critica de Michel de Certeau a epistemologia da ciéncia desloca profundamente o
modo como compreendemos o trabalho de pesquisar. Em oposic¢éo as formas de conhecimento
que pretendem recortar “a produgdo do conhecimento em ‘insularidades cientificas’ dispostas
a conquistar todo o seu resto” (Ferrago; Soares; Alves, 2018, p. 44), Certeau insiste que a vida
cotidiana se infiltra nos territérios da ciéncia, erodindo seus métodos, reorganizando seus
lugares e abrindo deslocamentos que tornam o pensar mais sensivel ao vivido. Esse movimento
marca o inicio de sua critica a epistemologia cientifica: a ciéncia, ao tentar representar o real,
“deixa de fora [...] a proliferacdo das historias e operagdes heterogéneas que compdem 0s
patchworks cotidianos” (Certeau, 2014, p. 45).

Em vez de negar o carater sociocultural da ciéncia, Certeau o explicita. Para ele, como
apontam Ferrago, Soares e Alves (2018, p. 48), “a ciéncia, como institui¢do, também ¢ uma
produgdo sociocultural”, e o trabalho cientifico é uma pratica cotidiana que se realiza em meio
a relagdes de poder, disputas simbdlicas e fluxos que atravessam laboratdrios, universidades e
redes formativas. Essa desnaturaliza¢do néo € apenas analitica: € um gesto politico. Ao mostrar
que a ciéncia fabrica o real que pretende representar, Certeau devolve ao/a pesquisador/a a
responsabilidade de situar-se, de assumir seus modos de acontecer — fluir — e suas implicagdes
ético-politicas.

E nesse contexto que Ferrago, Soares e Alves (2018) apresentam aquilo que denominam
atitude ético-estética: um modo de pesquisar que provém diretamente das operagdes
certeaunianas. A partir de Certeau, afirmam que essa atitude ¢ um gesto que “marca uma arte
de fazer e uma arte de dizer em ciéncia forjadas com as suas praticas” (Ferrago; Soares; Alves,

2018, p. 45). Nio se trata de ornamentag¢do, mas de uma posicao €tica implicada no trabalho de
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pesquisar, um cuidado com os outros e com o mundo, que se faz pela criagdo permanente € nao
pela submissdo as regras institucionais. Por isso, dizem que tal gesto “produz também uma
abertura politica ao afirmar que ¢ possivel fazer diferente, sem reduzir o trabalho cientifico aos
constrangimentos exercidos pelo ja dito, pelas regras da institui¢do, pelo mercado e pelas
estruturas da administragdo politico-econdmica” (Ferraco; Soares; Alves, 2018, p. 46).

Esse gesto estético estd presente em um duplo movimento na obra de Certeau que
consiste em desconstruir os lugares que se pretendem ndo cotidianos — universidades,
laboratérios, discursos cientificos — mostrando como se produzem espacos de poder, e em criar
métodos que consigam apreender, descrever e dar visibilidade as praticas silenciosas,
clandestinas e inventivas dos praticantes do cotidiano.

Assim, a atitude ético-estética € um enfrentamento, uma tatica: uma recusa da
neutralidade cientifica e das epistemologias que silenciam o vivido. E, ao mesmo tempo, um
gesto de abertura, de reconhecimento e de poténcia criadora das pessoas comuns que fabricam
outros modos de existir com os usos que fazem com o que lhes € imposto (Certeau, 2014).

Compreendendo a atitude ético-estética como modo potente de cuidado, essa atitude
revela que cuidar, nesta leitura, ¢ enfrentar formas de saber que pretendem dominar o real — as
epistemologias que violentam o cotidiano —, reinscrevendo sensibilidade e aten¢@o ao ordinario.
E também cuidar da prépria pesquisa, ao reconhecer que ela nio é neutra nem exterior as
praticas — ¢ parte de um campo movedigo em que as maneiras de fazer ciéncia se inscrevem,
campo habitado por experi€ncias, gestos e relatos que reconfiguram o saber e o poder (Ferrago;
Soares; Alves, 2018).

Quando aproximamos essa atitude do pensamento freireano, emergem simultaneamente
uma confluéncia e uma tenso. A confluéncia esta no reconhecimento de que a pesquisa — e,
portanto, a ci€éncia — é sempre pratica situada e politicamente implicada. Freire (2021b) afirma
que ndo ha saber neutro; Certeau mostra que toda ciéncia ¢ feita de escolhas, de caminhadas,
de posi¢des incorporadas. Ambos recusam a pretensdo da neutralidade. Embora confluentes
nesse aspecto, as tensdes também se fazem presentes.

Freire fundamenta sua epistemologia na praxis e na conscientizagdo, afirmando que o
conhecimento deve servir a um horizonte ético-politico de humaniza¢do, enquanto Certeau
desloca a énfase da critica estrutural para a analise das praticas, dos usos, das microrresisténcias
que criam aberturas, indicam deslocamentos e reorganizam o lugar onde se produz discurso
(Ferraco; Soares; Alves, 2018); para Freire, a ética do conhecimento esta vinculada a dentincia
das opressdes e, para Certeau, ela é atengfo as invengdes minimas que configuram o cotidiano

4

e que se fazem, muitas vezes, apesar das estruturas. E por isso que Ferrago, Soares e Alves
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(2018) ressaltam que a atitude ético-estética € inseparavel da no¢do de antidisciplina: um
movimento que “ao invés de submissdo, conformismo, alienagéo e passividade”, reconhece nos
usos cotidianos “mecanismos de resisténcia [...] que podem construir microliberdades”
(Ferraco; Soares; Alves, 2018, p. 36).

Nesta pesquisa-rio, compreender a atitude ético-estética como enfrentamento significa
reconhecer que o cuidado ndo € uma categoria normativa, mas uma operacio investigativa e
politica. Cuidar ¢ ndo reduzir; é ndo colonizar; é deixar seguir; é criar condigdes para que 0s
cotidianos — com suas tensdes, desvios e criacdes — possam aparecer. Trata-se de um cuidado
que se exerce tanto na forma de pesquisar quanto na forma de escrever, compondo as narrativas
que se deixam afetar e que permitem que o ordindrio se insinue no pensamento cientifico,

produzindo outra paisagem do conhecimento.

3.2.3.3 Praticas e artes em poténcias de fazer com

Ao deslocar o foco da critica as epistemologias cientificas para a analise das operagdes
concretas dos sujeitos, Certeau faz emergir o cotidiano como campo de invengdo. Em 4
invengdo do cotidiano: 1. Artes de fazer, atirma que “o cotidiano se inventa com mil maneiras
de caca ndo autorizada” (Certeau, 2014, p. 38), indicando que viver, usar, circular e habitar sdo
sempre modos de desviar, ainda que minimamente, aquilo que é instituido. N&o se trata de atos
espetaculares, mas de um conjunto de manobras discretas, quase invisiveis, pelas quais os
praticantes refazem o mundo com o que lhes é dado. E nesse horizonte que Ferrago, Soares e
Alves (2018) leem as praticas como poténcias de fazer com: ndo apenas receber o que € posto
ou imposto, mas operar com isso, marcando diferencas.

O proprio Certeau explicita que o estudo das praticas ou das artes de fazer implica
interrogar as operagdes dos usuarios dos produtos culturais, buscando compreender o que
fabricam com os usos que fazem do que lhes é imposto (Certeau, 2014). Essa fabricagdo ¢

chamada por ele de poética:

A "fabricacdo" que se quer detectar ¢ uma produgo, uma poética — mas escondida,
porque ela se dissemina nas regides definidas e ocupadas pelos sistemas da
"produgdo" (televisiva, urbanistica, comercial etc.) e porque a extensdo sempre mais
totalitaria desses sistemas ndo deixa aos "consumidores" um lugar onde possam
marcar o que fazem com os produtos. A uma produgdo racionalizada, expansionista,
além de centralizada, barulhenta e espetacular, corresponde outra produgdo,
qualificada de "consumo": esta é astuciosa, é dispersa, mas a0 mesmo tempo ela se
insinua ubiquamente, silenciosa e quase invisivel, pois ndo se faz notar com produtos
proprios, mas nas maneiras de empregar os produtos impostos por uma ordem
econdmica dominante (Certeau, 2014, p. 38-39).
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O eixo se desloca, assim, da énfase nos produtos para as maneiras de fazer; da
centralidade dos sistemas para a criatividade dos usuarios; da logica da reproducédo para a logica
do uso, onde se tecem desvios, bricolagens, reapropriacdes.

E nesse sentido que Certeau retoma Bourdieu de modo critico, afirmando que, ao reduzir
as praticas ao habitus, certos usos da teoria saem em dire¢do as taticas, mas entram de novo
pela porta da frente para confirmar a racionalidade profissional (Certeau, 2014). Contra essa
captura, ele insiste que as “‘maneiras de fazer ' constituem as mil praticas pelas quais os usudrios
se reapropriam do espago organizado pelas técnicas de produgdo sociocultural” (Certeau, 2014,
p. 40). Essas praticas se articulam em uma multiplicidade de taticas apoiadas nos detalhes do
cotidiano e exumam a “criatividade dispersa, tatica e bricoladora dos grupos e individuos”
(Certeau, 2014, p. 41) que se movem sob as redes de vigilancia.

Quando esse referencial ¢ trazido para o campo das pesquisas com os cotidianos

escolares, Ferraco, Soares e Alves (2018) afirmam que

Para compreender a poténcia criadora, emancipatdria e politica das praticasteorias
educativas cotidianas, é necessario compreender o que os praticantes fazem com o
que lhes € posto ou imposto (projetos pedagogicos, politicas educativas, material
didatico, contetidos curriculares etc.). Nesse sentido, é preciso disponibilizar todas as
nossas antenas e sentidos para perceber o que os praticantes fabricam com os usos
(Certeau, 1994), negociacdes, tradugdes e mimicas (Bhabha, 1998), marcando um
desvio em relacéo ao que € dado. (Ferraco; Soares; Alves, 2018, p. 97).

Isso significa deslocar o olhar da norma para o uso, do documento para a aula, da politica
para a brecha criada em meio a rotina. Nas escolas, as arfes de fazer se manifestam nas
negociagdes, tradu¢des, mimicas e invengdes pelas quais professoras/es, estudantes e demais
agentes escolares reconfiguram prescrigdes curriculares, horarios, espacos e tarefas.

Nessa perspectiva, as praticas ndo sdo apenas execugdo, mas autorias. Como destacam
as autoras, “as relagdes e os conhecimentossignificagdes tecidos em redes nos cotidianos das
escolas portam as marcas de resisténcia, insubmissao, criacdo, articulagdo e invencdo daqueles
que, de uma forma ou de outra, o protagonizam” (Ferraco; Soares; Alves, 2018, p. 99). Por isso
afirmam que “as praticasteorias cotidianas sdo também praticas politicas” e que, em suas
operagdes taticas, “esses sujeitos criam conhecimentos, relagdes e modos de existéncia contra-
hegemonicos que desorganizam as tentativas de controle, governabilidade e formatiza¢do da
vida conforme os interesses hegemonicos” (Ferrago; Soares; Alves, 2018, p. 100). Essas
operagdes se ddo por taticas, “agdes informadas pela ocasido e pela oportunidade”,

empreendidas por aqueles que se movem sob o poder das estratégias, mas que as burlam e
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transgridem para tornar o lugar habitavel e instituir “outras possibilidades de viver, criar, existir
e aprenderensinar” (Ferraco; Soares; Alves, 2018, p. 100).

Esse horizonte permite compreender o devir-cuidar como atengdo rigorosa as artes de
fazer que tornam um lugar habitavel. Cuidar é, portanto, recusar ler os praticantes apenas como
receptores de politicas ou como executores de estratégias. E tomé-los como
praticantespensantes, cuja astucia cotidiana produz politicas de existéncia. E também
questionar o que certas taticas fazem: como uma reorganizagdo do tempo de aula pode abrir
espaco para uma escuta; como o uso imprevisto de um material didatico pode produzir outros
sentidos; como uma mimica em relag@o as normas pode, a0 mesmo tempo, proteger e limitar.
O cuidado aqui incorpora uma dimensdo de prudéncia analitica: nem toda astucia ¢
emancipatdria, mas toda astucia diz algo sobre como a vida insiste em se inventar.

Mantendo em evidéncia as tensdes do encontro entre Freire e Certeau, podemos
perceber diferencas quanto a énfase de Freire na praxis — que se faz visivel —, como ja
comentado, e 0 movimento desviante de Certeau para as microrresisténcias anonimas — taticas
invisiveis — e as operacdes discretas que ‘fazem com’ o que esta dado e instauram possibilidades
de existéncia nos intersticios da ordem. Ambos se mantém na recusa da ideia de sujeitos
passivos, mas, enquanto Freire sublinha a necessidade de explicitar a leitura critica do mundo
e assumir um projeto politico declarado, Certeau — e as pesquisas dos cotidianos escolares —
pde em relevo a for¢a de uma politica menor (Deleuze; Guattari, 2017), nem sempre nomeada,
que se exerce nos usos, nos deslocamentos minimos, nas artes de fazer.

Desse modo, refletir sobre praticas e artes em poténcias de fazer com é também
reconhecer que o cuidado nos/dos/com os cotidianos escolares passa por essa atengdo as taticas,
as invengdes e as poéticas discretas que compdem a vida escolar. Na pesquisa-rio tecida nesta
dissertacdo, acompanhar essas artes de fazer ¢ um modo de cuidar: de ndo reduzir o outro e,
sim, de tomar em conta sua experiéncia; de admitir que, nas operac¢des de uso, se produzem
conhecimentos, relacdes e modos de existéncia desviantes a norma, e que, justamente por isso,

oferecem pistas para pensarmos outros modos cotidianos de existir também junto as escolas.

3.2.3.4 A criacio da diferenca dos/nos/com os cotidianos

A leitura certeauniana das praticas permite reconhecer que o cotidiano ndo ¢ lugar de

repeti¢do inerte, mas o campo onde diferengas sdo continuamente produzidas. Longe de ser um

espaco homogéneo, o cotidiano €, como afirmam Ferrago, Soares e Alves (2018), uma trama de
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conhecimentos, afetos, gestos e arfes de fazer em que os praticantes inventam caminhos, criam
outros modos de estar e deslocam o que parecia dado. Nesse sentido, criar diferengas ndo ¢ um
ato excepcional, mas a propria maneira como a vida ordinaria se sustenta: por desvios, por usos
imprevistos, por pequenas variagdes que corroem totalizagdes.

Certeau (2014) insiste que os usudrios introduzem uma arte de fazer no seio dos sistemas
técnicos, reorganizando silenciosamente aquilo que lhes € imposto. Esses movimentos nio
eliminam a ordem, mas a diferenciam, abrindo espago para aquilo que ele chama de “operagdes
préprias” (Certeau, 2014, p. 88). Diferir é, assim, um gesto cotidiano: ndo oposicionista, no
sentido cléassico, mas inventivo; ndo monumental, mas discreto; ndo visivel, mas operante,
insistente, capaz de trabalhar por dentro as formas instituidas. A diferenga emerge porque o uso
nunca coincide plenamente com a estratégia — ha sempre resto, brecha, margem.

E por isso que, ao analisar as pesquisas nos/dos/com os cotidianos, Ferrago, Soares e
Alves (2018) afirmam que a diferenca ¢ produzida no modo como os praticantes traduzem,
mimetizam, ressignificam e deslocam o que lhes € proposto. Traduzir, mimetizar, deslocar —
estes verbos condensam a forga inventiva dos cotidianos escolares. Nao se trata de reproducéo,
mas de producdo: o fazer-com cria diferengas nos/com os usos, ndo sem eles.

A criacdo da diferenga, nessa compreensdo, implica reconhecer que os cotidianos sdo
espagostempos plurais, tecidos por multiplas racionalidades, saberes e sensibilidades que se
cruzam, se friccionam e se perturbam mutuamente. Nas escolas, isso se expressa nos gestos que
escapam a normatividade — uma reorganizagdo improvisada da rotina, um arranjo espacial ndo
previsto, um modo singular de acolher estudantes, uma forma propria de ensinar. Esses
acontecimentos discretos expressam, como afirmam Ferraco, Soares e Alves (2018), uma
criagdo permanente de diferenca, que impede a captura do cotidiano.

No entanto, para Certeau, essa cria¢do de diferenca ndo se reduz a soma de variagdes
individuais: ela esta intrinsecamente ligada as rela¢des de poder e aos lugares proprios que
pretendem falar em nome do real. Como lembra Certeau, em 4 escrita da historia, “no Ocidente
o grupo (ou individuo) se robustece com aquilo que exclui (¢ a criagdo de um lugar proprio) e
encontra sua seguranca na confissdo que extrai de um dominado (assim se constitui um saber
de/sobre o outro, ou ciéncia humana)” (Certeau, 1982, p. 16). A diferenga que interessa a
Certeau ndo ¢ a diferenca administrada pelo discurso do saber, mas aquela que desestabiliza
esses lugares, colocando em questdo o direito de falar pelo outro e sobre o outro.

Nessa diregdo, a cria¢do da diferenca passa também pela irrup¢do daquilo que escapa a
administracdo do saber. Quando Certeau afirma que “a for¢a anonima de uma dor, de uma célera

ou de uma gargalhada da multiddo acaba por cativar, inquietar, as vezes invadir e destruir o
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edificio do saber” (Certeau, 2023, p. 127), ele aponta para a poténcia de experiéncias que nao
cabem nos codigos da ciéncia e da cultura erudita. Dor, célera e gargalhada — afetos coletivos,
anonimos — ndo aparecem como ruidos a serem corrigidos, mas como forcas capazes de rachar
o lugar proprio do saber — 0 que nessa pesquisa-rio compreendemos por margens — € €xpor sua
fragilidade. A diferenca, aqui, ndo € apenas variagdo; & ruptura, inquietacdo, invasdo do
imprevisivel no coragdo daquilo que se pretendia estavel.

Ferrago, Soares e Alves (2018) mostram que, ao analisar os /ugares proprios da ciéncia,
da historia, da cultura erudita, Certeau busca desnaturalizar as operacdes que levam esses
lugares a falar em nome do real e da verdade sobre o outro, silenciando-o e fabricando os modos
como ele deve ser percebido, assistido, controlado, governado. Ao mesmo tempo, o autor se
volta para a asticia desses outros — povos colonizados, minorias, praticantes ordindrios — que,
com seus modos de fazersaber, produzem desordens e deslocamentos nesses lugares,
“instituindo, permanentemente, diferenca™ (Ferraco; Soares; Alves, 2018, p. 74). O exemplo
dos indigenas que, no interior da colonizacdo, fazem “outra coisa” com rituais, leis e
representacdes impostas (Certeau, 2014, p. 39) ¢ emblematico: a for¢a da diferenca se mantém
nos modos de uso, mesmo quando a ordem dominante ndo ¢ frontalmente recusada.

Quando essa perspectiva € trazida para os cotidianos escolares, a criacdo da diferenca
deixa de ser apenas um tema abstrato da cultura e passa a ser um problema concreto de como
se exerce o poder e de como se cria cultura na escola. Professoras/es, estudantes, outros agentes
escolares e familias se movimentam em espacos atravessados por curriculos, avaliagdes,
politicas, documentos oficiais — verdadeiros lugares préprios do discurso pedagdgico —, mas,
ao mesmo tempo, inventam usos, desvios, arranjos e linguagens que deslocam o que lhes ¢
prescrito. A diferenca ndo estd apenas nas identidades nomeadas (raca, género, classe, geragdo
etc.), mas nas arfes de fazer que, a partir dessas marcas e para além delas, produzem outras
maneiras de habitar espagostempos escolares.

A luz desta pesquisa, pensar a criagdo da diferenca nos/dos/com os cotidianos como
cuidado significa recusar dois riscos: o de romantizar toda diferenca como se fosse,
automaticamente, emancipatoria; e o de neutraliza-la sob o discurso da inclusdo que tudo
nomeia e captura. O cuidado se faz, aqui, como disposi¢o a deixar que a for¢a anonima dessas
dores, coleras e gargalhadas (Certeau, 2023) que atravessam a escola possa inquietar o edificio
dos saberes estabelecidos — inclusive o saber pedagdgico e o saber da pesquisa —, sem ser
imediatamente traduzida em categorias tranquilizadoras. Cuidar € suportar a inquietag@o, ndo

anestesia-la.
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Isso implica uma ética da atencdo as diferengas — um olhar, tal como lembrado
anteriormente, por Caeiro — que se criam nas praticas: escutar modos singulares de narrar a
experiéncia escolar; observar gestos que reconfiguram silenciosamente o uso de um espago, de
um tempo, de uma regra; reconhecer que certas reagdes de resisténcia, recusa ou aparente
indisciplina podem ser, também, modos de afirmar um lugar outro no interior de uma ordem
que tende a homogeneizar. Esse cuidado néo elimina o conflito — pelo contrario, supde que os
conflitos tém algo a dizer sobre a violéncia dos lugares proprios e sobre as possibilidades de
outros arranjos de convivéncia.

Em vez de organizar um didlogo possivel entre Freire e Certeau, este topico deixa que a
correnteza certeauniana trabalhe por conta prépria a questdo do cuidado: se, em outros trechos
da dissertag@o, Freire oferece a linguagem da conscientizagdo, da esperanga, da humanizacao,
aqui Certeau ajuda a pensar um cuidado que se exerce como atengo as praticas andonimas, as
criagdes discretas, as irrupgdes coletivas que desarmam o edificio do saber. Nos/dos/com os
cotidianos escolares, cuidar passa, entdo, por ndo se apressar em ‘consertar’ a diferenca, mas
em sustentar um espago em que ela possa mostrar o que revela sobre as relacdes de poder, sobre
as formas de exclusdo e de violéncia e sobre as possibilidades de outros modos de existir na

escola.
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4 LEITO

“[...] ndo voltou. [...] ndo tinha ido embora. [...] ndo
tinha ido a lugar nenhum. S¢ executava a invengéo
de se permanecer naqueles espagos do rio, de meio a
meio.”

(Guimarges Rosa — 4 terceira margem do rio,
2001, p. 80)

Entre a Nascente e a Foz, é no Leito que um rio encontra a forca de sua correnteza. Se,
nas partes anteriores desta pesquisa-rio, reconheci as aguas que a alimentam — memorias,
conceitos, histdrias, éticas, afetos, filosofias e cotidianos — € aqui, no meio do percurso, que
aceito permanecer, mergulhando nas profundezas dessas 4dguas para compreender como o
cuidado se manifesta nas/com as pesquisas dos cotidianos escolares.

