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Iniciar o projeto de pesquisa desta dissertagdo me levou ao fundo do pogo. Vivi
semanas em crise intensa de depressao e ansiedade. A cama era, a0 mesmo tempo,

aconchegante e movediga. A porta do quarto era minha pior inimiga.

Quando eu digitei a primeira palavra destas 260 paginas, era impossivel ter s6 meus
dedos pressionando as teclas. Foram muitas as maos que se estenderam para me
puxar a superficie. Eu me apoiei em muitas delas e ndo podia larga-las durante a
escrita. Elas permitiam que eu ndo me sentisse, de novo, sozinho, encolhido em

uma cama-movedica.
Esta é uma dissertacao escrita a centenas de maos.

Minha mae me viu chorando no ch&o da cozinha. Olhou preocupada nos meus olhos
enquanto eu gritava: “Eu ndo consigo, mae! Eu ndo consigo!”. Se aproximou
devagar, desta vez com olhos carinhosos. Estendeu a méo para que eu me
levantasse. Me levou de mdos dadas pro sofa da sala. Me abracou durante toda

aquela manha.

Meu pai me viu correr pra laje de casa. Enquanto se aproximava, ouviu meu choro
pelos corredores. Sentou-se no chdo, do meu lado, e pos a méo sobre 0 meu ombro.
Perguntou como eu estava. Ao final da conversa, colocou suas maos sobre as
minhas e me entregou um brasdo de Nossa Senhora Aparecida. “Pra vocé ter algo
nas maos quando estiver nervoso”. Eu olho para o brasdo na minha mesa de trabalho

todos os dias.

Minha irma estava bastante desnorteada. Algo deu errado no exercicio de
matematica. Ela bateu as coisas, mas segurou as lagrimas. Pegou um caderno,
agarrou o lapis com forca, e comecgou a rabiscar linhas desordenadas. Algumas
semanas antes, eu tinha feito a mesma coisa, sozinho na sala de casa. Agora, eu
podia abracar a crianca fazendo rabiscos. Choramos. Falamos sobre o que estava
dando errado. Uma licdo de casa: ela guardou os cadernos e resolveu voltar ao dever
outro dia.
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Meu amigo acenou de longe aquele dia. Colocou a cadeira alguns metros afastada,
e sentou-se comigo na laje de casa. Fazia tempo que nem mesmo frequentadvamos
0 mesmo cdmodo. Sé partilhavamos a tela de chamada do Whatsapp. Na semana
anterior, partilhdvamos pelo telefone uma das minhas crises de panico. “Amigo, eu
vou morrer, por favor, me ajuda! Eu vou morrer”. Dessa vez ele me via chorar
contando sobre a crise da minha irm&. Ele desabafou sobre o fim da graduacao.
Depois, contamos piadas, falamos bobagem. Demos risadas desenfreadas. SO de
contar, consigo ouvir 0 som das nossas risadas. Minha primeira gargalhada em

muitos dias.

Minha tia acenou pela tela aquele dia. Geralmente, suas méos estao sobre as minhas
costas, aconchegando-me em longos abragos apertados. Mas agora, me abracava
com as palavras. Contava sobre como foi na vez dela, lidar com o mestrado, com
as crises de ansiedade. E sempre lembrava que os nossos lagos iam muito além do
presente. “Sua avo sempre me dizia...”, “ela me ensinou uns chas 6timos, tudo era
cha”, “lembra que sua avé dizia que isso faz mal ao coragdozinho”. E assim eu ia

sentindo cada vez mais gente ao meu lado. Minha avé sempre presente nos abracos

da minha tia.

Eu olhava pro céu esperando alguém estender a méo la de cima. Tentava rezar pra
Deus, mas nada saia. Eu pensava hum Pai-Nosso e vinha a mente um homem branco
de cabelos grisalhos. Esse cara ndo sabe nada sobre ser um jovem preto na PUC-
Rio. A imagem da minha avé parecia mais proxima. Eu lembrava que, quando era
crianca, apos voltar do seu enterro, rezei pra ela ser o0 meu anjo da guarda. Entéo eu
sabia que ela me olhava 1a de cima. “V6, me ajuda, ndo me deixa morrer agora!”.
Eu gritava com a voz rasgando agonia. De repente, uma garoa fina. Teria a mao de

Deus textura de agua? Acho gque era minha avo chorando comigo 14 de cima.

Meu amor segurou meu rosto com carinho e firmeza. Aproximou da sua barriga.
Estava sentado em uma carteira escolar reclamando das noites de insdnia. Ele de pé
ao meu lado, tocava meus cabelos com cuidado. “Talvez te ajude ir a psiquiatra.
N&o precisa ter medo dos remédios, eles podem te ajudar”. A voz dele me acariciava
com confianca. E ele veio mais vezes aconchegar minha cabeca tombada pelo
cansago. Veio ficar comigo enquanto eu escrevo. “Amor, ja sao 13h. Vem comer

alguma coisa. Ta na hora de parar pra descansar”.
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“Consegue falar comigo enquanto toca seu corpo?”’. Meu terapeuta perguntou
enguanto eu discursava frenético sobre as varias sensacdes daquele dia. Eu disse a
ele que estava desconectado. N&o conseguia sentir meu cCOrpo Se eu pensasse em
algo. Ele prop0s que eu deitasse um pouco, respirasse, sentisse a entrada e saida do
ar. Depois, que eu tocasse meus pés, pescoco, cabeca, meu braco. Perguntou como
era dar carinho a mim mesmo. Disse: “tem algo ai que ndo é nem VOCE, nem 0 outro,

é 0 toque”. Eu nunca vou esquecer dessas palavras.

Eu ndo alcancava mais a instituicdo. Nao conseguia mandar e-mails, ndo conseguia
deixar as palavras formais sem que meu corpo congelasse. Eu ndo ia mais fazer o
que precisava, atender os prazos. Eu cheguei a minha orientadora desesperado. Ela
perguntava: “como vocé se sente com tal solu¢do?”, “isso € confortavel pra vocé?”.
E a gente combinava saidas para o que parecia acabado. “Eu falo com tal pessoa,
pode deixar”. “Eu mando tal e-mail e te retorno o resultado”. De repente, eu ganhei

mais bragos. O mestrado parecia possivel. A PUC parecia vidvel.

“Ok, mas...vocé ta bem?” Eu tinha dado explicagdes da minha pouca participacéo
na aula, do que poderia fazer para recuperar os prazos. Mas ele s6 queria saber como
eu estava. Eu respondi que ndo, ndo estava bem. A voz meio embargada. Do outro
lado da tela, eu ndo conseguia segurar as lagrimas. Aquele professor, com uma

pergunta tdo simples, conseguiu tocar minha alma. Depois, resolvemos 0s prazos.

Eram seis da manha de um domingo. Minhas méaos molhadas da louca que lavava.
De repente, a ideia me bateu na cabega como uma martelada. A metodologia da
pesquisa estava pronta. Agarrei 0 celular com pressa para contar a uma amiga.
Estava super empolgado. Queria partilhar, ver se alguém se empolgava comigo, ver
se fazia sentido. Ela disse estar muito feliz com a ideia e com o carinho de ter
partilhado com ela. Fez algumas perguntas para me ajudar a pensar certos detalhes.
Com prazer, expliguei como pensava desatar cada n6 conceitual. Disse que seria
um prazer receber a historia dela, se quisesse contar. Ela disse algo como: “estou

meio farta de autobiografias. Mas vai ser um prazer participar da sua pesquisa”.

A todas vocés, e a todas que vocés aproximam de mim — amigas, familiares,
ancestrais, profissionais, professoras, pessoas que enviaram suas histérias a esta
pesquisa — meu mais sincero, profundo e intimo muito, muito obrigado. Gragas a

VOCeés, 0 poco parece distante. Escrevemos juntas esta pesquisa.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

Agradeco, igualmente, ao apoio institucional prestado a pesquisa. O presente
trabalho foi realizado com apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Codigo de Financiamento 001.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

Resumo

Lau, Nycolas Candido da Silva; Siqueira, Isabel Rocha de. Autobiografando
0 internacional e o global: salas de aula e a economia politica do
conhecimento na educagéo superior brasileira. Rio de Janeiro, 2022. 264p.
Dissertacdo de Mestrado — Instituto de Relacbes Internacionais, Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro

Muitas das perspectivas criticas as Relagdes Internacionais (RI) argumentam
que a conceitualizacdo académica do internacional-global estd calcada na
universalizacdo da modernidade Ocidental alternativa superior ao pensamento
politico. Entretanto, esta perspectiva raramente teoriza a Economia Politica do
Conhecimento (EPC) que sustenta a superioridade de certos principios através das
trocas mercadoldgicas desiguais de saber universitario. A perspectiva da EPC tém
se destacado nos ultimos anos, discutindo o impacto da globalizagdo capitalista na
padronizacdo neoliberal da educacdo, impacto este bastante evidenciado nas
universidades brasileiras. Apesar disso, a abordagem da economia politica pouco
contribui para refletir a propria significacdo do global e do internacional como
dindmica de poder central. Navegando nestas lacunas teoricas, a presente pesquisa
se debruca sobre a EPC, porém teorizando como esta economia politica pode ser
considerada internacional e global. A pergunta da pesquisa é: como a experiéncia
pedagdgica no ensino superior brasileiro, bem como sua inser¢cdo em uma EPC,
ajudam a conceituar o internacional e o global? A metodologia da pesquisa consiste
em engajar com esta experiéncia através de uma “textualizac¢do autobiografica” que
interliga relatos sobre a sala de aula de docentes e discentes em turmas brasileiras
de graduacao, pos-graduacdo e preparatorio comunitario. Com esta metodologia, a
pesquisa explora abordagem teérica denominada “estudo internacional critico”, que
sugere as salas de aula como pontos nodais de uma EPC internacional-global
multifacetada, que, por sua vez, empurra a pedagogia para suas formas mais
dialogicas. Através desta abordagem, a pesquisa argumenta em favor da relagéo co-
constitutiva entre a pedagogia e a politica internacional-global.

Palavras-chave
Pedagogia; Autobiografia; Economia Politica do Conhecimento; Educacéo
Superior; Politica Global
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Abstract

Lau, Nycolas Candido da Silva; Siqueira, Isabel Rocha de (Advisor).
Autobiographying the global and the international: classrooms and the
political economy of knowledge in Brazilian higher education. Rio de
Janeiro, 2022. 264p. Dissertacdo de Mestrado — Instituto de Relagdes
Internacionais, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro

Many critical perspectives on International Relations (IR) argue that the
academic conception of the international-global is based on the universalization of
Western modernity as the superior alternative to political thought. However, this
perspective rarely theorizes the Political Economy of Knowledge (PEK) that
sustains the superiority of certain principles through unequal market exchanges of
university knowledge. The PEK perspective has stood out in recent years,
discussing the impact of capitalist globalization on the neoliberal standardization
of education, an impact that is quite evident in Brazilian universities. Despite this,
the political economy approach does little to reflect the very meaning of the global
and the international as a central dynamic of power. Navigating these theoretical
gaps, the present research focuses on the PEK, but theorizing how this political
economy can be considered international and global. The research question is: how
does the pedagogical experience in Brazilian higher education, as well as its
insertion in an PEK, help to conceptualize the international and the global? The
research methodology consists of engaging with this experience through an
“autobiographical textualization” that interconnects reports about the classroom of
teachers and students in Brazilian undergraduate, graduate and communiarian prep-
schools classes. With this methodology, the research explores the theoretical
approach called “critical international study”, which suggests classrooms as nodal
points of a multi-faceted international-global PEK, which, in turn, pushes pedagogy
towards its most dialogical forms. Through this approach, the research argues in
favor of the co-constitutive relationship between pedagogy and international-global
politics.

Keywords

Pedagogy; Autobiography; Political Economy of Knowledge; Higher
Education; Global Politics
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Aquilo também é uma coisa que eu lembro, que o mais legal
desse trabalho, sdo as estorias, desse trabalho académico,
sabe, feito? No final eu acho, que sei 14, se tivesse que
resumir minha trajetoria académica, seria o fascinio por
estorias. Ficar olhando estorias, e dizer: “isso aqui é muito
legal, ou isso € interessante ou é chocante, ou horrivel ou
uma merda, eu quero mudar isso!”. Mas, de alguma
maneira, ser despertado pra essas conexdes que a gente faz
entre a nossa vida, nossas experiéncias e a de outros

Trecho de relato autobiografico
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1
Educacéo que transforma?

Era uma escola que estava prestes a fechar. As salas ainda eram bem-
organizadas, com as carteiras enfileiradas e a mesa da professora a frente. Podiamos
beber 4gua, usar o banheiro, tudo funcionava. Mas ndo sei, algo dizia que nédo
ficariamos ali por muito tempo. Talvez fosse o fato de chegarmos a noite, quando
ja ndo havia mais turmas, e deixarmos a maioria das luzes apagadas para
economizar na taxa a ser paga para a escola no fim do més. Talvez fosse a escassa
quantidade de alunas deste comego — éramos apenas quatro. Nao sei exatamente.
Mas havia um certo clima de abandono no ar. Ainda assim, chegavamos todos 0s
dias as 19 horas. Eu, duas amigas?, e mais uma aluna. Quando ocupavamos a sala
reservada ao curso, eu sentia o clima de abandono se misturar com certa euforia. A
gente queria muito passar no vestibular. E estudava com afinco para que esse sonho
se realizasse. Mas eu acredito que a euforia ndo era so sobre ser aprovada.

Desde o comeco, meu tio, que coordena o curso, passava frequentemente na
sala de aula explicando os objetivos do projeto e a importancia de estarmos naquele
espaco. Falava sobre como a ideia sempre foi de um pré-vestibular na periferia, da
periferia e para a periferia, que contasse com o esfor¢co conjunto, tanto das
professoras quanto das alunas, para se manter de pé e que, assim, desafiasse a
marginalizacdo de jovens periféricas, em especial daquelas residentes na Baixada
Fluminense do Rio de Janeiro, com relacdo ao espaco universitario. Acho que
alguma coisa do fato de sermos apenas nds quatro naquela escola fazia com que
comprassemos essas palavras e nos sentissemos responsaveis pelo curso para além
de nossos futuros académicos particulares. Era a gente se manter assidua e somar
forcas uma com as outras, ou aquela escola, quase abandonada, ia ficando cada vez
mais vazia. Via amigas indo embora mais tarde para varrer a sala ou chegando mais
cedo para conversar com meu tio sobre o andamento do curso. Eu era dessas que
ficava um tempo a mais para tentar ajudar um pouco e bater papo.

Em um desses dias de conversa, meu tio me pediu ajuda com a divulgacdo do

Curso nas ruas e nas midias sociais. Eu fazia um Ensino Médio-Técnico em

! Na esteira de Balasch e Montenegro (2003), como forma de evitar patriarcalismos da linguagem,
utilizarei a flexdo de género feminina para substantivos e adjetivos que pretendem se referir a um
todo. Pode-se considerar que se faz referéncia ao substantivo pessoa(s).
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18

Publicidade na época e me preparava para tentar a graduacdo — que acabou sendo
em Relacg6es Internacionais (R1). Aceitando a tarefa, eu sentei com meu tio e pedi
que ele me dissesse palavras ou frases que, para ele, definiam o Pré-Vestibular
Comunitario Paulo Freire?. Eu tentei anotar tudo que ele falava e jogar umas coisas
minhas ali no meio. No final, a palavra que mais se destacava era “transformagao”.
NOs queriamos mudar a realidade da Baixada, mudar a vida da juventude periférica,
mudar a universidade. Mas 0 que me chamava atencéo era o desafio de fazer tudo
isso enquanto form&vamos jovens para o vestibular. Era essa tensdo entre treinar as
estudantes sobre os contetdos e formatos de determinadas provas e, a0 mesmo
tempo, sugerir que seguissem novas rotas e alterassem as estruturas de
marginalizacdo ao seu redor que me fascinava no trabalho do preparatorio
comunitario. Entdo, sentei-me com um pedaco de papel e comecei a rascunhar
slogans pro projeto que tivessem a ver tanto com a mudanca que esperdvamos
quanto com a formagao que precisavamos dar. “Educacao que transforma”, foi a
frase que me veio apos algumas tentativas. Escrevi o “trans” em “transforma” em
italico e apenas com as linhas de contorno, sem preenchimento, para brincar com
as duas possibilidades, formar e transformar que, mesmo desafiadoras uma da outra
— formar pode ser uma maneira de reproduzir tudo que ja esta dado, transformar
significa alterar, justamente, 0 que ja conhecemos —, construiam juntas a proposta
do pré-vestibular comunitario.

Através do pré-vestibular, fui transformado em um estudante de RI na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Desta transformacéo, participou
ndo somente o resultado da minha prova no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), mas também o deslocamento dos meus interesses, que passaram de
realizar a atividade prazerosa da criacdo publicitaria para o desejo de saber mais
sobre o funcionamento do mundo e, assim, dar continuidade ao prazer de estudar
gue me acometia cada vez mais com o trabalho no pré-vestibular. No meio dessa
mudanca, tornei-me também professor de geografia do Preparatério Comunitario
Paulo Freire — que agora ja incluia outros cursos preparatérios além do pré-
vestibular —, através de um projeto de monitorias que iniciamos no curso, onde ex-
alunas recém-aprovadas na universidade somavam as professoras do curso, dando

aulas, também voluntarias, de acordo com suas dareas de conhecimento na

2 Mais informacdes sobre 0 Ccurso disponiveis em:
<https://www.facebook.com/PreparatorioComunitarioPauloFreire/>



https://www.facebook.com/PreparatorioComunitarioPauloFreire/
DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

19

graduacdo. Sentia-me cada vez mais parte de uma transformacdo, cada vez mais
responsavel por fazer algo mudar na vida da juventude periférica da Baixada
Fluminense. E, talvez por isso mesmo, foi tdo chocante perceber que a educacéo
nem sempre mudava vidas deste mesmo jeito em todas as periferias.

Seria um dia comum de aula, mas uma das nossas professoras convidou 0
General Santos Cruz, ex-comandante da missdo brasileira no Haiti entre 2007 e
2009, para uma palestra em um dos auditorios da universidade. Eu — confesso que
mais por afinidade com o professor que convidou o general do que por algum
interesse no tema — e mais algumas poucas colegas comparecemos ao auditorio e
acompanhamos a palestra, enquanto Santos Cruz passava alguns slides de fotos e
informacdes sobre sua atuacdo no Haiti e a situacdo no pais. JA& na metade da
apresentacéo, o general mostrou slides com duas fotos de uma mesma rua em um
bairro haitiano, uma foto de antes e a outra de depois da missdo. Segundo as
imagens, pouca coisa havia mudado: a populagdo continuava carente de
saneamento basico, convivendo com estradas de barro e esgoto a céu aberto, assim
como sdo muitas das ruas aqui proximas ao meu bairro aqui em Belford Roxo. Logo
depois das fotos, Santos Cruz mostrou um organograma de diversas das instituicoes
e organizacBes que trabalhavam no Haiti em parceria com a missdo de paz,
divididas por categoria de atuacdo. Muitos desses grupos agiam na area da
educacéo.

Aquilo mexeu comigo. E ficou em mim pelos préximos dias. Como podiam
tantos trabalhos de organismos internacionais voltados ao ensino e, ainda assim, a
situacdo em muitas localidades haitianas continuar igual? Onde estavam as
mudancas que o investimento em educacdo podia gerar? Por que, neste caso, a
educacédo néo transforma?

Estas perguntas me assombraram. Tornaram-se a base do meu Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC) na graduacdo. Eu queria saber o que tornava as mazelas
do conflito armado tdo permanentes no tempo, ainda que a educagdo, que eu
acreditava ser uma forgca de mudanca, que eu vivi como experiéncia que transforma,
estivesse tdo presente. O potencial da educacdo, para mim, estava dado. Mais do
gue nas minhas ideias, ele corria no meu sangue toda vez que eu pisava em sala de
aula. A educacéo podia alterar situacGes de sofrimento e de injustica e, portanto,
em um pais em guerra, transformar as causas do conflito, colocando aquela

sociedade em direcdo a paz. A educacgéo podia ser, e na verdade era, uma ferramenta
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de paz (Lederach, 1996, p. 12). Se as imagens mostravam que pouca coisa mudou
mesmo em um pais em conflito onde a educagdo em prol da paz estava presente,
havia algo, alguma estrutura ou correlagdo de forcas estavel, que explicava esta
permanéncia. Havia algo que mantinha a mudanca natimorta, que se fixava nas
relagdes sociais prolongando o conflito e que, portanto, tornava possivel “capturar
a sucessdo de eventos como o desdobramento de um processo mais ou menos
sensato, até mesmo racional” (Walker, 1993, p. 3, traducdo nossa). A proposta da
minha pesquisa na graduacgéo foi descobrir 0 que era esse “algo”. Minha resposta?
O sistema internacional e seu funcionamento eurocentrado.

No meu TCC defendi o argumento de que 0s organismos internacionais
partem de paradigmas linguisticos que estdo distantes da linguagem mobilizada
pela populacdo local nas sociedades em conflito. Por isso, tais organismos d&o
significados a elementos bésicos de sua atuacdo nos paises — como o que significa
“paz”, “conflito” e “educagdo” — que ndo correspondem aos sentidos dados
localmente. Procurei sustentar este argumento com uma analise comparativa,
baseada em fontes secundarias, entre o que dizia o Fundo das Nag¢Ges Unidas para
a Infancia e a Adolescéncia (UNICEF) e o que dizia a populagdo da Republica
Democratica do Congo sobre o conflito congolés e sobre as formas de pacifica-lo
pela educacéo.

Conclui, a época, que o potencial do uso da educacdo como uma ferramenta
de paz era blogueado pelo desinteresse e pela inabilidade dos organismos
internacionais em acessar 0 que ocorria localmente, entravando a construcéo de
uma educacao comunitaria, de luta conjunta e de mobilizacao social. Alguns anos
depois, aprofundei um pouco mais esta analise. Mobilizando as reflexdes de Kaldor
(2012, p. 15) sobre o carater mais local que interestatal das guerras contemporaneas
como um efeito da globalizacdo, somadas ao pensamento anti e decolonial sobre a
ordem global capitalista (Mbembe, 2016; Quijano, 2005), defendi o argumento de
que, ao invés de um simples desinteresse ou incapacidade dos organismos
internacionais, as relag@es entre o internacional e o local, bem como entre o global
e o local, eram estruturadas pela visdo colonialista das agéncias internacionais
ligadas a promocédo da paz, e que fazem uso da educacdo como ferramenta, sobre
as sociedades em guerra. Chamei esta visdo de “colonialidade da paz”: a leitura
eurocéntrica dos 6rgdos internacionais de que conflitos locais em paises nao-

Ocidentais sdo vazios de legitimidade politica, e podem ser relegados a alcunha de
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mera selvageria ou criminalidade, devido a auséncia de uma autoridade central
expressa na figura coesa do Estado (Candido Da Silva Lau, 2019), figura esta que
é predominantemente ancorada na experiéncia europeia e ocidental (Jabri, 2013).
Havia, portanto, uma estrutura de poder, o eurocentrismo, que compunha um
sistema de relacOes hierarquicas entre o nivel internacional-global e o nivel local.
Nesta perspectiva, a globalizagdo “é, em primeiro lugar, a culminacdo de um
processo que comegou com a constituicdo da América e do capitalismo
colonial/moderno e eurocéntrico como um novo padrdo de poder mundial”
(Quijano, 2005, p. 117) e estabelece, substancialmente, a expansdo dos modelos
politicos europeus ao resto do mundo, continuada pelos organismos internacionais
que, ao invés do engajamento com os contextos locais de violéncia, subvalorizam
0 que ocorre localmente em prol do uso da educacdo como uma forma de
reestruturar um modelo eurocéntrico de Estado (Candido Da Silva Lau, 2020). A
falha em promover a paz através da educacdo sinalizava nada mais do que a
“supremacia final” (Walker, 1993, p. 2) do capitalismo ocidental. Era um processo

I6gico. A histdria do colonialismo apenas seguia seu rumo (ibid, p. 4).

Quanto mais eu lia sobre a Republica Democratica do Congo, mais
encontrava semelhangas entre as mazelas vividas nas periferias congolesas e as
vividas na minha periferia. Obviamente, isso ndo apagava as diferencas. Aqui em
Belford Roxo, ndo passamos por conflitos étnicos armados, lutas antigoverno ou
bombardeios. Mas também sofremos com deficiéncias no servico publico, com a
precariedade das escolas, com a falta de postos de emprego e com a violéncia
urbana (Autesserre, 2010, p. 126-178; Seymour, 2014). Aquelas fotos nos slides de
Santos Cruz se confundiam cada vez mais com aquilo que eu enxergava dia apos
dia no meu bairro. E eu me pergunto por que achei tdo necessario olhar para longe,
pro Congo, para falar sobre esses problemas e sobre o que a educagdo, enquanto
parte da politica internacional, podia ou ndo fazer por eles.

Claro, n6s nédo tivemos uma missdo das NacGes Unidas em Belford Roxo.
Mas... nossa pedagogia estava tdo distante assim da politica internacional?

Strandsbjerg (2010, p. 46-48) é critico do tipo de resposta que eu dei no meu
TCC para a pergunta: “que logica ou estrutura permanece na politica internacional-

global para explicar os empecilhos a mudanga?”’. O autor argumenta que a leitura
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sistémica dessa ldgica, a ideia de que existe uma grande engrenagem decidindo o
funcionamento da politica internacional, como o capitalismo ou a balanca de poder
entre os Estados, acaba ofuscando as possibilidades de construcéo e reconstrucao
gue existem nesta suposta engrenagem, esvaziando-a, assim, de sentindo politico.
Isto significa, por exemplo, que interpretar a relacdo distante entre
internacional/local como resultado de um sistema logico — a expansao colonial e
eurocéntrica do capitalismo — ou, no limite, de um fenémeno visto meramente como
subproduto deste sistema — a globalizagdo — € 0 mesmo que homogeneizar estas
forcas explicativas, isto é, entender o colonialismo capitalista e/ou a globalizacéo
como entidades prontas, herméticas, vazias de processos de construcdo. 1sso
também significa esvaziar a categoria “espago” de sentido politico, considerando
que a politica contemporanea, entendida aqui como “global”, ¢ lida pela simples
compressédo ou aniquilagdo do espaco territorial do Estado no decorrer da expanséo
europeia.