Inspirado nas imagens de rio mobilizadas por Deleuze e Guattari (1995)!!, assumo que
¢ no leito, e ndo nas margens, que a pesquisa se arrisca, se intensifica e se encontra tanto em
confluéncias como em contrafluéncias. As margens oferecem estabilidade; ja o Leito, risco e
movimento. E € nesse meio, na instabilidade de um fluxo que nfo se deixa domar — na terceira
margem do rio (Rosa, 2001) — que a pesquisa pode langar-se até o fundo do rio, sentirpensar
suas multiplas correntezas das aguas e fazer ver a diversidade dos movimentos que a
atravessam.

E nesse ponto que a pesquisa-rio se encontra com a perspectiva rizomatica de Deleuze
e Guattari (1995). Assim como o rizoma ndo possui raiz Unica nem eixo central, o leito desta
pesquisa também ndio se organiza por hierarquias — ndo é arbéreo; é rio. E composto por
multiplas 4guas e fluxos que se entrecruzam, confluem, desviam-se, resistem.

O cuidado, sob o olhar das pesquisas junto aos cotidianos escolares, também se mostra
assim: ndo se deixa capturar por defini¢des univocas ou por estruturas enrijecidas. Ele emerge
nos gestos menores, nas escolhas pedagogicas, nos encontros e desencontros que compdem o0s
espagostempos escolares.

Aqui, o0 que estd em jogo ndo € mapear conceitos ou explicitar genealogias, mas sim

acompanhar — cartografar (Passos; Kastrup; Escdssia, 2009) — os modos pelos quais o cuidado

' Retomadas pelo Prof. Dr. Carlos Eduardo Ferrago na Banca de Exame dessa mesma dissertagdo em agosto de
2025.
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se inscreve nos acontecimentos — éticos, estéticos, politicos e poéticos — que compdem 0s
cotidianos escolares.

E nesse Leito que retomo, em mergulho, a pergunta que atravessa toda esta dissertagio:
como o cuidado se manifesta nas pesquisas dos/com os cotidianos escolares? Para respondé-la,
mergulho agora entre duas correntezas que se entrelagam no proprio movimento desta pesquisa-
rio — a afetividade e a ética —, tomadas como forgcas que sustentam e tensionam,

simultaneamente, o fluxo da vida escolar.

MEMORIA 03 — A pior classe da escola?

No meu primeiro dia de aula como professor conheci aquela turma de 8° ano. A sua fama era explicita:
a pior turma da escola. Embora eu odeie as famas que precedem os encontros, confesso que, a primeira
vista, quase concordei, pois foram muitos minutos para eu conseguir me anunciar ali presente. Quando
entrei na sala, a maioria deles, bem falantes, ndo pausaram suas conversas. Arrumei minhas coisas e
olhei para eles. Deu tempo de me envolver com um outro modo de olhar. Foram-me revelados naquele
grupo uns poucos de tipos leves, descontraidos, aparentemente confiantes, com caras de arteiros — uma
sorte, pois que falta faz a arte; e outros mais quietos, junto aos seus grupos ou mesmo isolados. Algumas
poucas almas olharam para mim e chamaram a ateng¢do de seus colegas para minha presenca — de
formas gentis e, para outros, grosseiramente — e eu, tomando coragem de interromper o grande
entrosamento de alguns, ftentei me apresentar. Me deram ouvidos e atenderam ao pedido: que
escrevessem em pedacos de papel palavras ou frases que narrassem o que eles gostavam e o que ndo
gostavam naquela disciplina— ja que seria o terceiro ano que a teriam —, assegurando que eu leria com
carinho, mesmo as criticas, pois eu queria que meu compromisso fosse com eles, mais do que com o
que a escola esperava de mim. A arte de entrelacar os interesses da instituicdo e deles seria um
artesanato meu. Escreveram, me entregaram e eu passei a ler. Havia os adestrados, mansos e os
indomaveis. Seus bilhetes expressavam, a seu modo, o que queriam expressar. Eu prometi ler com
carinho e, mesmo com o medo de algumas duras criticas que diziam que aquela era uma aula perdida
e uma idiotice, eu revelei, sem nomes, as opinioes existentes entre nos. Um alvorogo incontrolavel os
tomou. Discussoes, palavras pesadas, uns pedindo respeito, outros se aproveitando para dar volume a
uma tempestade e eu, por uma inspiragdo daquele momento, convidei os indomaveis para a frente da
turma para uma brincadeira. Disse-lhes que eu havia percebido que eles gostavam de falar e que
pareciam precisar ser ouvidos. Pois, entdo, que dissessem belos conselhos aos seus colegas. Uma
euforia em mim cresceu, como se estivesse dando a luz uma ideia horrivel. Mas a beleza de ser porta-
voz de algo é que esse algo foge do controle. Eles passaram a brincar de proferir, simulando sabios,
conselhos a turma. Risadas nos uniram e o siléncio, apos a brincadeira, se instalou de maneira
harmoniosa. Outro chamado me veio: hora de termos “aquela conversa”. Chamei a atengdo para uns
poucos minutos e disse que, apos, os deixaria livres para conversarem nos ultimos cinco minutos da
aula. Disse-lhes que ali eu havia entrado assustado. Perguntei se sabiam o porqué, e me confirmaram
que é porque eles eram a pior sala da escola. Indaguei a razdo dessa fama, ao que outros porta-vozes
responderam: “— Nés nédo somos ficeis, professor. As vezes, realmente, nos falta paciéncia, respeito”;
“— Todo mundo quer mandar em nos”; “— Ninguém tem paciéncia de conversar com a gente”’; “— A
gente também cansa, professor”. Eu olhei para eles, nos olhos, e lhes disse que eu entendi. Disse-lhes
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que concordava que ficar sentado por tantas horas era mesmo um horror e duvidei da capacidade de
qualquer um ter ateng¢do na medida em que eram cobrados. Concordei que a falta de respeito ndo era
uma boa caracteristica, pois ela ndo parecia corresponder ao que eles mesmos queriam receber. A
atengdo deles estava incrivelmente plena ao que eu dizia. Resolvi trazer essa percep¢do a eles e
perguntar por que havia naquele momento aquele siléncio e aquele didlogo. Alguém me respondeu: “—
Porque o senhor resolveu nos ouvir e nos também”. Disse-lhes que eu ndo acreditava que eles eram a
pior sala da escola, porque, para mim eles ndo foram, e nenhuma turma havia sido. Pior ou melhor sdo
medidas tdo rigidas que chegam a parecer forcosas ou grudadas nas preferéncias de um alguém que se
coloca como juiz a determinar uma sentenca. Disse-lhes que ndo era como eu iria trabalhar. Eu ndo
queria julgd-los por fama de outros olhares, mas eu queria vé-los, como pude vé-los naquele dia. A
ousadia, a inquietagdo, os risos e as expressdes pareciam ter mostrado tanto que podiam. Era isso que
eu gostaria de fortalecer com eles: o quanto podiam. E para podermos mais, precisariamos poder
Juntos. Muito poderiamos descobrir se decidissemos ser reais uns para os outros e meu compromisso
seria ndo subestima-los nem julgda-los, mas acontecer com eles em todas as discussdes que teriamos
dali para frente. Finalizei cumprindo a promessa de dar a eles cinco minutos. Nesse dia ganhei os
maiores cumplices que tive ao longo dos dois anos que servi naquela escola.
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4.1 O cuidado como afetividade

4.1.1 Afetividade como epistemologia: saberesfazeres sensiveis

Atravessar as pesquisas nos/dos/com os cotidianos escolares sob a lente do cuidado
como afetividade exige um deslocamento epistémico significativo que reposiciona o proprio
ato de conhecer. Essa travessia ndo se faz por meio da neutralidade observadora, mas pela
implicagdo afetiva do/a pesquisador/a, que se reconhece como sujeito entre sujeitos, em uma
relacdo viva com os espacostempos cotidianos. Afetividade aqui ndo é compreendida como
expressdo emocional isolada, tampouco como mero elemento complementar as praticas
educativas. Trata-se de uma dimensdo constitutiva da experi€ncia escolar e da producdo de
saberesfazeres, se articulando como uma epistemologia do sensivel, capaz de reconhecer que
0s conhecimentossignificacdes emergem das afetagdes, da corporeidade, da memoéria, da
linguagem, das relagdes, das presencas e das auséncias que compdem os cotidianos escolares.

Numa perspectiva de pesquisa-rio, essa epistemologia implica abandonar o lugar seguro
da margem para aceitar ser atravessado pelas aguas: conhecer exige molhar-se, deixar-se afetar,
reconhecer que o/a pesquisador/a ndo possui posi¢do exterior, mas corre junto com os fluxos
que pretende compreender.

Nas pesquisas dos/com os cotidianos, como destaca Nilda Alves (2019), a afetividade
se manifesta nas/com as redes de conversagdes entre os sujeitos, nas quais se articulam sentidos,
memorias, imagens, sonoridades, gestos e saberes. Essas redes ndo se estabelecem a partir de
uma racionalidade abstrata, mas nas tramas da experiéncia cotidiana na/com a escola, como
formas de convivéncia que produzem conhecimentossignificagoes. Para ampliar essa
compreensdo, Maturana (1998) denomina esses processos de coordenagdes consensuais de
conduta — ou seja, modos em que os sujeitos, ao interagirem, constroem formas compartilhadas
de agir, sentir e compreender o mundo. Essas coordenagdes, como afirma o autor, ndo sdo se
reduzem a acordos formais, mas se configuram como produgdes vivas, enredadas nas emogoes,
nas linguagens e nas experiéncias dos habitantes dos cotidianos escolares (Maturana, 1998).
Nesse horizonte, o conhecimento ndo é separado da vida, mas sim tecido com ela, sempre

entrelagcado as relagdes que atravessam e constituem os sujeitos e suas praticas. E por isso que,
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ao tematizar o cuidado como afetividade, ndo estamos lidando apenas com uma postura ética,
mas com um modo de conhecer sensivel e situado.

O reconhecimento da escola como territoério de criagdo cotidiana, atravessado por
experiéncias multiplas, afetos em circulacdo, criagdes imprevisiveis e narrativas que emergem
das praticas vividas, € uma perspectiva que tem sido reafirmada por Nilda Alves e Regina Leite
Garcia. Como destaca Oliveira (2016), ambas autoras defendem a valorizacdo do cotidiano
escolar em sua complexidade e pluralidade, reconhecendo que “a escola é invengéo cotidiana”
(Oliveira, 2016, p. 36) e que sua compreensao demanda atencéo ao que nela se vive, sente, cria
e significa, e ndo apenas ao que nela se ensina ou se aprende formalmente. Podemos interpretar,
com impacto, que a escola ndo se reduz ao ensino — nela também se brinca, se sofre, se inventa,
e se diz.

O que se aprende, o que se ensina, o que se compartilha na escola estd sempre
atravessado por relagdes afetivas. Como afirmam Alves e Garcia (2016, p. 83), “a escola ha de
ser espagotempo de redes de multiplas relagdes e movimentos que permitem a criagéo, rica €
turbulenta, de novos conhecimentos, que nem sempre sdo aqueles que pretendiamos ser os que
‘devem’ ser aprendidos por nossos alunos”. Essa afirmagao evidencia que os saberes escolares
ndo se dissociam dos afetos, das convivéncias e das experiéncias cotidianas. Cuidar, nesse
sentido, ¢ criar condi¢cdes para que esses afetos circulem, para que os sujeitos possam se
expressar, se afetar e serem afetados, e, assim, produzirem juntos modos singulares de
existéncia e de saberesfazeres — como uma turbuléncia criadora que mantém o fluxo do rio
Vivo.

Essa concepgdo implica um deslocamento significativo em relagdo as epistemologias
tradicionais. Como indicam as reflexdes de Alves (2008), trabalhar com o cotidiano exige
reconhecer que as teorias, mais do que suportes definidos, sdo limites a serem continuamente
transpostos. Nessa perspectiva, as categorias analiticas ndo funcionam como verdade a serem
confirmadas, mas como hipoteses provisorias, tensionadas a cada encontro com o vivido
escolar. Oliveira e Sgarbi (2008) também refor¢am esse movimento, destacando que, ao invés
de nos ancorarmos em modelos tedricos acabados, € necessario escolher entre diferentes
referenciais, usa-los de maneira ndo dogmatica e, sobretudo, reconhecer o cotidiano como
espaco de invencdo de saberes.

Como descreve Ferraco (2008), a pesquisa com os cotidianos escolares aposta num
otimismo metodologico que se nutre de artimanhas, taticas e movimentos cadticos que emergem
nas redes efémeras das experiéncias escolares. Escutar o cotidiano, nesse horizonte, ¢ se

permitir ser afetado por aquilo que escapa as racionalidades dominantes, é reconhecer que hé
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saberes que ndo se deixam capturar por instrumentos de avaliacdo, por planos de aula, por
métricas de desempenho — € reconhecer que o rio corre por trilhas ndo tragadas pelos mapas.
Sdo saberes que se mostram no entre: no gesto de acolhimento, vezes no encorajamento da
expressao das vozes, noutras no siléncio respeitoso; na brincadeira improvisada, na forma como
se compartilha o lanche, no olhar que reconhece etc.

Essa escuta €, portanto, uma pratica de cuidado. E aqui, o cuidado se torna condi¢do da
propria experiéncia investigativa. Ferrago (2003) destaca que, nas pesquisas com os cotidianos,
o0s sujeitos praticantespensantes das escolas sdo “legitimos autoresautoras dos discursos ‘com’
os cotidianos” (Ferraco, 2003, p. 168), exigindo do/a pesquisador/a uma postura de implicagdo
e abertura para as redes de saberesfazeres que ali tecem. Essa abordagem, como aponta Alves
(1998, p. 2), requer “mergulhar inteiramente” no cotidiano, permitindo ser afetado pelas
dindmicas relacionais que atravessam os espacostempos escolares. Nesta pesquisa-rio,
investigar o cuidado na afetividade exige também submersdes: sentir a forca das correntezas, a
temperatura da dgua, se permitir ser levado, aceitar e aprender a ver suas nuances.

Pesquisar nesses contextos implica, ainda, reconhecer que o/a pesquisador/a ndo adentra
0 campo como um sujeito que estuda objetos distanciados com o Uinico objetivo de transformar
os resultados em relatdrios, artigos ou teses. Ao contrario, as pesquisas com os cotidianos
escolares convocam-no/a a estabelecer relagcdes com outros sujeitos, assumindo uma postura de
co-participagdo, implicagdo e compromisso com a transformagéo da realidade escolar (Garcia,
2003).

Discutimos anteriormente, nessa dissertagdo, como as pesquisas dos/com cotidianos
escolares surgem de uma critica a concepg¢ao da escola como “caixa preta” (Alves, 2003, p. 63),
onde nada pode ser conhecido ou compreendido. Essa critica ndo visa apenas defender a escola
como lugar possivel de pesquisa, mas também afirmar que ha, no cotidiano escolar, uma riqueza
de redes de conhecimentossignificacdes que escapam as abordagens tradicionais. E nessa trama
que a afetividade se apresenta como operador epistémico. Ela nos convida a deslocar o foco do
que ¢ ensinado formalmente para o que € experienciado relacionalmente, e esse vivido esta
munido de afetos, que por sua vez ativam formas de conhecer que ndo cabem nas
epistemologias convencionais.

A epistemologia da afetividade também desloca a escrita académica. A literaturizagao
da ciéncia, como sugere Alves (2008; 2025), ndo reduz o rigor; ela o redistribui deslocando-o
para o cuidado com a escuta, o modo de olhar, a palavra, o gesto narrativo. A escrita se torna,
entdo, um gesto de devolugdo afetiva, em que se busca preservar os tons, os ritmos, os siléncios

e 0s espantos que atravessam as experiéncias escolares. Como na cena em que a professora,



84

exausta apos uma manha de trabalho, adormece no fundo da sala enquanto os/as estudantes, em
um gesto coletivo de cuidado e corresponsabilidade, mantém o siléncio para que ela descanse,
narrada por Alves (2019). H4 ali um acontecimento pedagogico que ndo pode ser reduzido a
objetivos didaticos, mas que carrega uma poténcia formativa na convivéncia, na escuta mutua
e na responsabilidade compartilhada — acontecimento que altera o curso da pesquisa, como um
remanso inesperado que ensina a desacelerar.

O cuidado, como saber sensivel, nos convoca a habitar a escola em sua complexidade.
Significa olhar para os corpos em movimento, para os gestos que sustentam os vinculos, para
os modos singulares de habitar os espagostempos cotidianos. Significa também reconhecer que
ha conhecimentossignificacdoes na experiéncia de errar, de hesitar, de escutar sem saber
exatamente o que fazer. Essa epistemologia ndo se faz de certezas, mas de perguntas, de
aproximacdes, de narrativas que se entrelagam, se encontram e se desdobram, como em um
encontro de dguas. E cada uma dessas narrativas ¢ também um gesto de cuidado: cuidado com
o0 outro, com sua histéria, com sua maneira de estar no mundo (Alves; Garcia, 2016).

Nessa perspectiva, as pesquisas nos/dos/com os cotidianos escolares nos convidam a
repensar o lugar da afetividade na produgdo do conhecimento. Ao invés de trata-la como um
obstaculo a objetividade, ela passa a ser condicdo de possibilidade do saber. E isso tem
implicagdes profundas para a pesquisa, para as agdes, para a formagdo docente e para a propria
vida escolar. Se cuidar € se deixar afetar, entdo conhecer é também um modo de se vincular, e
¢ nesse vinculo que se constroem saberesfazeres que ndo se separam da vida, mas que a
sustentam e a transformam (Oliveira; Sgarbi, 2008).

A afetividade, portanto, ndo € apenas um tema entre outros nas pesquisas com oS
cotidianos escolares. Ela ¢ uma forca transversal que sustenta o campo, que 0 movimenta e que
o reinventa. Ao afirmar a afetividade como epistemologia, estamos reconhecendo que o
conhecimento que emerge dos cotidianos ndo se da apesar dos afetos, mas sempre junto a eles.
E por isso que cuidar, nesse contexto, ¢ também conhecer. E conhecer, como gesto de cuidado,

¢ estar atento aquilo que pulsa, que escapa, que se desvela na fragilidade e na beleza do vivido.

4.1.2 A politicidade territorial da afetividade

Nas pesquisas com os cotidianos escolares, a afetividade néo € reduzida a uma condigéo

individual ou emocional dos sujeitos. Ela aparece como poténcia micropolitica e como
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elemento das redes que constituem os modos de viver e resistir na escola. Longe de ser mera
emocdo ou disposi¢do subjetiva, a afetividade territorializa a experiéncia escolar ao criar
espagostempos de convivéncia nos quais se produzem relagdes, saberes e resisténcias. Por isso,
falar da afetividade como cuidado € falar também de sua dimenséo politica: ela funda territérios
de sentido e praticas de vinculagdo que desorganizam as logicas de controle, hierarquia e
padronizac¢do que frequentemente tentam capturar o espago escolar.

Esse aspecto é explicitado desde o surgimento do campo das pesquisas dos/com os
cotidianos escolares que, como aponta Alves (2003), emerge de uma critica a forma como, por
muito tempo, os processos cotidianos nas/das/com as escolas foram considerados banais,
irrelevantes ou invisiveis pelas pesquisas educacionais. Essa desvalorizagdo do cotidiano, ja
apontada por Lefebvre (1991) ao discutir a marginalizagdo da vida cotidiana no mundo
moderno, é tensionada pelos/as pesquisadores/as do campo, que buscam justamente escutar os
murmurios dos cotidianos, decifrar suas vozes e siléncios, e acolher suas singularidades. Ao
fazer isso, abrem espago para a emergéncia da afetividade como for¢a que atravessa e sustenta
o0s espagostempos escolares, tornando-os habitaveis.

Territorializar a afetividade significa reconhecer que ela cria mapas invisiveis de
convivéncia, nos quais se redesenham as fronteiras entre ensino e aprendizagem, entre
professor/a e estudante, entre planejamento e improviso. Como destaca Oliveira (2016),
pesquisar com os cotidianos escolares implica um compromisso — um cuidado — do/a
pesquisador/a para com a experiéncia vivida, exigindo atencdo a presenca, a escuta
comprometida, a delicadeza do olhar para as formas pelas quais os agentes cotidianos produzem
sentidos a partir de suas experiéncias. Esse compromisso € ético e também politico, pois
implica reconhecer que ha saberes e existéncias que historicamente foram marginalizadas,
oprimidas, silenciadas e desconsideradas pelas formas hegemonicas de conhecimento.

Nesse sentido, a afetividade se inscreve como pratica de resisténcia. Alves (2019, p. 21),
ao afirmar que “narrativas e imagens indicam modos de se trabalhar nas escolas, desde sempre,
em todos os seus niveis”, estd nos dizendo que os cotidianos escolares sdo ricos em saberes e
praticas que ndo seguem necessariamente as prescrigdes curriculares ou protocolos
institucionais. Esses modos de trabalhar — muitas vezes invisibilizados — sdo atravessados por
afetos, por decisdes micropoliticas, por modos de habitar a escola que escapam a tentativa de
padronizag¢do. Quando um grupo de estudantes decide transformar o patio em espago de escuta
e cuidado; quando a professora acolhe o siléncio de um/a aluno/a como parte do processo de
aprendizagem; quando o cheiro do almoco interfere na disposi¢do para o estudo — ai se

territorializa a afetividade, ai se afirma o cuidado como forga politica e inventiva (Alves, 2019).
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A dimensdo territorial da afetividade também se expressa na simultaneidade do
cotidiano escolar. Como lembra Ferraco (2007, p. 76), nas escolas “acontece tudo ao mesmo
tempo ¢ com todos”. Essa constatagdo desestabiliza as logicas lineares e hierarquicas que
tentam organizar os espagostempos escolares em fung@o da produtividade e da eficacia. O que
se vive nos corredores, nos recreios, nas rodas de conversa, nos encontros inesperados, carrega
uma densidade politica que nfio pode ser ignorada. E nesses espacostempos descontinuos,
muitas vezes ndo planejados, que a afetividade se manifesta como cuidado, como escuta, como
presenga. E é também nesses intersticios que se exercem formas de resisténcia as normativas
escolares que buscam regular os afetos, silenciar as diferencas e apagar as singularidades.

A cartografia, como método discutido por Passos, Kastrup e Escossia (2009), nos
convida a olhar para os fluxos e atravessamentos que compdem a experiéncia escolar. Essa
abordagem enfatiza o acompanhamento de processos, em vez da representacdo de objetos fixos
e delimitados, reconhecendo que a experiéncia educacional ¢ um territério em constante
movimento. O cotidiano escolar, sob essa perspectiva cartografica, se configura como um
espaco de disputa onde diferentes forcas — afetivas, politicas, pedagdgicas — estdo em jogo. A
afetividade ndo é uma linha paralela ao curriculo ou a gestio, mas o proprio tecido sobre o qual
se desenrolam as experiéncias de ensinoaprendizagem e convivéncia. Como destacam as
autoras, a cartografia permite capturar a dindmica das subjetividades e dos territorios em
transformacgdo (Passos; Kastrup; Escossia, 2009), revelando como a afetividade constitui a
politicidade do cotidiano escolar e atua como for¢a central na producdo de modos de existéncia
e de conhecimento — em linguagem de pesquisa-rio, cartografar se difere de mapear ao
acompanhar, de modo implicado, o curso das 4guas em movimento, suas curvas, bifurcagoes,
encontros e desencontros.

Pensar a afetividade como uma dimensao territorial e politica implica reconhecer que
ela se constitui como for¢a micropolitica de resisténcia, presente nos modos de existir, agir e
aprender nos cotidianos escolares. Como discorre Carvalho (2019), a afetividade atravessa os
corpos coletivos, mobilizando relagdes de forcas que potencializam ou inibem a vida nos
espagostempos escolares. Em vez de compreender o cotidiano apenas como cenario neutro, a
autora nos convida a perceber a presenga ativa e a constante participag@o dos agentes escolares,
possibilitando a compreensdo do cuidado como envolvimento. Um ambiente escolar que acolhe
os afetos e se abre a escuta das multiplas formas de expressao dos sujeitos escolares, ¢ também
um territorio onde a vida pode florescer. Ao contrario, quando os afetos sdo reprimidos,
ignorados ou patologizados, o que se produz ¢ um espaco de controle, de esvaziamento e de

silenciamento. Por isso, pensar a afetividade como dimenséo territorial e politica, é¢ também
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pensar o cuidado como pratica de sustentagdo da vida comum — como ato de resisténcia as
formas de necropolitica educacional que tém reduzido a escola a um espago de treinamento e
adequagdo.

As escolhas metodologicas que orientam as pesquisas com os cotidianos também
expressam essa politicidade. Investigar os cotidianos escolares consiste, como afirmam Ferrago,
Soares e Alves (2018), em reconhecer que a producdo do conhecimento estd sempre situada,
marcada por limites, contextos institucionais e relagdes de poder. Exige-se, portanto, um
engajamento ¢ético e afetivo com o campo, uma presenga que se da pela escuta, pela partilha e
pela construcdo conjunta de saberesfazeres. Essa forma de fazer pesquisa €, por si s6, um gesto
politico, pois afirma o valor das vozes que habitam o cotidiano e se recusa a reduzir a escola a
objeto de analise externa.

A afetividade, nesse contexto, aparece como fio que costura os saberesfazeres
cotidianos, como aquilo que sustenta os vinculos e permite a emergéncia de praticas
pedagdgicas que ndo se submetam a logica do controle. Os registros sensiveis — como didrios
de campo, fotografias, narrativas, desenhos e gestos — sdo valorizados ndo como ilustracdes,
mas como modos legitimos de conhecer e de dizer o vivido. Alves (2019, p. 21), ao propor que
as imagens e narrativas sejam tratadas como “personagens conceituais”, reafirma essa posicao.
Elas ndo sdo apenas instrumentos de pesquisa, mas expressdes de uma ética-estética do cuidado,
em que a forma de narrar o cotidiano ¢ também forma de estar com o outro.

O cuidado, como pratica territorial da afetividade, se manifesta também nos modos de
fazer escola que escapam a previsibilidade. Sdo as taticas cotidianas, descritas por Michel de
Certeau (2014) e mobilizadas por Alves, Ferrago e Soares (2018), que nos ajudam a
compreender como se produz resisténcia no interior das institui¢des. Cuidar, nesse caso, € criar
brechas — brechas que permitem que o inesperado acontega, que as normas sejam deslocadas,
que os sujeitos possam experimentar outros modos de estar na escola. Essas brechas sdo
politicas, pois desorganizam o funcionamento hegemonico da institui¢do e abrem espago para
0 novo, o singular, o diverso.

Nesse sentido, a afetividade é territorio em disputa. E o cuidado é aquilo que se faz para
manter esse territorio vivo, habitavel e aberto a pluralidade. E por meio do cuidado que se pode
sustentar a convivéncia em meio as tensoes, aos conflitos e as diferengas. Como afirmam Alves
e Garcia (2016), a escola € um espacotempo atravessado por multiplas vozes e movimentos, em
que diferentes saberesfazeres se entrelagam e produzem novos sentidos. Essa pluralidade ¢

acolhida pela afetividade e sustentada pelo cuidado. Assim, territorializar a afetividade ¢
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também assumir um compromisso com a democracia, com a escuta radical, com a convivéncia
que ndo apaga o dissenso, mas o acolhe como parte da experi€ncia comum.

Pensar a politicidade territorial da afetividade nas pesquisas dos cotidianos escolares é
reconhecer que o cuidado ndo ¢ apenas uma disposi¢do afetiva, mas uma pratica situada,
encarnada e implicada. E por meio dessa pratica que se desenham territorios escolares nos quais
a vida pode florescer, onde os saberes se constroem afetivamente e onde a escola pode se
afirmar como espaco de invenc¢do, de resisténcia e de convivéncia plural. A afetividade, como
cuidado, €, assim, uma forga que territorializa, que sustenta vinculos e inaugura possibilidades

outras de fazer educagdo.

4.1.3 A afetividade nas/das/com as redes educativas

Nos cotidianos escolares praticadospensados em pesquisas, a afetividade ndo €
concebida como uma dimensao isolada da experiéncia pedagdgica, mas como um dos fios que
sustentam as redes educativas em sua complexidade. Entendida enquanto pratica relacional e
intersubjetiva, ela atravessa os espacostempos dentrofora da escola, compondo com eles modos
plurais de ser, compreender, aprender, ensinar e existir. Falar em redes educativas afetivas &,
portanto, afirmar que a escola ndo se organiza apenas por estruturas curriculares ou normativas,
mas se constitui a partir de vinculos, encontros e afeta¢cdes que, juntos, tecem um territorio em
constante invengao (Certeau, 2014).

Essas redes ndo sdo estruturadas de forma linear ou hierdrquica. Ao contrario, como
propdem Deleuze e Guattari (1995), sdo redes rizomaticas: multiplas, abertas, compostas por
agenciamentos que se fazem e desfazem continuamente. Elas atravessam os muros da escola e
conectam sujeitos, materiais, memorias e saberes em movimentos transversais que escapam a
logica da prescrigdo. No campo dos cotidianos escolares, essas redes sdo também redes de
cuidados, pois sustentam os processos de escuta, de partilha e de produgéo coletiva de sentidos.
A afetividade, nesse horizonte, ndo adorna a relacdo pedagogica — ela a funda, a sustenta e a
torna possivel.

Ao narrar a cena do menino que se atira ao chdo durante uma atividade teatral e grita
“eu sou o jacaré!” (Alves, 2019, p. 83), Nilda nos oferece um exemplo potente da emergéncia
de uma rede educativa afetiva. A forga dessa cena néo reside apenas no gesto performatico do
menino, mas no modo como ela € escutada, acolhida, narrada, devolvida. Trata-se de um

acontecimento que rompe com a ldgica linear da atividade pedagogica planejada e introduz uma
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diferen¢a que mobiliza afetos, risos e aprendizados. Essa irrup¢do do cotidiano ¢ uma forma de
cuidado: o cuidado de estar presente, de ndo silenciar o gesto, de reconhecer nele um saber que
se produz no corpo, na imaginagéo e na coletividade.

Esses momentos que reconfiguram o vivido escolar s6 se tornam possiveis por a escola
ser inevitalmente atravessada por redes de afetos. E essas redes ndo se reduzem as interagdes
pessoais, mas envolvem modos de organizar o espago, de acolher os tempos multiplos de
aprendizagem, de escutar as linguagens que escapam a oralidade e a escrita. Como lembra
Janete Carvalho (2009), ao retomar Spinoza, os afetos modulam a poténcia de agir dos sujeitos.
Assim, redes educativas sdo aquelas que potencializam, que ampliam a capacidade de existir
com o outro e de criar com ele. S8o redes que néo se orientam pela normatividade, mas pela
singularidade dos encontros.

Garcia, Esteban e Serpa (2015), ao reunirem diferentes experiéncias no livro Saberes
cotidianos em didlogo, afirmam que os saberes que emergem das escolas sdo fragmentarios,
plurais e sensiveis. Eles ndo se organizam em torno de grandes teorias, mas se fazem nos
desdobramentos do cotidiano, nos gestos miudos, nas palavras que hesitam, nas praticas que
improvisam. E por isso que escutar esses saberes exige também uma escuta afetiva, que néo
busca corrigir ou enquadrar, mas compreender e acolher. Cuidar, nesse contexto, ¢ sustentar
essas redes como campos vivos de produgdo de conhecimento, como tramas frageis e potentes
que resistem a homogeneizagdo e padronizagao.

As redes educativas com as quais se opera no campo dos cotidianos escolares envolvem
multiplos  sujeitos: professoras/es, estudantes, merendeiras, gestores, familiares,
pesquisadoras/es. Cada um desses sujeitos contribui, com sua historia, seus afetos e saberes,
para a constitui¢do de um tecido educativo que € sempre inacabado. Ferraco, Soares e Alves
(2018) apontam que, para compreendermos os cotidianos escolares “como espagostempos de
criagdo e de articulacdo de conhecimentos, de emancipacdo e de inven¢do da vida, e ndo apenas
como um dominio social marcado pela passividade, submissdo, repeticdo, reprodugdo e
consumo do que € criado em outros contextos” (Ferrago; Soares; Alves, 2018, p. 90-91), ¢
preciso reconhecer a poténcia inventiva que se tece nas praticas cotidianas. Essa invenc¢éo néo
¢ privilégio de alguns. Ela acontece nos intersticios, nas margens e nas redes que se constroem
a partir da convivéncia e da escuta mutua.

Essas redes também se expressam nas metodologias utilizadas nas pesquisas com os
cotidianos. Ao valorizar registros sensiveis — como diarios de campo, fotografias, desenhos,
conversas — essas pesquisas reconhecem que o conhecimento néo é produzido apenas por meio

da andlise racional e discursiva. Ele também emerge dos afetos, dos corpos, das emogdes, das
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imagens que povoam o cotidiano escolar. Alves (2008) ao propor a literaturizagdo da ciéncia,
sugere que a escrita académica possa se abrir a esses registros, acolhendo-os como parte
legitima da produ¢do de conhecimento. Isso implica um cuidado com a forma de narrar, de
escutar e de devolver a experiéncia ao campo.

As redes afetivas também sdo aquelas que acolhem os inacabamentos, os conflitos e as
contradi¢des da vida escolar. Ao refletir sobre a condicdo humana da pluralidade, Larrosa
(2017) nos lembra que o mundo é composto por multiplas historias, racionalidades, linguagens
e realidades. E justamente essa pluralidade que a afetividade acolhe e que o cuidado sustenta.
Cuidar, nesse sentido, € sustentar a tensdo sem apaga-la e permitir que as diferengas coexistam.
E construir um espaco habitivel para todas as vozes. As redes educativas afetivas ndo sio
harmonicas por defini¢do; elas sdo espagos de negociacdo e escuta radical. E € por isso que
exigem cuidado: porque a convivéncia com o outro, com sua diferenca, com seu modo de ser,
requer presenga e compromisso coletivo, em redes.

Han (2023), ao discutir a ideia de comunidade narrativa, afirma que ¢ pela partilha das
historias que se produz pertencimento. Essa ideia ressoa fortemente com o que se propde nas
pesquisas dos/com os cotidianos escolares: as escolas sdo comunidades narrativas em que as
historias dos sujeitos se entrelagam, se chocam, se (trans)formam. Cada historia que se conta —
e que se escuta — ¢ um fio que tece a rede educativa. E cada escuta é também um gesto de
cuidado, de reconhecimento, de valorizacdo daquilo que o sujeito tem a dizer sobre si e o
mundo. Cuidar, nesse contexto, é narrar com o outro. E construir juntos espagostempos em que
a vida possa ser compartilhada.

Portanto, compreender a afetividade nas/das/com as redes educativas, ¢ compreender
que essas redes s@o sustentadas por vinculos que ndo se deixam capturar por planilhas,
indicadores ou avaliagdes padronizadas. Elas se constroem no/com o cotidiano, no entre, no
gesto que acolhe, na fala que escuta, no siléncio que respeita. Cuidar, nesse horizonte, ¢ afirmar
que cada relacdo importa, que cada vinculo conta, que cada historia tem valor. E é essa
afirmacdo que sustenta a escola como espago de inven¢éo, de convivéncia e de produgédo de

saberes sensiveis.
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4.1.4 Poéticas e estéticas do cuidado na afetividade

A afetividade, enquanto gesto de cuidado nos/dos/com os cotidianos escolares, ndo
opera apenas em niveis discursivos ou relacionais, mas se inscreve na tessitura poética e estética
da vida comum. Cuidar, nesse horizonte, é também compor os modos de sentir, de perceber e
de narrar os cotidianos escolares — uma composi¢cdo que se dd, como ja apresentado, pelas
formas, ritmos, imagens, sonoridades e narrativas que atravessam tais espagostempos da
experiéncia educativa. Pensar, portanto, poéticas e estéticas do cuidado na afetividade ¢
concebé-las artisticamente, como uma arte do olhar, do escutar, do narrar, do fazer, do co-criar
coletivamente o mundo, do sustentar da diversidade, do resistir (Alves, 2019).

A aproximagdo entre cuidado e estética remete, inevitavelmente, aos modos de perceber
e interagir com o outro € com o mundo escolar. Segundo Marita Redin (2010), € imprescindivel
que recorramos a outros paradigmas de natureza estética, “que considerem os acontecimentos
as cenas perturbadas pelas incertezas, os arranjos e rearranjos do tempo e do espago, as
narrativas, as praticas muitas vezes contraditdrias, que estdo carregadas de sentidos” (Redin,
2010, p. 165). Tal afirmacdo é profundamente convergente com as pesquisas nos/dos/com o0s
cotidianos escolares que, como destaca Alves (1998), tém como condi¢do de possibilidade a
escuta dos movimentos do vivido, dos intersticios, das margens e dos desvios que se fazem na
escola.

Ao pensar a estética do cuidado, é preciso deslocé-la da condic¢do de enfeite ou acessorio
e compreendé-la como modo de habitagdo, afetando e sendo afetado pelos sujeitos que ali se
encontram. Alves (2019), ao tratar das praticas pedagogicas em imagens e narrativas, convida-
nos a perceber que a materialidade da escola — suas paredes, murais, desenhos — ndo sdo apenas
cenarios passivos, mas agentes na construcdo de sentidos e afetos. A estética, nesse sentido, se
faz na forma como os sujeitos escolares criam respostas sensiveis as situag¢des do cotidiano,
como no exemplo dos mosquitos de papel jornal, produzidos como uma forma de narrar, de
modo visual e poético, os acontecimentos de uma epidemia de dengue que atravessava o
cotidiano de uma escola publica (Alves, 2019).

Cuidar esteticamente, assim, é reconhecer que somos, como afirma Redin (2010, p.
166), “sujeitos estéticos de referéncias cristalizadas”, o que nos convida a um cuidado em acéo
para fazer ver a esteticidade imposta socialmente, instituinte de padrdes transmitidos e herdados
a nés. Nas palavras da autora, “¢é necessario dar-se conta da esteticidade dessa sociedade,
desbarrancando os antigos padrdes de beleza, de harmonia, de linearidade e buscando nos

microespacos, no cotidiano, nas frestas, as possiveis relacdes de sentido” (Redin, 2010, p. 166).
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Esse desbarrancar se aproxima do que Ferrago (2003) descreve como a necessidade de
operar com metodologias que ndo antecedam o vivido, mas que nas¢am com ele, respeitando
os fluxos da experiéncia escolar e permitindo que as praticas e narrativas se apresentem em sua
complexidade.

Na producdo de narrativas escolares, na organizagdo do espago, na escolha das cores,
dos formatos, na forma como se contam historias e até na decisdo de registrar ou nio
acontecimentos aparentemente banais, ha uma politica da estética. Como observa Alves (2004),
as imagens que circulam nas escolas — sejam desenhos infantis, fotografias ou registros
cotidianos — sdo produtoras de conhecimentos, deslocando a estética de um lugar de
representacdo para o de criagdo de mundos e de produgdo de subjetividades.

Essa dimensao estética do cuidado se conecta, de modo muito potente, com a dimensao
poética. Thiago de Mello (2010), poeta brasileiro, ao falar da poética de Paulo Freire, aponta a
palavragdo como gesto que “trabalha, muda, leva, lava, planta a luz e abre os olhos. Ensina a
ler, a ver e a saber como ¢ essa vida dos homens. Principalmente ensina que ela propria, a
palavra, a gente s6 consegue ler direito depois que se aprende a ler o mundo™ (Mello, 2010, p.
319). H4, nos cotidianos escolares, uma constante palavragdo afetiva, por meio da qual
educadoras/es e educandas/os constroem juntos sentidos, reconstroem memorias, reinventam
as rotinas e sustentam a esperan¢a em meio as adversidades. Como afirma o poeta, “Paulo pega
a palavracdo, com aquela imensa ternura dele, e diz: ‘o teu nome agora é palavramundo’”
(Mello, 2010, p. 319). Nesse sentido, a palavra e a imagem tornam-se territérios de cuidado,
nos quais se tecem afetos, sentidos e possibilidades de reinvengao do vivido.

A poética do cuidado na afetividade, entdo, ndo se reduz ao campo da emogéo ou da
empatia individual. Ela é uma forma de produgdo de mundo. Ferrago (2007), ao refletir sobre
as redes de saberesfazeres nos cotidianos escolares, destaca a for¢a que emerge das narrativas
e das praticas tecidas nas escolas. O cuidar-poetizar se da na disposi¢do de narrar o vivido de
modo que ele escape aos enclausuramentos das categorias prévias, permitindo que o
acontecimento escolar seja reconhecido em sua singularidade, com todos os seus ruidos, suas
descontinuidades e suas belezas inesperadas.

Essa abertura ao outro e ao sensivel, enquanto gesto poético e estético de cuidado, exige
o que Redin (2010) denomina como sujeito estético-processual: “Um sujeito estético pensa a si
proprio e é, ao mesmo tempo, pensado pelos outros. E sujeito processual, porque vive em
sociedade que também se faz e refaz constantemente” (Redin, 2010, p. 166). Nos cotidianos,
isso significa escutar o que se diz nos intervalos, nas filas da merenda, nas pinturas das paredes,

nos bilhetes trocados entre os/as alunos/as, nos gestos silenciosos de quem resiste ao
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apagamento. Como ressalta a autora, “podemos perceber essa dimensdo estética como
possibilidade de permear, costurar as partes perdidas, negadas ou esquecidas, do homem-préxis,
homem-social, ao sujeito-poiésis, sujeito-felicidade, sujeito-memoria, sujeito-experiéncia”
(Redin, 2010, p. 166), evidenciando que o cuidado na afetividade também se faz nessa mediagao
entre praxis e poiésis, entre o fazer e o sentir, entre o agir € o narrar.

Como aponta Redin (2010, p. 166), “a escola, como espaco de vida para as criangas e
os jovens, esta ficando cada vez mais padronizada e distanciada da estética da existéncia”. Por
isso o resgate das atmosferas, gestos, modos de estar ¢ de se relacionar nos/dos/com os
cotidianos escolares, sdo modos necessarios de cuidado. Essas atmosferas sdo o campo onde a
estética do cuidado se realiza, seja na maneira como um professor acolhe uma duvida mal
formulada, seja no modo como uma crianga transforma uma experiéncia de exclusdo em um
desenho colado no mural da sala. A estética, portanto, ndo se faz categoria suplementar, mas
condig¢ao de existéncia do cuidado nos/dos/com os cotidianos escolares.

Por isso, falar das poéticas e estéticas do cuidado € também afirmar sua poténcia politica.
Como ressalta Redin (2010), reinventar a democracia exige priorizar a existéncia “na sua
boniteza, na sua inteireza, o que muitas vezes foge dos dominios da ldgica” (Redin, 2010, p.
165). Essa boniteza, ao se manifestar nas praticas cotidianas, da escola, convida a escuta, a
presenca e a partilha como atos de resisténcia frente aos processos de silenciamento e
padronizagdo.

Por fim, a poética do cuidado é também um chamado a esperanga, mas nido uma
esperanca abstrata ou iluséria. Como lembra Mello (2010), é uma esperanga que amanhece
possivel, feita de gestos cotidianos que, mesmo pequenos, desenham possibilidades de futuros
outros. Nas escolas, essa esperanca se faz quando o cuidado € praticado nas pequenas estéticas
das salas de aula, nos arranjos das bibliotecas, nos murais, nos corredores, ¢ nas poéticas das

imagens, sons e palavras que acolhem, que narram e que fazem mundo.



94

4.2 O cuidado como ética

4.2.1 Etica como implicacdo e coautoria nas pesquisas dos/com os cotidianos.

Tomar o cuidado como ética, no ambito das pesquisas dos/com os cotidianos escolares,
exige um deslocamento radical da posi¢ao tradicionalmente atribuida ao/a pesquisador/a. Tal
deslocamento nio se reduz a uma mudanga metodoldgica, mas sinaliza uma transformago no
modo de colocar-se no mundo da pesquisa, uma remodelagdo da atitude investigativa que
abandona a exterioridade analitica e assume o movimento de habitar com. Nesse sentido — e
em coeréncia com essa pesquisa-rio —, investigar deixa de ser permanecer na margem,
observando a distancia, e passa a significar entrar no leito, onde correntezas, redemoinhos,
sedimentos e encontros exigem corresponsabilidade, abertura, vulnerabilidade e coautoria.

Desde que essa corrente de pensamento'? se consolidou no Brasil — especialmente com
os trabalhos de Nilda Alves, Regina Leite Garcia, In€s Barbosa de Oliveira, Conceigdo Soares,
Carlos Eduardo Ferrago e diversos grupos articulados a UERJ, a UFF, a UFES, dentre outras —
tornou-se evidente que pesquisar com os cotidianos € situar-se em um campo em que ética,
teoria e epistemologia ndo se separam. A prépria vida cotidiana ¢ inseparavel das formas pelas
quais se conhece e se narra, razdo pela qual toda pesquisa que pretenda dizer algo sobre o
cotidiano precisa, necessariamente, fazer-se com ele.

A critica certeauniana a neutralidade cientifica permanece fundamental para
compreender esse movimento. Como lembra Ferraco, Soares e Alves (2018), Certeau ja
afirmava que as ciéncias modernas surgiram com o gesto que despolitizou a pesquisa,
atribuindo-lhe um carater ‘desinteressado’ que ocultava as relagdes de forca presentes na

produgéo do saber. Na formulacédo citada pelas autoras, Certeau escreve:

Nossas ciéncias surgiram com o gesto histérico ‘moderno’ que despolitizou a pesquisa
ao instaurar campos ‘desinteressados’ e ‘neutros’, apoiados por institui¢des cientificas
[...]. Atualmente, convém, portanto, ‘politizar de novo’ as ciéncias (Certeau apud
Ferrago; Soares; Alves, 2018, p. 5).