Nesta leitura, portanto, os espacgos politicos impactados pela globalizacéo, ao
invés de possuirem seus proprios processos de (re)constituicdo e destituicao, estdo
relegados a légica das engrenagens maiores. Nestes termos, as pessoas e grupos que
vivem a constituicdo do local e do internacional-global estdo passivamente sujeitas
ao que ocorre nas estruturas acima delas. Esta compreensdo € bastante constitutiva
das RI e dos debates sobre a globalizacdo que se consolidaram na disciplina — e em
outras areas das Ciéncias Sociais —no decorrer dos anos 1990 e 2000 (Strandsbjerg,
2010, p. 1-3). Como coloca Oke (2009, p. 323) é um ponto-de-vista que subvaloriza
a diversidade de agéncias imbuidas na construcéo sdcio-historica do espaco e pelo
espaco. E um ponto-de-vista tio pervasivo nas Rl que Agnew e Crobridge (2002,
p. 78-100) chegam a argumentar que a disciplina vive em uma armadilha territorial:
a delimitacdo do pensamento politico em categorias espaciais que ndo podem ser
historicizadas, pois estdo presas na estipulacdo do territorio como uma realidade
pré-concebida pela existéncia do Estado e fixada pelo principio da soberania.

Por tais razdes, Strandsbjerg (2010, p. 4) sugere que ao invés de um sistema
unico que apenas desloca as dinamicas internacionais de um espaco pré-moldado
para outro — do local para o internacional, do internacional para o global, ou daqui
para |4, para mobilizar os termos de Walker (1993, p. 4) — a globalizagéo e seus
efeitos correspondem a mudancas na organizacéo politica do espago, ou, podemos

acrescentar, nas formas de “ordenamento espacial”, como coloca Elden (2010.p.
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762). A principal forma de organizacdo politica do espaco, para o autor, sdo as
praticas cartograficas que se desenrolaram durante a historia. Strandsjberg (2010,
p. 4, traducdo nossa) argumenta que “vivemos em uma realidade cartografica do
espago’” e que, portanto,

[a] chamada revolucgdo cartogréfica (e cientifica) que deslanchou no renascimento
europeu iniciou um processo pelo qual o espaco foi montado como uma realidade
unitaria, porém abstrata, que serviu de base para a formacdo do Estado, bem como
para o estabelecimento de impérios coloniais e redes comerciais. Com efeito, foi uma
transicdo na prética cartografica na Europa que alterou a realidade do espacgo e,
assim, alterou as condigdes de producéo do espaco politico.

Apesar de dar énfase a “revolucdo cartografica” ocorrida na Europa,
Strandsbjerg (2010, p. 70-75) ndo deixa de reconhecer que a centralizacdo dos
mapas na vida social € um processo em que participam diferentes sociedades, com
diferentes pontos-de-vista. Além disso, ainda que discuta, na compreensdo da
politica internacional-global, préticas cartograficas que serviram de “base para a
formagcdao do Estado”, € necessario incluir nesta leitura a diversidade de
mapeamentos feitos por pessoas e grupos em sua vida cotidiana e em seus processos
de luta social, se quisermos apreciar, como parte da politica internacional-global, a
diversidade de agéncias que integram a construcdo do espago (Boccagni, 2017).
Isso me lembrou uma aula.

Era hora de falar de cartografia, um dos assuntos de Geografia mais
recorrentes nos vestibulares. Eu sempre achei emancipadora a ideia de que mapas
ndo sdo retratos fiéis de uma realidade geogréfica, mas processos politicos de
construgcdo que tém finalidades e efeitos na nossa vida cotidiana. Eu me via
impelido a partilhar essa ideia com as alunas, a0 mesmo tempo em que precisava
falar de legendas, titulos, escalas, enfim, aquilo sobre mapas que seria cobrado nas
provas — a tensdo formar/transformar me corroendo por dentro. Tive a ideia de
produzirmos um mapa em sala de aula. Na verdade, fizemos uma intervencdo, com
algumas informacdes especificas, em um mapa de Belford Roxo que pedi para uma
amiga querida — e, diferente de mim, boa com os tracos — desenhar na cartolina.
Colocamos sobre o mapa aquilo que gostavamos em nossa cidade, o que nao
gostavamos, e 0 que achavamos que podia ser feito para melhorar. Eu dividi as
alunas em grupos e dei, para cada uma delas, pedagcos de papel em trés cores
diferentes: uma para as coisas boas, outra para as ruins e outra para as sugestoes.

Depois de escreverem, cada grupos colou os papeis no mapa. Eu pendurei a
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cartolina com o mapa e o0s papeis coloridos em uma das paredes da sala do pré. Era
onde muitas professoras colocavam os trabalhos realizados em conjunto com as
alunas. Na semana seguinte, quando eu cheguei na sala, a cartolina estava rabiscada
com uma conta matematica. Acho que alguma professora ndo gostou muito da
nossa cartografia.

Eu acredito que estdvamos fazendo politica internacional-global. E o que
aprendi com Strandsbjerg, Oke e Agnew e Crobridge. Talvez pequena, talvez
corriqueira, mas ainda assim, politica internacional-global (Enloe, 2014, p. 173).
Mais que isso, faziamos uma politica critica ao entendimento comum nas RI do
espaco como apenas o subproduto de forgas estruturais sobre o territério do Estado.
Pensdvamos o espacgo da cidade como aquilo que a cartografia podia mapear dos

nossos desejos e experiéncias. E faziamos isso em sala de aula.

Quando eu entrei no mestrado, queria resolver os problemas mundiais que
tinha encontrado na graduacdo. Sendo mais modesto, queria propor alternativas ao
que entendi ser uma estrutura eurocéntrica dominando os esforcos educativos para
paz no sistema internacional. Minha primeira proposta de pesquisa foi estudar a
educacdo popular na América Latina e a ubontogologia em Africa como duas
matrizes culturais que poderiam fazer frente a educacdo eurocentrada, iluminando
modelos pedagdgicos de maior contato com as comunidades em conflito. Buscava
intervir, a época, no que hoje acredito ser uma geopolitica desigual do
conhecimento: 0 modo como 0s arquétipos epistémicos e pedagdgicos de uma
regido territorial do planeta, a Europa, expandiram-se para regides com culturas,
praticas e histéricos diversos através de uma acdo colonial dos organismos
internacionais que se tornava internacional e global devido a abrangéncia dessas
organizacGes e da manutencdo do colonialismo como uma estrutura mundial
(Shahjahan; Morgan, 2016).

Mas, a0 mesmo tempo em que tentava descentralizar a pedagogia
internacional-global para outras regiGes territoriais do planeta, eu mesmo
participava de uma dinamica desigual do conhecimento que pouco se revelava por

qualquer matriz cultural definida pelas fronteiras Estado-territoriais que,
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comumente, delimitam regides geograficas como a Africa ou as Américas’.
Competir por uma vaga de mestrado em uma universidade particular é estar diante
de uma relacdo muito especifica com o conhecimento e o0 aprendizado académicos.
Significa tomar tudo que eu pude absorver dos textos selecionados no edital da vaga
como uma oportunidade de ser bem avaliado. Significa se colocar ao aprendizado
como uma forma de adquirir os conhecimentos que podem ser trocados por uma
determinada classificagdo e por um possivel titulo de mestrado. Mais que isso, é ter
essa postura em uma dinamica competitiva, onde o conhecimento precisa ser, ndo
apenas, adequado aos termos do processo seletivo, mas elevado em relagéo ao das
outras participantes.

Lembro de ter pensado bastante sobre a competi¢do quando entrei na sala em
que foi realizada a prova e vi uma imensa maioria de pessoas brancas. Também me
bateu forte o fator competitivo do processo quando eu sai da sala e nenhuma dessas
pessoas fez 0 mesmo caminho de volta para casa que eu fiz. Onde essas pessoas
moravam? De onde elas vinham? O que tinham feito da vida? Quais conhecimentos
tinham adquirido no decorrer dessa trajetéria? Como? Por que o processo delas
parecia tdo diferente do meu?

O mestrado, para mim, era uma questdo de carreira. Uma porta de entrada no
mercado de trabalho. Eu lembro até hoje do dia em que parei minhas atividades
académicas de fim de semestre, sentei no sof4 com um caderno e uma caneta e
comecei a pensar: 0 que eu vou fazer daqui pra frente? Quem eu vou ser? Quais
opcdes de carreira eu tenho com a graduacédo em RI? Lembro de ter anotado o
mestrado no Instituto de RelacBes Internacionais da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (IRI/PUC-Rio) como um dos principais passos para
construir uma carreira na disciplina. Eu poderia ser outras coisas e cheguei a
participar de outros processos seletivos, mas, se era para seguir em RI, eu queria
ser pesquisador e professor universitario. Precisava fazer o mestrado em uma
instituicdo renomada. Precisava participar de um instituto que aceitasse o tipo de
proposta da minha pesquisa. Precisava negociar, e muito bem, com o mercado de

trabalho universitario.

3 A minha mentalidade, a época da proposicdo de pesquisa do mestrado, ainda olhava para estas
regifes como um conjunto de Estados no mapa, por isso a limitac&o territorial da proposta. Contudo,
principalmente através da educacdo popular e da ubntogologia, é possivel olhar para estas
regionalidades como relagBes culturais extraterritorio (Mejia, 2014; Xulu, 2010).
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Essa negociacdo é uma forma de participar de uma economia politica
aparentemente internacional-global. No céalculo do mercado de trabalho, o que faz
uma instituicdo renomada é seu lugar em rankings nacionais e internacionais que
medem a performance universitaria. Atributos como o numero de publicagfes em
revistas de impacto, a quantidade de pesquisadoras em atividade e a porcentagem
destas pesquisadoras que atuam fora do pais sdo metrificados para gerar categorias
que possam comparar as universidades entre si (Westerheijden, 2015). No Brasil,
0s cursos de pos-graduacdo sao medidos de acordo com as avaliagfes quadrienais
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
fundacdo nacional de consolidacdo e expansdo da pds-graduacdo strictu sensu
(mestrado e doutorado) vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC)*. Nestas
avaliacbes, a CAPES utiliza critérios que se distinguem entre as &reas de
conhecimento, mas que se concentram em fundamentos como produc&o cientifica,
distribuicdo desta producédo entre docéncia e pesquisa e a formacdo de mestres e
doutores (Ribeiro, 2007). Através destes critérios os cursos sao avaliados com notas
de 1 (um) a7 (sete)®.

O programa de mestrado académico em Relages Internacionais da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) contava com nota 5 (cinco) na
Gltima avaliacdo quadrienal realizada antes do processo seletivo em que eu
participei®, uma das maiores notas do pais e a maior no Rio de Janeiro (CAPES,
2007). A conhecida exceléncia do programa foi um dos principais motivos para eu
me dedicar ao mestrado na Pontificia Universidade Catélica (PUC). Contudo, este
sistema de notas ndo influi apenas em escolhas individuais das mestrandas e
doutorandas, mas na distribui¢cdo nacional de bolsas de estudo, de recursos de
fomento a pesquisa, além de orientar a criacdo e expansao de cursos no territorio
nacional’. Deste modo, as categorias comparativas entre as universidades servem
ndo apenas para que alunas escolham as melhores universidades, mas sao

retroalimentadas pela busca de investimentos privados e publicos para o ensino

4 Ver: <https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/historia-e-missao>

5 Ver: <https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-
programas/avaliacao/avaliacao-quadrienal/sobre-a-quadrienal>

6 Ver:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/avaliacao/viewPreenchimentoFicha.jsf?id
Ficha=3919&popup=true>

"'Ver: <https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/avaliacao/sobre-a-
avaliacao/avaliacao-0-gue-e/sobre-a-avaliacao-conceitos-processos-e-normas/conceito-avaliacao>
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https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/avaliacao/viewPreenchimentoFicha.jsf?idFicha=3919&popup=true
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/avaliacao/viewPreenchimentoFicha.jsf?idFicha=3919&popup=true
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/avaliacao/sobre-a-avaliacao/avaliacao-o-que-e/sobre-a-avaliacao-conceitos-processos-e-normas/conceito-avaliacao
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/avaliacao/sobre-a-avaliacao/avaliacao-o-que-e/sobre-a-avaliacao-conceitos-processos-e-normas/conceito-avaliacao
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superior, que se baseiam nestas categorias, 20 mesmo tempo em que fazem presséo
para que critérios especificos sejam valorizados — como a produtividade e o impacto
das pesquisas em politicas publicas (Torres; Schugurensky, 2002; Watermeyer;
Tomlinson, 2018). Construir estas métricas se constitui, portanto, como uma préatica
de variados agentes politicos imbricados no cotidiano académico:

[glovernos em todos o0s contextos nacionais desenvolveram uma série de
mecanismos que pressionam as universidades para alcancar um tipo de
produtividade que pode ser medida por resultados gquantificaveis, como a taxa de
progressdo dos alunos, o nimero de alunos de pds-graduacdo e equipe ativa de
pesquisa. (Naidoo, 2003, p. 252, traducéo nossa)

Apesar do foco estatal do trecho acima, esta pratica ndo é exclusiva de
governos. Ao contrario, envolve uma série de agentes sociais como burocratas,
gerenciadoras, empresarias, e 0 proprio quadro universitario na criacao de espacos
atrativos ao investimento na educacdo superior (Moisio; Kangas, 2016). Além
disso, integra as pessoas e grupos que disputam com estes agentes pela adogédo de
medidas avaliativas mais sensiveis aos desafios cotidianos da vida académica
(Almeida et al, 2001).

E dificil pensar um ingresso universitario que ndo recorra a metrificagio
como forma de delimitar, em uma multiddo de candidatas, um numero adequado
aos limites administrativos da instituicdo em questdo. De modo similar, é dificil
imaginar outra forma de garantir e divulgar a qualidade do trabalho cientifico que
ndo passe pela categorizacdo comparativa das instituicfes académicas. Além disso,
a luta de agentes interessadas em amenizar os efeitos danosos deste processo
demonstra que o produtivismo ndo € a Unica alternativa aos mecanismos avaliativos
como praticas sociais. Desta forma, o problema de lidar com o conhecimento em
um processo seletivo ndo é a mera existéncia da metrificacdo, mas sua aderéncia ao
mercado. Quando a qualidade das instituicdes e de seus membros &, em primeiro
lugar, um recurso de troca por titulos e investimentos, consolida-se a pressdo para
que os critérios avaliativos gerem condi¢cOes aparentemente niveladas de
competitividade que permitam a distribuicdo destes recursos de acordo com o
mérito. O peso aqui ndo esta apenas sobre a medigdo, mas, especialmente, sobre a
transformacdo da medida em uma categoria pela qual experiéncias diversas podem
ser unificadas e comparadas. Por isso, a relevancia mercadoldgica dada a categorias
como formacdo e produtividade, pelas quais vivéncias diferentes sdo alinhadas em

um Unico objetivo quantificavel — o nimero de titulos, no caso da formag&o, e o
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numero de publicaces, no caso da produtividade —, capaz de gerar resultados
comparativos, sem que pesem as discrepancias de contexto e experiéncia. Por
exemplo, um maior nimero de titulos de mestrado ¢ igual a uma melhor avaliacéo
no critério formativo, independente das trajetorias diversas que compdem a
conquista deste titulo. Sdo medidas que

invariavelmente ndo tém a metodologia para diferenciar entre categorias de alunos
em relagdo a desvantagem social ou ao desempenho educacional anterior [...]. Estes
enguadramentos penalizam, portanto, as instituicdes que acolhem estudantes dos
setores mais desfavorecidos da sociedade. (Naidoo, 2003, p. 252, traducdo nossa).

Onde moram os candidatos? De onde vieram? O que fizeram da vida? Quais
conhecimentos adquiriram no decorrer dessa trajetéria? Como adquiriram? Por que
0 processo de algumas parece téo diferente do processo de outras? Sao perguntas
que, dificilmente, a metodologia dos processos seletivos e dos rankings
universitarios podera integrar as suas avaliagdes sem que haja intensa luta social
nesta dire¢cdo. Algumas destas perguntas os cursos de graduacao das universidades
publicas brasileiras foram impelidos a fazer através da mobilizacdo social por
politicas afirmativas, como a Lei de Cotas (Senkevics, 2018). Porém, é mais
possivel evadir destas questbes nas instituicOes privadas e nos cursos de pos-
graduacéo que ndo precisam assegurar este reforco legal. Parte central do problema
€ que esta evasao tem se tornado regra. Ela ndo s6 se apresenta para as que querem
ingressar no ensino superior — o que ja € um desafio inerente ao proprio sistema de
processo seletivo —, mas fica cada vez mais invasiva em todos 0s aspectos da vida

académica.

Era uma sala de aula no Zoom. Eu ja estava no mestrado, no fim do semestre.
A proposta era que levassemos escritos nossos problemas de pesquisa para receber
comentarios das professoras e da turma. Eu ainda ndo havia conseguido decidir
sobre 0 que trataria minha dissertacao e, pelas conversas que tinhamos, a maior
parte da minha turma estava na mesma situacdo. Aquela foi uma primeira
oportunidade de me sentar em frente ao computador e tentar reunir em poucas linhas
e em um argumento coeso as diversas ideias e as inUmeras vontades que flutuavam
na minha cabeca sobre pedagogia e politica internacional. Ja frustrado com as
respostas que eu mesmo havia dado no meu TCC e em trabalhos posteriores para o
problema da educacdo nas RI, eu queria falar sobre neoliberalismo, sobre as
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desigualdades do sistema colonial, sobre pré-vestibulares comunitarios, queria
questionar o significado do “internacional”, tudo isso na mesma pesquisa.
Rapidamente, aquela oportunidade se transformou em agonia, e eu me vi com 0
rosto franzido e as pernas tremendo em frente ao notebook, digitando e apagando
pequenas frases sem conseguir encontrar para elas qualquer sentido. Ap6s dois dias
de tentativa, algo que eu achei que podia chamar de um problema de pesquisa saiu
dos meus dedos. Agora, ndo me lembro muito bem da proposta, mas se resumia em
engajar com o cotidiano dos preparatérios comunitarios para questionar as
desigualdades neoliberais-coloniais-modernas da politica internacional.

Chegou o dia de apresentarmos os problemas de pesquisa. Cada uma de nés
abria seu microfone e falava o que tinha pensado. Eramos todas convidadas a reagir,
mas a maioria dos comentarios ficou a cargo das professoras. Uma pergunta em
particular se repetiu varias vezes e passou a ditar a dindmica do dia: “por que esse
¢ um problema de politica internacional?”. Ap6s cada uma das falas, para quase
todas as alunas, uma das professoras repetia esta pergunta: “tudo bem, mas...por
que este ¢ um problema de politica internacional?”. Era uma pergunta
aparentemente simples, mas que desconcertava muitas de nos, alunas. A maioria
ndo conseguiu responder com muita nitidez, buscou entender melhor a pergunta ou,
mesmo quando soube dar uma resposta, recebeu contra-argumentos das professoras
que desestabilizavam o que haviam falado.

Eu imaginei que, no meu caso, estava 6bvio. O centro da minha proposta era
desmontar o internacional em suas desigualdades. Portanto, era, claramente, um
problema de politica internacional. Mas parece que eu estava errado. Logo que
apresentei minhas ideias, a pergunta ressurgiu: “por que este ¢ um problema de
politica internacional?”. E eu, como boa parte dos meus colegas, fiquei
desconcertado. N&o sabia como dar uma resposta adequada. Tentei argumentar
algo, mas, na maior parte do tempo, estava apenas repetindo o que ja havia dito
antes, até porgue, na minha cabeca, a resposta estava ali, evidente. Recebi o contra-
argumento de uma das professoras, que dizia, mais ou menos: “é comum recorrer a
alguma grande escala ou estrutura quando tentamos dizer o que é o internacional.
Ah, o colonialismo! Ah, o neoliberalismo! O internacional néo é sobre isso. E sobre
como essas coisas se relacionam”.

Entendi, rapidamente, que eu havia dado uma resposta errada. Quer dizer,

talvez houvesse algo de certo na minha resposta; ela estava certa nos meus termos,
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mas ndo nos termos da aula. Eu ndo disse o que aquelas professoras queriam ouvir.
Havia uma resposta mais adequada para a pergunta; algo era, definitivamente, um
problema de politica internacional e eu ndo sabia apontar. Eu ndo sabia dizer como
aquelas coisas — o colonialismo, o neoliberalismo — se relacionavam, e ali estava a
chave para a resposta adequada; ali estava o algo. Fiquei devastado. Trocava
mensagens com um colega sobre o quanto estdvamos irritados com a dindmica que
tinha tomado a aula. Eu dizia para ele que estava insatisfeito com os argumentos
das professoras, irritado com a ideia de que deviamos adequar nossas propostas a
alguma defini¢do “correta” de politica internacional e, sobretudo, triste por sentir
que as nossas ideias de pesquisa ndo estavam sendo acolhidas. Ele disse que
concordava comigo. Mas que também entendia o lado das professoras. “Vocé ta
certo, cara, mas...acho que elas querem preparar a gente pro que acontece la fora. E
assim em congresso, em evento. Eles perguntam dessa maneira. E normal”.

Aquela aula ndo era sobre a insisténcia de duas ou trés professoras da PUC
em questionar o que era “politica internacional” na minha pesquisa. Era sobre a
dindmica “normal” do conhecimento universitario, uma conjuntura que, sendo um
académico, almejando uma carreira académica, provavelmente ira me acompanhar
para o resto da vida. E a dindmica na qual conhecer ¢, primordialmente, preparar-
se para as condi¢des do mercado de trabalho. E adquirir as habilidades, os conceitos
e o curriculo que vdo ser cobrados por quem avalia boas profissionais, nos
congressos e eventos, por exemplo. Na fala do meu colega, vi que ser uma boa
profissional de RI envolve ter certos entendimentos do que € a politica
internacional, saber explicar por que e como minha visdo de mundo se adequa a
estes entendimentos; em suma: saber encarar a pergunta “por que este ¢ um
problema de politica internacional?”. Sendo assim, o papel da professora de RI,
nesta dinamica, é transmitir as alunas tal habilidade, conceder a elas as nogdes e
competéncias que estdo pré-estipuladas pelas exigéncias profissionais. As
professoras precisavam treinar a gente para dizer por que aquele era um problema
de politica internacional.

Nesta perspectiva, como definiria Freire (1967, 2019a, p. 79-95) com o
conceito de “educacgdo bancaria”, o conhecimento se constréi como um deposito,
um conjunto pré-determinado de valores colocados nas alunas para que elas, depois,
utilizem-no como atributo no mercado de trabalho. N&o que toda aula naquela

disciplina ou toda atividade docente daquelas professoras tenha sido sempre
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baseada na transmissao de depdsitos, mas acredito que a dinamica que tomou conta
daquele encontro especifico foi bastante expressiva do “sistema de educacgdo
bancaria” que predomina nas universidades (hooks, 2017, p. 14).

Para hooks (2017, p. 18) esta predominéncia tem a ver com as instituigdes de
ensino, especialmente as académicas, acessarem muito mais as professoras que as
alunas para entender e administrar o que ocorre em sala de aula. Isso gera um
desequilibrio entre quem se sente responsavel pela dindmica pedagdgica, e quem
pode abdicar desta responsabilidade, evitando que todas se sintam participantes de
uma mesma comunidade de aprendizado (ibid, p. 18-19). Sendo assim, € de se
esperar que este desiquilibrio se traduza cada vez mais em professoras
universitarias buscando transmitir as alunas determinadas exigéncias profissionais,
ao passo que as instituicdes académicas ficam mais dependentes das Idgicas de
mercado.

Segundo Torres e Schugurensky (2002), a globalizacdo, com a
desestabilizacdo das fronteiras e a centralidade das Tecnologias de Informagéo e
Comunicagéo (TICs), aumentou a flexibilidade das relagfes de trabalho — que ndo
dependem mais da regulamentacdo de um s6 pais — e gerou maior demanda por
inovacdes tecnoldgicas. Estes dois fatores combinados, para 0s autores,
pressionaram as universidades pelo mundo para que reunissem esforcos na
formacdo de trabalhadoras especializadas e no fomento a areas do conhecimento
ligadas a inovacdo e ao desenvolvimento. Esta pressdo é articulada através das elites
externas as universidades que, favorecendo-se do impulso de inovacdo e das
relacdes mais flexiveis de trabalho, articulam-se com os quadros institucionais para
influenciar reestruturagdes no modo como as universidades avaliam sua atividade,
constroem seus curriculos e organizam seus meios de financiamento.

No Brasil, um importante exemplo deste processo foram as reformas atuais
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), cujos debates preparatorios
contaram com a presenca massiva de representantes do setor empresarial
(Evangelista et al, 2019). Esta articulacdo das elites econdmicas com o0s quadros
universitarios transforma, principalmente, a dindmica de investimentos da educagéo
superior, que passa a depender, substancialmente, do alinhamento das
universidades com o setor privado. Tal transformacéo é central em paises latino-
americanos, onde a educacdo superior foi historicamente subsidiada pelo

investimento publico, de modo que a importacdo descompensada e acelerada de
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modelos privatistas prejudica a producéo cientifica, subvalorizada, posteriormente,
nas categorias comparativas dos rankings universitarios (Torres; Schugurensky,
2002, p. 443-451). A atividade cientifica, como coloca Naidoo (2003, p. 252-254)
sobre a reestruturacdo universitaria em geral, é transformada de um bem publico
em um bem de consumo governado pelo mercado, gerando a comodificagéo do
conhecimento.