Tal formulagdo atinge o &mago da ética aqui discutida: ndo ha cuidado possivel sem

reconhecer a dimenséo politica de todo processo investigativo. Pesquisar com os cotidianos

12 Que nunca foi s6 de pensamentos, mas também de praticas, taticas e criagdes que faziam ver o nfo-visto.
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significa recusar a postura de exterioridade e assumir, em contrapartida, a participagdo ativa nas
redes de relagdes que constituem os cotidianos escolares.

A implicag@o ética supde, assim, reconhecer que a pesquisa acontece em meio aos
encontros, as redes, as tensoes e as hesitagdes dos cotidianos, e ndo em um ponto acima deles.
Ferrago (2007) expressa essa compreensdo quando afirma que pesquisar exige privilegiar “as
relacdes que se estabelecem nos/com os encontros, dedicando especial atencdo ao que ¢ tecido
entre elas” (Ferraco, 2007, p. 541). E nesse entre, nesse espaco de encontro e composi¢io que
a ética se da — ndo como codigo abstrato, mas como postura relacional.

Dessa perspectiva decorre reconhecer os sujeitos das escolas como autores/autoras dos
discursos dos cotidianos dos/com os cotidianos, como j& havia formulado Ferrago (2003). Nesse
sentido, a pesquisa ‘ndo recolhe dados’, mas co-produz conhecimento com o0s
praticantespensantes que interpretam, narram e tecem teorias acerca de suas praticas. Essa
coautoria, por sua vez, ndo ¢ metafora, mas estrutura concreta da pesquisa, e encontra respaldo

na formulag¢do de Najmanovich (2001), para quem

Esta é a forma peculiar que adota o vinculo humano-mundo em cada um de nos, é o
espago de liberdade e criatividade, o espaco da ética. Mas o sujeito ndo é somente
onde se assenta a subjetividade, sendo uma organizagdo complexa capaz também de
objetivar, quer dizer, de se compor, de estabelecer acordos no seio da comunidade, de
produzir um imaginario comum e, portanto, de construir sua realidade (Najmanovich,
2001, p. 93-94).

Pesquisar com os cotidianos, portanto, exige compreender que cada sujeito cria sentidos,
mas sempre junto aos outros, na trama coletiva que constitui a realidade comum.

Tal compromisso ético encontra ressonancia em Alves (2025), para quem pesquisar é
realizar uma ‘imersdo completa’, gesto que implica ndo apenas observar, mas ser afetado e
transformado pela convivéncia com as praticas. O mergulho — para usar a linguagem da
pesquisa-rio e da propria autora — constitui a propria condi¢do de possibilidade de uma ética
que ndo se reduz a procedimentos, mas emerge da convivéncia e da escuta.

Essas redes que compdem os cotidianos — redes de conhecimentossignificagdes,
memorias e relagdes — sdo descritas por Alves e Garcia (2016) como constitutivas dos proprios
cotidianos escolares. A escola é um espagotempo tecido por multiplicidades. Assumir uma ética
do cuidado significa reconhecer sua complexidade e compreender que toda presenga de uma
pesquisa interfere nas suas tramas que sustentam os cotidianos. Isso exige do/a pesquisador/a
uma postura de escuta radical: uma escuta do minimo, dos pequenos gestos, dos siléncios, dos
detalhes que, embora frequentemente invisiveis as epistemologias hegemonicas, produzem

realidades.
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Alves (2003) lembra que o cotidiano € composto dessas pequenas operagdes, desses
usos que ressignificam os objetos, as praticas e os espagos. E no aparentemente banal que o
cotidiano irrompe como poténcia. Certeau, ao discutir as taticas dos praticantes, mostra que sao
justamente os gestos minimos, pouco aparentes, que movem o cotidiano, criando brechas de
inven¢des em meio as regulagoes.

Alves, Ferrago e Gomes (2019) reforcam essa perspectiva ao afirmarem que os
cotidianos sdo espacostempos “de resisténcia e criagdo” (Alves; Ferraco; Gomes, 2019, p.
1027), nos quais emergem formas de vida que escapam aos mecanismos de controle. Ou seja:
os cotidianos sdo sempre mais do que aquilo que a escola tenta organizar. H4 nos cotidianos
uma poténcia de desvio, uma capacidade de criagcdo espontanea que precisa ser cuidada e ndo
capturada. Dai a necessidade do cuidado em uma ética que reconhega o risco da escrita — o risco
de reduzir, fixar, estabilizar o que é, por natureza, multiplo, movente e resistente.

A ética que atravessa as pesquisas dos/com os cotidianos é, portanto, simultaneamente,
uma ética da implicacdo e uma ética da responsabilidade narrativa. O/A pesquisador/a é
corresponsavel pelos efeitos de sua escrita sobre aqueles que habitam e produzem os cotidianos.
Como afirmam Ferrago, Soares e Alves (2018, p. 90), os cotidianos sdo “lugar de produgéo de
conhecimentos, incluindo-se, entre eles, os valores, e de produgdo da existéncia”. Narrar os
cotidianos €, assim, intervir nas redes que sustentam vidas — e, portanto, ¢ um ato de cuidado.
Escrever € necessariamente um gesto ético e politico.

Janete Carvalho (2019) refor¢a essa dimensdo ao mostrar que os corpos escolares —
docentes, estudantes, funcionarios/as — sdo atravessados por forgas macro e micropoliticas que
se atualizam nos encontros cotidianos. A constitui¢do de coletivos em devir depende justamente
dessas composi¢des, dos modos como os corpos se afetam mutuamente, como criam, como
resistem. Assim, a ética da pesquisa ndo pode ignorar os fluxos que atravessam esses corpos,
pois € preciso reconhecer sua vulnerabilidade e também sua poténcia. Cuidar é acompanhar
esses fluxos sem captura-los, permitindo que eles continuem gerando vida e criagéo.

A ética que emerge das pesquisas nos/dos/com os cotidianos ndo se apresenta, portanto,
como um conjunto de preceitos, mas como um modo de viver-pesquisar que envolve presenga,
escuta, coautoria, responsabilidade e compromisso com a multiplicidade. E uma ética que se
faz no ato de estar com, criar com, narrar com. Uma ética que se recusa a transformar a escola
em objeto e que insiste em reconhecé-la como territdrio vivo de afetos e... saberes e... tensdes
e... invengdes e... resisténcias e...

Em vez de se organizar como um arcaboug¢o de principios, essa ética se desdobra em

andarilhagens (Ingold, 2022) e na propria tessitura da pesquisa: no abandono da neutralidade;
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na assuncdo da presenca como modo de cuidar; no reconhecimento de que todo conhecimento
¢ produzido com os outros, € ndo sobre os outros; na atengdo aos detalhes que ‘tazem um dia
inteiro da escola’; na consciéncia de que toda narrativa é intervengo — direta ou indiretamente;
e na defesa dos cotidianos como espagos de disputas politicas e de criacdes micropoliticas que
precisam ser sustentadas — nunca silenciadas.

Assim, a ética como implicagéo e coautoria nas pesquisas com os cotidianos configura-
se como uma ética da responsabilidade com o vivido, que se faz na relagdo, com a relacdo e
pela relagdo. E uma ética que faz ver sem violentar, aproxima sem capturar, narra sem reduzir.
Em outras palavras: é cuidado, € cuidar, é devir-cuidar — dos/com os praticantespensantes dos
cotidianos, das redes educativas, dos afetos, das producdes e criagdes, das pesquisas, dos
encontros. Essa ética se afirma como condigdo para que a pesquisa se realize como
acontecimento compartilhado, como cria¢do coletiva e como experiéncia de habitar — com
delicadeza e rigor — os multiplos fluxos que configuram os cotidianos escolares.

Se, nesse primeiro movimento, o cuidado aparece como implicagdo e coautoria,
entrelagando presenca, narrativa e responsabilidade, ele também se desdobra como resisténcia
e criag¢do diante das forgas que tentam capturar os cotidianos escolares, dimensdo que passo a

discutir a seguir.

4.2.2 Etica como resisténcia e criacio: politicidades do cuidar.

Pensar o cuidado com ética implica reconhecer que ele ndo se reduz a um gesto moral
ou a uma disposi¢do afetiva; ele é também, e necessariamente, um modo de resistir e criar no
interior das for¢as que atravessam os cotidianos escolares. No leito dessa pesquisa-rio, onde
correntezas se chocam e se compdem, o cuidado emerge como uma politicidade propria, isto &,
como poténcia de criar modos de viver em meio as regulacdes, de criar praticas onde antes
havia apenas prescricdes, de sustentar a existéncia cotidiana que escapa as dinamicas de
captura.

Essa perspectiva encontra respaldo nas pesquisas dos/com os cotidianos, especialmente
quando Soares (2010) afirma que o cotidiano é sempre um campo de ag¢do-reflexdo-agdo,
dindmico, cambiante e marcado por incertezas que exigem aten¢do constante as relagdes e as
forcas em jogo.

Em seu conjunto, elas vém constituindo um movimento antidisciplinador dos
saberesfazeres, contra a hierarquizagdo dos fazeressaberes € em oposigdo a
marginalizag@o/exclusdo que uma hierarquiza¢do promove; um movimento dindmico,
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aberto, cambiante e em constante agdo-reflexdo-a¢do, que assume oS riscos, as
incertezas e 0s acasos no seu tatear, em conexo com a vida, no fempoespago em que
ela pulsa e se transforma (Soares, 2010, p. 67).

Mais que cendrio, os cotidianos sdo, portanto, espagos politicos — ndo no sentido
institucional da politica, mas como micropolitica da vida comum, onde se forjam resisténcias
discretas, criagdes silenciosas e modos outros de existir que escapam ao controle.

Michel de Certeau (2014, p. 40), em A invengdo do cotidiano, mostra que as “mil
maneiras” de fazer, dispersas e invisiveis, compdem uma espécie de antidisciplina capaz de
redistribuir sentidos e reorganizar praticas mesmo sob dispositivos de regulago. As taticas dos
praticantes se “reapropriam do espaco organizado pelas técnicas de producdo sociocultural”
(Certeau, 2014, p. 40-41), movendo-se pelas brechas e criando novas possibilidades de vida.
Essa opera¢do — ao mesmo tempo minima e potente — pode ser lida como modo de cuidado;
cuidar ao proteger a vida que insiste, ao sustentar o gesto que resiste e ao preservar o possivel
como indomavel.

E também nesse sentido que Alves, Ferraco e Gomes (2019, p. 1027) caracterizam os
cotidianos como “espagostempos de resisténcia e de criagdo”, em que as praticas investigativas
e educacionais emergem apesar — e, muitas vezes, em fun¢do — das tensdes, dos controles e das
expectativas institucionais. Resisténcia e criagdo ndo s@o categorias abstratas. Manifestam-se
nos pequenos ajustes feitos por professoras/es para acolher o sofrimento de estudantes, nas
reorganizacdes silenciosas de uma sala de aula, nos usos inesperados de artefatos culturais
(Alves, 2003), nos modos pelos quais estudantes deslocam sentidos pré-estabelecidos. Esses
gestos pequenos produzem politicidades, pois criam outros modos de habitar os espagostempos
das escolas.

A ética como resisténcia e criagdo se ampara justamente nesses gestos que escapam a
normalizagdo. Como escreve Certeau (2014), os praticantes bricolam'® com aquilo que tém,
desviam usos prescritos, introduzem pequenas rupturas que, embora discretas, reorganizam os
cotidianos. Cuidar, nessa perspectiva, é criar condigdes para que tais desvios possam acontecer,
para que a vida possa se mover mesmo quando submetida a estreitamentos.

E também nesse sentido que importa sublinhar que a politicidade do cuidado se
manifesta nas movimentacdes discretas que compdem os cotidianos. Nao s@o os sujeitos
isolados que produzem resisténcia e criagdo, mas os modos como as praticas se modulam junto

aos seus praticantes, como as redes educativas se deslocam, como certos gestos se insinuam

13 Compreende-se, aqui, por bricolar, a agdo de realizar tarefas domésticas, reformas, artesanatos ou montagens
de forma auténoma, utilizando a criatividade e os recursos disponiveis.
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nos intersticios do que parecia ja decidido. Janete Carvalho (2019) descreve os corpos escolares
como corpos em devir, atravessados por forgas macro e micropoliticas. Ela observa que a
constitui¢do de coletivos depende de como esses corpos se encontram, se afetam e se
reorganizam, compondo novas possibilidades de criagdo nos/dos/com cotidianos. A ética, aqui,
se faz no proprio movimento de sustentar esses (des)encontros, de permitir que forcas de criagdo
possam circular e produzir realidade, compreendendo, junto a Ovelha, Rodrigues e Cerdeira
(2025, p. 127) que “o real ndo ¢ um estado fixo e acabado, mas um processo continuo de
atualizag@o do virtual”.

Assim, a ética como resisténcia e criagdo inclui uma atencdo as forcas que tentam
disciplinar a escola. O cuidado, nessa perspectiva, ¢ acolhimento sensivel, aten¢do as formas
sutis de opressdo que podem se instaurar nos gestos cotidianos.

A criagdo, por sua vez, ¢ o modo pelo qual o cuidado se torna poténcia. Como
apresentam Ferrago, Soares e Alves (2018), as escolas s@o compostas por redes de
conhecimentossignificagdes que se re-organizam continuamente. A cada re-arranjo, a cada
deslocamento, a cada nova trama que se forma, ha uma abertura de mundo que produz novas
possibilidades de viver. Em tais rearranjos, o cuidado se insinua como for¢a que potencializa e
acolhe a criagdo, mesmo — e sobretudo — quando ela desafia expectativas e normatividades.

Os praticantespensantes das redes que habitam os espagostempos cotidianos, ao
reconhecerem essas forgas, também se tornam corresponsaveis por elas. Sua presenca pode
fortalecer processos de criag@o ou, se ndo for exercida — cuidada — com intencionalidade, pode
reforcar mecanismos de controle. Por isso a ética como resisténcia e criagdo exige que o/a
pesquisador/a se coloque em posic¢do de cuidado atento ao acompanhar os fluxos do cotidiano,
reconhecer seus movimentos, potencializar suas criagdes democraticas (Gonzales; Ramos;
Barchi, 2022), atendendo as suas fragilidades. Trata-se de uma ética que se constrdi com o

cotidiano e a partir dele, ndo imposta de fora. Como afirmam Toja, Morais ¢ Romagnoli (2025)

As dimensdes €ticas e estéticas tensionam nosso movimento de pesquisar. Trata-se de
encontrar a ética compartilhada no grupo, quando se exerce o compartilhamento de
‘fazeressaberes’, a parceria em diferentes coautorias, sejam escritas ou
audiovisualizadas (Toja; Morais; Romagnoli, 2025, p. 170-171).

Do ponto de vista desta pesquisa-rio, o cuidado como politicidade € como uma corrente
subterranea que sustenta a vida do rio mesmo quando as aguas parecem, na superficie, calmas
— embora tal calmaria seja rara de se ver at¢ mesmo superficialmente. Sao correntezas que
resistem ao represamento, que contornam pedras, que criam novos caminhos. Resistir, nos

cotidianos escolares, ndo € necessariamente sempre confrontar diretamente; hd vezes em que
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serdo necessarias outras taticas (Certeau, 2014) para fazer correr a vida onde ela tendia a
estagnacdo e aprisionamento. Criar € tragar novo curso, mesmo quando as margens tentam
aprisionar as aguas.

A ética como resisténcia e criacdo pode, entdo, ser compreendida como uma ética do
cuidado a possibilidade das possibilidades — de criar, de viver, de narrar, de mover, de desviar,
de romper, de encontrar, de confluir e de abrir mundos e amanhis. Ao recusar a captura e
sustentar o devir, o cuidado se torna ato politico. E por isso que, nas pesquisas dos/com os
cotidianos, podemos aproximar o cuidado a indissociabilidade existente entre as éticas,
estéticas, politicas e poéticas dos cotidianos.

Cuidar € resistir e criar. Cuidar € manter a abertura ao devir para que a vida corra— como
um rio — apesar e por entre as forcas que tentam conté-la, controla-la, gerencia-la. Essa ética,
portanto, ndo se constitui como preceito, mas como acontecimento (Deleuze; Guattari, 1992):
nasce das praticas, habita os gestos minimos, resiste as fixa¢des enredantes e irrompe como
criagio no interior das tramas dos cotidianos. E com ela — e através dela — que as pesquisas
podem tornar-se companheiras da vida, contribuindo para que a escola — escola-rio — continue
em movimentos multiplos e indomaveis.

Se, por um lado, essa politicidade do cuidar revela o quanto as éticas se fazem em
resisténcias e criagdes discretas, por outro, ela convoca a atengdo para as formas pelas quais
narramos e cartografamos esses movimentos. E nesse encontro entre ética, estética e poética

que se inscreve o proximo subcapitulo.

4.2.3 Eticas estético-poéticas de narrar e cartografar os cotidianos

As éticas estético-poéticas de narrar e cartografar sdo mais um modo de se pensar o
cuidado nas pesquisas dos/com os cotidianos escolares. Isso implica deslocar a propria ideia de
‘descri¢do’ ou ‘relato’ para o campo da criagdo. Nao se trata de recolher dados e alinha-los a
uma narrativa que se supde neutra, mas de assumir que toda escrita, toda imagem, todo som
produzido nos cotidianos em pesquisas sdo modos de intervir no mundo, de inventar modos de
vé-lo e habita-lo. Ao narrar e cartografar os cotidianos escolares, os/as pesquisadores/as nio se
limitam a registrar o que ja estaria dado; participam de um trabalho de composi¢cdo em que
memorias, afetos, imagens, gestos e palavras se entrelagam, produzindo outros mundos

possiveis. Essa dimensdo estético-poctica ndo ¢ um ‘adere¢o’ a pesquisa, mas o lugar onde a
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ética como cuidado se concretiza no modo como se olha, se ouve, se escreve e se compartilha
o vivido.

Nesse contexto, Nilda Alves (2025) e os/as pesquisadores/as dos/com os cotidianos
insistem que narrar a vida, literaturizar e audiovisualizar a ciéncia sdo taticas de circulag@o dos
saberesfazeres cientificos para além dos limites escolares e académicos (Nolasco-Silva; Reis,
2021). Ao comentar o uso das narrativas, imagens e sons produzidos em projetos do Laboratorio
de Educacéo e Imagem, Alves e coautores/as somam as taticas “ficcionalizar e audiovisualizar
a ciéncia — ou literaturizar, narrando a vida (Alves, 2019)” (Mello et al., 2025, p. 87).
Ficcionalizar, aqui, ndo ¢ falsear a experiéncia, mas assumir que os cotidianos ndo se deixam
domar por relatos puramente técnicos. Os cotidianos pedem linguagens que acolham os desvios,
as ambiguidades, o inacabado que os compde.

Essa compreensdo desloca a ética da pesquisa do campo dos protocolos para o campo
dos modos de dizer e mostrar. Alves (2019) lembra que suas pesquisas sempre se organizaram
em torno das prdticasteorias que chamam de pesquisas dos/com os cotidianos, e que, para
compreender os processos pedagogicos, foi necessario aproximar-se dos elementos materiais
que os atravessam — 0s espagostempos, os artefatos culturais, as imagens, os sons € as narrativas
— buscando, com isso, “compreender a formacdo de docentes, e as éticas e estéticas com as
quais trabalhamos nos cotidianos escolares™ (Alves, 2019, p. 27). Ao explicitar que as éticas
caminham junto das estéticas, Alves indica que a maneira de narrar, de enquadrar uma cena, de
escolher uma voz, de editar um audio ou um filme é, sempre, uma escolha ética: inclui alguns
elementos, exclui outros, coloca certos acontecimentos em primeiro plano e outros nas bordas.

Esse entrelagamento entre ética e estética também se manifesta nos microgestos que
compdem os cotidianos, pequenas escolhas que, embora discretas, criam modos de ver e fazer
ver. Como lembram Filho, Almeida e Silva (2021, p. 42) “mesmo que discretamente, buscamos
um efeito visual, um efeito estético em todos os modos que criamos (Certeau, 2012) para
realizar as pequenas e apressadas agdes cotidianas”. Ainda segundo os autores, “ninguém
escapa, conscientes ou ndo dessas escolhas e desses gestos. Trata-se [...] da agdo da busca pelo
belo na vida. Sua frequéncia atesta sua importancia” (Filho; Almeida; Silva, 2021, p. 42). A

estética, portanto, participa diretamente das dindmicas educativas curriculares

Se a Educacg@o tem entre seus maiores objetivos preparar as pessoas para a vida adulta
e para o atendimento e realizagdio de seus compromissos e direitos com os seus
coletivos e se as relagdes com a beleza sfo tdo intimas e inseparaveis da condi¢éo
humana, a participagdo da Estética e a sua compreensdo, meio as dindmicas
curriculares, dispensaria maiores argumentagdes e estimularia seu aproveitamento
curricular, como tem sido feito em muitas ocasides (Filho; Almeida; Silva, 2021, p.
44).
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E nesse mesmo fluxo — onde a estética cuida do modo como vemos e somos vistos e
fazemos ver — que a narrativa se apresenta como possibilidade. Junto das estéticas cotidianas
como cuidados éticos, habita a narrativa como modo de sentirpensar os cotidianos escolares.

No interior dessa perspectiva, narrar € mais do que contar ‘o que aconteceu’. Mello et
al. (2025, p. 87) recordam junto a Nilda Alves que “somos todos e todas contadores de historias”
e que ouvir discentes e docentes nas tantas historias que t€m para contar dos cotidianos
escolares, exige “atos de pesquisa e de escrituras” (Alves, 2019, p. 135) diferenciados dos que
sdo predominantes na academia, como podcasts e filmes — deslocamento epistemoldgico, como
ja discutido. “Narrativas diferentes das oficiais que nos sdo contadas, porque vividas por nds”
(Mello et al., 2025, p. 87).

Essa passagem explicita um principio ético-estético decisivo: se todos e todas sdo
contadores de histérias, a pesquisa ndo pode limitar-se a recolher falas para encaixa-las em
molduras teéricas previamente estabelecidas. E preciso criar formas de atos de pesquisa e de
escrevivéncias que reconhegam a poténcia narrativa dos praticantespensantes — docentes,
discentes, agentes das escolas, familias —, com linguagens que lhes permitam aparecer ndo
apenas como fontes de dados, mas como coautores e cocriadores de mundos. O uso de podcasts,
filmes, minidocumentarios, cronicas, contos e outros artefatos narrativo-curriculares, como
mostra Alves (2025), responde a esse desafio, vez que trata de experimentar modos de narrar
que ndo apaguem as singularidades dos corpos e seus gestos, das vozes e seus sotaques e
manias, dos sons de risadas e dos misteriosos (ou no) siléncios.