De maneira similar a Torres e Schugurensky, Naidoo (2003, p. 254, traducéo
nossa) também atribui esse processo de comodificagdo da ciéncia ao modo como
as estruturas econémicas se interligam a especificidades historico-institucionais das
universidades, isto ¢, a “interacdo entre for¢as-macro, como aquelas associadas a
globalizacdo e mercantilizacdo, e as respostas das préprias universidades”.
Contudo, um dos impactos mais profundos desta interacdo ndo € apenas a
comodificagdo do conhecimento cientifico no ensino superior, mas das proprias
relacdes de ensino-aprendizagem. Naidoo (2003, p. 252) chama atencdo para a
“reconceituagdo da estudante como consumidora”, bastante presente nas
universidades norte-americanas, onde uma série de medidas voltadas para a
flexibilidade do curriculo e organizacgdo das atividades académicas de acordo com
pesquisas de opinido junto as estudantes tem constituido o ensino superior como
resultado da escolha e do controle daquelas que o consomem. Apesar da crenca de
que esta visdo promove a competitividade entre as instituicdes educacionais que,
na procura por agradar mais seus consumidores do que as concorrentes, irdo ofertar
um ensino mais flexivel e responsivo, uma das consequéncias desta l6gica tem sido
a alienacdo das estudantes do processo de aprendizado, pois estas acabam
abdicando de sua responsabilidade pela dinamica pedagdgica, como atenta hooks
(2017, p. 18), devido a uma postura instrumental frente ao conhecimento (Naidoo,
2003, p. 253).

Apesar da realidade na educacdo brasileira ser diferente da norte-americana,
devido, entre outros fatores, ao prestigio de instituicdes publicas menos atreladas a
I6gica da escolha e controle consumerista, a visdo da estudante como consumidora
é a principal l6gica que organiza as reformas atuais no Ensino Médio brasileiro. De
acordo com o Novo Ensino Médio, a aluna pode escolher quais disciplinas cursar
em uma das areas do conhecimento — Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza ou Ciéncias Humanas e Sociais —; ou em uma formacgdo técnica e

profissional, “conforme seus interesses e necessidades” (MINISTERIO DA
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EDUCACAO, 2021). Ainda que n3o seja aplicada diretamente ao ensino superior,
a medida influencia na formacao de professoras e na circulagédo do conhecimento
cientifico para as instituicdes escolares.

A este processo, Watermeyer e Tomlinson (2018) acrescentam ainda que o
novo quadro de investimentos global, em que universidades e elites econémicas se
associam, gera pressdes pela importancia da performance universitaria, isto é, para
que académicas exponham seus resultados em quesitos como produtividade e
impacto, estritamente enquanto moedas de troca por recursos e investimento,
ofuscando a discussdo profunda sobre como estes critérios atrelam academia e
sociedade. Isto porque, tais resultados, operados mercadologicamente, ajudam a
justificar a circulacdo de investimentos no mercado universitario. Neste cenario,
académicas sdo pressionadas a vender a si mesmas como produtoras de um bem
publico — que é cada vez mais privatizado —, 0 que envolve se tornar aluna ja na
posi¢ao de “consumidora de credenciais”, ou seja, como quem busca o retorno
daquilo que demonstra produzir, atraves de titulos, bolsas e oportunidades
(Watermeyer; Tomlinson, 2018, p. 88-93). A vivéncia pedagdgica do ensino
superior se torna, nestes termos, um "pagamento inicial" pela entrada qualificada
no mercado de trabalho global (ibid, p. 91). E assim como eu via o mestrado,
principalmente uma questéo de carreira.

Portanto, o alinhamento da nossa atividade académica a categorias
competitivas duras, unificadoras, se expressa nos processos seletivos, mas se
sedimenta cada vez mais nas salas de aula. Torna-se definidor da relacdo
professora-aluna no ensino superior: uma deve ensinar o que € preciso aprender
para ser uma boa profissional; a outra deve consumir este aprendizado e utiliza-lo
como instrumento de carreira. O problema aqui ndo é que esta relacdo seja possivel,
mas sim, que ela seja a mais valorizada, ou a unica viavel no direcionamento de
atividades académicas compostas por experiéncias tao diversas, como a construcao
dos problemas de pesquisa. Além disso, esse alinhamento ao mercado competitivo
é sustentado por uma Economia Politica do Conhecimento (EPC), potencialmente
internacional-global, onde uma diversidade de agentes politicos, nos Estados, nas
empresas, nos 0rgdos de governo e nas universidades, interagem para construir e
manter em operacao as categorias capazes de aglutinar a experiéncia universitaria
em resultados de performance que podem ser comparados para gerar um sistema

mercadolégico de trocas por qualificagdes, bonificacdes, titulos e oportunidades.
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Como coloca Rivera Cusicanqui (2010, p. 65, traducdo nossa), no lugar de uma
geopolitica do conhecimento, a EPC ¢ o que nos permite “sair da esfera das
superestruturas e esmiucar as estratégias econdmicas e 0s mecanismos materiais
que operam por detras dos discursos”. A producao de conhecimento académico nao
funciona apenas como uma “economia de ideias, ¢ também uma economia de
salarios, comodidades e privilégios, assim como uma certificadora de valores
através da concessdo de qualificacdes, bolsas, titulos de mestre, convites a docéncia
e oportunidades de publicagdo” (Rivera Cusicanqui, 2010, p. 65-66, tradugéo
nossa).

De fato, aquele modelo de aula onde deviamos acertar porque nossa pesquisa
era um problema de politica internacional se manteve, em grande medida,
irreparadvel, mas ndo, necessariamente, pelo poder do eurocentrismo sobre uma
instituicdo de ensino fora do Ocidente. N&o havia, a0 menos néo diretamente, um
formato europeu de Estado sendo imposto pela pergunta “por que este ¢ um
problema de politica internacional?”” — na verdade, as professoras até pareciam
querer que desafiassemos a ideia de que o internacional é somente a relagdo entre
formacd@es politicas ao estilo Westfalia. Estavamos todas dispersas nas pequenas
telas do Zoom; a relacdo internacional-local, se existia, era mais espacada do que a
verticalidade que expus no conceito de colonialidade da paz. Ainda assim, nos dias
gue se seguiram, nossa turma conversou entre si e com integrantes da coordenacéo
do curso de RI sobre o ocorrido naquela dia e sobre outras questdes relacionadas
aquela disciplina. Nenhuma de nds, porém, quis dizer o nome das professoras
envolvidas ou muitos detalhes sobre a aula. Ao sermos questionadas sobre o porqué
desta decis&o, a resposta era, em geral, a mesma: medo de retaliacéo profissional.
Imperava o receio de que, mesmo com a garantia de sigilo, alguma das professoras
descobrisse quem fez reclamacdes acerca de seu trabalho e punisse esta(s) pessoa(s)
em alguma situacdo profissional: comentando um congresso, revisando um artigo
ou integrando algum processo seletivo do qual a reclamante fizesse parte. Em outras
palavras: temiamos pelas nossas carreiras. Eram mais nossas bolsas, titulos e
oportunidades que estavam em jogo do que nossas relacbes com o modelo
eurocéntrico de Estado.

Mas isso ndo significa que as dinamicas do eurocentrismo colonialista ndo se
apliguem a EPC. Para Rivera Cusicanqui (2010, p. 63-69), é operando nesta

economia de salarios, comodidades e privilégios que pessoas e grupos com
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discursos colonialistas, que extraem de comunidades subalternizadas a agéncia e o
reconhecimento de sua prépria historia, ganham relevancia na estrutura académica.
Estes discursos sdo trocados por vantagens comparativas que vao estruturando
hierarquias dentro da academia. Por isso, mesmo que estejam distantes das lutas
travadas pelas sujeitas subalternizadas, valem-se de uma posicdo de autoridade e
legitimidade cientifica.

Desta forma, a EPC é uma das dindmicas que precisamos centralizar se
quisermos olhar de forma critica para como o colonialismo se relaciona com a
educacdo superior e para como esta relacdo pode ser internacional-global. A
consolidacdo dos rankings e das categorias comparativas necessarias para sua
composicdo interliga académicas e instituicdes de ensino superior nas mais
diferentes localidades, sob uma mesma I6gica comparativa e consumerista com a
qual precisam lidar — inclusive através de resisténcias (Dakka, 2020). Apesar de
sustentar os moldes de uma educacdo bancaria, esta interligacdo entre diferentes
experiéncias em espacos diversos também nos faz pensar sobre a mobilidade do
conhecimento, para além das posicdes fixas de quem aprende e de quem ensina, e,
concomitantemente, sobre uma composicdo em redes do internacional, que
comporta multiplos espacos e escalas (Madge et al, 2015). Esta visdo relacional do
internacional e do pedagogico é uma das principais contribuicdes da abordagem
tedrica da presente pesquisa (ver Capitulo 2).

Contudo, pelas analises aqui discutidas, a formacao de uma ordem global, a
partir da maior fluidez das fronteiras nacionais, é o que tem tornado cada vez mais
invasiva na vida académica a lI6gica competitiva e consumerista, baseada nas trocas
que o conhecimento pode proporcionar. Este tipo de leitura, onde a globalizacéo,
com a desestabilizacdo dos territorios, interliga cada vez mais a producéo cientifica
ao mercado, é bastante consolidada em discussdes da economia politica (Castells,
2010; Dos Santos, 1983; Richta, 1972) e tem retornado atualmente com uma
preocupacao central sobre 0 modo como o mercado incide sobre a atividade
pedagdgica (Barrett, 2017; Broucker; De Wit, 2015; Chou; Kamola; Pietsch, 2016;
Dakka, 2015; Forstorp; Mellstrom, 2013; Jessop, 2008; Watermeyer; Tomlinson,
2018). Mas aqui, nesta leitura, a historia territorial e sistémica do internacional se
repete: a politica internacional e global se baseia, primordialmente, nos efeitos
estruturais daquilo que acontece com as fronteiras do Estado. Para onde vai, nesta

historia, a pratica cartografica de um projeto comunitario na Baixada Fluminense
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no Rio de Janeiro? Para onde vai a pressdo mercadoldgica sobre uma aula de
mestrado feita de casa, através do Zoom? Como pensar o impacto da globalizacao
na fluidez da atividade cientifica, da pratica pedagdgica e das relagBes de trabalho
sem apagar as “pequenas” experiéncias em sala de aula e reorganizar

exclusivamente pelo territorio o desdobramento da vida politica?

Minha entrada na universidade fez parte de um projeto especifico de pais. Eu
fui selecionado para o curso de Rl na UFRJ dentre as vagas reservadas pelo sistema
de cotas para pessoas negras estudantes de escola publica. Disputei esta vaga com
minha nota no ENEM através do Sistema de Selecdo Unificada (SISU) que reline a
maioria das universidades publicas do pais sob 0 mesmo processo gratuito e
amplificado de selecdo, onde incidem as diretrizes das politicas afirmativas.
Também pude aplicar minha nota do ENEM no Programa Universidade para Todos
(ProUni) do MEC, que relne, sob estas mesmas diretrizes, instituicdes de ensino
privadas.

Toda essa estrutura de acesso compde 0 processo de expansao da educacéo
superior no Brasil que, desde os anos 1990, tem buscado as novas integrantes da
vida universitaria dentre as trabalhadoras, dentre as familias cujo sustento vem do
salario, e ndo do lucro, especialmente aquelas empregadas em atividades que
exigem menor qualificacdo académico-profissional. Este processo de inclusdo &,
porém, contraditério: abarca a desestabilizacdo do elitismo que marca
historicamente a educagéo brasileira e, a0 mesmo tempo, uma maior filiagdo das
camadas populares a dindmicas competitivas do mercado que ameagam direitos e
garantias das trabalhadoras (Dos Reis Silva Junior; Spears, 2012, p. 7-17). Este
cenario competitivo, por sua vez, ndo esté estritamente localizado no mercado de
trabalho brasileiro, mas tem a ver com o avanco de reformas neoliberalizantes —
isto é, baseadas na austeridade publica e na abertura ao livre-mercado — em
diferentes partes do globo, especialmente na América Latina. Estas reformas foram
coordenadas por instituicdes financeiras internacionais, como o Banco Mundial
(BM) e o Fundo Monetério Internacional (FMI), e ancoradas no discurso da

educacdo como um impulso ao desenvolvimento nacional que deve, portanto,
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ampliar-se de acordo com o crescimento do mercado e com a capacidade de
investimento do capital privado (Below et al., 2014, p. 125-129; Chaves, 2010).

N&o é por acaso que a escrita desta pesquisa, desde a fase de projeto, foi
influenciada  diretamente  pelo  bindbmio  expansdo da  educagdo
universitaria/aprofundamento da competitividade em moldes liberais. Foram as
politicas publicas de acesso ao ensino superior que pavimentaram minha incursdo
na vida académica da forma como ela foi construida. Sem politicas afirmativas, sem
0S mecanismos de ingresso pela nota do ENEM, eu possivelmente faria um
percurso mais penoso e demorado até a pos-graduacdo onde desenvolvo esta
pesquisa. Poder iniciar um mestrado a partir destes mecanismos e politicas foi ndo
apenas o inicio de uma nova fase académica, mas a mobilizacédo de alguns projetos
pessoais. Eu queria morar sozinho e ter uma projecdo de carreira fora da casa dos
meus pais, talvez até em outro pais. Também por isso, o IRI/PUC-Rio era uma
opcao tdo importante. A nota da instituicdo nas métricas da CAPES garantia uma
distribuicdo maior de bolsas de estudo para este instituto do que para outros e, de
fato, eu consegui ingressar no mestrado com uma bolsa concedida pelo Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolédgico (CNPq).

A gquantia da bolsa ja me permitia manter os estudos com um pé nas minhas
metas de crescimento pessoal e profissional, mas ainda ndo era bastante para tornar
estas metas realidade. Por isso, d& para imaginar minha euforia quando recebi um
e-mail da secretaria do IRI/PUC-Rio dizendo algo como: “devido ao seu
Coeficiente de Rendimento (CR), vocé foi selecionado para uma bolsa da Faperj”.
A Faperj é a Fundacdo Carlos Chagas Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do
Rio de Janeiro, vinculada a Secretaria de Estado de Ciéncia, Tecnologia e Inovacao.
Ela concede auxilios e bolsas a pesquisadoras e instituicdes com o intuito de
promover a atividade cientifica e dar fomento aos programas e projetos de ensino
superior no Rio de Janeiro®. Devido as minhas notas no mestrado, fui alocado em
um dos programas da Faperj para receber uma bolsa com valor mais alto do que a
que recebia no CNPq. Tudo que eu precisava fazer era, em um prazo de mais ou
menos dois meses, anexar alguns documentos no sistema. Dentre eles, meu projeto

de pesquisa.

8 Ver: <http://www.faperj.br/?id=2.4.6>
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Acontece que 0 panico de ndo dar a resposta certa tinha tomado a minha
cabeca. A cada semana, escrevia mais e mais linhas, lia mais e mais textos e, ainda
assim, sentia que néo tinha o suficiente. Nada se encaixava, porque nada parecia
seguro. Agora, eu ndo precisava mais convencer minhas professoras, precisava
convencer uma instituicdo inteira que parecia ter meu futuro financeiro nas méos.
O medo de a resposta errada prejudicar minha carreira era real, palpavel. Eu me via,
entdo, sempre acrescentando mais um conceito, mudando algum termo, repensando
algum argumento para que ninguém duvidasse que aquela era uma pesquisa de
politica internacional. E, no fim das contas, ndo foi. Nem de politica internacional,
nem de nada. Eu ndo consegui concluir o projeto no prazo. Tive uma crise de
ansiedade como nunca na vida. Precisei adiar varios processos do mestrado para
lidar com as sequelas da crise, que ainda hoje estdo presentes.

Por conta dos adiamentos, sinto-me, agora, mais inseguro profissionalmente
do que alguns meses atras. Mas ndo sdo s6 as mudancas de cronograma; aquele
projeto de pais, que me inseriu na universidade e no mercado, parece ter
retrocedido. Desde o inicio da gestdo Bolsonaro, a perspectiva do governo atual do
Brasil para a educacdo se baseava no ataque ao ensino critico, a autonomia
universitaria e a diversidade teorico-disciplinar (Lobo, 2020; Mazui, 2019). Esta
postura revelou ndo sO posicdes ideoldgicas do governo, mas planos de gestao
acerca do or¢camento publico para o ensino (BBC NEWS BRASIL, 2019). Sendo
assim, o repasse de verbas as universidades tem sido cada vez mais enxuto, 0 que
torna a concessdo de bolsas e auxilios cada vez mais escassa e 0 apoio dos
programas aos planos de carreira das alunas bastante instavel (Fonseca; Silva,
2020). Esta politica de escassez tem sido relativamente mais agressiva com 0s
cursos de Ciéncias Humanas e Sociais. Ha dois anos, uma portaria do Ministério da
Ciéncia, Tecnologia, Inovacbes e Comunicacbes (MCT]I) alterou regras do CNPq e
da CAPES para a concessao de bolsas e auxilios (Pontes, 2020), privilegiando
cursos que se dedicassem ao desenvolvimento tecnologico e a inovagédo, sem que
houvesse, porém, qualquer didlogo sobre o que se quer dizer com estes termos, 0
que torna mais dificil justificar projetos e programas em que conceitos como estes
estdo em constante debate (ABEPPS, 2020; Escobar, 2020). O cerco ao mercado
de trabalho académico aperta a cada dia. E eu me sinto atrasado. Sem realizar o que

eu queria e a cada instante mais perto de ver o cerco se fechar de vez.
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Por isso, muitas das decisdes de cronograma, de mobilizacdo metodoldgica e
de organizagéo pessoal na construgdo desta pesquisa foram tomadas de acordo com
restricbes de tempo e de saude mental. Ao mesmo tempo, muitas das perguntas e
escolhas tedrico-conceituais da pesquisa foram pensadas, justamente, para
responder de alguma forma aos desafios que eu tinha vivido e dar conta desta
experiéncia. Esta dissertacdo me ajudou a olhar criticamente a vida universitaria,
juntar minhas dores com as de outras académicas e sentir que estou menos sozinho.

Quanto mais eu participava destas dindmicas académicas, mais eu lembrava
do preparatério comunitario, mais eu pensava em quanto era diferente quando a
gente se encontrava naquelas salas de aula. N&o é como se estivéssemos alheios as
competicdes do mercado. Também formavamos alunas para dar 0s primeiros passos
em sua construcdo de carreira, também queriamos que elas tivessem a melhor nota
e 0 melhor desempenho em um sistema de avaliagbes e categorias. Mas nos
posicionavamos naquela tensdo produtiva de tentar fazer com isso algo mais. De
conversar sobre as desigualdades do sistema mercadolégico ao mesmo tempo em
que dele participavamos. De alertar para os impactos da politica educativa do
governo atual para as populacdes mais pobres ao mesmo tempo em que
ensindvamos como passar no novo ENEM que este governo desenvolveria. De fazer
um outro mapa da cidade ao mesmo tempo em que aprendiamos elementos técnicos
da cartografia. Sera possivel experimentar este tipo de educacao na universidade?
A educacdo universitaria, afinal, transforma? hooks parecia ter razdo ao dizer que
a vida académica € predominantemente bancéaria. Experiéncias como a da educacéo
superior brasileira nos ultimos anos mostram ser cada vez mais dificil encontrar
saidas a este modelo sem desafiar o funcionamento da economia global.

Esta concluséo parece ser partilhada entre autoras brasileiras que se dedicam
a pedagogia critica, desafiadora da educacdo bancéria e que se ancora na vida e no
pensamento de educadoras como Paulo Freire e Darcy Ribeiro (Zucchetti; De Lima
Severo, 2020). Para Almeida et al (2012, p. 5), a expansao do ensino superior
brasileiro estd baseada, centralmente, em conceder maior poder de geréncia a
instituicdes privadas que operam a educagdo como um ativo no mercado financeiro
global, o que solidifica a capacidade administrativa de elites econdmicas sobre o
ensino superior ao proliferar “executivos e bardes da educa¢do”. Chaves (2010) faz
uma leitura parecida ao entender que as pressbes do FMI e do BM pela

reestruturagdo universitaria privilegiaram a formacao de oligopdlios liderados por
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empresas abertas ao capital financeiro global, ao invés da provisao do ensino como
um bem publico. Este modelo de negocios afeta ndo sé a estrutura organizacional
das universidades, mas a forma de ensino predominante no pais, visto que
institui¢des privadas “enfatizam, de forma exagerada, a instrumentalizagdo dos
alunos e os condicionam a darem respostas padronizadas as necessidades do
mercado atraves de ‘receitas de bolo’, fechando as portas da reflex&o critica e da
busca de suas préprias solugdes” (Almeida et al, 2012, p. 5).

E neste cenario pedagdgico que o impacto da globalizagio na expansio do
ensino superior no Brasil pode ser lido pela chave freiriana. E um processo
privatista e mercantilizado, voltado ao privilégio das elites econémicas, e que se
retroalimenta da educacdo bancaria, baseada no consumo de aulas prontas,
ajustadas ao mercado (Almeida et al, 2012, p. 5-7). O proprio Freire (2011, p. 124
e 112-113) entendia a globalizagdo como um processo que “refor¢ca o mando das
minorias poderosas e esmigalha e pulveriza a presenca impotente dos dependentes,
fazendo-os ainda mais impotentes” e que, por isso, ao ser encarada como “destino
dado” da humanidade, fortalece, nas praticas pedagdgicas, “a maneira autoritaria
de falar de cima para baixo”.

Os impactos da globalizacdo na experiéncia académica brasileira sdo, entdo,
vivenciados como a solidificacdo das desigualdades econémicas que reestruturam
a educacdo superior em torno do financiamento privado e sustentam os formatos
pedagdgicos da educagdo bancéria. A partir das mudancas na educacao superior do
pais direcionadas pelos mercados globais, sedimenta-se uma leitura critica da
globalizacdo que chama mais atencédo para as relagdes hierarquicas entre grupos e
instituicdes no gerenciamento do mercado de trabalho do que para a fixidez ou
fluidez das fronteiras Estado-territoriais que comporiam este mercado. Acredito que
esta leitura tem a ver com a centralidade da pedagogia critica no pensamento,
pratica e politica pedagogica no Brasil, que se sustenta ndo s6 pela presenca de
importantes pedagogas desta linha no pais, mas por como a pedagogia critica
brasileira dialogou com lutas sociais em diferentes partes do globo, especialmente
na América Latina, agregando referéncias, mas também se tornando ela mesma um
referencial (Scocuglia, 2009, p. 117; Streck; Moretti, 2013).

Ainda assim, o ponto-de-vista da pedagogia critica sobre a globalizacdo
guarda semelhangas com o olhar convencional das RI para o global. H& uma

recorréncia da perspectiva sistémica que compreende a globalizacdo como a
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formacdo de uma grande estrutura que aglutina as sociedades, grupos e instituicdes
sob uma mesma ldgica neoliberal. Esta perspectiva ofusca as resisténcias,
alternativas e ambiguidades que podem também constituir a histéria da
globalizacdo (Edwards; Usher, 1997, p. 255-258). Nestes termos, tende-se a
resumir o global ao sistema econdmico capitalista de 16gica neoliberal no qual as
universidades estariam incluidas. Além de colocar o foco sobre o capitalismo sem
olhar com especificidade a globalizacdo (Strandsbjerg, 2010, p. 43-45), esta sintese
encara o global como um espago dado para as relagdes interuniversitarias, o que
ndo se aplica com fidelidade a EPC. Segundo Kamola (2013), o conceito de
globalizacao foi desenvolvido primeiramente pelas escolas de negocio dos Estados
Unidos durante os anos 1980 e depois estabelecido como um tema de monta nas

Ciéncias Sociais. Sendo assim,

na época em que o0s cientistas sociais comegaram a estudar a globaliza¢&o na década
de 1990, eles estavam na verdade estudando o efeito materializado de uma mudanca
conceitual desenvolvida por seus colegas da escola de neg6cios uma década antes.
(KAMOLA, 2013, p. 49, traducdo nossa, énfase no original).

Como um efeito material do ambiente de negocios, a importacdo do conceito
de globalizacdo do setor empresarial para as universidades gerou ndo apenas o
acréscimo de um tema nos debates académicos, mas uma transformacdo em toda
dindmica de relagdes interuniversitarias. Com lideranca das universidades norte-
americanas, diversas institui¢des foram pressionadas a “globalizar” seus curriculos
e a experiéncia das estudantes. Financiamentos foram drenados naguelas que nédo
seguiam tais tendéncias ou mesmo para estudos de &rea e regionais que nao
centralizavam o carater supostamente “global” do mundo em que vivemos. Sendo

assim,

[a] transformacdo das universidades em varias unidades competindo dentro de um
mercado interno coincidiu com uma re-imaginacao das proprias universidades como
também existindo dentro de um mercado “global” de ensino superior. Nas tltimas
duas décadas, as universidades passaram a se reconceituar, e a seus pares, Como
existindo em relacGes de mercado cada vez mais competitivas, marcadas por intensa
competicdo pela receita das mensalidades de estudantes, bolsas de pesquisa do
governo, filantropia privada, financiamento corporativo e privado e laboratério -
oportunidades de receita para o mercado. (KAMOLA, 2013, p. 49, traducdo nossa).
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Deste modo, a economia politica formada pelas relacdes entre universidades
ndo foi construida apenas em um mundo globalizado, mas acerca da propria
significacdo do global e da globalizagdo. Falamos aqui, resgatando a EPC de Rivera
Cusicanqui (2010), sobre como a producdo académica das categorias que tentam
explicar o mundo em que vivemos, neste caso da categoria “global”, imbrica-se
com a troca destes conceitos por financiamentos e posi¢ées privilegiadas, de modo
a constituir uma relacdo desigual entre as universidades e seus membros. Este
processo também se verifica na constituicdo dos rankings universitarios que,
segundo Kauppi e Erkkila (2011), sdo formas ndo somente de adentrar uma
economia globalizada, mas de construir o mundo como um unico terreno global
onde variadas instituicdes podem competir de maneira planificada.

Portanto, ndo hd como separar estas categorias da prépria dindmica
interuniversitaria ou as estabelecer previamente ao que é constituido pela
experiéncia académica. A EPC nao diz respeito a como as universidades entram na
politica global, mas sim a como podemos compreender os sentidos do global
através das universidades. E, por isso, o olhar da pedagogia critica para a
globalizagdo como um fendmeno de estruturagdo das desigualdades econdmicas,
apesar de importante, por se desvencilhar, em grande medida, da leitura
estritamente territorial e incluir outras agentes além do Estado na composicdo do
global — por exemplo, as elites, as institui¢des financeiras, as docentes e discentes
responsaveis pelos formatos pedagdgicos —, necessita ainda questionar o que as
salas de aula, cercadas pela educacdo bancaria, fazem da politica global, ao se
relacionarem com estas agentes, ao invés de conceber que elas apenas se adaptam
aos ditames economicos do neoliberalismo. Por tais razdes, acredito ser produtiva
a associacao entre a pedagogia critica e reflexdes criticas das RI que vao questionar
as praticas, conceitos e interacbes que dao sentido ao global (Oke, 2009;
Strandsbjerg, 2010; Walker, 2018).

Articulacdes entre a disciplina de RI e debates pedagdgicos tém crescido nos
altimos anos. Em 2010, a International Studies Association (ISA) inaugurou duas
secOes dedicadas a educacdo, a Active Learning in International Affairs Section
(ALIAS) e a International Education Section (IEDUC). Desde 2018, a associa¢ao
organiza ainda a Innovative Pedagogy Conference. Recentemente, no Brasil, a
oitava conferéncia da Associagdo Brasileira de Relagfes Internacionais (ABRI)

contou com o painel “Ensino e Aprendizagem de Relacdes Internacionais na
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Pandemia: desafios, propostas e resultados”. Outro marco sdo as publicacdes da
International Studies Perspectives (ISP), revista lancada também pela ISA, que
possui em cada nimero uma sec¢do dedicada exclusivamente a pedagogia. A maior
parte dos artigos na secdo de pedagogia da ISP se concentra em propor
determinados métodos, como o aprendizado ativo (Haack, 2008; Kille et al 2008,
2015) ou o uso de ferramentas pouco convencionais, como documentarios (Van
Munster; Sylvest, 2015) e simulagdes (Carvalho, 2014, 2014; Cuhadar; Kampf,
2014; Glasgow, 2014; Hatipoglu et al 2014), como propulsores de melhores
resultados no ensino da politica internacional e global.

Todos estes encontros e trabalhos apontam para um interesse cada vez maior
das académicas de RI em refletir sobre suas praticas pedagogicas, partilhando
experiéncias, ferramentas e métodos que colaborem para o ensino da politica
internacional. Esta € uma troca importante, considerando que a formacéo
pedagdgica ndo é uma exigéncia para docéncia universitaria, ndo apenas em RI,
mas para a maior parte dos cursos de ensino superior no Brasil e em outros paises.
Alem disso, elas indicam uma reflexdo maior sobre os métodos de ensino de acordo
com diferentes experiéncias, o que afasta a atividade pedagdgica da simples
reproducdo de conteudos previamente estipulados. Contudo, muitas destas
conversas estdo ainda focadas na elaboracdo de “boas praticas”, no
desenvolvimento de métodos ou na valorizagdo de ferramentas especificas, o que
acaba por reduzir a pedagogia a um conjunto de técnicas para ensinar-aprender
politica internacional. Como aponta Frueh (2020, p. 7, traducdo nossa), em um
comentario sobre a Ciéncia Politica, mas que também abarca os estudos da politica

global e internacional:

[d]evendo, em parte, & atual cultura académica americana de ‘avaliacdo’, [...] a
maioria dos trabalhos existentes na pedagogia da Ciéncia Politica concentra-se em
encontrar e transmitir evidéncias (frequentemente quantitativas/estatisticas) de que
taticas e técnicas especificas promovem o aprendizado da aluna.

Nesta perspectiva, ainda que um estudo aprofundado dos trabalhos discutidos
nos painéis e congressos supracitados esteja para além dos limites desta pesquisa,
0s nomes dos encontros e o breve panorama dos principais trabalhos na ISP sao,
em si, importantes indicativos de como a pedagogia, mesmo que ressaltando

desafios contemporaneos, ou sugerindo préticas inovadoras e criativas, emerge
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centralmente como um instrumento de ensino da politica internacional enquanto
um fenémeno bem delimitado pela disciplina de RI.

Isso ndo quer dizer, porém, que inexistem contribui¢fes nas Rl que engajem
com a pedagogia e, especialmente com a critica pedagdgica, como mais que uma
técnica. A obra Decolonization and feminisms in global teaching and learning, por
exemplo, organizada por Jong et al. (2018), faz uma importante reunido de artigos
académicos e manifestos de ativistas que ilumina as interseccdes e tensdes
produtivas entre projetos decoloniais e feministas de pedagogia, com atencgao para
os diferentes espagos dos quais estes projetos emergem. Na introdugdo da
coletanea, as autoras articulam como esta multiplicidade espacial pluraliza as
pedagogias feministas e decoloniais, a0 mesmo tempo em que as interliga em
pautas de abrangéncia mundial, como a decolonizagao dos curriculos e a luta contra
a privatizacdo das universidades (Jong et al, 2018, p. xvii—xviii). Outro trabalho de
destaque tem sido feito por Inayatullah (2010, 2013, 2021) que, por meio da
autobiografia, conecta a experiéncia da sala de aula com o papel das universidades
na manutencdo do imperialismo, bem como com reflexdes da economia politica
que abarcam as (im)possibilidades do aprendizado como um projeto para a
humanidade. A proposta de uma RI autobiografica (Inayatullah, 2010) ganhou,
recentemente, ainda mais interface com a pedagogia, a partir da coletanea
“Pedagogical journeys through world politics”, organizada por Frueh (2020).

A presente dissertacdo pretende dialogar com este tipo de engajamento que
vai além da pedagogia enquanto técnica e que, considerando a predominancia de
publicacdes sobre melhores praticas de ensino e as tematicas dominantes nos
eventos académicos vigentes em RI, ocupam ainda um espaco marginal nos debates
da disciplina. Neste didlogo, encontram-se, porém, algumas limitagdes que ainda
carecem de ser exploradas. Trabalhos como os de Inayatullah, Jong et al e Frueh
sdo excelentes em deslocar a pedagogia do lugar de instrumento para mobiliza-la
enquanto forma de questionar e agir nas desigualdades coloniais, genderizadas e
imperialistas da politica internacional/global. Este movimento contribui
enormemente para compreensdes renovadas do que a disciplina de RI acredita ser
seu tipico objeto de estudo, ancoradas nos compromissos éticos da pedagogia
critica. Contudo, ele deixa de olhar para relagbes co-constitutivas entre a
“pedagogia” e o “internacional/global”. Isto porque as alternativas pedagogicas

agem contra um ordenamento internacional ou global de desigualdades que ja esta
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dado, que é constituido antes de experiéncias de ensino-aprendizagem
potencialmente disruptivas serem postas em pratica. O internacional ja é o colonial,
0 eurocéntrico e o neoliberal, assim como eu definia em meus projetos anteriores
de pesquisa.

Alguns trabalhos da secéo de pedagogia da ISP, que se destacam como
excecdes a perspectiva predominantemente instrumental da revista, exploram essa
limitacdo e mobilizam a pedagogia como forma de repensar os sentidos do
internacional. DeLaet (2012), por exemplo, firma-se em pedagogias feministas para
propor uma constante interrogacdo de quem sdo as “elas” (they) da politica
internacional. A ideia €, através de estudos de caso, comparagdes culturais e 0
pareamento entre determinadas leituras, ajudar as alunas a questionar a que sujeitos
e grupos se referem quando relacionam “elas” — e, consequentemente, “nds” — a
certos contextos, interesses, motivagdes e praticas: “elas” fazem as coisas
diferentes, “elas” tem outra cultura, essa € a historia “delas”, dentre outras
postulagdes comuns. DelLaet (2012, p. 256) argumenta que este tipo de linguagem
acaba por aglutinar em uma Unica terminologia uma grande diversidade de atores e
identidades com relagdes e formacdes complexas. Por isso, mobilizar estratégias
pedagbgicas para interrogar quem compde esse “elas” significa abrir a politica
internacional para uma variedade de agentes e praticas que acabam ofuscadas pela
homogeneizagdo da “outra” em uma tnica categoria. Este movimento possibilita
uma visdo mais pluralista das RI.

Em linha similar, Lupovici (2013) prope gue, através de estratégias como a
discussdo dos atores que compdem as Rl e a construcdo de autobiografias pelas
estudantes, € possivel olhar a politica internacional como um conjunto de interaces
entre agentes que se co-constituem como um “eu” (me) e uma “outra” (other)
especificas. O “eu” definiria, neste caso, as agentes “cujas atividades e efeitos vao
para além das fronteiras do estado” (Lupovici, 2013, p. 7, traducdo nossa), enquanto
a “outra” seriam aquelas com as quais o “eu” interage nestes efeitos e atividades. A
constitui¢ao de quem sdo os “eus” e as “outras” depende, por sua vez, do contexto
de cada interacdo e de a partir de qual perspectiva ela é analisada. Por isso,
atividades como a autobiografia ajudam a revelar como as proprias estudantes se
posicionam enquanto “‘eu” e estabelecem interagdes com determinadas “outras” a
depender de diferentes contextos onde suas historias de vida ultrapassam a fronteira

do Estado. Aqui, revela-se ndo apenas uma pluralidade de agentes — pessoas


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

46

comuns que, no pensamento convencional das RI podem ter suas histérias
desconsideradas (Enloe, 2014, p. 169-173; Parashar, 2013; Zalewski, 1996, p. 346—
351) —, mas também de espacos como a cidade, o bairro, a regido e o ambiente
virtual que, entrecruzando histérias de vida que extrapolam as barreiras do Estado,
funcionam como sitios através dos quais as pessoas agem internacionalmente
(Lupovici, 2013, p. 14-15).

Propostas como as de DeL aet e Lupovici ajudam a repensar como a pedagogia
pode impactar as RIl. Aqui, o papel do ensino-aprendizado ndo é apenas o de
promover um melhor entendimento dos conteudos que a disciplina considera ser
seu objeto, ou responder a desigualdades politicas especificas, mas de deslocar os
proprios significados do internacional e, potencialmente, do global.

Ainda assim, a relagdo entre a pedagogia e as RI que possibilita este impacto
continua, de certa forma, sendo instrumental: determinadas estratégias e métodos
servem para produzir este novo sentido do internacional que pretende ser assumido.
Em outras palavras, ha um deslocamento do internacional pela pedagogia, mas nao
um deslocamento da pedagogia pelo internacional. Esta continua sendo sobre a
aplicacdo de certas técnicas para garantir um determinado resultado concernente as
RI.

Podemos, portanto, dar um passo adiante na tentativa de pensar
concomitantemente a pedagogia e o internacional-global e olhar para trabalhos que
propdem outros sentidos do pedagdgico junto com outros sentidos do internacional.
Ainda nas publica¢bes da ISP, Bousfield et al (2019) adentram a discussao da raca
e do racismo como omissdes constitutivas das RI° e exploram o desafio de
(re)aprender e (re)ensinar a histdria da disciplina tendo as relacfes e hierarquias
raciais como componentes centrais da politica internacional. Contudo, para as
autoras, este exercicio ndo se baseia apenas em aplicar determinadas técnicas que
centralizem a raca, mas em se envolver com o cotidiano das estudantes e impactar
o imbricamento da raca e do racismo em suas histdrias de vida. Nessa perspectiva,
a pedagogia ganha o sentido do arduo trabalho emocional e afetivo de questionar
como nas, docentes e discentes, posicionamo-nos na estrutura de poder racializada

da politica internacional. E um processo de ensino-aprendizagem que, como a

% A percepcdo da raga e racismo como omissdes constitutivas da pratica teérica das Rl ja é bastante
discutida por autoras como Vitalis (2000), Krishnah (2001), Grovogui (2001, 2015), Anievas et al
(2015), dentre outras
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pedagogia engajada de hooks (2017, p. 25), baseia-se no esfor¢o de professoras e
alunas participarem da vida uma da outra, experenciando 0s conhecimentos
debatidos em sala.

Esta centralidade da experiéncia no esforgo pedagdgico é também destacada
por Caraccioli (2018), em seu artigo publicado na ISP que discute o papel da
pedagogia e da historia de vida freiriana no ensino-aprendizagem das RI. Ao invés
dos métodos ou das categorias de Freire, Caraccioli ressalta o peso do exilio no
pensamento do autor, como uma experiéncia que, em sua leitura sobre os escritos
de Freire, gerou “um processo de autodescoberta e engajamento com aquilo que é
diferente” (Caraccioli, 2018, p. 32, traducdo nossa). Caraccioli (2018, p.33,
traducdo nossa), portanto, argumenta que um maior acesso a Freire pode
impulsionar o encontro das académicas de Rl com a experiéncia do exilio, de
encontro com a diferenca, de modo a propiciar uma maior reflexividade em seu
exercicio, isto €, “um tipo de conscientizacdo tanto do ambiente em que 0 ensino e
a aprendizagem acontecem (geografica, histdrica e intersubjetivamente), quanto de
quem as académicas sdao como intelectuais, professoras e, em Ultima instancia,
agentes politicos”. Além disso, a experiéncia do exilio promove um maior
engajamento das professoras com o diferente que se expressa na vida de cada aluna.

Nestes termos, entendo que uma teorizacdo co-constitutiva e critica do
internacional-global e do pedagdgico passa por entender a pedagogia como
processo que questiona a construcdo dos ambientes de ensino-aprendizagem através
da experiéncia de professoras e alunas, de modo a escavar, nestas experiéncias,
dindmicas de desigualdade — como o silenciamento racializado de certas sujeitas e
agéncias — que estruturam a vida politica, incluindo a vida internacional e global.
Sendo assim, a principal contribuicdo desta pesquisa para um engajamento além da
técnica esta em relacionar o pedagdgico e o internacional como processos politicos
que se relacionam co-constitutivamente, em um pensamento critico sobre as
dindmicas de poder que participam desta co-constituicdo. A teorizacdo aqui
proposta pretende deslocar ndo apenas a pedagogia de um papel de instrumento,
mas fazer este movimento enquanto e porque descentraliza o internacional como

um ordenamento espacial Unico, estavel e bem delimitado.

* * *
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As questbes, problemas e perguntas desta pesquisa surgem em relatos
autobiograficos que expressam minha trajetéria académica, minha relacdo com o
mercado de trabalho e a vivéncia destes caminhos nos espacos de escolas e
universidades. Surgem de como o ato de contar estas histérias encontra historias da
politica internacional-global, criando deslocamentos das e nas RI. Este é um dos
motivos de a pesquisa apostar metodologicamente na poténcia das autobiografias
COMO recursos narrativos capazes de conectar histdrias de vida em movimento e
nos revelar a diversidade de espacos que se conectam na construcdo do
internacional. Engajarei com narrativas autobiograficas de outras estudantes e
professoras académicas e de pré-vestibular comunitario, expandindo relatos como
0S que contei até aqui para experiéncias além da minha, que se encontram atraves
das salas de aula.

Contudo, estas historias se tornam residuais quando todo encontro com a
politica internacional, todas as mudancas, movimentos e fluidezes que constroem,
dessa politica, um carater global, sdo especializadas estritamente pelo territério do
Estado. S&o historias sobre a circulacdo do conhecimento e de docentes e discentes
entre instituicdes, fases da vida, posi¢cGes sociais, métricas e salas de aula,
envolvendo praticas pedagdgicas cotidianas e agentes sociais diversos, que acabam
subvalorizados como o micro, o local ou o marginal da politica, subordinados ao
internacional-global como sistema mais amplo. Se quero fazer jus a percep¢édo de
que as historias em sala de aula sobre uma economia politica do conhecimento séo
elementos centrais de constru¢do das RI, para que os problemas “emerjam e se
definam” delas ao invés de serem apenas “pinceladas de cor humana” em uma
estrutura maior (Iniesta; Feixa, 2006, p. 7-8), é necessario questionar o
internacional para além de um espaco acima do local, pré-moldado pela expanséo
colonial europeia, bem como o global para além do sistema neoliberal capitalista
que se solidifica na desestabilizacdo das fronteiras estatais. Se as historias do
internacional-global forem essas, presas na armadilha territorial e em uma leitura
estritamente sistémica, verei como problema de politica internacional a
colonialidade da paz atuando em territdrios distantes, mas ndo as cartografias pos-
coloniais feitas pelas minhas alunas no preparatério comunitario. Serdo apenas as
matrizes culturais fechadas em uma ou outra regido capazes de problematizar o
eurocentrismo da educacgéo e ndo o cotidiano dos processos seletivos e dos formatos

de aula universitaria. Serdo apenas as relacBes entre Estado e mercado que
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constituirdo a globalidade da EPC, descartando as pressfes competitivas que
contornam a propria escrita desta dissertacéo.

A possibilidade desta pesquisa, da minha presengca como pesquisador e da
presenca de historias de vida que se conectem a minha depende de um deslocamento
espacial do internacional para além do territdrio fixado pelo Estado. Felizmente,
este deslocamento ja € feito por diversas autoras de RI preocupadas em questionar
a disciplina sobre a fixidade de no¢6es como soberania e territério, exercicio este
que traz para frente a relevancia de apagamentos racializados e genderizados,
ancorados na colonialidade da ciéncia moderna, para a constituicdo do que
entendemos convencionalmente como “internacional” e “global” (Doty, 1996;
Grovogui, 2006; Krishna, 2001; Seth, 2011, 2013). Em geral, estes trabalhos
chamam atencédo para a academia ao destrinchar a préatica teérica como exercicio
que naturaliza nogdes reforcadas pela colonialidade moderna (Doty, 1996, p. 145—
162; Fernandez; Esteves, 2017; Rojas, 2016).

Um dos trabalhos mais relevantes neste exercicio critico € realizado por
Walker (2018, 2006, 1993) que compreende a teoria de RI como uma expressao do
pensamento politico moderno em seu esfor¢o de entender a natureza da mudanca
social. Walker argumenta que a solucdo moderna para esta problematica é formular
a historia social e politica em categorias e ordens espaciais especificas. As RI, para
0 autor, participam deste esforco ao espacializar a possibilidade politica, isto é, a
acdo social e os fendmenos em mudanga, dentro dos limites fronteirigos do Estado,
estabilizados pelo principio da soberania (Walker, 1993, p. 5-6).

Apesar de ndo se restringir a construcdes eurocéntricas, esta compreensdo
homogénea, linear e estavel do espaco politico foi essencial para a revolucéo
cartografica que solidificou a expansdo europeia ao tornar 0s espacos
representaveis, reproduziveis e administraveis, consolidando, portanto, lagos com
0 colonialismo (Walker, 1993, p. 129-130; ver também: Elden, 2005). Como
explicam Agnew e Crobridge (2002, p. 87), a filiacdo estrita das RI ao territorio
compoe o chamado “problema da outra” na disciplina, isto €, a concepgdo do “lado
de fora” do territorio como campo da Outra, onde impera a incivilidade, a
imoralidade, e a desordem, de modo que o “lado de dentro” se apresenta como um
Eu racional, ordeiro e civilizado. Mais recentemente, Walker (2018) trabalhou
como este pensamento se rearticula em analises da globalizacéo, que constituem a

ordem global como aquela que se reorganiza “fora” das fronteiras do Estado,
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abarcando o conjunto da humanidade, porém sem se verticalizar em um formato
imperial. E me baseando, inclusive, nestas ideias que mobilizo durante a dissertacio
o termo “internacional-global”, para fazer compreender que quando deslocamos o
sentido de uma dessas supostas ordens — a internacional ou a global — estamos
também movendo a outra de lugar.

Apesar do potencial destas analises, o lugar da academia na critica das Rl esta
comumente restrito a producgdo das categorias, concepgdes, definicdes e pontos-de-
vista tedricos que se combinam na conceituagdo do internacional-global. Como
especifica Walker (1993, p. 13, traducdo nossa, grifo nosso), a principal
contribuicdo da critica pdés-moderna e pos-estrutural as RI € lancar luz sobre as
condigdes nas quais a disciplina sustenta suas definigdes e ideologias através de um
esforgo conceitual, isto é, “ao engajar-se com afirmac6es sobre identidades politicas
modernas e filosofias da historia que estdo profundamente inscritas nas categorias
centrais, debates e rituais discursivos da disciplina”. Strandsbjerg (2010, p. 42,
traducdo nossa) realiza, inclusive, uma contundente critica as posi¢cdes pos-
modernas e pds-estruturais sobre o internacional, sobretudo ao trabalho de Walker,
ao entender que, apesar de promissoras em nos fazer questionar a constitui¢cdo do
espaco, ao invés de toma-lo como dado pelo territério do Estado, estas posicdes
acabam por empregar uma nogdo excessivamente metaférica e abstrata do espaco,
onde categorias espaciais “parecem significar qualquer coisa, desde descrigdes
metaforicas de um ambiente em um universo textual [...], até uma condicéo
universal da existéncia humana”. Strandsbjerg (2010, p. 42, traducdo nossa) afirma,
portanto, que 0 poés-estruturalismo serve mais a uma “espacializagdo do
conhecimento”, isto &, para “introduzir novas, importantes e desafiadoras metaforas
espaciais em nosso entendimento do conhecimento”, do que para fornecer
“conhecimento sobre o espaco”, ou seja, destrinchar seu conteudo e suas praticas
de producéo.

A proposta desta pesquisa €, ainda que de maneira provocativa e nao,
necessariamente, conclusiva, destrinchar o contetdo e préaticas constitutivas dos
espacos que formulam o internacional através do potencial cartografico que reside
no encontro entre autobiografias ligadas a academia. Este potencial se expressa ndo
no sentido classico e eurocéntrico de cartografia, uma representacdo imagética do
espaco através de titulos, legendas e linhas fronteiricas unidirecionais (Elden,

2005), mas no sentido de identificar como as pessoas localizam sua participagéo na
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construcdo do espaco, isto €, em que posi¢des — docente, discente, ouvinte, oradora,
a frente da sala, nos fundos da sala, sentada em circulos, observadora, vitima,
agressora — a vivéncia conjunta em sala da aula lhes afetou ao ponto de poder ser
apossada como experiéncia pessoal, como algo que podem narrar enquanto parte
de sua propria histéria de vida (Delory-Momberger; Moura, 2016, p. 137-138). No
modo como estes posicionamentos afetam minha trajetoria, as narrativas
autograficas ndo parecem caber, estritamente, em uma economia de ideias, isto &,
em um engajamento apenas com debates disciplinares e perspectivas conceituais.
Elas envolvem a academia na relagéo entre os conhecimentos e as trocas materiais
em uma Economia Politica do Conhecimento. Expressam 0s aparatos institucionais,
0s recursos de carreira e as exigéncias mercadoldgicas que participam da vida
universitaria com as especificidades de cada contexto, como € 0 caso da
reestruturagdo universitaria na América Latina e no Brasil, que inclui,
particularmente, a mudanca no histérico de financiamento puablico, alteracdes
especificas na politica educacional, como o Novo Ensino Médio, e respostas
pedagdgico-intelectuais a estes processos baseadas na pedagogia critica. E por esta
razdo que escolho, nesta pesquisa, mobilizar a critica espacial das Rl a partir da
EPC. Esta abordagem sobre o internacional-global através da academia levanta
reflexdes ndo apenas sobre a atividade cientifica, mas, conjuntamente, sobre a
pratica pedagogica e, de modo mais especifico, sobre a maneira pela qual esta é
tensionada, de um lado, pela produtividade competitiva e, de outro, pela geragao
coletiva de conhecimento critico.

Neste sentido, a EPC toca as preocupacdes da pedagogia critica sobre a
bancarizacdo do ensino nas instituicdes universitarias. Sao, principalmente,
reflexdes sobre mudancgas no ensino superior frente & globalizagdo que fazem um
importante deslocamento do lugar instrumental da pedagogia, predominante em
debates das RI sobre o ensino-aprendizagem. Por isso, esta pesquisa buscara
engajar com a experiéncia universitaria brasileira, onde esta resposta critica se
mostrou robusta na histéria, e é materializada hoje em projetos sociais como 0s pré-
vestibulares comunitéarios (De Brito, 2018; Nascimento, 1999; Salvador, 2020).
Além disso, o cenario atual da educacdo superior no pais € uma importante
evidéncia da relacdo desafiadora entre globalizacdo e reestruturacdo universitaria.

Aqui, é importante langar luz sobre uma contradicdo que constitui esta

pesquisa: o esforco de criar alternativas a armadilha territorial para pensar as Rl ao
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mesmo tempo em que se fixa o olhar para a experiéncia de um Estado territorial
especifico, o Brasil. Faco a op¢do por manter esta contradicdo ativa, ao invés de
resolvé-la, pois acredito que o problema da armadilha territorial ndo é,
simplesmente, 0 uso excessivo do territorio como ponto de partida nas RI, mas a
acomodacdo deste espago a fronteiras inquestionaveis delimitadas pelo Estado e
irrevogaveis pelo principio da soberania, 0 que impede pensar como este espaco é
construido, como esta imbricado em outras espacialidades, e quais possibilidades
sdo criadas dentro, a partir e apesar dele por agentes além do Estado.

Como coloca Waker (2018, p. 14), o internacional moderno, baseado no
principio da soberania, constitui na pratica intelectual uma “politica escalar” que
separa o grande do pequeno, o internacional do nacional, o global do local para criar
hierarquias onde um dos polos define os contornos de seu contréario. Assim é feita
a “cirurgia radical” da andlise politica que, dividindo bem as escalas, permite
espacializar os processos sociais como fendmenos delimitados a uma ordem bem
determinada (ibid., p. 35). Nesta pesquisa, mobilizo o territorio brasileiro para
pensar a construgdo do internacional através de praticas movidas por académicas e
integrantes de pré-vestibular, que interligam os diversos espagos perpassados por
estas agentes em seus relatos autobiograficos e que retornam a elas como co-
constituicdo da experiéncia nacional no que diz respeito as praticas pedagdgicas
que nele se desenrolam. Isto significa que, durante a pesquisa, 0s sentidos de
internacional, nacional e global ndo sdo pré-definidos pelo Estado ou estabilizados
por nenhum principio moderno: eles estdo nas maos de docentes e discentes que
percorrem a universidade. Seus percursos podem construir no¢des do internacional-
global baseadas no territorio, como também em outras espacialidades, e ambas as
possibilidades podem conviver na mesma EPC. Além disso, escalas que
correspondem a estes sentidos — o internacional, o nacional, o global — estdo
intercaladas umas com as outras, visto que a experiéncia nacional intervém na
significacdo do internacional e do global que, por sua vez, modifica o sentido
pedagdgico que podemos fazer do ensino superior brasileiro.