Essas preocupag¢des também atravessam a obra Prdticas pedagogicas em imagens e
narrativas, em que Nilda Alves (2019) se apresenta como professora-pesquisadora que, ao
longo de muitos anos de trabalho nas escolas e nas universidades, foi aprendendo a narrar
processos didaticos e curriculares a partir de memorias, fotografias, cenas de sala de aula e
fragmentos de conversas. Ao destacar que suas pesquisas se organizam em torno da corrente
das pesquisas com os cotidianos e que, nelas, busca sempre ‘conversar’ com oS
praticantespensantes por meio de historias e imagens, pois estd em busca de melhor
compreender os processos pedagdgicos — curriculares ou ndo — e, em torno desses processos,
busca “compreender a formacdo dos docentes, e as éticas e as estéticas com as quais
trabalhamos nos cotidianos escolares” (Alves, 2019, p. 27). Assim, a propria apresentagdo do
livro — tecido de memdrias, de relatos de experiéncias, imagens da escola — ja €, em si, uma
cartografia estético-poética dos cotidianos.

Em Contos de escolas — memorias de acontecimentos escolares envolvendo artefatos

culturais-curriculares, organizado por Teixeira e Toja (2025), a aposta em narrativas ficcionais
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como modo de pesquisa e de formacédo se explicita ainda mais. O livro retine historias criadas
por estudantes de pds-graduacgdo a partir de suas memorias escolares, inspiradas na obra Conto

de escola, de Machado de Assis. Logo na apresentagdo, as organizadoras afirmam

Assim sfo as historias narradas neste livro, tendo a escola como ‘espagotempo’ em
comum. S#o narrativas sensiveis, repletas de afeto. Algumas sdo engragadas,
divertidas, outras, mais liricas, mais poéticas, mas todas nos convidam a ler ndo sé
com os olhos, nos embalando por nossas préprias memorias de escola e nos
convidando a criar novas lembrangas (Teixeira; Toja, 2025, p. 8).

Logo em seguida, elas retomam um principio que vem atravessando o grupo de
pesquisas com os cotidianos, segundo o qual narrar a vida, literaturizar e audiovisualizar a
ciéncia “¢é um dos movimentos necessarios as pesquisas com os cotidianos, que temos defendido
e praticado [...], e que tem nos mostrado a importancia da arte e dos artefatos culturais também
na “circulagdo cientifica”, outro movimento que prezamos (Andrade, Caldas, Alves, 2019).
Com isso, o grupo ndo ‘ornamenta’ o trabalho académico com um toque artistico. Ele desloca
a propria forma do que conta como escrita cientifica, defendendo que a produgdo de
conhecimento sobre os cotidianos requer formas narrativas capazes de acolher a densidade
sensivel — estético-afetiva — das experiéncias.

Quando as pesquisas nos/dos/com os cotidianos assumem tal perspectiva, narrar deixa
de ser apenas representar o que se passou, para tornar-se ato de criagdo de mundo, como Carlos
Eduardo Ferrago (2021) problematiza, em Fios de memorias... sobre possibilidades de escritas
de si e invengdo de mundos. Ao discutir sobre sua propria escrita memorialistica, enfatiza que
ndo se trata de atestar verdades biograficas, mas de experimentar formas de narrativa que

escapem ao ideal moderno de coeréncia total. Em um dos trechos, afirma

[...] enredar diferentes temporalidades que se constituiram como processos de
autoformagdo, em meio a epistemologias e experimentacdes de vida, assumidas como
dobras que nos permitiram evidenciar questdes afetas as rupturas e as
descontinuidades, de modo a nos ajudar a defender que uma vida estd sempre em
excesso em relacdo a qualquer escrita que se faga sobre essa vida. Se, ao final da
leitura, surgir um fio de Ariadne que se mostre como um enredo preestabelecido por
nos trata-se, certamente, de um efeito que reverberou com o préprio ato da escrita e
nfo como efeito de uma intengfo-causa primeira. Se me perguntarem: houve esse
memorial ou voc€ inventou? Eu diria: se ndo houve, agora, porque escrevi, passou a
existir. Ele nunca aconteceu como verdade a priori para que possa insurgir como
inven¢do, quantas vezes forem necessarias (Ferrago, 2021b, p. 2).

Essa formulagdo reverbera de modo relevante para as éticas estético-poéticas de narrar
e cartografar os cotidianos. Ao afirmar que “uma vida estd sempre em excesso em relagdo a
qualquer escrita” (Ferrago, 2021b, p. 2), o autor desloca a escrita do lugar de espelho para o
lugar de dobra, ou seja, narrar a vida ndo € devolver o real tal como ele seria, mas dobra-lo,

expo-lo a novas conexdes, gerar outras possibilidades de sentido. E, ao reconhecer que, se uma
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experiéncia ndo existia ‘como verdade a priori’, passa a existir porque foi escrita, Ferrago
explicita a dimensdo criadora de toda narrativa de pesquisa. Nesse horizonte, cartografar os
cotidianos significa assumir que a escrita da pesquisa ndo apenas desenha linhas sobre um
territério dado, mas contribui para compor o proprio territorio, produzindo novas redes de
significagdes.

As éticas estético-poéticas que atravessam essas praticas pedem, entdo, um cuidado
duplo. Por um lado, o cuidado com o modo como se contam e se tratam as historias, as imagens,
0s sons — para que ndo sejam capturados, distorcidos, arrancados de seus contextos de vida. Por
outro, cuidado com a forma de devolugdo: como devolver as redes educativas as narrativas e
cartografias construidas em pesquisas, de modo que elas possam ser reapropriadas, tensionadas,
continuadas? E nessa dire¢o que Alves, Rocha e Castro (2025, p. 49) insistem na necessidade
de criar artefatos que circulem para além dos artigos académicos, para que estabelecam “um
didlogo com os ‘praticantespensantes’ ancorados em suas vivéncias nos/dos/com o0s
cotidianos”. A circulagdo dos artefatos €, portanto, parte da ética da pesquisa: eles retornam as
escolas, aos grupos, as redes, nutrindo novos didlogos, novos saberesfazeres, novas narrativas.

Além disso, esses movimentos narrativos-cartograficos convocam uma atengdo as
multiplas linguagens que compdem os cotidianos. Como lembram Alves, Caldas, Chagas e
Mendonga (2020) retomadas por Mello ef al. (2025), o audiovisual, quando mobilizado em
projetos junto a professoras/as e estudantes, “cria, com isso, ‘conhecimentossignificagoes’ que
sdo incorporados aos modos de “sentirpensar’ os processos que realizamos” (Mello ef al., 2025,
p- 87). Em outras palavras, ndo se trata apenas de usar imagens e sons para ilustrar conceitos,
mas de reconhecer que eles proprios produzem conhecimentos — que ver uma cena, escutar uma
voz, acompanhar uma montagem de imagens altera o modo como sentimospensamos 0s
cotidianos escolares.

Em Pistas do método da cartografia, obra organizada por Passos, Kastrup e Escossia
(2009), a cartografia € apresentada por Passos e Barros (2009, p. 17) como método de pesquisa-
interven¢d@o que pretende a “reversdo do sentido tradicional de método — ndo mais um caminhar
para alcangar metas pré-fixadas [...], mas o primado do caminhar que traga, no percurso, suas
metas”, orientado por pistas, ndo por protocolos rigidos. Cartografar, afirma Kastrup (2009, p.
32), € “acompanhar um processo, € ndo representar um objeto”, tragando o plano coletivo de
forcas que produz formas, sujeitos e objetos. A estética, nesse horizonte, ndo € apenas o ‘bonito’
ou o ‘artistico’, mas o modo sensivel de acompanhar esses processos: gestos de aten¢do, de
montagem de narrativas, de composi¢do de imagens, sons e ritmos que tornam visivel e audivel

o plano movente dos cotidianos. Cartografar, nas pesquisas com os cotidianos, é, assim, um
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exercicio estético-politico: acompanhar processos e criar formas de expressdo que nido
aprisionem o real, mas o mantenham em devir.

As cartografias produzidas nessas pesquisas, portanto, ndo sdo mapas estaticos, mas
composi¢des em movimento. Ao narrar um acontecimento escolar em forma de conto, ao
produzir um filme sobre as migragdes e os curriculos, ao montar um podcast com memorias de
docentes e discentes, ao organizar um livro de narrativas de escola, os praticantespensantes dos
cotidianos narram mapeamentos, mas nao desenham mapas, pois estes ndo se fixam. Sdo mapas
abertos, que convidam quem I€, vé ou ouve, a completar os trajetos, a acrescentar outros pontos,
a deslocar percursos. Como apresentam Teixeira e Toja (2025, p. 8), ao convidar o leitor a
mergulhar, “com todos os sentidos, nessas memorias, e [ficar]'* a vontade para aumentar
quantos pontos quiser”, a pesquisa ndo entrega uma verdade conclusa sobre os cotidianos, mas
oferece linhas para que outros e outras continuem desenhando.

Nessa perspectiva, a €tica como cuidado se manifesta, também, na recusa a separar o
cientifico do poético, o académico do literario, o metodoldgico do estético. Narrar e cartografar
os cotidianos exige abrir a pesquisa a poténcia das artes — da literatura, do cinema, da fotografia,
da musica, das artes graficas — como modos de conhecer. Ao fazer isso, as pesquisas dos/com
os cotidianos ndo apenas descrevem praticas escolares; elas participam da criagdo das
sensibilidades, de imaginarios e de afetos que podem sustentar outros modos de viver e de
educar. A ética estético-poética que daqui emerge €, assim, uma ética como cuidado com as
formas de dizer e mostrar o mundo — cuidado em ndo reduzir o vivido a categorias rigidas;
cuidado em deixar que as vozes e corpos se narrem; cuidado em inventar formas de escrita que
mantenham o excesso da vida, em vez de conté-la.

Neste Leito de pesquisa-rio em que essa dissertagio se insere, assumir as éticas estético-
poéticas de narrar e cartografar os cotidianos € reconhecer que o cuidado também corre pelas
formas de texto, pelas escolhas de palavras, pelas imagens selecionadas, pelos modos de narrar
os/com os cotidianos vividos. Cuidar, aqui, é aceitar que a escrita académica pode — e precisa —
ser atravessada por memdrias, metaforas, ritmos, imagens e sons, sem perder o rigor teorico. E,
sobretudo, sustentar que, ao narrar e cartografar os cotidianos, as pesquisas ndo se limitam a
olhar o rio de fora: elas entram em suas dguas e, com os praticantespensantes, aprendem a
contar sobre o que encontram na criacdo dos encontros entre as correntezas, as margens € 0

leito, suas memorias e possibilidades.

14 Grifo meu.
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Torna-se possivel, portanto, entrever neste capitulo que o cuidado, tomado como
afetividade e ética, nfo se fixa em um conceito regulado e determinado nem se encerra em um
método predefinido. Ele se constitui na abertura afetivo-epistemoldgica aos saberesfazeres
sensiveis das redes poéticas, estéticas e politicas, implicando-se eticamente nas relacdes
coletivas de coautoria dos cotidianos e suas pesquisas, criando espacgos de resisténcias em
narrativas e cartografias nos/dos/com os cotidianos escolares.

A medida que essas aguas se adensam, fluiremos agora em direcéo a Foz dessa pesquisa-
rio — ndo como ponto de término, mas como lugar em que o rio muda seu movimento, seu
volume, preparando-se para encontrar com outras aguas. Eu, como ser-rio, me deixo conduzir
por tal dindmica, reconhecendo que as correntezas do cuidado aqui presentes desde a Nascente,
avolumadas nos Afluentes e aprofundadas no Leito, encaminham-se agora para um movimento
de passagem: a transi¢do da substantivac¢do do cuidado ao cuidado como verbo, o cuidado como
devir, o devir-cuidar.

Foz é, assim, encontro que cria novas aguas, mas que nada encerra: ¢ gesto de
(re)comeco, dobra que se abre ao porvir. E para esse limiar — onde o rio se amplia e se reinventa

— que as paginas seguintes convidam a prosseguir.
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SFOZ

“O mistério das coisas, onde esta ele?

Onde esta ele que ndo aparece

Pelo menos a mostrar-nos que € mistério?

Que sabe o rio disso e que sabe a arvore?

E eu, que ndo sou mais do que eles, que sei disso?
Sempre que olho para as coisas e penso no que os homens
pensam delas,

Rio como um regato que soa fresco numa pedra.

Porque o tinico sentido oculto das coisas

E elas no terem sentido oculto nenhum.

E mais estranho do que todas as estranhezas

E do que os sonhos de todos os poetas

E os pensamentos de todos os filosofos,

Que as coisas sejam realmente o que parecem ser

E n#o haja nada que compreender.

Sim, eis o que os meus sentidos aprenderam sozinhos: — As
coisas ndo tém significagdo: t€ém existéncia.

As coisas sdo o unico sentido oculto das coisas.”

(Alberto Caeiro, O guardador de rebanhos, poema XXXIX)

Ha um momento no curso de um rio em que a correnteza, apos atravessar margens,
pedras, curvas e assoreamentos, comega a pressentir a diluicdo. Nao porque se fragilize, mas
porque encontra uma outra forma de existir: mais larga, mais aberta, mais misturada. Alberto
Caeiro — apresentado na epigrafe da Foz — convoca esse gesto: o abandono das exigéncias de
significados ocultos, a entrega a existéncia mesma das coisas, tal como s@o, no que aparecem e
no que escapam. Depois da Nascente, dos Afluentes e do Leito, esta pesquisa-rio chega a Foz
ndo como término, mas como passagem para um modo outro de devir-cuidar.

Se no percurso que antecede esta Foz o cuidado foi desdobrado, tensionado, deslocado
e reinscrito nas praticas éticas, estéticas, politicas e poéticas dos cotidianos escolares, agora ele
se deixa contaminar pela prdpria licdo de Caeiro: o devir-cuidar ndo necessita de verdades
herméticas para se justificar; ndo exige raizes fixas, explica¢des ultimas ou sistemas fechados.
Ele se da no que flui — nos gestos discretos, nas redes educativas, nos corpos coletivos em
movimento, nas taticas que irrompem das brechas. Aqui, o cuidado se liberta do peso
substantivo e ¢ lancado a liberdade da existéncia: deixa de ser algo a compreender e torna-se
algo a viver, tornando cada vez menos viaveis as tentativas de reduzi-lo a técnica, principio

normativo ou competéncia individual.
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A Foz é, portanto, o espacotempo em que a pesquisa-rio se expande e se mistura,
permitindo que aquilo que foi vivido, pensado e narrado reencontre sua poténcia propria, nao
como encerramento, mas como dissipac¢do criadora. Ndo recolhe conclusdes; faz emergir
reverberagdes. Nao delimita sentidos; afirma existéncias. Ndo captura o cuidado; acompanha
seu movimento ao transformar-se em agua que se reinventa.

Talvez seja exatamente aqui que a epigrafe encontre provisoriamente morada: o unico
sentido oculto das coisas é elas ndo terem sentido oculto nenhum. Na Foz, o cuidado, tornado
devir, reencontra essa simplicidade radical — a das coisas que ndo pedem interpretacdo, mas
presen¢a; que ndo demandam decifracdo, mas aten¢do; que ndo se deixam aprisionar por
conceitos, mas se deixam tocar pelo acontecimento.

Assim, a entrada na Foz ndo fecha o percurso: abre-o ao que excede, ao que transborda,
ao que continua. Porque quando um rio alcanga a Foz, ele ndo termina. Ele muda de ritmo, de
extensdo, de corpo. E talvez seja isso que o devir-cuidar solicite: a coragem de deixar ir e voltar;

e a disposicao de deixar passar e ficar.

MEMORIA 04 — O dltimo dia de aula.

Era o ultimo dia de aula de Historia do Pensamento Filosdfico para a turma do 1° semestre da
graduacgdo de Psicologia. Apos aquele dia, lidariamos apenas com o periodo de provas — o que costumo
chamar de burocracias necessarias. Ter aqueles quase noventa alunos/as semanalmente, as sextas a
noite, visitando a filosofia ocidental e, por vezes, a titulo de curiosidade, conversando sobre outras
filosofias — dos povos origindrios, dos povos orientais, das feministas —, foi para mim uma surpresa,
porque, verdade seja dita, sexta-feira a noite é o dia perfeito para ndo comparecer as aulas. O que é
que os trazia, no 1°semestre da graduacdo, nas sextas a noite, para estudar filosofia? Sei bem que fiz
um enfadtico convite na primeira aula para que cridssemos juntos nossos encontros — encontros, nao
aulas —, pois se eles fossem mais meus do que deles, eu iria me cansar de ouvir s6 a mim em monologo,
e eles também se cansariam de tentar caber no que eu dissesse. Péssimo! Os convidei a se retirarem da
inércia da posicdo geralmente aprendida — infelizmente — no periodo da Educacdo Bdsica e a se
permitirem o protagonismo, a dialogicidade, a liberdade — freireanamente vital para mim. E foi de fato
um otimo periodo! A sala cheia, desde o calor dos fins do verdo ao inicio das noites frias de outono.
Duvidas, conversas, risadas. Nem para o intervalo eu ia, pois sempre havia alguém me esperando para
comentar de uma leitura, para tentar esclarecer coisas que, as vezes, eu também ndo sabia naquele
momento, e juntos nos compromissavamos a buscar, conhecer e conversar a respeito na semana
seguinte. E ndo foi diferente naquele fim de encontro. Varios/as alunos/as ficaram apos o encontro para
conversar, continuar o didalogo sobre a temdtica e até mesmo agradecer pelas aulas. Um deles me
marcou naquele dia. Participou das conversas de fim de aula com os/as demais, mas aguardou
pacientemente que ficdssemos apenas eu e ele. Somente entdo me disse:
ir embora sem te falar que, mesmo sendo o primeiro semestre da faculdade, eu estava por muito pouco

3

‘— Professor. Eu ndo poderia

de trancar o curso, e eu ndo tranquei gragas a vocé. Vocé é a pessoa que me ajudou a sonhar com tudo
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isso de novo. Quando vocé nos contava alguns episodios da sua vida, das suas lutas — quando pegava
onibus para ir estudar depois do dia de trabalho; o cansaco, a raiva; ou sobre como é vir de um lugar
com poucos acessos —, eu via a minha historia. E eu passei a sonhar com isso que vocé conseguiu e com
o que um dia eu havia sonhado, mas que, por conta do meu trabalho no chdo da fabrica, eu estava
quase desistindo. Minhas pernas chegam a tremer de cansago, professor. Meu corpo doi. Vocé sabe,
porque vocé também sentiu na sua pele. Eu ndo queria desistir, mas eu comecei a pensar que, talvez,
isso ndo fosse mesmo para mim. Por isso eu tinha que te dizer que vocé mudou a minha vida. Sabe
aquele professor seu do Ensino Médio que vocé nos contou que te fez sonhar e te fez possivel? Vocé é
para mim aquele professor!”. O aluno disse que queria me encontrar na formatura dele, dali quatro
anos e meio. Me deu um abrago, me agradeceu de novo, e foi embora. Esse é o modo como guardei essa
memoria. Eu estava de um modo tdo pleno que eu nem chorar conseguia. Nunca esperei que eu pudesse
me tornar alguém como aquele meu professor, e escutar isso foi mais brilhante que qualquer diploma
que ja alcancei! O sonho nos olhos do meu aluno é a belissima imagem que preservarei contando nossa
historia e emprestando-a a quem com ela quiser somar. Muitas vezes eu queria ter gravado aquelas
palavras, porque é tdo frdagil isso de ser professor. Nos preocupamos tanto em cuidar, mas escondemos
que também precisamos ser cuidados. E que modo melhor de ser cuidado do que escutar que vocé se
somou ao outro e o outro a vocé em divino sentido?
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5.1 Devir-cuidar com as pesquisas dos cotidianos escolares

5.1.1 Da substantivacio do cuidado ao devir-cuidar: deslocamentos necessarios?

Substantivar o cuidado sempre foi alvo de forte tentacdo — ndo somente no campo
educacional, mas nele nos deteremos por exigéncia deste percurso. ‘Falar sobre’ cuidado,
nomedé-lo em leis, planos, projetos e programas; inclui-lo em documentos oficiais, relatérios de
gestdo e protocolos institucionais; disciplinar sua presenca em manuais de ‘boas praticas’ ou
em modelos de ‘atengdo a diversidade’ compde um conjunto de estratégias que procuram
estabilizar aquilo que, ao longo desta pesquisa-rio, se mostrou indomével, insubordinavel — e
profundamente movel. Quando transformado em substantivo fixo, corre-se o risco de converté-
lo em dispositivo de controle — aquilo que Foucault (2008) reconheceria como efeito do
entrelagamento entre saber e poder —, um procedimento avaliavel, uma exigéncia burocratica,
um critério de desempenho afetivo. Sob a aparéncia de reconhecimento, corre-se o perigo de
neutralizar sua forga ética, ja que cuidar pode ser gesto de acolhimento, mas também de
vigilancia; pode servir a liberdade, mas também a ideologias que reforcam desigualdades,
dependéncias e sujeigdes.

Depois do percurso realizado até aqui pela pesquisa-rio, torna-se cada vez mais evidente
que tentativas de estabilizagdo nfo apenas restringem o cuidado, mas o deslocam de sua
condi¢do de acontecimento, tornando veladas as formas diversas ja praticadas nos/com
cotidianos, assim como os impactos do cuidar exercido por cada pessoa em suas relagdes
consigo, com os outros € com o mundo. Na estabilidade da prescri¢do de uma defini¢éo prévia,
retira-se a responsabilidade do agir humano — que é continuo —, destacando-o em blocos, como
se fosse possivel, em algum momento, o ndo cuidar. O cuidado perde, entéo, sua disponibilidade
para ser capturado por defini¢des normativas que prometem seguranca onde ha,
constitutivamente, risco e abertura.

Retomo, nesse sentido, que o cuidado ndo se exprime em um, dois ou mais modos
(pre)definidos de agir e lidar com a experiéncia humana. Cuidado € abertura: ndo se reduz a um
fragmento essencial, mas se da sempre em relacdo — em relagéo a algo, a alguém, ao mundo.
Cuidado ¢ rizoma: ndo possui linearidade temporal nem estrutural, nem obedece a qualquer

ordenacdo fixa que estabeleca um inicio-meio-fim. Cuidado é mistério: habita o entre do
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conhecido e do desconhecido, da possibilidade e do impossivel, do factual e do porvir. E,
portanto, nexo de sentidos, nd da existéncia que amarra, a seu modo — e provisoriamente —
conhecimentossignificag¢oes aprendidos nas relagdes, a0 mesmo passo em que ‘¢ isso e nada
disso’, pois sempre que dito, recria-se na inaugura¢do de um novo (des)confortavel encontro.
Insubmisso talvez seja um dos adjetivos que mais lhe faga justica.