N&o ha aqui, portanto, ordens bem estabelecidas que fixam de antemédo os
processos politicos — neste caso, a EPC —, ainda que cologuemos um Estado-nacgéo
territorial como referéncia. Podemos deslocar este referencial para sentidos
diversos, em conjunto com o internacional-global, através dos relatos

autobiogréficos. Desta maneira, a tentativa é falar do territorio, porém sem,
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necessariamente, cair na armadilha territorial. Pensar esta categoria como uma
“forma nao-exclusiva de ordenamento espacial”, ou seja, um determinado contorno
da vida politica, atrelado a “como estados operam de maneiras que normalizam e
perpetuam esta ordem espacial das coisas” (Elden, 2010, p. 762, traducdo nossa),
mas que convive e se relaciona com mdltiplas dindmicas sociais produtoras de
variadas espacialidades, incluindo aquelas imbricadas em nossas historias de vida,

COmMo a casa, o bairro, a cidade, a universidade, a sala de aula:

O territério constitui uma armadilha se considerarmos a ordenacdo espacial da
sociedade através do paradigma limitado do fixo e do absoluto. Mas ao sair dessa
armadilha, e ao cruzar as fronteiras disciplinares, somos capazes de compreender o
ordenamento e 0 reordenamento territorial contemporaneo através da
multifocalidade da complexidade espacial. O algapdo pode ter sido aberto, o
territorio pode ter escapado das cercas (percebidas) que bloquearam grande parte de
sua analise, mas 0 construto permanece e se tornou ainda mais significativo.
(Newman, 2010, p. 777, tradug&o nossa)

Partindo, portanto, da experiéncia brasileira, o olhar da pedagogia critica para
a globalizacdo chama atencdo para desigualdades estruturais que ajudam a desfiliar
a ordem global da ordem internacional e destrinchar o que, afinal, estd em jogo e
centralmente se transformando quando falamos em um mundo global (Walker,
2018, p. 15). Ainda assim, este olhar é limitado pela abordagem estritamente
sistémica sobre o global que predomina na pedagogia critica. A partir deste olhar,
a pedagogia cotidiana no ensino superior brasileiro, as “pequenas’ historias de sala
de aula que sdo, justamente, o centro desta pesquisa, ficam subvalorizadas. Por isso
a importancia de, ndo s6, associar a reflexdo critica sobre a pedagogia as RI, mas
também associar a critica das RI & pedagogia. E necessario engajar com a educacéo
superior brasileira, enquanto constitutiva da Economia Politica Internacional-
Global do Conhecimento, de maneira que este “internacional-global” ndo seja uma
espacialidade pré-modelada pelo principio da soberania, mas, ao contrario, possa
construir sentidos diversos desta dindmica politica. O movimento precisa, entéo,
ser relacional e co-constitutivo: interrelacionar o “internacional” ¢ o “pedagdgico”
de um modo que questione o significado de ambos, cultivando possibilidades outras
de compreensdo tanto das formas de aprender e ensinar, quanto da dimensao
politica que chamamaos de internacional-global. Esta é a principal contribui¢do da
presente pesquisa para um dialogo entre as Rl e a pedagogia. Como vimos, com

Bousfield et al (2019) e Caraccioli (2018) o carater co-constitutivo deste dialogo é
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impulsionado por analises que trazem para frente o lugar da experiéncia pedagogica
académica, revelando sua imbricacdo com dindmicas de poder fundantes do
internacional-global. E o que buscarei realizar com a proposta metodoldgica da
dissertacéo.

Neste sentido, utilizo, durante a pesquisa, 0 termo “pedagogia” apontando
para a reflexdo sobre aspectos distintos do que quero dizer quando utilizo o termo
“educagdo”. “Pedagogia” se refere, aqui, a questionamentos sobre os diferentes
processos de ensino-aprendizagem. Por isso, falar em experiéncia pedagdgica é
falar do trato diario com estes processos. Por outro lado, ainda que de maneira
relacionada, “educa¢@o” corresponde, na pesquisa, as varias padronizacdes
possiveis dos processos de ensino-aprendizagem; em tipos, instituicdes, métodos,
perspectivas, territorios ou categorias variadas — por exemplo, educacao escolar,
educacdo formal, educacdo antirracista, educacao brasileira, educacéo basica, entre
outras.

Nestes termos, a presente pesquisa se propde a analisar processos académicos
de producdo e circulacdo de conhecimento a fim de investigar possiveis co-
constituicdes entre a pedagogia e a politica internacional-global. Em termos gerais,
a pesquisa se debruca sobre a EPC — sobretudo em como ela é definida por Rivera
Cusicanqui (2010) — que se estabelece entre e através de instituicGes universitarias,
a partir da vivéncia em sala de aula na educagédo superior brasileira, buscando
entender como e se esta economia politica pode ser considerada internacional-
global e 0 que este entendimento diz sobre a pedagogia praticada nas universidades
enguanto participantes da EPC. Deste modo, a pergunta que motiva a pesquisa é:
como a experiéncia pedagdgica no ensino superior brasileiro, bem como sua
insercdo em uma economia politica do conhecimento, ajudam a conceituar o
internacional e o global?

Para explorar esta pergunta, de maneira similar, ainda que ndo idéntica a
Strandsbjerg (2010), a pesquisa propde um exercicio cartografico de compreensao
do internacional-global para além do territorio. Este exercicio, como discutido
anteriormente, ndo estd baseado nas praticas de representacdo do espaco que
constituiram a revolucao cartografica da renascenca europeia, mas sim no potencial
da experiéncia de revelar posicdes e localizagbes que assumimos no espaco e que,
portanto, podem mapear como este espaco é construido e interligado a outras

localidades ao passo em que nos esforcamos em relatar tais experiéncias (Edwards;
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Usher, 1997). Proponho, nestes termos, um mapeamento que aposta no formato
textual e no potencial da narrativa de dar ligacdo, sequéncia, movimento e
relacionalidade a diferentes contextos e, neste caso, a diferentes espagos
(Dauphinee, 2013; Edkins, 2013. Ver também: Delory-Momberger; Moura, 2016;
Pineau, 2006). Além disso, é um exercicio que tenta interpelar seres em movimento
no ato de sua mobilidade (Iniesta; Feixa, 2006, p. 5-8), isto &, identificar posi¢des
que mudam com a circulagdo das pessoas e do conhecimento através de instituicoes,
métricas, categorias, localizagGes sociais, processos seletivos e salas de aula
(Waters, 2016). Neste sentido, a pesquisa atrela o estudo da espacialidade com a
énfase na mobilidade do conhecimento: a importancia dos espagos no mapeamento
aqui proposto é proporcional a possibilidade das pessoas, materiais e ideias se
movimentarem através destes ambientes, tornando-os conectaveis.

Considerando estes pontos, a abordagem teérica da pesquisa lanca o
argumento de que o internacional-global da EPC é uma dinadmica em rede definida
por seu carater “multissituado, multiescalar” (Madge et al, 2015, p. 692). Esta
proposta é sustentada pelo conceito de estudo em Ford (2015), aplicado ao “estudo
internacional” de Madge et al (2015) e interpelado por reflexdes da pedagogia
critica, principalmente as de hooks (2017) e Freire (2011, 2019a, 2019b). Esta
articulacdo conceitual constitui a abordagem tedrica da pesquisa, que denomino
“estudo internacional critico” (ver capitulo 2, se¢do 2).

Tal abordagem seré explorada e confrontada por uma metodologia que tenta
por em pratica 0 mapeamento textual de experiéncias académicas. Chamo esta
metodologia de “textualizagdes autobiograficas”. Ela se baseia nas produgdes
narrativas (producciones narativas) de Balsasch e Montenegro (2003) juntamente
aos potenciais da escrita autobiografica para analise das RI (Edkins, 2013;
Inayatullah, 2010; Inayatullah; Dauphinee, 2016; Ravecca; Dauphinee, 2018) (ver
capitulo 2, secdo 3). A proposta metodoldgica se resume em uma organizacao
textual de relatos autobiogréaficos, incluindo relatos de minha autoria, vividos em
diferentes turmas de graduacgdo, pés-graduacgdo e pré-vestibular comunitério pelo
Brasil, organizagdo esta que é construida a partir das conexdes parciais possiveis
entre as salas de aula expressas em cada autobiografia. A ideia central da pesquisa
¢ contrapor esta textualizacdo a abordagem tedrica supracitada, encontrando
reforcos, brechas e alternativas ao argumento de que vivemos uma Economia

Politica Internacional-Global do Conhecimento multissituada e em rede, que
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desloca o internacional de suas bases territoriais e o pedagdgico de suas dindmicas

transmissivas.

Ainda ndo sei se a educacdo transforma. Mas tenho certeza que a trajetoria
pedagdgica que me trouxe até aqui, até esta pesquisa, transformou o que a educagédo
significa para mim. Acho que todo esse capitulo introdutério diz por si s6 que ndo
vejo mais a educagdo como, intrinsecamente, uma ferramenta de paz. Isso porque
nem mesmo a enxergo como ferramenta. Acredito que a relacdo da educacdo com
a politica internacional é dindmica e constitutiva. Porque gosto de pensar que a sala
de aula da escola prestes a fechar, onde dei aula sobre cartografia; aquela em que
fiz a prova do mestrado; a outra no Zoom onde me irritei com a pergunta das
professoras; todas elas sdo espacos de construcao da politica internacional-global.
Afinal, ou € isto, ou a minha existéncia académica vale de pouca coisa na disciplina

de RI. Resta saber explicar por que e como. E o que busco fazer com esta pesquisa.
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Textualizacdes autobiogréaficas de um estudo internacional
critico

Cheguei a teoria porque estava machucada — a dor dentro de mim era téo intensa
gue eu ndo conseguiria continuar vivendo. Cheguei a teoria desesperada, querendo
compreender — apreender o que estava acontecendo ao redor e dentro de mim. Mais
importante, queria fazer a dor ir embora. Vi na teoria, na época, um local de cura.
(hooks, 2017, p. 83)

Nestes quase cinco anos estudando RI, eu nunca imaginei que uma aula
pudesse me fazer tdo mal. Assim que as cameras desligaram, eu subi correndo pra
laje de casa. SO sabia esbravejar. Sozinho, rodando freneticamente pelo espaco,
tentava extravasar a raiva. Xinguei as professoras, a PUC, a academia. E nada de
me acalmar. Aos poucos a quentura no corpo transbordou como lagrima. Eu
encostava no muro pra chorar e, depois, voltava a minha gritaria.

Eu sei que nenhuma colega gostou daquela aula. Mas, para algumas, talvez
tenha sido apenas um dia ruim. Professoras académicas exercendo seu direito de
exigir demais dos nossos trabalhos, de avaliar com punho de ferro, de, inclusive,
desdenhar. Mas em mim, algo atingiu o profundo da alma. O vinculo com a
pedagogia que eu havia aprendido no preparatorio comunitario tinha sido
violentamente cortado. Aqui a gente tinha que seguir os critérios e ser bem avaliada.
Nenhum espago para transformar.

Durante o encontro, eu ainda busquei expressar meu incobmodo, a chama do
didlogo ainda acessa. Liguei o microfone para sugerir que proximas aulas, com
outras turmas, poderiam ser diferentes e que nds, alunas, poderiamos ter opinado
mais sobre a didatica daquele dia. Recebi de uma das docentes um sonoro “eu
discordo de vocé”. Ela seguiu: “Nds lemos o programa, vocés tiveram toda a chance
de propor mudancas”. Ali, para mim, o vinculo foi cortado. A pedagogia dos
preparatorios ndo funcionava pra aquele tipo de encontro naquela universidade. Por
que ndo funcionava? Nao encontrava resposta. Eu sé sabia sentir raiva.

Pelo menos a raiva € um impulso. Salta ndo s6 da decepcdo, mas da
indignacdo. Quanto mais eu me irritava, mas eu sabia que aquela didatica ndo era
apenas desagradavel. Era injusta. Uma violagdo da cumplicidade e orientacdo que
demandavamos receber enquanto estudantes de mestrado. Mais que isso, enquanto
estudantes do IRI/PUC-RIo.
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Dentre os institutos de Rl do Brasil, o IRl se destaca pelo seu perfil
questionador do mainstream da disciplina. Nas aulas, € visivel o engajamento com
leituras criticas, que evidenciam o papel das no¢es tradicionais da disciplina em
reproduzir hierarquias, sustentar apagamentos, e se associar a estruturas raciais,
coloniais, sexistas, capacitistas e heterocisnormativas de poder. Logo quando
ingressei na PUC-RIo, ja me impressionava termos uma disciplina inteira dedicada
as desigualdades da politica mundial, em que discutiamos o colonialismo, o
racismo, o sexismo e LGBTQIA+fobia como constitutivos das relacdes entre ideias,
povos, comunidades, grupos e entidades formadoras do internacional e do global.
Nas aulas, varias destas mesmas desigualdades se manifestavam.

A PUC-Rio0 € uma instituicdo renomada localizada em uma area nobre do Rio
de Janeiro. H4 uma maioria de professores homens brancos, ndo apenas no IRI, mas
em toda a universidade (NEGRA, 2017). Estes professores sdo 0s mesmos que,
amparados pelos valores institucionais, vdo nos incentivar a questionar as
hierarquias de poder que estruturam as rela¢des sociais e internacionais. S&o 0s
mesmos que avaliar nosso desempenho intelectual nesta tarefa. Mas ndo ha isentéa-
los destas hierarquias que nos pedem para desafiar. Por que este paradoxo ndo
gerava nenhuma conversa naquela sala de aula sobre as dindmicas de poder que
estruturavam a nossa propria relacdo, enquanto docentes e discentes, vivendo
também entre nos interacdes hierarquicas? Por que, naquele dia, nenhuma das
professoras questionou seu proprio imbricamento nas desigualdades da politica
internacional— uma delas tendo, inclusive, ministrado a disciplina de desigualdades
alguns semestres antes? Por que ndés, alunas, ndo as questionamos? Por que também
ndo questionamos nossas proprias posicdes? Por que um conjunto de professoras,
cuja docéncia em um programa bem avaliado como o do IRI depende do consumo
de credencias altamente valorizadas, que as discentes ainda estdo competindo para
conquistar, pode agir com punho de ferro contra o trabalho intelectual destas
mesmas alunas, e afastar de si as criticas a este processo, sem que esta seja uma
questdo relevante, enquanto um grupo que suprime e silencia outro em qualquer
relacdo social alheia a sala de aula, isso sim se torna um problema de politica
internacional? Por que uma das dinamicas é sobre RI e a outra ndo, mesmo no IRI,
onde se desafiam os entendimentos tradicionais desta disciplina? Por que discutir
as hierarquias em sala de aula parece mais facil do que discutir as hierarquias da

sala de aula?
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Eu me sentia excluido do dialogo, ndo apenas como aluno, mas como aluno
negro e de periferia. Se nosso lugar de subordinados a avaliagdo das professoras,
com pouco espaco para interferir no funcionamento desta avaliacdo, é definido, em
grande parte, pelo nosso estdgio ainda inicial na competi¢cdo académica — nos ndo
temos qualificacdo o bastante para participar da confeccdo dos programas, apenas
para nos adaptar, ou, no minimo, reagir a eles, de preferéncia no inicio do curso —
esta competicdo é ainda mais acirrada e opressiva para estudantes como eu. Tal
concluséo se formava na minha cabeca enquanto eu andava freneticamente em
circulos na laje de casa. A posicdo que eu assumo na PUC ficava cada vez mais
evidente. Eu sou encorajado pela instituicdo a ser um aluno-pesquisador critico das
mesmas estruturas de poder que me marginalizam enquanto aluno-pesquisador
dessa instituicdo. Eu conseguia sentir, quase que fisicamente, a dor de ser partido
ao meio por esta posi¢do contraditoria, meu corpo cindido entre o centro e a margem
da estrutura universitaria (Smith, 2012, p. 204-209). Minha mente captava aquela
dor como justificativa, uma explicacdo para 0 que eu sentia. Era possivel,
finalmente, repousar o turbilhdo de afetos em uma resposta que fazia sentido. A
teoria aparecia como cura.

Eu sou pesquisador e pesquisado. Eu sou teoria e objeto. Eu sou negro e pobre
em uma instituicdo de elite. Entdo, sou eu o colonizado, sou eu o0 oprimido, sou eu
0 subalterno. Eu devo estudar o que me faz ser gente, como uma pequena amostra
numa lente de aumento. Comecei a gritar estas conclusées na laje de casa como um
forte e doido Eureka. “Eu sou o colonizado!”, “eu sou o subalterno!”.

Foi bonito e desesperador ao mesmo tempo. Pensei que estava
enlouquecendo. Chorava, andava de um lado a outro, gritava sozinho, com o risco
dos vizinhos me ouvirem. Ao mesmo tempo, nunca me senti tdo lucido. Eu
finalmente sabia qual injustica estava em jogo, o que, de fato, “estava acontecendo
ao redor e dentro de mim”. Agora eu podia, pelos menos, tentar “fazer a dor ir
embora” (Hooks, 2017, p. 83).

Com a raiva saltando nos olhos, olhei para cima. Nada acima de mim além
do céu cinza daquele dia. Procurando os poucos pontos de luz que cortavam as
nuvens, fiz a mim mesmo uma promessa: “eu ndo vou deixar barato, minha pesquisa
vai ser sobre iss0”. Na época, eu ainda estava saltando entre varias ideias diversas.
Sempre querendo falar da pedagogia universitaria, mas pensando em discutir

trabalho intelectual académico, cotidiano pedagdgico, ou outras varias portas de
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entrada. Depois daquela experiéncia, ndo havia mais davidas. A raiva ndo me
deixava ir pra qualquer outro lugar. “Eu vou falar do problema que é discutir
desigualdades como tema de RI e continuar as reproduzindo em sala de aula, sem
precisar pensar muito sobre isso. Eu vou teorizar esse tipo de experiéncia. Mais que

iss0: eu vou conta-la”. E foi assim que eu cheguei a teoria desta pesquisa.

Com as reflexdes do capitulo anterior, entendo que experienciar as dinamicas
da EPC através do ensino superior brasileiro significa compreender problematicas
do poder e do conhecimento na politica internacional-global a partir de chaves da
pedagogia critica e de suas marcas no ensino-aprendizagem dos mais diversos
contextos educacionais. Nesta secdo, irei destrinchar formas de ativar a chave
tedrica em questdo, explorando limites e possibilidades de articular a pedagogia
critica com um pensamento critico sobre a politica internacional e, sobretudo,
global.

Aqui, com base em Giroux (2011, p. 6, tradug@o nossa), entendo “pedagogia
critica” como 0s diferentes tipos de praticas teéricas que ressaltam, na constituicdo
da sala de aula, e outros ambientes de aprendizagem, “uma luta por identidades,
modos de agéncia e aqueles mapas de significado que permitem aos alunos definir
quem eles sdo e como se relacionam com os outros”. Nestes termos, a critica
pedagogica desenvolvida por autoras-educadoras como Paulo Freire, Darcy
Ribeiro, Hill Collins e bell hooks teoriza o papel politico do ensino-aprendizagem,
no sentido de sua relevancia para a constru¢cdo da identidade de educadoras e
educandas, de conhecimentos compartilhados e de formas de agir e resistir na e em
sociedade. E um exercicio que, ressaltando as relacdes entre os agentes docentes e
discentes, e como estes se constituem e constituem conhecimento atraveés destas
relacBes, indaga 0 que o ensino-aprendizagem pode ser para além do que Freire
(1967) denomina “educacdo bancaria”, isto ¢, uma transferéncia de conhecimentos
pré-moldados, onde educadoras e educandas ocupam posi¢cfes muito bem
definidas: as primeiras como depositantes, as segundas como depositarias das ideias
trabalhadas em sala. Neste sentido, tal perspectiva critica desloca a pedagogia de
um lugar em que por vezes o proprio pensamento de autoras como Paulo Freire e
bell hooks é colocado: o lugar do método e da técnica. Conforme elucida Giroux

(2011, p. 4, traducdo nossa):
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A pedagogia critica ndo trata de um método a priori que simplesmente pode ser
aplicado independentemente do contexto. E o resultado de lutas particulares e esta
sempre relacionado a especificidade de contextos particulares, alunos, comunidades
e recursos disponiveis.

Justamente por apontar para lutas dependente de contextos especificos, ndo
utilizo aqui o termo “pedagogia critica” para resumir o esforgo politico-pedagdgico
de diferentes autoras-educadoras em uma Unica categoria teorica. Isto significaria
ignorar como a diversidade de contexto traz importantes fissuras e discordancias
entre as pensadoras criticas — como, por exemplo, 0 modo como hooks (2017, p.
65-82) dialoga com Freire, valorizando a pessoa e 0 pensamento do autor, sem
deixar, porém, de criticar aspectos como a auséncia de discussdes de género e raca
e a valorizacdo da perspectiva masculina em suas obras. Além disso, educadoras-
pensadoras criticas mobilizam diferentes propostas pedagogicas que, apesar de
dialogarem, ndo sdo iguais; como a concepgdo problematizadora da educacao
(Freire, 2019a, p. 86), a pedagogia engajada (hooks, 2017, p. 25-36), as pedagogias
decoloniais (Walsh et al., 2017) e as pedagogias feministas (Sardenberg, 2011). A
ideia é chamar atencdo para o tipo de projeto politico-tedrico-pedagogico em que
propostas como estas se encontram, ainda que com divergéncias. Como coloca
Giroux (2011, p. 7, traducdo nossa), articulada com os problemas de identidade,
relacionalidade e agéncia, “a pedagogia critica se torna um projeto que ressalta aos
professores e estudantes a necessidade de ativamente transformar o conhecimento
ao invés de simplesmente consumi-lo”. E a este esforgo constante e multifacetado
de combater a instrumentalizagdo e mercantilizacdo do conhecimento, e ndo a uma
teoria acabada de como educar para este fim, que me refiro ao mobilizar o termo
“pedagogia critica”.

Veremos que um relevante engajamento da pedagogia critica com problemas
do internacional-global se d&, especialmente, em reflex8es das autoras sobre a
globalizacdo enquanto fendmeno que alavanca a formatagdo das praticas
pedagdgicas pelos parametros do capitalismo neoliberal. Apesar de produtivo, este
engajamento se apresenta com algumas limitacdes ligadas a pouca teorizacao critica
sobre o que significa, em primeiro lugar, o global quando estamos discutindo a
globalizacdo, e suas relagdes com dindmicas de poder como o capitalismo. Ao
explorar estas limitagdes, avancarei o argumento de que a pedagogia critica e 0

pensamento critico sobre o internacional-global podem ser mais profundamente
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conectados por uma problematizacdo concomitante do espaco. Este argumento
encontra no “estudo critico”, proposta que articula a pedagogia critica com as
reflexdes de Ford (2015), uma forma de conceitualizar a teorizagcdo do espaco a
partir das experiéncias de docentes e discentes perante as transformacgdes da
globalizacéo.

Contudo, para firmar este conceito, serd necessario deslocar o privilégio dado
a estudante e a professora internacional nas articulag@es entre Rl e educacgdo que
focalizam o papel da experiéncia. Neste esforco, encontro o “estudo internacional”
de Madge et al (2015) como um aporte que amplia o escopo de experiéncias
legitimas ao relacionar co-constitutivamente a pedagogia e o internacional. Para
conectar, porém, este “estudo internacional” com a pedagogia critica e pensar,
portanto, um “estudo internacional critico”, € necessario, aprofundar o sentido de
“dialogo” mobilizado por Madge et al na formulacdo de seu conceito. Para isso,
trabalharei as contribuicdes de Freire e hooks para o projeto da pedagogia critica
como um aporte para destrincharmos o conceito de ‘“estudo internacional”,
constituindo o que denominarei “estudo internacional critico”. Apds estabelecer
este conceito, refletirei sobre a importancia de mobilizar as experiéncias do estudo
internacional critico através de ‘“textualizagdes autobiograficas”, a proposta
metodoldgica desta pesquisa, e explicarei como esta proposta foi articulada durante

0 presente trabalho.

2.1
A globalizacédo na pedagogia critica, seus limites e possibilidades

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (2011) discute onde sua pedagogia se
posiciona em relacdo ao fendmeno da globalizacdo. O autor identifica este
fendmeno como um “‘sinal dos tempos” onde a liberdade humana de se mover, de
arriscar e de agir criativamente “vem sendo submetida a uma certa padronizacéo de
formulas, de maneiras de ser” entendidas como inevitaveis (Freire, 2011, p. 111).
Mais precisamente, Freire atenta para como, atraves da predominancia do discurso
neoliberal, a globalizacdo € entendida de modo fatalista, como uma tendéncia de
abertura ao livre comércio contra a qual as sociedades nada tem a fazer a ndo ser se
adaptar. Através deste entendimento, consolidam-se pedagogias baseadas na
aceitacdo das tendéncias neoliberalizantes, reforcando “a historia como

determinismo e ndo como possibilidade” (ibid., p. 112).
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Freire (2019b, p. 55-63, 2019a, p. 39-41) acredita que 0 movimento, a
geracdo criativa de possibilidades e a reflexdo critica sdo aspectos intrinsecos a
existéncia humana e que, portanto, devem ser preservados e promovidos como parte
de sua natureza e vocagdo. Assim, as pedagogias que sustentam a globalizagao
como fim unico da historia contribuem a “desconsideragdo total pela formagéo
integral do ser humano e a sua reducdo a puro treino” (Freire, 2011, p. 113, énfase
no original). Este processo ndo s6 oblitera a pedagogia como um processo de
humanizagdo (Freire, 1997), mas serve para ofuscar o modo com que o livre
mercado vem gerando um abismo entre paises desenvolvidos e subdesenvolvidos,
contribuindo para a concentracao de renda e o aumento da pobreza, ao invés de ser
um caminho natural do crescimento econdmico que deve ser seguido por todas as
nagdes, especialmente as menos desenvolvidas, em favor do progresso. Por tais
razBes, Freire defende a utopia, isto é, a construcdo constante de possibilidades e
alternativas, como um sentido central a ser resgatado nas praticas pedagogicas que
pretendem valorizar a liberdade humana sobre a liberdade dos mercados (Freire,
2011, p. 113, 2014). Este seria ndo apenas um esforco pedagdgico, mas uma das
consequéncias da humanizacdo como objetivo central da pedagogia critica.
Entendendo a naturalizacdo das desigualdades do capitalismo como parte de uma

“maldade neoliberal”, Freire (2011, p. 125, énfase no original) afirma:

N&o creio que as mulheres e os homens do mundo, independentemente até de suas
opcdes politicas, mas sabendo-se e assumindo-se como mulheres e homens, como
gente, ndo aprofundem o que hoje ja existe como uma espécie de mal-estar que se
generaliza em face da maldade neoliberal. Mal-Estar que terminar& por consolidar-
se numa rebeldia nova em que a palavra critica, o discurso humanista, o
compromisso solidario, a denuncia veemente da negagdo do homem e da mulher e
0 anuncio de um mundo gentificado serdo armas de incalculavel alcance.

Outro pensador importante no embate a intepretacfes fatalistas quanto aos
fluxos globais da historia é Boaventura de Souza Santos!’. O autor destaca a
complexidade como carater central da globalizacdo. Para ele, a globalizacdo é um
“conjunto de arenas de lutas transfronteiricas” que abarca dimensdes e direcdes

diversas (Santos, 2001, p. 6). Santos (2011, p. 26) entende que:

10 Os trabalhos de Santos ndo tém um foco na pedagogia ou em reflexdes da pedagogia critica;
Discutem, centralmente, a colonialidade e eurocentrismo na ciéncia moderna e as formas de
contesta-los. Ainda assim, o autor estabeleceu dialogos com Freire ao pensar sobre as maneiras de
educar que estruturam e as que desestabilizam a colonialidade do saber e, principalmente, como elas
se manifestam na constituicdo da universidade moderna (Santos, 2019, p. 349-406)
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[...] estamos perante um fendmeno multifacetado com dimensBGes econdmicas,
sociais, politicas, culturais, religiosas e juridicas interligadas de modo complexo. A
globalizagdo nas ultimas trés décadas parece combinar a universalizagdo e a
eliminagédo das fronteiras nacionais, por um lado, o particularismo, a diversidade
local, a identidade étnica e 0 regresso ao comunitarismo, por outro, interage de modo
muito diversificado com outras transformagdes do sistema mundial.

Sendo assim, o autor compreende a globalizacdo neoliberalizante e favoravel
ao capitalismo, ndo como o Unico destino da histéria humana, e nem mesmo como
a Unica globalizacdo possivel, mas como uma das tendéncias transacionais
existentes que, ndo obstante, encontra divergéncias e tendéncias conflitantes.
Nestes termos, o avanco do livre mercado faz parte de uma globalizacdo
hegemonica, isto é, do modo como as dindmicas do capitalismo neoliberal sdo
universalizadas ao ponto de se tornarem “imperativos transnacionais” (SANTOS,
2011, p. 5), que alteram as mais diversas condi¢Bes locais em nome de si proprio.
Esta globalizacdo, entretanto, faz crescer e responde a propostas contra-
hegemonicas — como foi o Férum Social Mundial, por exemplo — que ressaltam o
capitalismo como uma ordem injusta (Scocuglia, 2009, p. 115-117)

Articulando as reflexdes de Freire e Santos, Scocuglia (2009) entende que a
pedagogia critica freiriana se estabeleceu como uma globalizacdo contra-
hegemonica que desafia os ditames do capitalismo global. Para a autora o carater
“globalizado” da pedagogia freiriana, isto €, 0 modo como a obra de Freire €
“traduzida, utilizada e debatida em varios idiomas e em muitos paises” (Scocuglia,
2009, p. 117), é uma evidéncia de que as contribuigdes do autor denunciam e
apresentam contrapropostas aos principais problemas educacionais impulsionados
pela globalizacdo, como o analfabetismo, exacerbado na globalizacdo pela
necessidade do letramento digital, e a consolidacdo do ensino como forma de
qualificar uma minoria privilegiada para 0 mercado de trabalho, 0 que se agrava
com a centralidade das TICs na formacdo de profissionais, considerando,
principalmente, que estas tecnologias sdo desigualmente distribuidas entre as
classes sociais; isso tudo somado ao avan¢o do neoliberalismo comercial pela
globalizagdo econOmica, tornando cada vez mais dominantes os parametros do
mercado sobre as rela¢Ges sociais e produtivas.

Estes aspectos da globalizacdo apontam para a reducao da formacao humana

ao mero treino a qual Freire se refere: a globalizacdo ajuda a estruturar a pedagogia
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como mera transmissdo dos conhecimentos, ferramentas e valores necessarios a
relacbes de trabalho cada vez mais neoliberais, avancando assim, as bases da
educacdo bancaria em favor do capitalismo global e em detrimento de uma
pedagogia que permita o constante questionamento a este sistema (Scocuglia, 2009,
p. 119). Em outras palavras, é a educagdo bancaria como resultado e pilar da
globalizacdo hegemaonica.

Neste ponto, é importante frisar que nenhuma luta pedagdgica comprometida
com a desigualdade da politica global poderia ser absolutamente contra a busca das
trabalhadoras por melhores condigdes de trabalho através da qualificacdo
profissional, o que passa, sobretudo, pela maior insercdo das camadas populares na
estrutura universitaria. O que se destaca, entretanto, € a necessidade de questionar
0s termos desta insercdo: a que relacdes de trabalho ela serve? Quais as condicdes
da atividade universitaria para pessoas das camadas populares quando o ensino
superior esta tdo vinculado aos imperativos de produtividade do mercado? Qual a
pedagogia praticada para que este vinculo persista? (Dos Reis Silva Junior; Spears,
2012; Mancebo, 2017). A conclusdo que vem sendo construida por algumas autoras
da pedagogia critica é de que

[aJtendendo as regras ditadas pelo mercado e influenciada pela ideologia da classe

econdmica dominante, a globalizag&o vem tentando — e conseguindo — padronizar a

educacdo, buscando manter no topo da piramide social a classe que la esté, e tornar

0s oprimidos cada vez menos participativos em sua existéncia sécio-politico-
econbmica, fadados a tornarem-se mao-de-obra, capaz apenas de receber um valor

alienado por seu trabalho, de modo a consumir e manter no dominio os opressores,
a burguesia globalizada (Hoffman et al, 2014, p. 10).

Com base nas reflexdes de Silva (2001), Scocuglia (2009, p. 119) sublinha o
curriculo como “ponto focal” (Silva, 2001, p. 9) desta neoliberalizagdo do ensino,
considerando 0 modo com que se busca tornar hegemdnica nos ambientes
pedagogicos a transmissdo de habilidades e técnicas que garantam a insercdo de
trabalhadoras no mercado neoliberal. O relato autobiografico que narrei no inicio
deste capitulo € um exemplo de como os programas de aula manifestam a busca por
resultados avaliativos bem delimitados e sdo um espaco de disputa entre as
demandas e necessidades de docentes e discentes. Outro exemplo no Brasil mais
diretamente ilustrativo sobre o teor neoliberal desta disputa sdo as reformas

curriculares instituidas pelo Novo Ensino Médio, modelo de ensino-aprendizagem


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

66

que passou a vigorar no pais com a Lei 13.415/2017 e que esta em processo de
adaptacdo pelos Estados da Federacdo. A proposta é baseada, sobretudo, em um
sistema de “itinerarios formativos” que, ao invés da experiéncia com disciplinas
diversas através da interdisciplinaridade, privilegia a escolha das estudantes por
areas de conhecimento que melhor atendam a seus interesses profissionais
(BRANCO et al., 2018; Domingues et al, 2000). Além disso, a Lei coloca
parametros mais sélidos para a formacéo profissional e técnica como area do Ensino
Médio, estabelecendo que as escolas precisam estimular “a inclusdo de vivéncias
praticas de trabalho no setor produtivo ou em ambientes de simulacéo,
estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de instrumentos
estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem profissional” (BRASIL, 2017).
Em alguns Estados do Brasil esta proposta ja tem significado a inclusdo de
disciplinas como Empreendedorismo e Marketing Digital nos curriculos escolares,
0 que demanda a distribuicdo de profissionais das Ciéncias Humanas para o ensino
de contelidos voltados para as relagdes competitivas no mercado de trabalho atual
(Costa; Caetano, 2021; SAO PAULO, 2021). Apesar de ndo atuarem diretamente
sobre o ensino superior, estas propostas influenciam o modo como o conhecimento
académico circula para as instituic@es escolares, especialmente a maneira pela qual
certas areas universitarias sdo valorizadas em detrimento de outras.

E especialmente neste ponto, da alteragdo dos curriculos em nome de uma
educacéo voltada substancialmente para as formas de competicdo no mercado de
trabalho, que o pensamento freiriano se destaca como resposta contra-hegemonica
aos imperativos do capitalismo global. Scocuglia (2009, p. 119-121) aponta como,
para Freire, desde o inicio de seus escritos (Freire, 2019b, p. 147-151, 2019a, p.
115-119), o curriculo é uma arena de disputa onde, através da dioalogicidade e da
acdo coletiva, as classes oprimidas podem expressar suas reflexdes, suas pautas, e
articular enfrentamentos contra as classes opressoras*!. Deste modo, a globalizagio
das propostas pedagogicas de Freire se contrapde a globalizacdo da transmisséo de
habilidades para o0 mercado de trabalho como Unico determinante na construcdo dos
curriculos. A busca pela comunicagao horizontal com as discentes, pilar do didlogo

freiriano (Freire, 2019a, p. 107-110), abre espaco na universalizacdo neoliberal

11 Este aspecto fica evidente na obra Educagio como Prética da Liberdade (1967), onde Freire
discute a composicdo de um plano de ensino a partir do “universo vocabular” das educandas (Freire,
2019b, p. 147-151)
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para as reinvindicacdes e reflexdes das camadas populares. Considerando o
silenciamento de modos diversos de agir-pensar pelo predominio da ciéncia
colonial-moderna (Grosfoguel, 2013), a constitui¢do do curriculo como espaco de
luta é uma “aposta na possibilidade de concretizacdo do que foi negado pela
modernidade as camadas populares” (Scocuglia, 2009, p. 121). E possivel,
entretanto, estender esta aposta para além do curriculo se considerarmos, como
refletido anteriormente, que a humanizagdo, como objetivo central da pedagogia
freiriana, contrapde todo conjunto de praticas, técnicas e valores que constitui a

educacdo como uma ferramenta de insercdo acritica ao sistema capitalista:

A educacdo ndo pode ser orientada pela ideologia empresarial, tecnicista e
consumista, que da énfase apenas a eficiéncia, ignorando a humanizacdo do
individuo, reduzindo-o a puro agente econdémico. Em Freire, 0 ato pedagdgico,
democratico por natureza, deve contrapor-se a l6gica do controle, ao determinismo
neoliberal, em vista da realizacdo de uma educacdo de subjetividade democratica,
capaz de compreender e expor que a desigualdade ndo é natural, a fazer valer que a
globalizagdo de cunho neoliberal ndo é uma realidade definitiva e/ou categoria
historica. (Hoffman et al, 2014, p. 11).

Contudo, se, por um lado, os esforcos da pedagogia critica podem ser
considerados respostas adequadas as problematicas da globalizacéo, por outro, as
dindmicas que constituem a politica como global também demandam novas
perspectivas e linhas de acdo a pedagogia critica. E o que destaca De Lissovoy
(2008) ao identificar a transformacéo dos modos de vida e organizagédo social como
ponto central da politica global. O autor realiza esta analise a partir de uma
importante diferenciagdo entre a globalizacdo e a globalidade. Este primeiro termo
é entendido como o conjunto de iniciativas politico-econdbmicas administradas
pelas elites globais “como parte de uma nova fase na historia do capitalismo” (De
Lissovoy, 2008, p. 158, traducdo nossa). Neste sentido, a globalizagéo se refere, em
primeiro lugar, ao neoliberalismo, compreendido aqui como “o disciplinamento
global das trabalhadoras, das pobres e das sociedades em desenvolvimento a fim de
responder a uma crise de acumulagao nas principais sociedades capitalistas” (idem);
e, sem segundo lugar, & expansdo dos alicerces centrais deste capitalismo
neoliberal, que incluem, dentre outros elementos, as empresas transnacionais e 0s
valores consumistas. Ja a globalidade, para De Lissovoy (2008, p. 158), refere-se,
especialmente, “ao processo mais fundamental de diluicdo do sistema de estados

como o quadro principal para organizar a vida social e politica”.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

68

Esta € uma diferenciacdo importante para reforcar a ideia de que os ditames
do capitalismo e do livre mercado ndo séo a Unica forca definidora da politica global
e que, portanto, ndo devemos esperar que a educacdo bancaria e em prol do mercado
seja a Unica experiéncia pedagogica possivel da contemporaneidade. Nos termos de
De Lissovoy, a globalidade aponta para este fluxo de mudangas menos controlado
por elites empresariais e que, assim como as lutas sociais da globalizacdo contra-
hegemonica de Santos, abrem espaco para repensar os modos de organizagao
econbmica, social e politica. Ainda assim, o autor faz questdo de explicar que,
apesar de apontarem para dois sentidos distintos, a globalizagéo e a globalidade
estdo interligadas, visto que “nossa experiéncia da mudanga para a globalidade é
essencialmente mediada pelos poderosos e sua visao de como uma sociedade global
pode ¢ deve se parecer” (De Lissovoy, 2008, p. 158, traducdo nossa, énfase no
original). Portanto, mesmo a construcdo de alternativas as estruturas sociais
vigentes se da, ndo como uma completa saida, mas na relacdo — ainda que
conflituosa — com as perspectivas dominantes.

De Lissovoy enxerga que esta relacdo conflituosa entre globalizacdo e
globalidade tem efeitos na pedagogia critica na medida em que afeta os modos de
vida das populacdes mais jovens. Para ele, a0 mesmo tempo em que a
desestabilizacdo econémica gerada pela globalizacdo torna mais insegura a
construcdo de futuro por e para estas populagdes, ela gera oportunidades de
contraposicdo aos privilégios das elites através dos fluxos da globalidade: a
interrupcdo da organizacdo politica estadocéntrica que conhecemos, desafiando
nocbes do que é familiar, local e cotidiano, juntamente a inseguranca e
instabilidade, leva a construgdo de novas formas de comunialidade, promovidas,
sobretudo, pela popularizacdo das TICs que, concentradas nas médos de poucas,
funcionavam antes como “ferramentas das poderosas” (De Lissovoy, 2008, p. 160).
Este processo constitui ndo apenas novas formas de acdo coletiva, como
disponibiliza novos modos de vida em sociedade que precisam ser paulatinamente
compreendidos e experimentados pelas sujeitas que os integram. Neste sentido, a
relacdo entre globalizacdo e globalidade coloca tanto professoras quanto alunas na
posicdo de aprendizes sobre estas novas formas de existéncia e de coletividade
impulsionadas pela transnacionalidade. Este € um movimento que Se conecta
fortemente com o potencial que Freire enxerga em pedagogias que problematizam

a educacdo bancaria, pois nelas a valorizagdo do didlogo desestabiliza a relacdo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

69

vertical entre a professora que fala o que precisa ser ensinado e a aluna que escuta
0 que precisa ser apreendido. Em um deslocamento onde todas precisam aprender,
a experiéncia pedagdgica passa a ser entre educadoras que também sdo educandas
e educandas que também sdo educadoras (Freire, 2019a, p. 95).

Entretanto, para que o potencial deste deslocamento seja plenamente
explorado, De Lissovoy acredita que a pedagogia critica precisa alterar algumas de
suas categorias. O autor aponta que a expansdo das elites capitalistas para além da
fronteira estatal, combinada com a construgdo de comunialidades que extrapolam a
identidade nacional e que se apoiam nas TICs mais do que em qualquer critério de
cidadania, demanda que a pedagogia critica encontre noces de justica e
coletividade alem das fronteiras do estado-nacgédo (De Lissovoy, 2008, p. 167—-169).
De fato, se considerarmos a influéncia de Freire na pedagogia critica, parte central
da luta freiriana se deu pela formagéo de projetos nacionais aplicados ao contexto
de cada pais onde seu pensamento se tornou relevante (Peters; Besley, 2015, p. 4).
N&o sO isso, mas, observando as introducbes de suas principais obras,
especialmente Educacdo como Pratica da Liberdade (1967) e Pedagogia do
Oprimido (1968), podemos ver que, apesar das reflexdes mais amplas sobre a
condicdo humana, Freire estava centralmente preocupado em compreender o
contexto sociopolitico-cultural do Brasil na época em que escrevia e, assim,
identificar as principais formas da pedagogia colaborar com uma consciéncia critica
deste contexto nacional.

Considerando este panorama, ndo seria incorreto dizer que, em seu
desenvolvimento, na medida em que o projeto da pedagogia critica esteve
“preocupado com questdes de justica, democracia e reivindicagdes éticas”
(Kincheloe, 2008, p. 7, traducdo nossa) o fez, principalmente, em termos nacionais.
De Lissovoy (2008, p. 160, traducdo nossa) acredita que estes termos precisam ser
alterados para acompanhar as “transformagdes de consciéncia, experiéncia e
identidade” que marcam a vida das populacdes jovens na globalidade. Em um
movimento de levar professoras e alunas a aprender sobre novos modos de vida, ha
a necessidade da pedagogia critica “se adequar ao fato de que discursos e estratégias
baseados em narrativas do estado e I6gicas do estado nacional precisam abrir espaco
para concepgoes globais” (De Lissovoy, 2008, p. 170, traducéo nossa).

Estas reflex6es apontam como pensamento sobre a pedagogia e 0 pensamento

sobre a politica global podem se conectar em direcdo ao sentido critico abordado
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nesta pesquisa. Conforme destaca Scocuglia, costurando os trabalhos de Freire e
Santos, a pedagogia critica interfere na politica global ao também globalizar-se em
um sentido combativo a padronizagdo do saber e das formas de educar que marcam
a globalizacdo hegemonica, constituindo-se como marcas do capitalismo
neoliberal. Assim, a pedagogia critica pode deslocar o sentido da globalizacdo
como um fenébmeno unidirecional e espacialmente universal, fruto da
inevitabilidade da expanséo capitalista, ressaltando tanto os grupos sociais que Sao
deixados de lado e/ou prejudicados neste trajeto expansionista, quanto as possiveis
direcdes e alternativas opostas ao tipo de globalizagdo que favorece o e se favorece
do livre mercado. Concomitantemente, a globalizacdo desestabiliza o referencial
estado-territorial que se tornou lugar comum na pedagogia critica, ressaltando a
necessidade desta pedagogia se engajar com 0s modos de vida que se tornam
possiveis na arena transfronteirica do global. Neste sentido, a formacao do global
desloca a pedagogia como método detido por quem ensina para transmitir
conhecimento a quem aprende, valorizando o processo pelo qual todas aprendem a
se relacionar com novos modos de vida e comunialidade. A pedagogia passa a ser
menos sobre adaptar um grupo de pessoas aos ditames da globalizagdo econdmica,
capitaneada por elites capitalistas, e mais sobre entender quais tendéncias,
coletividades e formas de engajamento tecnologico surgem nestes grupos como
parte de reacOes a esta globalizacdo e que constituem a globalidade.

Nestes termos, pensar criticamente sobre a pedagogia e a politica global
significa mobilizar a critica pedagdgica a padronizacdo neoliberal do conhecimento
para deslocar a globalizacdo como um fendmeno unidirecional, que funciona,
basicamente, como sindnimo da universalidade inevitdvel do capitalismo. Ao
mesmo tempo, significa mobilizar as transformacgdes geradas pela globalizacao,
bem como as formas de globalizacdo contra-hegemdnica, para questionar a
pedagogia enquanto técnica abrigada nas fronteiras do estado pela qual os valores
da estrutura capitalista sdo ensinados por aquelas que detém o conhecimento para
aquelas que apenas o recebem.

Neste ponto, reflexdes como as de Scocuglia e De Lissovoy sdo bastante
ilustrativas de como este pensamento critico tem sido construido por autoras que se
propdem a pensar as dindmicas pedagdgicas e a politica global. Em geral, seja
reforcando ideias como as de Freire, seja sugerindo reformulagbes a critica

pedagdgica, estas autoras destacam a pedagogia critica como um contraponto
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essencial ao neoliberalismo e seus efeitos na educacdo, entendendo a logica
neoliberal como parte indissociavel da globalizacdo; ou mesmo, como coloca De
Lissovoy (2008, p. 158-159), como um de seus sindnimos (Almeida et al, 2012;
Fonseca; Silva, 2020; Kincheloe, 2008; Leban; Mclaren, 2010). Contudo, tais
reflexGes sdo também expressivas de algumas das contradi¢fes internas desta
perspectiva critica, que acabam por limitar os deslocamentos apresentados
anteriormente — da globalizacdo como um avango unidirecional e universalizante
do capitalismo e da pedagogia como, exclusivamente, um instrumento de estruturas
dominantes.

Uma destas contradices ja foi abordada anteriormente como parte do desafio
de pensar o internacional e o global: o estado-nacdo soberano funcionando como
determinante espacial de como, quando e em que escala a politica pode se organizar.
Mesmo que apontando para a complexidade da globalizagdo, autoras como Santos,
Scocuglia e De Lissovoy continuam entendendo o global como uma expansao do
internacional enquanto o “lado de fora” da fronteira do Estado: € quando estas
fronteiras se desestabilizam que o global se torna visivel e alcancavel. O problema
desta perspectiva é que ela acaba por reafirmar os principios estado-territoriais de
uma ordem internacional, ainda que tente argumentar que as fronteiras desta mesma
ordem estdo em desarranjo e que algo completamente diferente esta em jogo com o
decorrer da globalizacdo. Assim, hd uma “falha generalizada” em articular o que de
fato esta mudando sob os auspicios do global, de modo que as novas condi¢des de
comunialidade, conhecimento e existéncia, aparecem como rearticulagbes do
internacional estendidas para “fora” do Estado, onde esta o “universal” ou a
“humanidade” (Walker, 2018, p. 15). Além disso, reativa-se a “politica escalar” do
internacional moderno que tende a teorizar o processo de rearticula¢do politica do
internacional para o global hierarquizando as proporcdes desta expansao (ibid., p.
14). Desta forma, o grande, o global, ganha primazia sobre o pequeno e local que,
por sua vez, precisa se adaptar as dindmicas da politica global.

Santos (2011) contrape esta hierarquia ao entender que a complexidade da
globalizagdo inclui “localismos globalizados” — tendéncias locais que se
universalizam — e “globalismos localizados” — tendéncias universais que séo
(re)articuladas localmente. Tal perspectiva ajuda no entendimento de que tanto o
global quanto local tem suas dindmicas proprias, de modo que nenhum ditame

global se impde sobre certa localidade sem adaptacdes, e vice-versa. Nestes termos,
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a pedagogia critica, por exemplo, ndo se conecta com a politica global sem ser
reconsiderada pelas lutas politico-pedagogicas de cada contexto particular, assim
como os ditames do capitalismo nédo se impdem sobre 0s processos educativos em
todo 0 mundo sem que este capitalismo seja repensado, contraposto e redefinido.
Ainda assim, nem todas as interligacdes entre o global e a pedagogia critica
trabalham com essas nuances e acabam por entender, por exemplo, que o
neoliberalismo, como forca da globalizacdo, torna-se dominante sobre dindmicas
nacionais ou locais. Mesmo em perspectivas como a de De Lissovoy, onde a
globalizacdo aparece de modo mais complexo, incluindo oportunidades de luta
politica coletiva, vemos uma hierarquia sendo posta em jogo, ao passo que o autor
preza por uma maior importancia de “concepgdes globais™ sobre outras escalas de
organizagao.

Um dos principais problemas desta politica escalar esta na chance de apoiar
a critica pedagogica em uma superioridade de valores que se estabelecem como
globais porque se apresentam como benesses a toda humanidade, como democracia,
emancipacao e liberdade, sem questionar quem tem autoridade para universalizar
estes conceitos e 0 que essa universalizagcdo faz com concepcdes que ficam abaixo
na hierarquia — como o nacional e o local. Conforme reflete Stevenson (2008, p.
357-358), é necessario atentar para como a propria pedagogia critica pode
fortalecer uma nocgdo opressiva da ordem global — uma espécie de globalizacdo
hegemonica, para mobilizar os termos de Santos — na medida em que reforca a
autoridade de um conjunto pequeno de intelectuais de decidir o que é bom,
progressivo e emancipatorio e que estas suas defini¢cbes devem ser universalizadas
a partir do ensino-aprendizagem.

Outro problema de perspectivas baseadas na politica escalar do internacional
é entender que o global é formado pela expansdo das dindmicas econémicas
lideradas pelas poténcias do ocidente. A critica pedagogica a globalizacdo esta
fortemente baseada na ideia de que vivemos a expansao do neoliberalismo como
ideologia das poténcias e elites globais que, imposta aos paises menos
desenvolvidos ou em desenvolvimento, garante a continuidade do capitalismo
moderno, apesar de suas frequentes crises, e a manutencdo da hierarquia de poder
entre mais e menos desenvolvidos que € inerente a este capitalismo (De Lissovoy,
2008, p. 164-167; Freire, 2011, p. 134-135). Apesar deste pensamento

potencializar uma importante critica as constantes desigualdades do capital, ele
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acaba por assumir um excepcionalismo das poténcias ocidentais em formar as
estruturas do mundo que conhecemos e expandi-las para as mais diversas
localidades que, nesta viséo, seguem esperando em uma posi¢ao passiva. Constitui-
se, assim, uma espacializacdo do global, onde o n&o-ocidente figura como um
conjunto de espagos vazios a serem preenchidos pela expansdo ocidental no
processo de globalizacdo. Este enquadramento ignora a importante constatacdo dos
estudos pds-coloniais de que a grande maioria das sociedades ao redor do mundo
jase distanciou dos modos de vida e rela¢6es feudais e que, portanto, a modernidade
ndo ¢ apenas disseminada do ocidente para o “resto”, mas produzida de modo
especifico em cada sociedade, de modo que existem diferentes modernidades e
diferentes capitalismos nas variadas formas de organizacdo econémica e social
(Chakrabarty, 2000, p. 70-71; Harding, 2011, p. 6-8).