Ver o cuidado apenas como substantivo — a partir de defini¢des — é vé-lo e ndo vé-lo. E
como alguém que, a beira do rio — nas margens —, vé suas aguas e pretende conhecé-las sem
jamais molhar os pés. V€ o rio, mas néo o sente; pensa sobre ele, mas ndo o vive. Ainda assim,
paradoxalmente, sendo atravessado por ele, o sente e o vive de um outro modo; amarga
contradi¢éo!

Do ponto de vista de quem Ié esta pesquisa-rio, foi precisamente esse deslocamento que
orientou o percurso da Nascente ao Leito. No se tratou de observar o cuidado a distadncia, mas
de deixar-se atravessar por ele, junto a minha narrativa de vida e aos (des)encontros com
filésofos/as e educadores/as, entre perspectivas diversas e, por vezes, divergentes. Nesse
movimento, aquilo que parecia um fendmeno comum, revelou-se algo anterior (ulterior?) a sua
prépria nomeagdo: um modo de abrir mundos, de crid-los e habita-los. Mais do que um ‘assunto’
educacional, o cuidado mostrou-se, assim, constitutivo das possibilidades cotidianas de estar —
de um ser que se afirma no indicativo nio fixado, sempre em relagdo, sempre em acontecimento.

E precisamente nesse ponto que o percurso realizado faz diferenca: niio se trata apenas
de afirmar o cuidado como constitutivo do ser, mas de reconhecer que tal compreensio s se
torna possivel porque o caminho recusou a posicdo confortavel da observagdo distanciada. O
cuidar ndo se apresentou como objeto disponivel a um mero olhar, mas como experiéncia se
um olhar outro que exige implicagdo, atravessamento e exposicao ao fluxo.

Quando tomamos o verbo cuidar por sua constitutiva abertura, deslocando o cuidado da
dimensdo do que “¢” para a dimensdo do que acontece na relagao, abre-se também a necessidade
de reler as conceituacdes que sustentaram o percurso da pesquisa. Torna-se possivel, entdo,
perceber que a nocdo de ser-rio, aplicada até aqui, ainda carrega vestigios de uma compreensio
substantivada. Nesse sentido, ser-rio pode ser lido como uma forma ainda identificadora,
enquanto estar-rio aponta para uma maior coeréncia com o cuidado compreendido como
acontecimento, situacdo e processo — pois ambos partilham uma mesma constituigdo de

abertura.
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E por essa razdo que ser-rio deve ser lido, portanto, como estar-rio"

, hdo como
identidade, mas como modo provisério de existir no fluxo. Isso aponta também para o sentido
de a pesquisa-rio ndo servir a uma definicdo univoca do que ‘¢’ uma pesquisa, mas do que ela
foi — como apresentado até aqui —, do que pdde ser — através de quem se emprestou para
escrevivé-la (Silva, 2025) — e, ainda, do que serd — o que pode vir a ser — a partir das leituras de
quem a encontrar. Pesquisar, assim, ndo € instituir verdades, mas deixar-se fazer e desfazer no
fluxo.

O que se anuncia, entdo, é o carater de devir de todo cuidar e a necessidade de desloca-

lo da substantivagdo para o devir-ser. Deleuze e Parnet (2004) afirmam que

Devir € nunca imitar, nem fazer como, nem se conformar a um modelo, seja de justica
ou de verdade. Ndo ha um termo do qual se parta, nem um ao qual se chegue ou ao
qual se deva chegar [...] A pergunta ‘o que vocé devém?’ é particularmente estipida.
Pois a medida que alguém se transforma, aqui em que ele se transforma muda tanto
quanto ele proprio (Deleuze; Parnet, 2004, p. 12).

O devir € processo sem destino fixo, € transformacgéo que, ao ocorrer, altera tanto aquilo
que devém — que se torna — quanto o proprio campo no qual o devir acontece. Devir-cuidar é,
portanto, sublinhar que o cuidado néo precede o ato ¢ a relagdo de cuidar — cuidar se produz no
préprio encontro, na dobra da experiéncia, no risco que cada relagdo suscita.

Na Foz, esse devir ja ndo se apresenta apenas como formulacdo conceitual, mas como
experiéncia sensivel que atravessa o proprio texto. O devir-cuidar passa a se expressar menos
a partir de explicagdes e mais a partir da poética: ndo se deixa concluir, mas insiste em
movimentar-se e se descobre nos gestos, nas brechas e nas rela¢des dos espagostempos onde os
cotidianos escolares se reinventam.

Esse deslocamento exige também reconhecer que o cuidado ndo €, em si mesmo,
virtuoso. Quando reduzido a adjetivo moral ou a atributo positivo universal, corre-se o risco de
ocultar sua ambiguidade. H4 como cuidar protegendo, mas ha como cuidar agredindo; ha como
cuidar acolhendo, mas ha como cuidar rejeitando, abandonando, mal-tratando. A tentativa de
positiva-lo constitui fuga da responsabilidade por nossos modos de coexisténcia. Cuidado,
afinal, é lida e cuidar ¢ expressamente lidar com. O campo educacional conhece bem tais
ambiguidades: praticas que se apresentam como cuidadoras podem, na verdade, reforgar

padrdes de normalidade, regulando corpos, discursos, comportamentos. Por isso o cuidado néo

15 Ndo se compreende, aqui, por ‘estar’, algo analogo a liquidez descrita por Bauman (2001), como ja mencionado,
marcada pela fragilidade dos vinculos, pela dissolugdo das referéncias historicas e pela aceleragéo da vida. O
‘estar’, nessa ocasifo, diz respeito a nfo fixagdo em um ‘ser’ estavel, sem que isso implique a adesdo a um ritmo
veloz e esvaziador, comprometedor dos processos de criag@o de sentidos.
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deve ser naturalizado como sinonimo de bondade. Seu sentido depende das condicdes éticas,
politicas e relacionais em que se exerce.

E nesse ponto que se despontam as relevantes contribui¢des das redes de
praticantespensantes dos cotidianos escolares. As pesquisadoras e pesquisadores desse campo
vém mostrando que o cuidado ndo se d4 fora das redes educativas, mas nelas e por elas ¢
configurado entrelagando-se a taticas, gestos minimos, negociacdes, afetos, tensdes e
resisténcias. O cuidado, nesses cotidianos, ndo ¢ um valor abstrato, mas uma pratica situada,
sempre atravessada por desigualdades de saber, de poder, de reconhecimento. E por isso que o
cuidado, sentidopensado desde os cotidianos, exige implicagdo, abertura ao outro, atencdo as
condi¢des materiais e simbolicas que sustentam — ou sufocam — as experi€ncias escolares.
Nessas pesquisas, o devir-cuidar ndo comparece apenas ‘no que se conta’, mas também no
modo como se conta: na recusa de moralizar o vivido, na ateng@o aos rastros e as assimetrias
que atravessam a escola, e no cuidado de ndo encerrar o acontecimento em interpretacdo final.

Em Contos de escolas — memoria de acontecimentos escolares envolvendo artefatos
culturais-curriculares, livro organizado por Teixeira e Toja (2025), o devir-cuidar torna-se
visivel na emergéncia de acontecimentos aparentemente banais que deslocam o curso ordinario
do cotidiano escolar. No conto O curioso caso do pdozinho (Souza, 2025), um alimento
preparado em uma aula na escola passa a circular fora de sua fun¢do esperada quando, no
preparo, surge um ingrediente inesperado: gesso. O paozinho de queijo inevitavelmente se
tornou uma pedra, sendo observado pelas alunas, apreciado aos risos e guardado como
memoria. O paozinho deixou, com isso, de ser apenas o objeto de consumo ao fim da aula de
“Educagdo para o Lar” (Souza, 2025, p. 58) — como era de costume — e se transformou em
elemento relacional, mobilizando afetos e gestos coletivos. O que se testemunha ali é o
acontecimento ¢ o modo como a professora o sustenta: ndo interrompe a mobilizacdo,
acompanha o que emerge sem antecipar seu sentido, deixando-se afetar junto as alunas. O devir-
cuidar se produz nesse intervalo, ndo como plano antecipativo, mas como resposta sensivel,
sem roteiro e sem promessa de acerto.

Chamo de devir-cuidar, aqui, ndo o gesto como ‘correto’, mas o instante em que o
cotidiano se desarranja e a resposta ndo pode ser deduzida de regra alguma: quando o instituido
tenta fechar o acontecimento e, ainda assim, algo se abre — sem garantias.

De modo semelhante, no conto O vidro de perfume (Reis, 2025), o que aparece em meio
a aula é a oferta a professora de um perfume trazido por uma aluna para a escola. Entre o cheiro
do perfume compartilhado entre a turma, o recreio e o retorno a sala, as tramas do ja instituido

circulavam: a ‘menina modelo’ € 0 ‘menino rotulado’ em suas tramas e dramas cotidianos. Desta
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vez, por um descontentamento da aluna com o aluno na hora do recreio, o acontecimento toma
forma de acusagdo: “Meu perfume sumiu, tia!” (Reis, 2025, p. 66). A professora, mesmo diante
da descoberta do perfume na mochila do aluno, sensivel as faces, aos gestos, aos rastros e as
tramas, resiste ao automatismo do julgamento; percebe a cena de acusacdo e age de modo a ndo
favorecer o ja instituido, em que a ‘menina modelo’, de “fenotipo inculpavel” (Reis, 2025, p.
67), estaria novamente com a razdo sobre o menino marcado pela vida empobrecida. O devir-
cuidar acontece ai: no modo como a professora sustenta a leitura, recusa a captura e protege o
menino da condenagdo pronta, permitindo que o acontecimento desvie do perfume e desvele
que “um vidro de perfume [...] exalou a verdade e rompeu com esteredtipos” (Reis, 2025, p.
67). Quando a mae da menina tenta solicitar a remocao do aluno da sala e ndo obtém éxito, ¢ a
prépria menina que € transferida de escola — e a narrativa ndo fecha isso como li¢do, mas como
rastro do conflito que atravessa o cotidiano.

As narrativas se organizam a partir desses acontecimentos aparentemente banais. Em
devir-cuidar, o cuidado ndo é um conteido que se aplica, mas um modo de responder ao
acontecimento quando o instituido tenta capturar a cena e distribuir culpas, lugares, destinos. A
professora, nesse caso, ndo premedita sua acdo — e nem poderia. Cuida em ateng¢o. Seu olhar
ndo se acomoda ao 6bvio e ela habita aquele cotidiano junto a seus alunos e alunas. Isso lhe
permite a compreensdo de muito mais que um evento de sala de aula: um acontecimento capaz
de desviar e desvelar.

Esses episodios ndo sdo apresentados como exemplos edificantes nem como solugdes
pedagbgicas, mas como acontecimentos que desestabilizam o curso previsto do cotidiano
escolar. E precisamente nesse ponto que se pode reconhecer o devir-cuidar: nfio como inteng¢io
prévia, mas como aquilo que se produz no proprio acontecimento, quando alguém se deixa
afetar pelo que emerge e responde sem garantias, sem roteiro, sem promessa de acerto. O cuidar,
nesses contos, ndo antecede a situagdo nem a explica; ele acontece na resposta inventada ao que
irrompe, abrindo possibilidades de relacdo que ndo estavam dadas de anteméo.

Essas experiéncias cotidianas evidenciam que o devir-cuidar nos cotidianos escolares
ndo se da por grandes gestos nem por declarag¢des éticas explicitas, mas por taticas de atencéo,
por escolhas narrativas, por modos de escuta e de escrita que preservam a poténcia dos
acontecimentos cotidianos. Trata-se de um cuidar que ndo garante resultados, mas sustenta
possibilidades; que ndo se apresenta como virtude abstrata, mas como implicagdo fatica; que
ndo se oferece como modelo, mas como travessia. Nesse sentido, as pesquisas com os cotidianos

escolares exercem o cuidar, fazendo dessa pratica um acontecimento de devir-cuidar.
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Essa compreensao se articula com a pedagogia de Paulo Freire. Como diz em Pedagogia
da autonomia: “saber que ndo posso passar despercebido pelos alunos, e que a maneira como
me percebam me ajuda ou desajuda no cumprimento de minha tarefa de professor, aumenta em
mim os cuidados com o meu desempenho” (Freire, 2021b, p. 95). Cuidar, aqui, se mostra como
uma atengdo a condi¢cdo de estar implicado cotidianamente na relagdo com os/as estudantes.
Michel de Certeau (2014), por sua vez, contribui ao tensionar as artes de fazer que, discretas e
criativas, inscrevem-se como praticas de resisténcia nos usos cotidianos. Ambos ajudam a
compreender que, quando reduzido ao substantivo, o cuidado tende & domesticacdo; mas,
quando pensado como devir, torna-se for¢a ético-politica que irrompe nas brechas, nas taticas
e nos desvios.

Ha ainda outro aspecto que acredito ser necessario apontar: o problema da delegacéo
neoliberal do cuidado. Isso se da dentro de um sistema que se vale do cuidado substantivado
para particiona-lo e delegé-lo. Parte-se de uma definicdo engessada de cuidado cujas
prescrigdes precisardo ser partilhadas para que, com cada um cuidando de sua parte, atinjam o
esperado. Vejamos como exemplo um caso comum: se ser pai e ser mae significar cuidar dos
filhos, esse pai e essa mae provavelmente tomarao para si suas partes nesse cuidado, dividindo
entre si o que julgarem equilibrar os esforcos entre eles. Com isso, se ocupardo na manutengao
de uma individualizagdo e de uma rela¢do mais fabril que propriamente fluida, onde cada um
tem sua funcdo, como uma engrenagem indispensavel ao sistema familiar, e é medido pela
eficiéncia no cumprimento da parte que lhe cabe. Consequentemente todo desvio do planejado
por esse sistema de cuidado sera interpretado como uma ineficiéncia do pai em ser pai e da mae
em ser mae, ndo incluindo como corresponsaveis as condi¢des sociais e materiais que
favorecem ou desfavorecem a qualidade dessas relagdes e o tempo para que criem e vivam
afetos.

Essa légica do individualismo neoliberal é descrita por Dardot e Laval (2016) ao
destacarem que os sujeitos sdo convocados a gerirem a si mesmos — empreendedorismo de si.
O cuidado passa, entdo, a ser reduzido a projeto de desenvolvimento pessoal, a performance
emocional, a atributo competitivo. Ao ser deslocado para o ambito privado e individual, o
cuidado deixa de ser relagdo e torna-se tarefa; deixa de ser encontro e torna-se obrigacdo; deixa
de ser devir e torna-se mercadoria, produto do — e para — o mercado.

Torna-se, portanto, indispensavel reconhecer que devir-cuidar também se constitui
como abertura incontornavel ao jogo ético-politico entre as “democracias radicais” (Barchi,
2025, p. 82) e as forgas de imposi¢do do mercado, bem como os agenciamentos que pretendem

capturar a escola como espaco de gestdo eficiente, produtivista e alinhada a 16gica empresarial.
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Como aponta Barchi (2025), as lutas que atravessam os cotidianos escolares sdo,
simultaneamente, resisténcias contra praticas despoticas e fascistizantes que se infiltram nos
espagostempos das escolas e afirmagdes de outras formas de sociabilidade, saber e convivéncia
que recusam a verticaliza¢do das decisdes, a financeirizagdo da vida e a cristalizacdo de
modelos educacionais subordinados ao capital. Na perspectiva das democracias radicais e
cotidianas (Barchi, 2025), que emergem como poder constituinte € ndo como concessio
institucional, cuidar implica na escolha de participar — ou ndo — desses movimentos de recusa
e criagdo, recusando a submissdo da escola as agendas que a desejam eficiente, mensuravel,
padronizada e reduzida a preparagdo para o mercado. Assim, o devir-cuidar torna-se gesto
democratico, insurgente e coletivo, produzindo brechas para experiéncias que se opdem a
transformagdo da vida escolar em mercadoria e afirmam, no cotidiano, a poténcia de outras
ecologias, outras relagdes e outros mundos possiveis.

Na Foz, esse gesto ndo se encerra como tomada de posi¢do definitiva, mas se oferece
como limiar. Devir-cuidar, mais do que uma chave de leitura, torna-se uma disposi¢do para
permanecer atento ao que ainda ndo sabemos dizer, mas que insiste em acontecer nos cotidianos
escolares, abrindo o texto — e a pesquisa — a continuidade, ao risco, a travessia.

Por tudo isso, a passagem da substantivagdo do cuidado ao devir-cuidar ndo ¢ mero
ajuste terminolégico, mas deslocamento ontoldgico, ético e politico. E afirmar que cuidar ndo
¢ possuir um atributo, mas exercer um gesto; nio € categoria, mas acontecimento; nio ¢
propriedade, mas relagdo. Devir-cuidar é reabrir o cuidado como forga insubordinavel, como

gesto criador de mundos e de relagdes.

5.1.2 Devir-cuidar como tatica insubordinavel

O devir-cuidar, tal como foi se desvelando ao longo desta pesquisa-rio, ndo se apresenta
como algo que se acrescenta aos cotidianos escolares, mas como aquilo que neles ja opera como
condi¢io de possibilidade da vida compartilhada. E nesse movimento imanente que a nogdo de
tatica se aproxima, ndo como ferramenta explicativa externa, mas como modo de compreender
a propria manifestacio desse devir.

E em confluéncia com Michel de Certeau que pensamos o carater insubordinavel de
devir-cuidar. Em sua reflexdo sobre as taticas de praticantes Certeau (2014) ndo descreve agdes
menores, residuais ou meramente reativas, mas modos de existir e agir que se produzem no

interior das normas sem jamais coincidir plenamente com elas. Diferentemente das estratégias
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— que operam a partir de um lugar préprio, de uma posi¢do instituida e de uma gestdo do espago
—, a tatica ndo dispde de territério, ndo capitaliza resultados e néo se estabiliza no tempo. Ela
acontece no espa¢o do outro, no uso inventivo do que foi imposto, desviando sentidos,
combinando elementos heterogéneos em decisdes que ndo se limitam a discursos,
manifestando-se em gestos.

As praticas cotidianas — como ler, falar, caminhar, cozinhar, habitar — aparecem em
Certeau (2014) como formas de producio silenciosa que escapam a visibilidade, a mensuragao
e ao controle. O que a estatistica, a gestdo e a norma ndo conseguem apreender ndo é auséncia
de a¢do, mas a ética, a estética e a poética dessas praticas: sua inventividade artesanal, sua logica
de bricolagem, seus sentidos implicados. E desse modo que a tatica introduz um movimento
errante, descontinuo e oportuno no interior dos sistemas que pretendem ordenar a vida, ndo para
legitimar tais sistemas, mas para tensionar seus funcionamentos, abrindo brechas onde a
existéncia pode, ainda, ser habitada.

Tomada a partir dessa compreensdo, a tatica ndo € excegdo ao cotidiano: € o proprio
cotidiano em ato, produzindo-se nas astucias, nos desvios e nas maneiras de fazer (Certeau,
2014) que, sem alarde, tornam a vida possivel no interior do que tende a restringi-la. E nesse
plano que o devir-cuidar pode ser compreendido ndo como valor moral, norma ética ou diretriz
pedagdgica, mas como acontecimento tatico: resposta situada ao que emerge, sempre singular,
sempre implicada. As taticas dos praticantespensantes dos cotidianos sdo, assim, modos pelos
quais o devir-cuidar acontece, sem jamais se oferecer como modelo ou como solugéo.

Sendo expressdo da abertura constitutiva do cuidar, devir-cuidar, aqui, ndo € categoria,
ndo é protocolo e no é virtude. E movimento. Movimento que se produz no deslocamento, que
ndo se orienta por um ponto de chegada, mas pelo proprio ato de mover-se no interior do ja
instituido. E linha que se desprende do mapa das prescri¢des antecipativas para uma criagio
cartografica que reinventa os espagostempos cotidianos. Se a substantivagdo do cuidado tenta
aprisiona-lo, reté-lo, conté-lo, aquilo que irrompe nos/dos/com os cotidianos afirma sua
liberdade: devir-cuidar acontece como tatica insubordinavel — ndo se compra e ndo se vende,
pois ninguém a detém; ndo se submete a valoragcdes morais, ndo se impde em fixagdes e, ao
contrario, delas sempre excede. Sua forga reside exatamente em ndo se deixar converter em
regra.

Essa insubordinac¢éo ndo serve a espetacularizagdes (Debord, 1997). Nao se oferece ao
visivel, ndo se converte em performance nem em vitrine de boas inten¢des. Ela se faz em gestos
que, por serem minimos, ganham a poténcia das forcas subterraneas. Deleuze e Guattari (1992;

1995) lembram que os movimentos que transformam o mundo quase nunca vém das alturas,
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mas das linhas de fuga que constituem o devir da vida — linhas que ndo se deixam antecipar e
que ndo seguem o caminho que delas se espera. E nesse ponto que o devir-cuidar se reconhece:
ndo como ruptura espetacular, mas como deslocamento sutil que altera o campo onde emerge.
E na zona do quase imperceptivel, onde o cotidiano acontece antes de ser tematizado, que o
devir-cuidar se expressa como tatica: manobra sutil, deslocamento microscopico, invencdo sem
autorizagdo (Certeau, 2014).

Certeau real¢ca que o cotidiano vive “de mil maneiras de cag¢a ndo autorizada” (Certeau,
2014, p. 38), e devir-cuidar, quando compreendido nessa perspectiva, acompanha esses modos
de cacar o possivel no ja instituido. Nao se trata apenas de enfrentar frontalmente as normas,
mas de atravessa-las, dobréa-las, desloca-las, muitas vezes por meio de gestos silenciosos. E
justamente por operar nesse terreno instavel que ndo ha tatica sem risco e ndo ha devir-cuidar
sem exposi¢do. O risco ndo decorre de imprudéncia, mas da auséncia de garantias: a tatica ndo
conta com respaldo institucional, ndo dispde de protecdo normativa e se realiza sempre no
terreno do outro (Certeau, 2014). Ao fazé-lo, ndo disputa o poder de modo direto, mas o dobra,
minuscula e continuamente, fazendo o instituido acontecer de outro modo.

Aqui, a escola aparece ndo como institui¢do monolitica, mas como um territério sempre
em disputa e em deriva. Alves (2019; 2025) anuncia em suas pesquisas com os cotidianos, que
a escola vive de tessituras, ndo de estruturas; de rasgos, ndo de molduras; de modulagdes, ndo
de planos fixos. Nas pesquisas com imagens, sons e afetos (Alves, 2025), compreende-se que
o devir-cuidar se apresenta como aten¢do ao que escapa, como escuta do que ndo pede
interpretagdo imediata, como recusa em significar o vivido a partir de conclusdes antecipadas.
Pesquisar, nesses termos, € devir-cuidar: acompanhar o que acontece sem fixa-lo, habitar o
campo sem domestica-lo.