Esta problemética de uma visdo unilateral da modernidade esta ligada a outra
limitacdo das reflexdes aqui abordadas na compreensao da politica global: a leitura,
comum em teorias da globalizacdo, de que o global é um subproduto de outras
I6gicas de organizagdo da economia politica internacional, como o capitalismo ou
a modernidade (Strandsbjerg, 2010, p. 43-45). Nesta perspectiva, a globalizacdo é
lida como “uma nova tentativa de sobrevida do capitalismo” (Hoffman; Rocha;
Rodrigues, 2014, p. 9) ou “a crescente subjugacéo total do social ao capital” (De
Lissovoy, 2008, p. 162, traducdo nossa). Tal entendimento reforga a “falha
generalizada” do pensamento sobre a ordem global em ndo ser capaz de apontar
questdes especificas da globalizacdo, ao invés de outros fendmenos e dindmicas, no
esforco de identificar elementos em mudanca na politica contemporanea. E um
movimento que ofusca a percepcdo de que a globalizacdo em si, e ndo apenas
resisténcias a ela, é geradora de deslocamentos e complexidades (Edwards; Usher,
2008, p. 22).

Considerando estes fatores, fica evidente que a critica pedagdgica a
globalizacdo carece de um pensamento mais cuidadoso sobre o que significa o
global, sobre o que esta, de fato, rearranjando-se politicamente quando falamos em
globalizagdo. E uma critica fortemente baseada na potencializagio de pedagogias
alternativas aos efeitos nefastos da globalizacao que estdo ligados as desigualdades
da estrutura capitalista. Entretanto, para alicercar estas alternativas, as autoras
recorrem a interpretacdo da globalizacdo como a desestabilizagcdo das fronteiras

territoriais do Estado causada pelo avango do neoliberalismo, pois assim
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conseguem identificar as mazelas do capitalismo com as crescentes mudancas da
politica contemporanea. Apesar da importante atencdo dada a estas mazelas, as
autoras acabam formulando a histéria do global como uma ampliacdo do
internacional moderno nos termos econdmicos restritos aos paises ocidentais
considerados desenvolvidos.

Desta forma, ainda que pretendam questionar as padronizacdes do global, as
autoras se afastam de uma teorizacdo sélida sobre quais outras rotas, para além da
unidirecionalidade e universalizacdo ocidental-capitalistas, a globalizagdo pode
tomar através da pedagogia critica: tudo que esta pedagogia pode fazer é intervir ou
mesmo se adaptar a uma ampliacdo do internacional para o global que ja esta dada,
pois contida ao impacto dos fluxos econdmicos do Ocidente no sistema estado-
territorial. Deste ponto-de-vista, a globalizacdo sera sempre sobre a espacializacéo
da historia do capitalismo ocidental, isto €, sobre como a organiza¢do econdmica
capitaneada pelas poténcias ocidentais alcangou os territorios e localidades do nao-
Ocidente, galgando, assim, uma posicéo universal; como esta universalizacao gera
resisténcias — as globalizagfes contra-hegemonicas — e, portanto, sobre como a
pedagogia critica pode somar a estas resisténcias, reformulando os processos
educativos para que se adequem e/ou facam frente a histéria ocidental. Mesmo a
globalidade de De Lissovoy, que acrescenta uma camada importante a globalizagédo
como histdria Unica, prioriza analiticamente a desarticulacdo das fronteiras causada
pela politica de elites econdmicas. SO a partir desta desarticulacdo que a globalidade
gera fluxos mais dindmicos e horizontais.

Tal perspectiva ressalta a pedagogia critica como resposta combativa a
globalizagcdo hegemonica, porém bloqueia o processo contrario — e potencialmente
concomitante — de mobilizar as transformagdes da globalizacdo para repensar a
pedagogia, ou porque o que existem ndo sdo transformacdes, mas passos de uma
histdria Unica e unidirecional do Ocidente, que acaba por suplantar o impacto de
contra-historias na construcdo da(s) modernidade(s) (Smith, 2012, p. 2); ou porque
as transformac0es trazidas a tona correspondem, centralmente, a outras dinamicas
que ndo a globalizacéo, como o capitalismo, o colonialismo e a propria constituicdo
do Ocidente como sujeito Unico da modernidade. Deste modo, o pensamento critico
sobre o0 global e o pedagdgico perde forga, pois apenas um dos movimentos teoricos
é possivel: ou pensamos como a globalizacdo hegemonica e ocidental impacta a

pedagogia, ou como a pedagogia impacta a globalizacdo hegemdnica e ocidental.
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Um dos processos precisa ser encarado como dado para que o outro seja criticado

e tenha, assim, seu sentido deslocado.

2.2
A pedagogia como estudo do espaco

Para formular o pensamento critico sobre a pedagogia e o global, é
importante, destarte, uma abordagem tedrica que associe o internacional-global e o
pedagogico de maneira co-constitutiva, isto é, de modo que seus deslocamentos
sejam concomitantes e interligados e, portanto, repensar os sentidos da pedagogia
para além da educacdo bancéria signifique também repensar os sentidos do
internacional-global para além das fronteiras territoriais do Estado em uma historia
Unica do Ocidente. Vimos no primeiro capitulo, com Strandsbjerg, Agnew e
Crobridge, Oke e Walker, que um dos caminhos para questionar o internacional
para além do Estado-Nac&o é problematizar o espago como categoria delimitadora
da mudanca na politica moderna. A possibilidade de articular co-constitutivamente
este impulso tedrico com a pedagogia estd na percepcdo de que ressaltar as
identidades, agéncias e mobiliza¢cdes do conhecimento que constroem a sala de aula
— isto €, engajar no projeto da pedagogia critica — é também uma forma de
problematizar o espaco em que a politica se da em sua relagdo com a mudanca.

Juntamente a pedagogia critica, os estudos sobre a globalizacdo fizeram
crescer a perspectiva da educacao baseada no lugar (place-based education), além
de outras perspectivas que associam a pedagogia com a importancia do espaco,
referindo-se tanto a sala de aula, quanto aos diversos ambientes habitados por
professoras e alunas. A place-based education pode ser definida como uma
perspectiva de educacdo que argumenta que “o estudo de lugares pode ajudar a
aumentar o envolvimento e a compreenséo das alunas por meio da aprendizagem
multidisciplinar, experiencial e intergeracional” (Gruenewald, 2003, p. 7, traducéo
nossa). Stevenson (2008, p. 353, traducdo nossa) identifica um crescimento desta
perspectiva nos paises ocidentais que, para ele € paradoxal, considerando que, “em
uma era de globalizacdo [...] caracterizada pela compressé@o do espaco-tempo” é de
se esperar uma énfase maior na interconectividade cultural entre os lugares e
espacos do que em suas especificidades. O autor explica este paradoxo pela “ironia
de que a complexidade e incerteza tém produzido uma busca por significado e

filiagao em identidades localmente definidas” (Stevenson, 2008, p. 353, traducéo
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nossa). Nestes termos, o interesse maior da pedagogia pelos espacos que as pessoas
habitam seria uma espécie de reacdo a como a globalizacdo desestabiliza certezas e
lugares comuns.

Podemos, assim, dizer que a pedagogia passa a ser uma forma de teorizar o
espaco na medida em que a globalizacdo se constitui como uma forca
desestabilizadora daquilo que era antes estavel. Nestes termos, 0 espaco e, mais
precisamente, espacos localmente definidos, aparecem para a pedagogia como uma
contraproposta ao global, como a exploragdo de ambientes seguros, bem
delimitados, onde é possivel afirmar identidades e filiagbes que seriam improvaveis
“la fora”, onde tudo esta incerto. Apesar de atentar para como as transformacdes do
global deslocam a pedagogia para uma problematizacdo do espaco, esta
interpretacdo baseada na dualidade “dentro/fora” acaba por rearticular a “politica
escalar” do internacional moderno, pois resolve a contradi¢éo entre o particular e o
universal, entre identidades locais e fluxos globais, através de uma diviséo
hierarquica entre o grande e o pequeno, o local e o global — que, neste caso, ao
contrario de De Lissovoy, privilegia o local em detrimento do global.

Edwards e Usher (1997) também destacam o papel das mudancas da
globalizacdo no pensamento pedagogico, enxergando, igualmente, um paradoxo
entre o geral e o particular. Contudo, buscam manter a importancia desta
contradicdo ao invés de resolvé-la, procurando entender como as praticas
pedagdgicas lidam com o que € paradoxal na globalizacdo ao se voltarem para o
espaco.

Assim como Stevenson, Edwards e Usher (1997, p. 255-258) entendem que
o principal efeito da globalizacdo ¢ a compressio do espago-tempo’2, com a
comunicacdo entre culturas diferentes através das TICs permitindo que longas
distancias sejam conectadas em velocidade cada vez menor. O argumento dos
autores, porém, € que esse fluxo acelerado de imagens, pessoas, bens e servi¢os que
partem de multiplas localidades gera um paradoxo entre duas visdes conflitantes,
porém relacionadas: de um lado, a compreensdo do mundo como um s6 lugar, uma

vila global, onde tudo e todas estdo interconectadas; de outro e, simultaneamente,

12 Nenhum destes autores é pioneiro da ideia da globalizagdo como compressdo do espago-tempo.
Eles se baseiam em trabalhos anteriores como os de John Urry (URRY, 1995) e John Wiseman
(WISEMAN, 1998) e colaboram para trazer esta perspectiva nas pesquisas sobre educacdo e
pedagogia critica.
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“uma consciéncia agucada da relatividade do lugar e uma afirmacédo do local e do
especifico [...], tendo em vista que “[a] reunido de diferentes pessoas e culturas
através do fluxo de imagens, bens e servicos ressalta a localizacdo de cada uma
destas” (Edwards; Usher, 1997, p. 255, tradugdo nossa).

Neste paradoxo, veem-se problematizadas as tendéncias e perspectivas que
foram postuladas como universais: as culturas, praticas e instituicbes do Ocidente,
por exemplo, precisam lidar com a presenca cada vez mais latente do local, do
heterogéneo e do especifico em sua tentativa de integrar o mundo como um todo.
Por isso, com a globalizacdo, ressalta-se cada vez mais o modo como alguém, uma
pratica, uma cultura ou uma forma de pensar se localiza, qual lugar assume;
especialmente em relacdo as estruturas de poder que se postulam como universais.
Em outras palavras, o paradoxo entre o universal e o particular consolidado pela
globalizagdo, ao inves de nos fazer privilegiar o local como uma forma de reagir as
incertezas e complexidades, apresenta-nos a “uma série de posi¢des contraditorias
que destacam a importancia da localizacdo e dos processos de localizagdo.”
(Edwards; Usher, 1997, p. 258). A pedagogia emerge como parte integral destes
processos ndo por um sentido de protecdo das educadoras e educandas, mas porque
estd no centro das contradi¢Oes acrescidas pela globalizacao, principalmente no que
diz respeito a consolidacdo do Estado-nacdo como uma narrativa universal da

modernidade. Como explicam Edwards e Usher (1997, p. 258, tradugéo nossa):

As préticas educativas sdo formuladas primordialmente dentro dos discursos
legitimadores universais ou grandes narrativas da modernidade [...] — narrativas de
melhoria e emancipagdo individual e social resultantes do desenvolvimento do
conhecimento cientifico. Elas justificam o trabalho de producdo de saberes tidos
como universais e transmitidos por meio de determinadas formas pedagdgicas dentro
das instituicbes de ensino. [...] essas praticas tém sido fundamentais no papel
atribuido a educacdo de construcdo do Estado-nacdo, de transmitir as mensagens e
os valores da ‘cultura nacional’. O outro lado da moeda ¢ que a oposigdo é suprimida
e apenas certas possibilidades de conhecimento sdo privilegiadas, enquanto excluem
outros (corpos de conhecimento e corpos de pessoas) da inclusdo. Houve, portanto,
uma tensao inerente nas mensagens universais da educacdo, nos corpos particulares
de conhecimento transmitidos e seu desenvolvimento em culturas nacionais
especificas.

Essa dinamica de incluséo exclusiva nos parametros do Estado nacional
envolve a consolidacdo da educacdo em instituicGes de ensino como uma forma de
desenvolver competéncias adequadas ao mercado de trabalho, baseadas na

competicdo entre os Estados na economia global. Aqui, a competitividade ancorada
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em interesses econdmicos nacionais e subnacionais funciona como uma condicao
universal do aprendizado que busca enquadrar as particularidades de quem aprende.
Estas particularidades, porém, tensionam cada vez mais a ideia de um aprendizado
baseado em valores universais, na medida em que a compresséo do espago-tempo
pelas TICs permite uma diversidade maior de formas, espacos e fontes de
aprendizado para além da sala de aula, especialmente com a consolidacao do digital
(Edwards; Usher, 1997, p. 258-260). Aqui, assim como aponta De Lissovoy ao
afirmar a necessidade de aprender sobre as coletividades que surgem no global, a
pratica pedagdgica se torna menos sobre aplicar determinados valores, e mais sobre
compreender, mapear e explorar as “comunidades de diferenga” que surgem com a
dispersdo do ensino-aprendizado em localidades variadas (ibid., p. 259). Torna-se,
em outras palavras, um esforco de localizar os e localizar-se em relagdo aos varios
espacos, coletividades e identidades permitidos pelos fluxos do global.

Nestes termos, a mudanca nas formas de comunicacdo e interatividade
permitem uma pedagogia voltada para construcdo de lugares, de posicdes
contraditorias, onde docentes e discentes afirmam, porém também desarticulam
suas identidades e modos de ser. Contudo, em uma perspectiva critica, ndo basta
que a pedagogia se baseie nestes (des)locamentos (Edwards; Usher, 1997, p. 259—
264), mas também que pense sobre o que sdo esses espacos de articulagdo e
desarticulagdo e quais os seus sentidos politicos. Dito de outro modo, considerando
que pensar criticamente sobre a pedagogia e o global significa explorar e deslocar
ambos em suas articulacdes com o capitalismo moderno e sua universalizagdo, é
necessario questionar: qual a relacdo de uma determinada posicdo com a
padronizacao do ensino que sustenta o neoliberalismo da economia global? O que
esta posi¢do diz — ou deixa de dizer — sobre a educacao bancéria nas dinamicas do
capitalismo?

Recuperando o conceito de espaco abstrato de Lefebvre, Ford (2015) teoriza
que o préprio ato de estudar € uma forma de interferir nas dindmicas do capital,
especialmente na forma como estas incidem sobre a construgdo de espagos.
Lefebvre (2013, p. 269-285) compreende que o capitalismo age sobre o espaco
especialmente pela produgdo do que chama de “espagos abstratos”, isto é,
ambientes onde toda forma de vida e interacdo precisa obedecer ao valor de troca
que rege a logica capitalista. Entendo aqui a abstracdo como uma forma de

homogeneizar 0 espaco, ou seja, de condensar as diferencas, as relacdes distintas,
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para privilegiar uma s6 l6gica, neste caso, a l6gica do mercado. Para Ford (2015, p.
183-186) a intervencdo das lutas sociais nestes espagos, que questionam a troca
como Unica relagdo possivel, podem ser entendidas por uma triade pedagdgica: (i)
0 aprendizado, (ii) o estudo e (iii) o0 ensino. Nestes termos, o aprendizado significa
a aquisicdo de certas competéncias, ou seja, 0 alcance de um conjunto de contetdos,
habilidades ou resultados estabelecidos previamente. E saber o que dizer quando
uma professora questiona o que seu problema de pesquisa diz sobre a politica
internacional-global. Nas palavras de Ford (2015, p. 184, tradugdo nossa):
“[a]prender é, entdo, sobre competéncia, sobre ganhar o know-how para pensar ou
tomar alguma a¢ao”. Para lutar por e pelo espaco é importante, em geral, estipular
metas de como ocupar este espaco, o que fazer com ele, de quais serdo as propostas
para sua transformacdo. Isto demanda um esfor¢co das pessoas envolvidas em
adquirir recursos e obter resultados que tornem possivel o alcance das metas
estabelecidas.

No segundo bracgo da triade esta o estudo, que se refere ha momentos em que
ndo ha meta definida, onde se valoriza a curiosidade e a surpresa inerentes a
descoberta, onde ha diversas rotas possiveis. Nao por acaso, as palavras de Ford
(2015, p. 184, traducdo nossa) chamam atencdo para o carater movel do estudo,
como uma espécie de viagem em que se permite variadas trajetorias: “é definidor
do estudo que a pessoa ndo tenha um destino particular em mente. Enquanto perdida
nos arquivos, viajando entre referéncias, ou movendo-se entre definicdes em um
dicionario, a pessoa é descolada de qualquer fim pré-determinado”. E 0 momento
em que 0 corpo treme e ndo ha resposta adequada. E possivel ser levada pelas
emoc0es até a laje de casa, ficar andando em circulos procurando uma explicacao
entre a raiva e as lagrimas, sem ainda poder encontrar. Este € um processo
importante nas lutas sociais: momentos onde o decorrer dos fatos leva ao vislumbre
de possibilidades que antes ndo estavam previstas, ou a hecessidade de alterar metas
pré-definidas, abrindo o caminho para novas rotas.

Um ualtimo bracgo da triade seria o ensino, entendido aqui como uma pratica
gue navega entre o estudo e o aprendizado. Concerne em estabelecer encontros
entre o que esta pré-definido — nos curriculos e planos de aula, por exemplo —e 0
que emerge das descobertas das alunas. E quando a teoria se potencializa enquanto
cura, mostrando ideias que tem a forma bem definida de uma explicacdo ou

resposta, mas que ndo estavam disponiveis antes do movimento entre emocdes,
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pensamentos e descobertas desordenadas. Este processo é essencial nas lutas
sociais: o esforco de direcionar as descobertas do caminho para, de algum modo,
fazer jus ao que foi anteriormente planejado, aos objetivos da luta, sem perder de
vista as alternativas que surgiram.

Nesta perspectiva, estudar é um ato das lutas sociais baseado no
questionamento da légica unidirecional da producédo do espaco no capital, e que,
portanto, mobiliza a pedagogia como forma de problematizar, ao invés de somente
se adaptar ou responder, a expansao territorial do capitalismo. Esta problematizacéo
se faz teorizando a existéncia de rotas alternativas, ou mesmo a propria
possibilidade de construir alternativas, como um contraponto ao valor de troca que
¢ privilegiado pelo capital. Quando pesquisar a experiéncia pedagogica
universitéaria se torna possivel, por exemplo, dar a resposta certa em aula sobre o
problema de pesquisa se desfaz como Unica didatica aceitavel. Contudo, se
pensarmos o estudo de maneira mais especifica, como uma pratica das — mas nédo
restrita as — lutas sociais que constroem a sala de aula, vemos que estudar é uma
forma de intervir na ampliacdo do capitalismo através da abstracdo dos ambientes
de aprendizagem.

Mobilizando o pensamento de Lefebvre, podemos observar que a EPC
depende, em grande medida, da constituicdo do ambiente supostamente global em
que as universidades competem entre si, bem como do proprio ambiente
universitario, como espagos abstratos. Os rankings universitarios s&o um exemplo
bastante ilustrativo, ao comporem a ideia de que ha um universo homogéneo onde
as instituicdes de ensino funcionam todas pela busca, pouco debatida socialmente,
dos mesmaos critérios competitivos — como produtividade e impacto. Nesta imagem,
a relagdo interuniversitaria € resumida a uma dindmica onde unidades de
funcionamento similar se esforcam exclusivamente em trocar conhecimento por
posicdes de destaque (Moisio; Kangas, 2016; Shahjahan; Morgan, 2016). Esta
dindmica se expressa espacialmente na reproducdo de determinados modelos de
sala de aula que concretizam a separacdo bem delimitada e hierarquica entre
docentes e discentes como unidades similares de, por um lado, transmissdo de
conhecimento e, por outro, sua apreensao. Sao as carteiras das alunas enfileiradas
ao fundo da sala com a cadeira e mesa da professora a frente, as salas tipo auditorio
com pulpito, entre outras configuragbes das quatro paredes da instituicdo

universitaria. Estes modelos ndo se restringem a academia, estando presentes nas
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escolas e nas mais variadas entidades de ensino, porém sdo bastante adequados a
dindmica mercadoldgica universitaria. Por isso, podemos considera-los como
expressoes da abstracdo do espaco na EPC, que se consolida com a formagao do
global na competicdo interacadémica.

Estudar o espaco da aula significa, nestes termos, abrir o ambiente educativo
para formas de organizacdo que ndo estavam previstas, identificando, portanto, que
0 modelo de transmissdo e troca de conhecimentos por valores de mercado ndo é a
unica formulacdo possivel para a sala de aula, o que nos leva a questionar por que
ela foi construida desta maneira, em primeiro lugar, e quais construcdes alternativas
s&0 possiveis. E possivel viver a sala de aula como aprendizado n&o apenas sobre
conteddos universitarios, mas também sobre o lugar que se ocupa na universidade,
como rompimento de vinculos prévios, como espago de decepgdo, frustracdo e
raiva, é possivel levar a sala de aula para a laje de casa. O mapeamento das posi¢Ges
que assumimos em e através da sala, como sugerido na pedagogia dos
(des)locamentos de Edwards e Usher, € um exercicio importante neste sentido, pois
demonstra a localizacdo em posic¢Bes contraditorias como um constante estudo do
espaco ja vivenciado em sala de aula que desafia a submissdo do ensino-
aprendizagem a uma Unica ambientacdo possivel, calcada na supervalorizacao das
relacdes mercadoldgicas de troca. Contudo, na perspectiva critica aqui abordada,
torna-se fulcral realizar este mapeamento tendo em vista a ligacdo das hierarquias
na sala com o funcionamento do capitalismo global. O desafio é atentar para este
funcionamento sem colocar a globalizacdo e o capitalismo em uma mesma
amalgama.

Acredito que, com as reflexdes aqui exploradas, podemos dizer que a
globalizagdo se refere a geracdo de novas comunidades posicionadas em uma
relacdo sempre tensa com o paradoxo entre o universal e o particular que é agucado
pela compressdo do espaco-tempo, onde culturas diversas emergem cada vez mais
conectadas, tanto entre si, quanto com perspectivas que se pretendiam universais.
Em outras palavras, a globalizacdo diz respeito a relacdo tensa entre o heterogéneo
e universal, e nunca apenas ao heterogéneo ou ao universal. Ja o capitalismo,
engendra-se nessa relacdo através da producdo de espacos abstratos que ofuscam —
sem nunca apagar — a complexidade e a contradi¢do de posicionamentos em nome
de uma histdria que se pretende Unica (Chakrabarty, 2000, p. 70-71), baseada no

privilégio da troca sobre quaisquer outras dindmicas sociais que constroem o
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espaco. Pela logica do capital, docentes s6 podem se posicionar em sala como
transmissoras do conhecimento, e discentes como futuras trabalhadoras e
consumidoras no mercado de trabalho.

Sendo assim, a importancia de estudar criticamente o espa¢o, engajando com
as transformacdes da globalizagdo esta, centralmente, em conceber o espago como
uma construgdo social de maltiplas possibilidades, contrapondo a abstracéo gerada
no capitalismo que despolitiza a relagcdo das atividades de planejamento, pesquisa
e organizacédo espaciais com determinados valores, metas e estruturas econémicas
(Morgan, 2000, p. 277-278). Tal despolitizacdo tende a naturalizar o modo como o
capitalismo participa da constru¢cdo do espaco e, assim, as desigualdades
engendradas em dinamicas de sua reproducdo, como a aquelas que participam da
EPC. Ao vislumbrar, portanto, alternativas a construcdo capitalista do espaco,
desenvolvemos um estudo critico dos ambientes de aprendizado e daqueles que a
ele se conectam,

Em suma, uma pedagogia critica do espago, bem como um estudo critico do
espaco, “baseia-se na tarefa politica de entender como pode ser concretizada a
resisténcia a relagbes opressivas de poder” através de um engajamento das
estudantes com espacos co-constituidos por estas relagdes, incluindo a sala de aula
(Morgan, 2000, p. 281, traducdo nossa). Considerando que a globalizacéo ressalta
a participacdo das docentes e discentes nestes espacgos, Seus processos de
localizagéo, tal engajamento significa uma valorizagdo da experiéncia das alunas e

professoras com as dinamicas de poder constitutivas do espaco.

2.3
Por um estudo internacional critico

A experiéncia pedagogica é um ponto importante de articulacdo entre as Rl e
as pesquisas em educacdo. Diversas autoras tém explorado como a vivéncia de
alunas e professoras que realizam viagens interestatais, como as intercambistas e
aquelas que trabalham em projetos de construcédo de paz, traz para frente as relagoes
interculturais em temas caros as Rl que por vezes rescindem deste aspecto, como
seguranca, Direitos Humanos e promocao da paz (Gill; Niens, 2014; Mathews-
Aydinli, 2017; Miller; Ramos, 2000; Zajda; Daun, 2009). Apesar destes trabalhos
levarem a relacdo entre pedagogia e RI para além do método, de reflexbes sobre

como aprender e ensinar, eles acabam priorizando um tipo especifico de experiéncia
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educativa como aquela que tem algo a dizer sobre o internacional: a da docente ou
discente que cruza as fronteiras do Estado.