E também nesse horizonte que Ferrago (2021), ao refletir sobre os curriculos das escolas,

apresenta que

Curriculo néo se reduz a um documento prescritivo, mas sim tem a ver com a produgéo
de um campo de experimentacdes efémeras e que, portanto, sdo impossiveis de serem
antecipadas e nfo se deixam capitalizar. Curriculos em redes, que s6 sdo possiveis de
serem pensados em suas tessituras, em suas insurgéncias, em seus efeitos e suas
expansdes, uma vez que sdo fugidios, imprevisiveis, heterdrquicos, multiplos,
efémeros, metamorfoseados, permanente devir que nfo pode ser antecipado, nem
planejado, muito menos idealizado ou prescrito.” (Ferrago, 2021b, p. 18)

Esse trecho ressoa com rigor o que aqui se compreende como devir-cuidar, pois se
manifesta de modo andlogo: ndo como contetido a ser aplicado, mas como forca que atravessa
e desestabiliza as formas instituidas de viver, aprender e ensinar. Devir-cuidar se taz com as

redes de praticantespensantes, ndo com manuais; nos entre ¢ nos nado-lugares (Augé, 2012),
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ndo apenas nos espacos formais; na inven¢do efémera, ndo na repeticdo da féormula. Devir-
cuidar €, portanto, esse movimento que existe, tal como os curriculos compreendidos por
Ferrago (2021b), fugidio, multiplo, efémero, metamorfoseado.

Os cotidianos sdo, nesse sentido, espagostempos para insubordinagdes silenciosas, ndo
por auséncia de conflito, mas porque operam por desvio, por infiltragdo e por recusa em aderir
as formas que normalizam, automatizam e empobrecem a vida. S&o insubordinagdes que se
fazem quando um corpo ndo se ajusta, quando um gesto resiste a automatiza¢do, quando um
ritmo ndo se submete ao compasso das prescricdes. Como apresenta Alves (2019) ao destacar
as praticas pedagogicas com os sons, ritmos e sonoridades, devir-cuidar ¢ também um ritmar
outro — entre compassos € descompassos, entre a producdo de dissonancias — capaz de
interromper as cadéncias sufocantes dos imperativos mercadoldgicos que atravessam as
escolas.

Trata-se, assim, de cuidar contra a norma, ainda que nem sempre por enfrentamento
direto ou declarado. Cuidar, aqui, € agir contra aquilo que normaliza, sedimenta e adoece,
mesmo quando esse agir se da em deslocamentos singelos e potentes. Nao se trata de oposi¢ao
abstrata, mas de resisténcia as forgas que cerceiam e oprimem a existéncia. Cuidar como quem
abre uma fresta no concreto.

Na escola em que estudei o Ensino Médio, entre as memdrias daqueles espagostempos
marcados, dentre outros aspectos, pela estrutura carceraria do prédio escolar — principalmente
pelas grades no refeitorio que me causaram e causam espanto até hoje —, me recordo de, na sala
de aula, nos dias frios, deslocarmos as cadeiras centimetros ou metros ao lado para alcangar a
luz do sol que entrava pelas janelas. Um gesto tdo pequeno poderia parecer apenas um modo
de nos mantermos aquecidos, mas, na verdade, tratava-se da reunido e comunhdo dos colegas
em um espaco menor da sala de aula — mais afeto, mais sorrisos, mais musicas cantadas em
coro enquanto copiavamos as licdes da lousa. O devir-cuidar se manifesta justamente nesses
acontecimentos que excedem as pretensdes e os planejamentos. Cada gesto estd langado em
modos de cuidar e cada modo de cuidar se faz gesto, ambos operando como taticas
insubordinaveis ao ndo se ajustarem a técnicas, a férmulas, a prescri¢des.

Cuidar como tatica suspende, ainda que por instantes, a captura neoliberal da vida
escolar. Afirma-se em uma ética sutil — como diria Soares (2010) — que emerge quando se luta
para “salvar a propria pele” (Soares, 2010, p. 59) e a pele do outro; para resistir aquilo que
adoece, aperta, sufoca. E o cuidar que se faz com a vulnerabilidade, e ndo apesar dela; com a

precariedade das relagdes, e ndo apesar delas.
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Dizer que devir-cuidar ¢ movimento insubordinavel, ¢ assumir que ndo ha cuidar sem
criagdo, sem desvios, sem disposi¢do e sem exposi¢do ao imprevisivel. Devir-cuidar convoca
a coragem de se deixar atravessar por aquilo que ndo cabe em grade curricular alguma, que nao
se autentica por rubricas e ndo constara em planilhas de desempenho. Devir-cuidar, nas escolas,
¢ sempre menos obediente e mais vivo; menos previsivel e mais arriscado; menos estratégico e
mais tatico (Certeau, 2014). Movimento assim néo se captura, ndo se ensina, nao se prescreve
nem se planeja. Ele simplesmente acontece. E, ao acontecer, desloca — espacostempos,
curriculos, praticantespensantes, ensinantesaprendentes € 0 proprio existir.

E nesse desvio incessante que devir-cuidar encontra seu modo de dizer-se e de se dar a
ver; de estar langado a existir ndo como objeto e nem mesmo como cuidado substantivado, mas
como forca, travessia e gesto efémero a fluir em torrentes de rio que abrem mundos enquanto

passam.
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5.2 Fissuras, veredas, brechas, desvios e muito do que nio sei contar

5.2.1 Inspirar, expirar, respirar e transpirar: movimentos de devir-cuidar em éticas,

estéticas, politicas e poéticas

Ap6s fluir com o rio desde a Nascente, esta pesquisa-rio agora chega a um momento
em que as aguas se abrem a novos encontros. Na Foz, o rio ja ndo sustenta um curso unico:
dissolve-se entre o que ja €, o que foi e o que ainda pode ser. Ganha-se e perde-se — des-fecha
(Pompéia; Sapienza, 2018). O devir-cuidar flui pelas fissuras, veredas, brechas e desvios do
percurso investigativo. Passa a contar menos sobre o que foi possivel afirmar, pois comeca a
tocar o porvir: sonhos, destinos, sentidos. Mas com o que sonhamos, afinal? Talvez seja tempo
de dar passagem ao devir-cuidar ao sentirpensar os desvios do ontem e do hoje, sem apressar
o amanha. E, sobre tudo isso, ha tanto que néo sei contar. Ainda assim, por devir-cuidar, insisto
neste capitulo: para ndo limitar a investigagdo desta pesquisa-rio apenas ao que pudemos saber,
mas abri-la também ao que, através dela, podemos aprender a sentirescutarfazer — o sonhar.

E nesse horizonte que o devir-cuidar pode ser acompanhado pelos movimentos éticos,
estéticos, politicos e poéticos de inspirar, expirar, respirar e transpirar. Inspirar, aqui, ¢
sentirpensar o sentido que inunda nossos saberesfazeres como professores e professoras. Dar
espaco para refletirmos que rio temos sido, como temos sido e que aguas nos tém formado,
torna-se, entdo, parte desse movimento. Talvez por isso, ao indagar como preparar um educador,
Rubem Alves (2023) afirme ndo saber como fazé-lo, “talvez porque isso ndo seja nem
necessario nem possivel... E necessério acorda-1o” (Alves, 2023, p. 23). Inspirar, nesse sentido,
ndo € ensinar sobre uma fonte de inspiragdes, mas criar condicdes para que o0s
praticantespensantes despertem para seus espacostempos € se movam.

Inspirar, com os cotidianos escolares, € aprender a estar a espreita do que se inventa nos
espagostempos dos cotidianos dentrofora das escolas, atentos as suas imagens, sons, gestos,
afetagdes, palavras e siléncios — aprender a ver. Nilda Alves (2025) insiste que pesquisar com
os cotidianos exige deslocar o olhar, recusando perspectivas que procuram apenas o visivel e o
mensuravel, para abrir-se ao que se anuncia nas dobras do vivido. Inspirar €, assim, um gesto

ético de atencdo: estar a ver, a ouvir e a sentirpensar com as redes de praticantespensantes,
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reconhecendo que compartilham das tessituras dos conhecimentossignificagoes, sentidos e
modos de existir que acontecem nos cotidianos.

Em um dos escritos reunidos por Alves, Mendonga, Ovelha, Malheiros, Cerdeira e Ledo
(2025) em Contos e outros escritos de escolas, Selma Ferro dos Santos narra um acontecimento
aparentemente comum que desloca todo um modo de sentirpraticarpensar a escola. O conto
‘Aquele olhar inesquecivel’ trata de um encontro cotidiano atravessado por um olhar. A autora
conta que, em meio a rotina escolar, algo no modo como a crianga, de “casaco amarelo de 14,
de trico e gola rol€” e “olhos negros, pungentes” (Santos, 2025, p. 49), a olhou, interrompeu o
fluxo habitual de suas acdes. Ndo foi uma fala, nem um pedido explicito, nem um
acontecimento extraordinario. Foi, na relacdo cotidiana, o olhar — insistente, silencioso,
carregado de uma presenga que pedia tempo. Embora o conto néo se limite a esse momento, ao
se deixar afetar por ele, a professora suspendeu o automatismo do cotidiano e passou a perceber
a crianga para além das fung¢des, dos rotulos e das expectativas previamente formuladas. A
escola, naquele instante, deixou de ser apenas cenario de passagem e se tornou espago de
encontro. Em um futuro, apos ter perdido de vista aquele aluno pelas curvas que a vida da, a
professora ainda assim ndo se esqueceu daquele olhar. Foi capaz de reconhecer o menino, agora
homem, mesmo ao acaso nas travessias da cidade, pois o havia visto nos olhos e estes lhe
tornaram inesqueciveis (Santos, 2025).

O que esse conto faz emergir ndo ¢ uma li¢do, mas um deslocamento do sensivel. Ao
narrar o tempo suspenso de seu olhar, a professora testemunha o movimento que aqui
compreendo como inspirar: estar a ver, a sentirpensar, a demorar-se com o que normalmente
se apressa. O devir-cuidar ndo aparece como decisdo consciente ou agdo planejada, mas como
acontecimento que se produz quando alguém se permite interromper, ainda que por instantes, a
logica do habitual e da vida apressada. Inspirar, aqui, é acordar para o cotidiano escolar em sua
vivacidade — ética, porque envolve o reconhecimento do outro; estética, porque percebe os
tracos e contornos do que se apresenta; politica, porque desloca relacdes ja naturalizadas; e
poética, porque da espago para aquilo que ndo se deixava ser contado. O devir-cuidar acontece
nesse entre: no gesto minimo de olhar nos olhos e permanecer com o que se vé, sem fixa-lo,
sem explica-lo, permitindo que a vida se desvele em suas pequenas e grandes expressoes.

Convém, neste ponto, explicitar que inspirar, respirar, expirar e transpirar nio nomeiam
a mesma experiéncia sob varia¢des retdricas, nem constituem uma sequéncia linear ou
prescritiva. S8o, em minha compreensio, gestos distintos do devir-cuidar que se implicam, se
atravessam e coexistem. Inspirar diz respeito ao despertar do olhar e da escuta, as afeta¢des que

rompem os automatismos e convocam a atengdo. Respirar sustenta o estar-com, o habitar o
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entre, onde o cuidar se mantém vivo nas relagdes cotidianas sem ainda se converter em
narrativa. Expirar é o gesto de retribuicdo: quando o vivido ganha forma — palavra, imagem,
escrita, som — sem se fechar em concluso ou captura e pode ser re-conhecido junto aos outros.
Transpirar, por fim, refere-se ao excesso que escapa a qualquer controle: as memorias, historias
e sentidos que permanecem nos modos de existir e nos cotidianos. Diferenciar esses
movimentos ndo ¢ ordenar o cuidar, mas preservar sua complexidade, evitando reduzi-lo a
unicidade ou a uma explicacdo totalizante.

Nas pesquisas com os cotidianos escolares, ndo ha neutralidade possivel, pois estamos
sempre implicados nas redes de comnhecimentossignificagdoes que tecemos com outros, em
multiplos espagostempos. Respirar, nesse contexto, € sustentar esse estar-com: compartilhar o
comum das relagdes, dos afetos, das conversas e dos siléncios que atravessam as escolas. O
devir-cuidar dessas redes ndo é categoria estabilizada — é gesto, é acontecimento, &
possibilidade que se faz no entre. Ele se da nas relagdes: nas ideias trocadas, nas hesitagdes, nas
taticas sutis de resisténcia, nos usos imprevistos de artefatos culturais e nos modos de existir
que escapam as regulacdes, como indicam as andlises de taticas cotidianas realizadas por
Certeau (2014). Respirar com os cotidianos €, assim, habitar uma temporalidade que ndo se
organiza pela linearidade, mas “por saltos, por fissuras, por rupturas, por acelera¢des, por
composi¢des e por diminui¢des de velocidade” (Ferrago, 2021a, p. 6), mantendo vivo o campo
relacional onde o devir-cuidar segue acontecendo.

Expirar, por sua vez, ¢ o gesto de retribuir ao mundo aquilo que nos atravessou, ja
transformado pelo encontro. Nao se trata de concluir nem de oferecer respostas acabadas, mas
de expressar — em palavras, imagens, narrativas — aquilo que se viveu com os cotidianos
escolares. Expirar ¢ escrever sem capturar, narrar sem fechar, compartilhar sem pretender
esgotar os sentidos do vivido. Nesse movimento, a pesquisa assume sua condi¢do implicada:
ndo fala sobre os cotidianos, mas com eles, devolvendo as redes educativas as composi¢des e
experiéncias que podem ser retomadas, desviadas e recriadas por outros praticantespensantes,
em consonancia com as artes de fazer que produzem o cotidiano (Certeau, 2014). A expiracéo,
assim, ndo encerra o processo do devir-cuidar; ela o langa novamente ao mundo em uma
circularidade criativa, abrindo espago para que o devir-cuidar continue a acontecer para além
do ja-sido nos cotidianos que seguem vivos e em travessia.

O devir-cuidar, porque cotidiano, ndo se anuncia antecipadamente. Ele acontece. E, por
acontecer, transpira. Transpira €ticas, estéticas, politicas e poéticas como modos de estar-com
que se implicam na vida do outro sem reduzi-lo. E ético porque se faz na responsabilidade do

encontro, como ressaltado por Alves (2003; 2019; 2025) ao afirmar os cotidianos como
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espagostempos de criagdo e implicagdo. E estético porque cria modos de sentirpensar e habitar
o mundo, aproximando-se do que Deleuze e Guattari (1995) nomeiam como hecceidades —
acontecimentos singulares que ndo se repetem. E politico porque move forgas, desloca posi¢des
e reorganiza, mesmo quando discretamente, as distribui¢des do sensivel nas micropoliticas que
atravessam os corpos coletivos (Carvalho, 2019). E ¢ poético porque cria linguagem para narrar
a vida, literaturizar e audiovisualizar a ciéncia, abrindo possibilidades outras de existéncias —
movimento caro as pesquisas com os cotidianos escolares (Alves, 2025). Transpirar, aqui, €
deixar que o devir-cuidar crie memorias — histéria — sem pretender fixa-las, aceitando que o
vivido excede sempre aquilo do que se consegue descrever.

Assim, ao atravessar esses movimentos, ndo se pretende oferecer um mapa do cuidar,
mas sustentar um modo de caminhar cuidando. Na Foz, o devir-cuidar existe e resiste no entre:
entre o que foi vivido, o que ainda flui e o que ainda ndo sabemos nomear. Devir-cuidar ¢é
movimento de inspiragdo, respiracdo, expiracdo e transpiracdo, ndo como sequéncia a ser
seguida, mas como gestos que se entrelacam nos cotidianos escolares, ora despertando o olhar,
ora sustentando os modos de estar-com, ora retribuindo ao mundo o que nos atravessou e ora
expressando os sentidos que extrapolam as inten¢des. E nesse fluir de aguas que o devir-cuidar
segue acontecendo, como abertura, como atencdo ao que ainda pode vir a ser. E talvez seja
justamente ai, nesse espago onde ha tanto que ndo sei contar, que a pesquisa-rio encontra sua
forca: permanecer em travessia, aprendendo a cuidar enquanto caminha, sem apressar o

amanha.

5.2.2 Devir-cuidar em sonhos: o desaguar das aguas

O desaguar das aguas desta pesquisa-rio, embora inevitavel, ndo deve ser lido como
encerramento, pois ndo o poderia ser. A investigagdo sobre o devir-cuidar ndo poderia ser
finalizada porque ndo possui um fim, apenas outros comegos; ndo acaba, reinventa-se. A escrita
pausa, sob minha condugao, nessa Foz, mas o movimento segue seu curso livre, pois as palavras
encontram seus limites, enquanto os sentidos os extrapolam e continuam em circulagdo.

O desaguar das aguas ndo se manifesta como um depois légico de um caminho
concluido, tampouco como sintese do que foi dito. Apresenta-se como abertura — espagotempo
onde o devir-cuidar se deixa sonhar. Sonhar, aqui, ndo ¢ fuga da realidade, atividade onirica ou
desejo latente, mas gesto ético de lancar-se as possibilidades, ao que ainda pode vir a ser. Sonhar

¢ compromisso com o ser-possivel que se anuncia nos encontros, nas fissuras e nas brechas dos
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cotidianos escolares, tal como insistem os saberesfazeres dos praticantespensantes dos
cotidianos ao recusarem a ideia de uma escola reduzida a norma (Alves, 2025).

Mas o que seria sonhar? Ao chegar a este ponto da pesquisa, percebo que sonhar néo diz
respeito a imaginar solugdes irreais ou a projetar imagens idealizadas de um amanha abstrato,
mas a permanecer implicado nas condigdes concretas em que a vida escolar se inventa. O sonhar
que atravessa esta pesquisa-rio € gesto ético-politico-poético porque nasce do contato com o
instituido, com seus limites e tensdes, e da recusa em aceitd-los como destino. Como afirma
Freire (2024, p. 126), “sonhar ndo ¢ apenas um ato politico necessario, mas também uma
conotacdo da forma historico-social de estar sendo de mulheres e homens. Faz parte da natureza
humana que, dentro da histdria, se acha em permanente processo de tornar-se”. Sonhar, assim,
ndo se opde ao real; emerge dele.

Esse sonhar se faz, portanto, também para mim, como exercicio de responsabilidade
com o porvir: um modo de pensarcuidar o mundo e a Educago a partir do que existe, sem
negar suas contradi¢cdes, mas também sem aceitd-las como destino imutavel. O devir-cuidar
encontra, assim, no sonhar, ndo um refligio, mas uma for¢a que sustenta os cotidianos,
mantendo abertas as possibilidades de criagdo, decisdo e implicagdo nas praticas e relagdes que
se tecem na escola.

Nesse horizonte, o sonhar ndo se sustenta como gesto individual ou como exercicio
isolado da consciéncia, mas como movimento coletivo, tecido nas tramas dos cotidianos
escolares. A4 estrela da esperanga, conto escrito por Ana Paula Lincoln e publicado em Contos
da Jorge — uma escola feita de historias (Lobo; Quesada, 2024), narra a historia de Leonardo,
um jovem negro, estudante de escola publica, que vivencia mudangas for¢adas de escola,
experiéncias de preconceito e a necessidade de conciliar estudos com o trabalho. Em seu
cotidiano escolar, a escrita para um jornal — parte de um projeto escolar —, assim como o futebol
e as relacdes construidas com seus colegas, surgem como espacgostempos de expressdo e
reconhecimento, permitindo que Leonardo se percebesse para além das dificuldades da vida
(Lincoln, 2024).

Embora passivel de outros olhares, a historia de Leonardo, aqui, nos vale como narrativa
que torna visiveis os modos potentes de devir-cuidar pelos quais os cotidianos criam condigdes
para o sonhar. Esse caso evidencia que o sonhar pode ndo emergir apesar da escola, mas nas
frestas que nela mesma podem-se criar: projetos coletivos, espagos de escuta, praticas de
aproximacdo entre professores e estudantes, convivéncias que reconhecem e incentivam.

Além da prépria historia de Leonardo, o que também se revela € a agdo silenciosa dos

praticantespensantes dos cotidianos escolares. Professores que sustentam projetos de escrita,
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colegas que compdem redes de pertencimento, espagostempos escolares que nao se reduzem a
funcdo disciplinar constituem um campo de devir-cuidar onde se torna possivel habitar o
sonhar. O devir-cuidar em sonhos ndo se faz como promessa de um futuro garantido, mas como
modo de existir junto aos cotidianos tecendo os sonhos a cada dia, artesanalmente. Sonhar passa
a ser pratica cotidiana: insistir em permanecer, em conversar, em conhecer, em narrar, em
escrever. E € nesse entre — entre limites e possibilidades — que devir-cuidar se cria como
movimentos coletivos, afirmando que sonhar ndo aparece dissociado dos cotidianos, mas como
forca transversal que reorganiza e sustenta seus sentidos provisorios.

E o que Freitas (2010) afirma sobre o sonho possivel freireano: uma atitude critica
orientada pela convic¢do de que as situagdes-limite sdo histdricas e, por iSso mesmo, passiveis
de deslocamento quando assumidas em comum. Sonhar acontece entre sujeitos, nas conversas,
nas hesitagdes, nos dilemas e nas aliangas provisorias que compdem a vida cotidiana da escola.
E nesse entre que devir-cuidar ganha corpo como modo de sustentar a abertura ao que ainda
ndo estd dado, sem se afastar da facticidade da experiéncia. Como lembra Ferrago (2021a),
pensar os cotidianos implica reconhecer-se parte deles — ndo se pensa sobre a escola, mas com
ela, deixando-se afetar pelos movimentos que ali insistem em acontecer.

Ao tomarmos o sonhar como pratica cotidiana e coletiva, o devir-cuidar também
interpela diretamente a docéncia e os modos de estar-professor/a nos cotidianos escolares. Nao
se trata de ensinar um sonho — ato que retira do outro sua liberdade e a substitui por valores
prescritivos —, nem de prescrever caminhos para o porvir, mas de sustentar condic¢des
existenciais em que o sonhar possa aparecer junto aos seus sentidos. E nessa direciio que Rubem

Alves (2023) provoca ao afirmar

Imagine que vocé quer ensinar a voar. Na imaginacdo tudo € possivel. Os mestres do
Voo s30 0s passaros. Ai vocé aprisiona um passaro numa gaiola e pede que ele o ensine
a voar. Passaros engaiolados ndo podem ensinar voo. Por mais que eles expliquem a
teoria do voo, s6 ensinarfio gaiolas (Alves, 2023, p. 28).

A metafora da gaiola desloca a docéncia de uma ldgica meramente transmissiva para
uma ética do cuidado com as condi¢gdes de vida: ndo ha voo possivel onde o cotidiano esta
aprisionado. Devir-cuidar, aqui, é reconhecer que o sonhar ndo nasce da explicacdo, mas da
experiéncia. E perceber quando os cotidianos escolares se tornam gaiolas e quando, pelas
brechas, ainda permitem expressdo, encontro e criacdo. Devir-cuidar, nesse sentido, ndo
consiste em ensinar sobre voo, mas em libertar o cotidiano para que voe, devolvendo-o a sua

virtude: a de acontecer.
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Nesse mesmo sentido, o devir-cuidar em sonhos convoca a docéncia a ser pensada como
processo vivo, em constante deslocamento, atravessado por encontros, afetos e invengdes
cotidianas. Maria Isabel da Cunha (2004) nos aproxima dessa compreensao ao afirmar que “[...]
o exercicio da docéncia nunca € estatico e permanente; é sempre processo, ¢ mudanga, €
movimento, € arte; sdo novas caras, novas experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar,
novas informagdes, novos sentimentos e novas interagdes” (Cunha, 2004, p. 530). Sonhar, aqui,
ndo aparece como abstracdo distante da sala de aula, mas como condi¢do mesma do exercicio
docente: estar aberto e atento ao que emerge, ao que se transforma, ao que ainda no esta dado.
E nesse movimento — instavel, artesanal e relacional — que o devir-cuidar se faz
sentirpensarcuidar, sustentando espacostempos em que aprendentesensinantes possam existir
para além de suas fungdes pré-estabelecidas, reconhecendo-se como sujeitos histéricos (Freire,
2019) em processo de acontecéncia. Assim, a docéncia, pensada com os cotidianos escolares,
torna-se um lugar privilegiado onde o sonhar se enraiza no vivido e se afirma como gesto ético-
politico que se faz cotidianamente.

Assim, ao acompanhar o sonhar como um modo de devir-cuidar, compreendendo-o
menos como horizonte distante e mais como modo de ser implicado a inventar-se nos cotidianos
através das praticas discretas dos praticantespensantes, das relagdes que insistem, das brechas
que permitem continuar, temos em Paulo Freire uma confluéncia potente para este desaguar da
pesquisa-rio. Em Freire (2024), o sonhar nfo se dissocia da esperanga, nem essa se reduz a um
afeto ingénuo ou a uma espera passiva. Ao contrario, trata-se de uma condi¢éo ontoldgica do
existir humano em sua historicidade e inacabamento. Freire afirma ndo entender “a existéncia
humana e a necessaria luta para fazé-la melhor, sem esperanca e sem sonho. A esperanga ¢
necessidade ontoldgica; a desesperanca, esperanga que, perdendo o endereco, se torna distor¢io
da necessidade ontologica (Freire, 2024, p. 14). Como poderia?

O esperangar freireano, nesse sentido, aproxima-se do devir-cuidar com os cotidianos
escolares através da forga que atravessa e sustenta os espagostempos da Educagao junto as redes
de praticantespensantes e seus saberesfazeres em criacdo, mesmo sob os ataques constantes de
um sistema que o tenta capturar. E em confluéncia com as praticas educativas dos cotidianos
escolares que o esperangar se articula com o devir-cuidar. Como observa Streck (2010, p. 161),
“o papel do educador e da educadora ¢ cuidar para que a esperanga ndo se desvie e ndo se perca,
caindo ou na desesperanga ou no desespero”. Cuidar da esperanga, porém, ndo significa livra-
la dos confrontos, das tensdes e suas dores, mas manté-la em movimento, ligada a acéo e a
responsabilidade com o mundo. Por isso, como afirma o autor, “a esperanca se manifesta na

pratica. Nao hé esperanga na ‘pura espera’, isto €, na imobilidade e na paralisia. Se a meta ¢ a
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criagdo de um amanha diferente, sua construgdo tem que ser iniciada hoje” (Streck, 2010, p.
161).

O esperangar conflui com o devir-cuidar em sonhos que emergem nos/dos/com o0s
cotidianos escolares: um sonhar que se inicia na a¢do, no olhar, na presenca, nas escolhas
minimas, nas praticas partilhadas, nos gestos de devir-cuidar que sustentam os cotidianos
escolares como espagostempos de criagdes, afetacdes e memorias. E nesse fluxo — sempre
provisorio, sempre em relagdo — que o devir-cuidar segue sendo sentidopensadopraticado,
também no sonhar e no esperangar, reinventando-se com os cotidianos, sem promessas, sem

chegadas, mantendo-se no entre, no meio do rio, no movimento indomavel do devir.
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6 CONSIDERACOE FINAIS

Chegando ao término desta investigagdo, cabe apresentar, de maneira articulada, as
conclusdes derivadas dos capitulos precedentes. Sintetizam-se aqui ndo apenas os achados, mas
também suas implicagcdes para o campo dos cotidianos escolares. Trata-se, portanto, de um
movimento analitico que retoma o percurso desenvolvido ao longo da dissertagdo, buscando
evidenciar de que modo o conceito de cuidado foi sendo construido, deslocado e tensionado,
bem como as contribui¢des que esse percurso oferece aos praticantespensantes dos
espagostempos cotidianos.

Desde o inicio, esta pesquisa se prop0s a investigar o cuidado ndo como categoria
estabilizada ou conceito normativo, mas como experiéncia vivida, relacional e situada nos
cotidianos dentrofora da escola. Essa escolha metodoldgica e epistemologica implicou um
afastamento deliberado de abordagens prescritivas e universalizantes, privilegiando o cuidado
como processo, como devir e como pratica que se constitui nos encontros, nas tensdes e nas
brechas do cotidiano. Tal decis@o néo foi apenas tedrica. Ela emergiu de inquietagdes concretas
vividas na docéncia, de incomodos diante de formas de escolariza¢do que capturam a vida e de
tentativas — muitas vezes frageis — de sustentar modos outros de estar-com nos cotidianos
escolares. Ao longo dos capitulos, essa perspectiva permitiu articular diferentes tradigdes
teoricas — em especial as pesquisas com os cotidianos escolares, a fenomenologia hermenéutica
e a pedagogia freireana — sem reduzi-las a uma sintese forgada, mas colocando-as em dialogo.

Cabe, neste ponto, explicitar uma escolha conceitual que atravessa toda a dissertacdo e
que orienta a leitura retrospectiva da pesquisa: sempre que o termo ‘cuidado’ aparece ao longo
da investigag¢do, ele ndo é empregado como substantivo estabilizado, atributo moral ou
categoria normativa, mas como expressao provisoria de um movimento — devir-cuidar. Nao se
trata, portanto, de investigar ‘o’ cuidado como objeto fixo, mas de acompanhar processos pelos
quais o cuidar se faz, se desfaz e se inventa nos cotidianos escolares. Essa escolha ndo ¢ apenas
terminologica, mas epistemoldgica: recusa a captura do cuidar em defini¢des totalizantes e
afirma sua condi¢do relacional, situada e inacabada. Assim, o uso do termo cuidado, ao longo
do texto, deve ser sempre lido a luz dessa recusa a substantivagdo, como tentativa de nomear
um movimento que sé existe em rela¢do, em situagdo e em devir: por isso devir-cuidar.

A expressdo e organizacdo da dissertagdo se deram por meio da pesquisa-rio,

compreendida como tatica que contempla a confluéncia entre aspectos narrativos e analiticos
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em dimensdes transversais entre o ser singular, o coletivo de outros seres e o mundo. A
pesquisa-rio ndo operou, portanto, como recurso estético ou metafora ornamental, mas como
forma de tornar visiveis os movimentos do sentirpensar, os deslocamentos conceituais e as
implicagdes €tico-poético-politicas que atravessaram esta investigacdo. A divisdo em quatro
diferentes momentos — Nascente, Afluentes, Leito e Foz — permitiu explicitar ambitos distintos
do processo investigativo, evidenciando os movimentos de aprofundamento conceitual do
devir-cuidar.

Na Nascente, o cuidado apareceu como inquietacdo originaria, vinculado as
experiéncias iniciais que mobilizaram a pesquisa e as perguntas que emergiram do contato
direto com os cotidianos escolares. Foi nesse momento que se tornou evidente que o cuidado
ndo se apresentava como resposta, mas como questdo aberta, exigindo escuta, suspensdo de
certezas e disposi¢@o para acompanhar processos indefiniveis. O cuidado, aqui, ndo se deixa
capturar por definicdes apressadas; ele se manifesta nos afetos, nas narrativas docentes, nos
gestos minimos e nas tensdes vividas no cotidiano das escolas. Esse movimento inicial também
marcou profundamente minha formagdo ao exigir que eu revisse expectativas, abandonasse
explicagdes prontas e aprendesse a permanecer mais tempo junto as perguntas do que as
respostas.

Ao retomar esse primeiro momento nas consideracdes finais, torna-se possivel afirmar
que a Nascente ndo apenas inaugurou a pesquisa, mas delineou sua ética: pesquisar o cuidado
exigiu aprender a cuidar do proprio processo investigativo, respeitando seus tempos, suas
incertezas e seus limites. Esse aprendizado atravessou minha formag¢do como educador,
deslocando meu modo de compreender a docéncia ndo como aplicacdo de saberes prévios, mas
como pratica situada, atravessada por relagdes, afetos e decisdes cotidianas que ndo se deixam
antecipar integralmente. E a partir desse ponto que os desdobramentos seguintes da pesquisa
puderam acontecer, mantendo o cuidado como fio condutor € como questdo viva ao longo de
todo o percurso.

Nos Afluentes, a pesquisa-rio aprofundou-se teoricamente, ndo como exercicio de
acumulag¢do conceitual, mas como necessidade de sustentar, com rigor, a inquietagdo que havia
emergido na Nascente. O cuidado, até entdo percebido como experiéncia vivida nos cotidianos
escolares, exigia densidade conceitual para ndo se perder em descri¢gdes impressionistas ou em
generalizagdes morais. Foi nesse movimento que o didlogo com as pesquisas com os cotidianos
escolares, a analise historica certeauniana, a pedagogia freirecana e a fenomenologia
hermenéutica tornou-se fundamental, ndo para estabilizar o conceito de cuidado, mas para

manté-lo em tensdo criativa, fiel a complexidade do vivido.
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O primeiro adensamento conceitual ocorreu no didlogo com a fenomenologia
hermenéutica, que possibilitou compreender o cuidado para além de uma atitude voluntarista,
moral ou técnica. O cuidado passou a ser pensado como dimensao constitutiva do existir, como
modo de ser-no-mundo que antecede prescricdes pedagogicas e protocolos de agdo. Esse
deslocamento teve impacto direto sobre minha formacdo enquanto educador, pois exigiu
reconhecer que o cuidado nfo se acrescenta a pratica docente como algo externo, mas ja a
atravessa, ainda que muitas vezes de forma ndo tematizada. Pensar o cuidado nesses termos
tensionou expectativas de controle, eficiéncia e previsibilidade que frequentemente organizam
o cotidiano escolar.

O diadlogo com a pedagogia freireana recolocou o cuidado no campo da historicidade,
da ética e da politica. O cuidado, articulado as no¢des de inacabamento, didlogo, sonho e
compromisso com a transforma¢ao do mundo, passou a ser compreendido como pratica situada,
inseparavel das condi¢des concretas de vida e das relagcdes de poder que atravessam a escola.
Esse encontro foi decisivo para evitar redugdes psicologizantes ou despolitizadas do cuidado,
reafirmando-o como gesto implicado, atravessado por escolhas e rentincias, responsabilidades
e posicionamentos. Esse movimento explicitou que cuidar € sempre ato situado, que envolve
tomar partido diante das formas de desumanizac¢do que atravessam os cotidianos escolares.

A andlise historica proposta por Michel de Certeau contribuiu para reinscrever o cuidado
no terreno das praticas ordindrias e das artes de fazer. Ao compreender o cotidiano como espago
de invencdo silenciosa, de taticas que operam nas frestas das estratégias institucionais, tornou-
se possivel ler o cuidado como pratica micropolitica, muitas vezes invisivel aos discursos
oficiais da escola. O cuidado, nessa perspectiva, ndo aparece como agdo heroica ou excepcional,
mas como gesto minimo que permeia o cotidiano: uma escuta que insiste, um desvio inventado.
Meu olhar foi deslocado das grandes intervengdes pedagogicas para a atengdo as pequenas
acdes que fazem da escola um lugar de habitacao.

As pesquisas com os cotidianos escolares se manifestaram como campo de ancoragem
— ndo de fixa¢do — para as elaboragdes tedricas, radicalizando, no campo educacional, as
possibilidades abertas pela leitura certeauniana do cuidado. Os saberesfazeres narrados pelos
praticantespensantes reinscreveram o cuidado nas praticas cotidianas das escolas, impedindo
que ele fosse capturado por abstragdes conceituais. Ao acompanhar essas narrativas, tornou-se
possivel compreender que o cuidado ndo se manifesta prioritariamente em grandes gestos ou
projetos institucionais, mas nas microdecisdes, nas escutas improvaveis e nas resisténcias

silenciosas que sustentam esses cotidianos. Esse movimento foi profundamente formativo, pois
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exigiu deslocar o olhar da docéncia como fun¢do para a docéncia como relagdo, reconhecendo-
me também praticantepensante implicado nas redes educativas.

Ao longo dos Afluentes, o cuidado foi sendo tensionado por diferentes autores e autoras,
cada qual contribuindo para iluminar suas multiplas dimensdes — ontologica, ética, politica,
historica e cotidiana. Essa travessia teorica ndo teve como objetivo alcancar uma defini¢ao
univoca do cuidado, mas construir um campo de inteligibilidade capaz de sustentar sua
complexidade sem reduzi-lo. O efeito desse percurso foi duplo: por um lado, contribuiu para o
campo dos cotidianos escolares ao oferecer uma leitura do cuidado como pratica situada e
relacional; por outro, produziu deslocamentos significativos em meu modo de ver e
compreender os cotidianos, reorganizando modos de pensar, sentir e exercer a docéncia.

No Leito da pesquisa-rio, o cuidado passou a ser analisado em sua dimensdo mais
cotidiana e relacional, especialmente como afetividade e ética. As pesquisas com os cotidianos
escolares permitiram compreender que o cuidado se manifesta nas macro e micropoliticas da
escola, em especial, nos gestos minimos, nas escolhas aparentemente banais e nas resisténcias
silenciosas que sustentam a vida escolar para além das normativas institucionais. Esse
deslocamento foi central para afirmar o cuidado como pratica situada e inseparavel das redes
de relagdes que constituem os cotidianos.

Por fim, na Foz, o cuidado foi retomado como devir, articulado as nog¢des de sonho,
esperanca e criacdo, sem perder de vista sua ancoragem nos cotidianos. Esse movimento nio
representou uma conclusdo no sentido classico, mas a explicitagdo de que o cuidado, tal como
compreendido nesta pesquisa, permanece aberto, inacabado e em constante inven¢do nos
cotidianos escolares.

Ao retomar esse percurso, as consideragdes finais ndo buscam apenas firmar os
argumentos desenvolvidos, mas evidenciar como essa investigacdo contribuiu para o campo
dos cotidianos escolares ao oferecer uma leitura do cuidado como experiéncia formativa, ética,
estética, politica e poética, inseparavel das praticas dos sujeitos que fazem a escola acontecer.
Do mesmo modo, pretende-se explicitar como esse percurso investigativo incidiu sobre a
formagdo do/a pesquisador/a, produzindo deslocamentos em seu modo de pensar, exercer e
compreender a docéncia.

No Leito, a investigagdo deslocou-se decisivamente para os cotidianos escolares como
campo de manifestacdo do cuidado. Se, nos Afluentes, o esforco esteve voltado a sustentacdo
teorica da inquietagdo inicial, aqui o cuidado passou a ser compreendido em sua dimensdo mais
concreta, relacional e situada, especialmente a partir das nogdes de afetividade e ética. As

pesquisas com os cotidianos escolares mostraram que o cuidado ndo se apresenta como
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principio abstrato nem como valor proclamado, mas como pratica que se faz nos gestos
minimos, nas escolhas aparentemente banais e nas decisdes tomadas no calor da experiéncia.
Esse deslocamento foi fundamental para reafirmar que o cuidado ndo pode ser pensado fora das
relacdes que constituem os cotidianos.

Nesse momento da pesquisa-rio, tornou-se evidente que o cuidado emerge nas micro e
macrodindmicas cotidianas: na escuta que se prolonga quando o tempo institucional pressiona,
na atencdo ao estudante que insiste em permanecer a margem das expectativas normativas, dos
ritmos impostos ou das classifica¢des escolares, na decisdo de sustentar um espaco de didlogo
mesmo quando ele ndo produz resultados imediatos. As contribui¢cdes das pesquisas com 0s
cotidianos escolares permitiram compreender que sdo essas praticas discretas — muitas vezes
invisiveis aos discursos oficiais — que mantém as escolas habitaveis. O cuidado, assim, revelou-
se como pratica micropolitica, atravessada por tensdes, limites e resisténcias, mas também por
invengdes que escapam as logicas de controle e padronizagao.

Essa compreensdo teve impacto direto na forma como passei a compreender minha
prépria atuacdo como docente. O Leito da pesquisa-rio me exigiu reconhecer que o cuidado
ndo se realiza apenas em momentos excepcionais ou em projetos cuidadosamente planejados,
mas se produz no proprio cotidiano da sala de aula, nos corredores, nas conversas
interrompidas, nas escolhas feitas sob pressdo. Esse reconhecimento confirmou o deslocamento
do meu olhar de uma docéncia orientada predominantemente por finalidades — metas,
resultados, prescricdes — para uma docéncia atenta aos sentidos e as relagdes que se constroem
no presente. Cuidar, nesse sentido, passou a significar sustentar condi¢des de existéncia nos
cotidianos escolares, mesmo quando essas condigdes s@o precarias e instaveis.

A andlise do cuidado como afetividade permitiu tensionar leituras romantizadas ou
sentimentalizadas do termo. A afetividade, tal como compreendida nessa pesquisa, ndo se
confunde com cordialidade ou benevoléncia, mas diz respeito a capacidade de ser afetado e de
afetar, de implicar-se nas relagdes sem anula-las ou controla-las. Essa compreensdo foi
relevante para evitar que o cuidado fosse reduzido a um atributo pessoal do educador,
recolocando-o como dimensdo relacional e coletiva, produzida nas redes de
praticantespensantes que constituem os cotidianos escolares. Compreendi, com isso, que cuidar
ndo ¢ impedir o outro da experiéncia sob a premissa de protegé-lo, mas acompanha-lo em sua
travessia, reconhecendo seus limites e poténcias.

Do ponto de vista ético, o Leito da pesquisa-rio evidenciou que o cuidado se manifesta
como responsabilidade situada. Ndo se trata de uma ética abstrata ou normativa, mas de uma

ética que se constroi no encontro, em cada decisdo tomada diante de situagdes singulares que



134

ndo admitem respostas prontas. Essa compreensao reforgou a ideia de que o cuidado no pode
ser prescrito ou protocolado, pois emerge sempre em contextos especificos, atravessados por
relacdes de poder, diferencas e frequentemente por desigualdades e disputas de sentido.
Reconhecer isso significou compreender que cada gesto de cuidado implica uma tomada de
posicdo, ainda que silenciosa, diante das condi¢des concretas dos cotidianos das escolas.

Ao longo desse percurso, tornou-se claro que o Leifo da pesquisa consolidou uma das
principais contribui¢des deste estudo ao campo dos cotidianos escolares: afirmar o cuidado
como pratica cotidiana, relacional e ética, inseparavel das redes de saberesfazeres dos
praticantespensantes. Ao mesmo tempo, esse movimento me deslocou ao me convocar a
assumir o cuidado ndo como algo a ser adicionado a docéncia — um apetrecho, um equipamento
ou um recurso suplementar —, mas como dimensdo constitutiva do meu modo de estar nos
cotidianos escolares. Sentirpensar o cuidado a partir do Leito significou aprender a reconhecer
a poténcia dos gestos minimos e a importancia de permanecer implicado e atento, em resisténcia
as subordinagdes institucionais.

Na Foz, a pesquisa-rio desviou-se para uma compreensdo de cuidado como devir —
devir-cuidar —, articulado as nog¢des de sonhar e esperancar, sem perder sua ancoragem nos
cotidianos escolares. Diferentemente de uma conclusio, no sentido classico, esse movimento
final ndo buscou encerrar o percurso investigativo, mas explicitar seus desdobramentos
formativos, conceituais e ético-politicos. O cuidado, pensado como devir-cuidar, revelou-se
inseparavel do inacabamento, da abertura ao porvir e da recusa a capturas cristalizantes que
pretendem estabilizar a vida escolar e seus diversos ambitos em modelos fixados a serem
replicados dentro de uma logica de eficiéncia e uniformidade.

Nesse momento da pesquisa, tornou-se evidente que o cuidado ndo se sustenta como
pratica isolada nem como atributo individual, mas como movimento relacional que atravessa
os cotidianos escolares em suas multiplas dimensdes. Ao articular o cuidado ao sonhar e ao
esperancar, foi possivel compreender que essas experiéncias ndo dizem respeito a projegdes
1dealizadas de futuro, mas a modos faticos de sustentar a vida escolar e fazé-la acontecer diante
das adversidades rumo ao amanha esperado. O cuidado, nesse sentido, aparece como for¢a que
permite continuar, insistir e inventar, mesmo em contextos marcados por restri¢cdes, controles e
esvaziamentos de sentido.

Enquanto educador, ao longo da pesquisa-rio tui convocado a rever concepgdes de
docéncia centradas em resultados, metas e desempenhos, para reconhecer o valor formativo dos
processos, das relagdes e dos gestos minimos que constituem os cotidianos escolares. A Foz

explicitou que cuidar, sonhar e esperancar ndo sdo dimensdes acessorias da pratica educativa,
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mas condi¢gdes de possibilidade para que a escola se mantenha como espaco de habitacdo,
criacdo e resisténcia.

A articulag@o entre o devir-cuidar e os cotidianos escolares permitiu afirmar que o
cuidado ndo se realiza fora da historia nem a margem das disputas que atravessam a educagao.
Ao contrario, ele se manifesta justamente na capacidade de sustentar relagdes, abrir brechas e
tecer sentidos em meio as contradi¢des do vivido. Essa compreensdo reforca a contribui¢io
desta pesquisa ao campo dos cotidianos escolares, ao expressar o cuidado na recusa tanto de
sua moralizag@o quanto sua tecnicizacdo, reinscrevendo-o como pratica ética, estética, politica
e poética.

Nesse movimento final, portanto, a pesquisa-rio evidenciou que o cuidado, quando
pensado como devir, ndo aponta para um ponto de chegada, mas para a continuidade néo-linear
dos movimentos. A formag¢ao que emerge desse percurso ndo € a de um sujeito que domina um
conceito, como se espera de uma pesquisa tedrico-conceitual cléssica, mas a de alguém que
aprende a buscar ver, a permanecer atento, implicado e disponivel a abertura dos

acontecimentos cotidianos e ao que ainda pode acontecer nesses espagostempos.
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