Percebendo este tipo de restricdo, mais precisamente nos estudos sobre
internacionalizagdo do ensino, Madge et al (2015) formulam o conceito de “estudo
internacional”. Este conceito quer problematizar o “estudante internacional” — e,
podemos acrescentar aqui, a “professora internacional” — como categorias
singulares e como Unicas agentes responsaveis pelo que podemos chamar de uma
“educagdo internacional”. Para tal, Madge et al (2015, p. 84—688, tradugdo nossa)
chamam atengdo para as “condicdes moveis da producdo de conhecimento”,
defendendo o argumento de que, ndo apenas o conhecimento precisa circular entre
diversas pessoas, grupos e espacos para ser produzido, mas que as proprias pessoas
envolvidas no processo sdo agentes méveis (mobile agents), cuja vida, agéncia e
atuacdo na constru¢do de conhecimento estdo em ‘“constante mudanca”. Este
argumento é reforcado em Waters (2016) que aponta para o aspecto moével da
educacéo e dos espacgos pedagdgicos em si. O autor elucida que, ainda que o ensino
e a aprendizagem tenham incorpora¢fes importantes no espago, naquilo que, no
caso da educagdo formal, chamamos de “sala de aula”; estas incorpora¢des nao
estdo confinadas as quatro paredes de uma ou mais instituices, mas incluem a
circulacdo de pessoas, livros, ideias, recursos, aportes financeiros, entre outros
elementos (Waters, 2016).

A centralidade da mobilidade do conhecimento e da educacdo é
particularmente importante para darmos conta da pedagogia praticada pelo Ensino
a Distancia (EaD)*3, que se consolidou profundamente com as atuais medidas de
isolamento contra a pandemia do novo coronavirus (Covid-19). Além disso, torna-
se fulcral na pesquisa na medida em que o conceito de EPC, conforme trabalhado
por Rivera Cusicanqui (2010, p. 63 e 65), baseia-se em mudar o foco da critica ao
colonialismo de uma preocupac¢édo com a origem das ideias — com o que, nos termos
da autora, seria uma “geopolitica do conhecimento” — para um exame de sua

circulacdo entre 0s nés e subnds da estrutura de poder colonial onde habitam, entre

130 ensino remoto emergencial define o conjunto de respostas on-line aos desafios educacionais
gerados pelo impedimento da interagdo face-a-face no contexto pandémico. O ensino remoto se
diferencia do Ensino a Distancia (EaD), que compreende a sistematizacdo mais planejada de formas
de estudo que nédo requerem a presenga de docentes e discentes em um mesmo local (Veiga et al.,
1998). Por outro lado, porém, em 2022, apds mais de dois anos de medidas de isolamento, ja ndo se
pode talvez falar em ensino remoto emergencial. Assim, ao longo do artigo optei por usar ambos 0s
termos de maneira intercambiavel, sem a adi¢ao do “emergencial”.
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outras institui¢des, as universidades. O conceito de “estudo”, em Ford, ¢ uma
maneira de realizar este exame que também centraliza a mobilidade do
conhecimento.

Nestes termos, a educacéo e, em especial, a educagéo superior, ndo se torna
internacional apenas porque certos estudantes viajam de um lugar a outro do globo
— sejam estes lugares paises ou instituicdes — mas pelas “redes transnacionais
dindmicas de longo prazo que estdo incorporadas em praticas de mobilidade” em
que todas nés, engquanto académicas, estamos imbricadas (Madge et al, 2015, p.
685, traducdo nossa). Estas praticas de mobilidade envolvem os mais diferentes
espacos articulados as vidas moveis das pessoas universitarias, sejam eles o pais
natal, o bairro, a casa, 0 espago escolar, 0 espago universitario, dentre outros.

Os “pontos focais” em que estas diversas localidades e escalas interagem, isto
é, 0s nos das redes transnacionais dindmicas de conhecimento, sdo, para Madge et
al. (2015, p. 689), as salas de aula e espacos pedagdgicos em geral, que constituem
ndo apenas um ambiente pré-determinado pelas instituicbes de ensino, mas um
“espago compartilhado”, construido no e através do encontro entre diferentes
mobilidades. Podemos mobilizar aqui a compreensdo de Zucchetti e De Lima
Severo (2020, p. 573) para quem, em uma chave da pedagogia critica que olha para
a interacdo entre as educadoras-educandas e seus entornos culturais, o ambiente
pedagdgico se torna todo espaco onde ha o encontro das pessoas com seus
contextos, permitindo, assim, “oportunidades de aquisi¢do, criagdo e socializagao
de saberes diversos”. Nestes termos, a compreensdo de experiéncias pedagdgicas
“em todas as suas manifestagdes espaciais complexas” demanda um “cuidadoso

3

questionamento do internacional”, pois o descentraliza em uma “variedade de
escalas espaciais”, revelando seu carater “multissituado, multiescalar” (Madge et
al, 2015, p. 692, traducdo nossa). Ademais, com base no trabalho de Tabulawa

(2009), as autoras afirmam que a condi¢do mével do conhecimento

empurra a pedagogia para formas mais dialégicas, com énfase no desenvolvimento
de competéncias transferiveis em relacéo a avaliacdo e gestdo de formas efémeras
de conhecimento, ao invés de uma énfase fordista na transmissdo e absorcdo de
informagdes permanentes (Madge et al, 2015, p. 689, traducéo nossa).

Com estas reflexdes, Madge et al encontram uma relagéo co-constitutiva entre
as formas de aprender e ensinar e a composicdo do internacional baseada na

teorizacao critica do espaco. Pensando a sala de aula como o resultado de relacdes
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multiplas entre variadas praticas de mobilidade, o internacional formado pelas redes
transnacionais dinamicas de conhecimento surgidas nestas relacdes, ¢ deslocado
para um carater multifacetado, devido a diversidade de salas de aula constituidas na
circulacdo do saber, a0 mesmo tempo em que a pedagogia se volta para a
centralidade do dialogo, correspondendo a impermanéncia do conhecimento que
navega neste internacional através das salas de aula. Deste modo, a presenca do
dialogo na pratica pedagdgica é uma das expressdes de como o internacional-global
e 0 pedagogico se constituem mutuamente na compreensao critica do espaco. Como
afirma Morgan (2000, p. 286, traducdo nossa), com base nas terminologias de
Grossberg (1997):

a natureza mdaltipla e contestada do espaco sugere que uma pedagogia critica do
espaco precisa ser menos interrogativa (procurando corrigir os déficits e falhas no
conhecimento existente dos alunos) e mais dialdgica (procurando reconhecer e
explorar o conhecimento existente). Sugere que os professores comecem com 0s
'mapas importantes' ou ‘cartografias de gosto, estabilidade e mobilidade dentro dos
quais os alunos estdo localizados' [...] e procurem ajuda-los a explorar possibilidades
alternativas.

Entretanto, na leitura da pedagogia critica de Freire e hooks, as “formas mais
dialogicas” de pedagogia, a qual se referem Madge et al, ndo se restringem ao
“desenvolvimento de competéncias transferiveis”, mas ressaltam o aspecto politico
da vivéncia em sala de aula. Em Freire, o diadlogo constitui uma forma particular de
experiéncia pedagogica. Ele faz do processo de ensino-aprendizagem um “encontro
dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relacdo eu-tu” (Freire, 2019a, p. 109). Nesta perspectiva, a
dialogicidade ndo esté calcada na transferéncia de competéncias, mas na construgao
um tipo especifico de agéncia: a prondncia que, em termos gerais, refere-se a
possibilidade de transformar o mundo através das palavras.

Mais do que isso, o didlogo permite repensar a hierarquia professoras/alunas
que sustenta os modelos mercadoldgicos de espaco pedagdgico na EPC. Para
Freire, a palavra é o proprio sindbnimo do didlogo, ndo apenas um meio pelo qual
ele se estabelece. Contudo, o autor diferencia a palavra que constitui o dialogo e a
palavra que se constitui em formas antidial6gicas de encontro, como no caso da
educa¢do bancaria. Esta tultima, seria uma “palavreria” ou “palavra falsa”,
enquanto a palavra do didlogo seria “palavra verdadeira” (FREIRE, 2019a, p. 108).

A diferenca entre as duas reside na forma articulada com que acédo e reflexdo
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constituem a palavra verdadeira, enquanto a palavra falsa emerge como um tipo de
distorcao do discurso e da comunicagdo que separa a reflexdo da acéo. Dito de outro
modo: a palavra enquanto dialogo é acdo-reflexdo, € uma forma de agir no mundo
pela propria compreensdo do mundo. Assim, a prondncia seria o tipo de acgdo-
reflexdo capaz de gerar transformacOes nas condi¢Ges sociais das sujeitas,
especialmente, nas condicdes de opressdo (Freire, 2019b). Nas palavras de Freire
(2019a, p. 109): “[a] existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa,
nem tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com
que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o
mundo, é modifica-lo”.

A modificacdo do mundo a qual Freire se refere ndo ocorre, porém, sem que
as sujeitas se modifiquem. Isto por trés razdes centrais. Primeiro, porque, como
explicitado pelo trecho acima, a prondncia freiriana estd vinculada a propria
existéncia humana, esta ligada a certas caracteristicas que, para Freire, nos fazem
ser quem nos somos. Segundo, porque esta prondncia se estabelece enquanto
processo onde as sujeitas sdo levadas a novas agoes-reflexdes. Nos termos de Freire
(2019a, p. 108): “o mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos
sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar”. Por tltimo, € 0 que gostaria
destacar aqui, uma pratica pedagogica voltada ao dialogo ndo apenas inverteria ou
desafiaria a hierarquia entre educadora e educanda, mas “resultaria um termo novo:
ndo mais educador do educando, ndo mais educando do educador, mas educador-
educando com educando-educador” (FREIRE, 2019b, p. 95).

O dialogo é ainda uma expressao de como novas comunidades se formam na
constituicdo da sala de aula e em contraponto a abstracdo homogeneizadora do
espaco na EPC. Com inspiracfes em Freire, e importantes criticas ao autor, hooks
(2017, p. 25-36) também propde uma pedagogia que desestabiliza no¢Bes duais em
que educadora e educanda estdo separadas e hierarquizadas. Sua “pedagogia
engajada” prima por um trabalho educacional onde se possa “participar do
crescimento intelectual e espiritual” das alunas, e ndo apenas “partilhar
informagdo” (hooks, 2017, p. 25). Diferente de Freire, porém, hooks discute mais
profundamente as maneiras pelas quais este exercicio pode criar a “visdo constante
da sala de aula como um espag¢o comunitario” (ibid., p. 18).

As “comunidades de aprendizado” em hooks (2017, p. 25-36) demandam o

esfor¢o de “valorizar de verdade a presenca” de cada pessoa envolvida, através do
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“reconhecimento permanente de que todos influenciam a dinamica da sala de aula,
que todos contribuem”. Além disso, motivam que as praticas didaticas, isto €, os
esquemas de aula, as formas de educar, sejam flexiveis para “levar em conta a
possibilidade de mudangas espontaneas de dire¢do” a partir das particularidades e
complexidades de cada estudante (ibid, p. 16). Isto inclui ndo apenas os curriculos,
mas questdes como o horario das aulas (ibid, p. 18-19), a composi¢do material do
espaco pedagdgico — por exemplo, a presenca ou auséncia de um pulpito na sala —
e 0S movimentos dos corpos neste espago — questdes como se 0 professor circula
ou ndo pelo ambiente (ibid, p. 181-196). Ademais, a flexibilidade dos esquemas
didaticos ressalta a multiplicidade das coletividades formadas, de modo que cada
sala de aula co-constitui uma comunidade de aprendizado distinta (ibid., p.18).

E importante salientar ainda que hooks constrdi estas propostas em torno de
uma critica a questbes especificas da academia. Relatando suas proprias
experiéncias, a autora problematiza questdes como a coibicdo do entusiasmo nos
ambientes académicos e a predominancia de um “sistema de educacdo bancaria”
nas salas de aula das universidades (hooks, 2017, p. 18 e 14). Nesta linha, um dos
principais empecilhos apontados pela autora & construcdo de comunidades de
aprendizado é a configuracdo institucional da educacdo superior. hooks (2017, p.
18) destaca como o reconhecimento da influéncia de todas as envolvidas é
dificultado por uma exacerba¢do das fun¢des das professoras, pois “as estruturas
institucionais maiores sempre depositardo sobre seus ombros a responsabilidade
pelo que acontece em sala de aula”.

Combinando estas reflexdes, compreendo que o “estudo internacional
critico” ¢ uma forma de entender a educagao superior como resultado da associagao
em redes entre diferentes mobilidades, cuja interacdo se da através da constituicdo
de espacos pedagdgicos — 0s n0s em que estas redes se sustentam. O que, nestas
redes, afeta a compreensdo do internacional ndo é a sua abrangéncia, mas sua
multiplicidade: a interligacdo entre multiplas localidades e escalas imbricadas nas
experiéncias de quem aprende e ensina. Simultaneamente, o internacional como
politica de espagos multiplos desafia as posicGes fixas das quais pode sair e chegar
0 saber como depdsito em uma pedagogia transmissiva e bancaria. Este processo
de alteracdes de significado articula a politica internacional-global e a pedagogia
em uma “relacionalidade ontoldgica”. Segundo Trownsell et al (2019), a

relacionalidade ontol6gica é uma leitura de mundo baseada na interconexdo de


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

88

entidades que ndo existem previamente a sua relagao.

Ontologicamente, a relacionalidade comeca assumindo a interconexdo como anterior
a existéncia das entidades. Nas formas relacionais de conhecer e ser, 0 objeto ndo
pode existir sem o observador; ndo existe separadamente do ato de observacéao; e o
ato de observar muda a relacdo do observador com o objeto observado. Nada existe
isoladamente. (Trownsell et al., 2019, tradugdo nossa)

A partir desta leitura, entendo que os processos de ensino-aprendizagem e a
politica internacional-global sdo entidades que ndo existem previamente as
observagdes que fazemos delas e sem estarem, elas mesmas, interconectadas. O
internacional-global é uma entidade delimitada pelo territério estadocéntrico em
sua relacdo com as teorizacdes tradicionais das RI, ancoradas na modernidade. A
pedagogia € um mecanismo de transmisséo de conhecimento em sua relacdo com a
leitura promovida pelo capitalismo neoliberal. Ambas estas relagdes também séo
constitutivas na via contraria: as Rl sdo uma teoria politica moderna na medida em
que estipula seu objeto de estudo nos limites estatais do territorio e o funcionamento
mercadoldégico do capitalismo constréi sua existéncia a partir do ensino-
aprendizagem como qualificacdo que permite aplicar valores diferenciados ao
trabalho. Nesta mesma linha, pedagogia e internacional passam a ganhar,
simultaneamente, outros sentidos devido a sua relacdo, e ndo apenas pela influéncia
de um sobre outro como se fossem, de antemdo, entidades separadas. Elas se
interferem porque passam a ocupar lugares diferentes de suas posic¢des relacionais
e ocupam lugares diferentes porque se interferem. Nas palavras de Trownswell et
al (2019, tradugéo nossa) sobre objetos de estudo das RI, dentre os quais podemos
incluir, no caso desta pesquisa, 0s processos pedagdgicos e a politica internacional -
global: “[a]o aplicar seriamente a relacionalidade, essas categorias que tomamos
como objetos de estudo (estado, terra, nagéo, tratados) ndo sdo apenas socialmente
construidas; eles podem realmente ser de outra forma ao mesmo tempo”.

Logo, sob esta lente, “pedagogia” e “internacional” se co-constituem por uma
relacionalidade ontoldgica: a experiéncia pedagdgica na academia descentraliza o
internacional ao interligar multiplos espacos e escalas pela construcdo de um ponto
de encontro entre diferentes vidas e ideias mdveis e, simultaneamente, a formacéo
do internacional por mobilidades em rede desloca a pedagogia para suas formas
dialdgicas.

A partir de Freire e hooks, entendemos, porém, que o dialogo altera ndo
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apenas a énfase da pratica pedagdgica — de transmitir conhecimentos para
desenvolver competéncias transferiveis — mas toda a significagdo do aprender-
ensinar: de um método ou instrumento para transmitir contedos nos termos
neoliberais, a pedagogia se revela como um processo politico em que se age no
mundo pelo conhecimento e através da ativagdo de subjetividades relacionais
(educadoras-educandas, educandas-educadoras) que, por sua vez, apontam para a
construcdo de comunidades de aprendizado. Vimos com hooks que a
institucionalizacdo do ensino nas universidades imp0e severos limites para a
constituicdo da pedagogia como didlogo ao fomentar modelos de uma educacao
bancéria. Ademais, discutimos anteriormente como estes limites sdo consolidados
pela abstracdo capitalista do espaco que, através da EPC, restringe a
experimentacdo com o0s usos do espago-tempo em sala, bem como a formacao de
comunidades variadas, em nome das relacfes de troca. Nesta perspectiva, o estudo
internacional critico, sustentando-se na mobilidade do conhecimento, expde e, em
certa medida, desafia estes limites ao revelar que, dificilmente, o conhecimento
pode ser capturado como algo pronto e transmitido de sujeitas estaveis em seu lugar
de educadoras para outras sujeitas também estaveis em seu lugar de educandas.

2.4
Textualizagdes autobiogréficas

Com base neste arcabouco teorico, entendo que uma das formas de se mapear
as diversas posices e comunidades que compdem as redes dindmicas
transnacionais do conhecimento € engajar com as experiéncias em espagos
pedagogicos para entender melhor a formagéo dos pontos nodais desta rede, isto €,
a construcdo da sala de aula — se estamos falando da educacéo superior formal —,
enquanto espaco co-constitutivamente ligado as vidas e ideias moveis que nele
interagem. Por isso, a presente pesquisa buscara engajar com a experiéncia
pedagdgica do ensino superior brasileiro investigando como se constituem certas
comunidades de aprendizado que perpassam a universidade. Utilizo o termo
“perpassar” a universidade, para destacar, como faz Ford, o aspecto movel do
estudo, pratica que direciona esta metodologia. Combinando a importancia do
espaco com a mobilidade da educacdo e do saber, entendendo que o ensino-
aprendizagem tem o papel fulcral de construir os espacgos pedagogicos pelos quais

0 conhecimento universitario circula, porém apenas na medida em que esta
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circulacdo atravessa os limites estabelecidos pelas instituicGes académicas para 0s
ambientes de aprendizagem — sejam estes limites fisicos, as quatro paredes das salas
de aula e seus modelos de organizacdo; sejam limites pedagogicos, as formas de
aprender e ensinar que predominam na Universidade (Madge et al, 2015; Waters,
2016). Este é atravessamento é impulsionado pela globalizacdo que tensiona a
padronizacdo do ensino, marca da educacdo bancaria expressa, dentre outros
ambientes, no espaco pedagdgico das universidades, com a formacao constante de
novas espacialidades e novas formas de ensino-aprendizagem. Neste sentido, falo
aqui das salas de aula ndo apenas como o ambiente das institui¢cdes de ensino onde
aulas acontecem, mas como espacos compartilhados que permitem aquisicao,
criacdo e socializacdo de conhecimentos (Zucchetti; De Lima Severo, 2020, p. 573)
na interacdo entre diferentes experiéncias, sempre em circulacdo, de ensino-
aprendizagem, que também sdo constitutivos desta interacdo. Estas praticas de
mobilidade interativas participam da sala de aula formal das universidades, mas
estdo sempre tensionando e atravessando seus limites.

Nestes termos, engajarei com a co-constituicdo de espacos pedagdgicos por
comunidades de aprendizado em turmas de pré-vestibular comunitario, em
diferentes cursos espalhados, e em turmas de graduacdo e pds-graduacdo em
diferentes instituices de ensino do pais. A escolha destas comunidades tem a ver
com as experiéncias que tornam possivel a escrita desta pesquisa € me tornaram
possivel enquanto educador-educando-pesquisador. Venho, desde o meu trabalho
de concluséo de curso, tentando explorar os limites, as possibilidades e brechas para
que educacdo transformadora encontre lugar de destaque na politica internacional
(Candido Da Silva Lau, 2019). Trago esta mesma curiosidade, ainda que repensada,
para a realizacdo desta pesquisa. Assim, minha existéncia na pés-graduagdo, com a
escrita deste projeto, s6 é possivel em uma trajetdria pedagogica ancorada nas
problemaéticas do ensino superior no Brasil e que perpassa a universidade através
dos preparatorios comunitarios. Ela interliga comunidades de aprendizado
constituidas na graduacdo, pés-graduacdo e pré-vestibular, iluminando inciativas
educacionais brasileiras que tomam a pedagogia como processo politico, isto €, de
construcdo de identidades, coletividades e de reinvindicacdo social (Santos, 2019,
p. 349-374).

Para engajar, entdo, com as turmas de graduacdo, poOs-graduacdo e

preparatdrio, mobilizarei a proposta metodologica que chamarei de “textualizacdes
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autobiograficas”. As textualizagdes autobiograficas serdo formas de realizar um
estudo internacional critico destacando determinados aspectos da narrativa
autobiografica. A ideia de textualizacdo vem das “produg¢des narrativas”
(produciones narrativas) sugeridas por Balasch e Montenegro (2003), uma
metodologia que consiste “na producdo conjunta de um texto hibrido” com um
grupo de participantes (Goikoetxea; Fernandeéz, 2015, p. 102, traducdo nossa).
Baseando-se nos conhecimentos situados de Haraway (1988), e apostando,
portanto, na parcialidade e posicionalidade do conhecimento, as produgdes
narrativas buscam explicitar com grupos especificos “o processo mediante o qual
se construiu o lugar de onde se produz o conhecimento” (Balasch; Montenegro,
2003, p. 45, traducdo nossa). Neste sentido, as produgdes narrativas buscam
conceber a construgcdo de uma determinada localizagdo — de um certo espaco,
podemos colocar, abarcando na nogéo de espaco ndo apenas uma ambientacao fixa,
mas o encontro de multiplos saberes, praticas, corpos, afetos, experiéncias e
linguagens que, assim, constituem um determinado local através do qual se conhece
e se fala (Spector, 2015) —, e fazé-lo pela via da producdo de conhecimentos.
Nesta produgéo textual, o conhecimento tem o sentido da acéo-reflexéo de
que fala Freire, ou seja, da constituicdo de uma realidade — ou de um “mundo”,
como coloca o autor — expressa na fala de educadoras-educandas, construida, aqui,
através de suas autobiografias, e concretizada na formacdo de determinados
espacos. Compreender esta acdo-reflexdo nas comunidades de aprendizado tendo
como base a parcialidade e posicionalidade significa desafiar a diviséo
convencional entre, de um lado, a pesquisadora e, de outro, um mundo externo que

ela investiga, com pessoas construindo saberes como seus “objetos de pesquisa’:

os conhecimentos situados [...], longe de representar uma realidade externa a nos
mesmas, sdo produtos da conexdo parcial entre investigadora e aquilo que é
investigado. Trata-se de conexdo em que h& linguagens e experiéncias
compartilhadas, e parciais porque todas as posicOes se diferem entre si e ndo se
conectam a partir de sua identidade, mas daquilo que ha na tenséo entre a semelhanca
e diferenca existente entre elas. (Balasch; Montenegro, 2003, p. 45, tradugdo nossa).

Trabalhar com e atraves de conexdes parciais € um esfor¢o central nesta
dissertacdo. O presente texto é resultado de uma pesquisa que sera feita e circulada
na e através da academia. Ele também faz parte e s6 se faz possivel através da

Economia Politica Internacional-Global do Conhecimento universitario que busca
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problematizar (Candido Da Silva Lau, 2020). Ademais, como procurei elucidar
anteriormente, a minha pessoa pesquisadora — e estudante e docente — também se
formula nessa economia politica e, principalmente, em como ela se evidencia em
experiéncias do ensino superior brasileiro. De maneira nenhuma, portanto, estariam
as comunidades com as quais pretendo dialogar participando de uma realidade
externa a mim e aos propoésitos desta pesquisa. Ancorar metodologicamente o
trabalho em uma distancia destas comunidades significaria partir de um corte
violento na minha histdria e na atividade de pesquisa (Smith, 2012, p. 58).

Nesta perspectiva, o exercicio da textualizagdo busca organizar um conjunto
de pontos e reflexdes, apontando ndo para a evidenciacdo do argumento da
pesquisadora através de uma analise neutra e distanciada de seus objetos, mas para
as conexodes parciais que tensionam diferencas e semelhancas entre os diversos
pontos dos quais se conhece e se fala, incluindo aqueles da pesquisadora. A
textualizacdo, em suma, refere-se ao processo de tentar traduzir estas conexdes “‘em
um texto organizado e comunicavel”, refletindo “as posi¢des e argumentos”
desenvolvidos ao longo do didlogo com as comunidades participantes (Goikoetxea;
Fernandéz, 2015, p. 102). A proposta metodoldgica desta pesquisa é, portanto, em
um capitulo especifico da dissertacdo (ver Capitulo 3), construir este texto através
das narrativas autobiograficas de pessoas que co-constituem comunidades de
aprendizado na graduacdo, pés-graduacdo e preparatorios comunitarios, incluindo
narrativas minhas que, além de compor alguns outros capitulos da dissertagéo,
estardo misturadas ao longo da textualizacdo autobiogréafica.

A escolha da narrativa autobiografica para articular estas textualizacfes tem
a ver, centralmente, com como a autobiografia pode ser construida no centro da co-
constituicdo entre a pedagogia e o internacional-global: de um lado, funciona como
relato das experiéncias discentes e docentes, experiéncias estas que tem sua
importancia alavancada com as transformacdes do global na medida em que tais
mudancas ressaltam a importancia da localizagdo das sujeitas na composi¢do de
novos ambientes e comunidades que funcionam como pontos nodais de um
internacional multifacetado; por outro lado, porém de modo interligado, se
entendemos estes relatos como parte das vidas moveis que compdem as redes
transnacionais do conhecimento, as autobiografias narram o internacional atraves
de uma multiplicidade de espacos que participam da historia de vida de quem as

narra. Este Ultimo ponto ja era destacado por Lupovici (2013, p. 15), porém com a
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limitacdo de que apenas historias de vida que cruzam as fronteiras do Estado sao
consideradas internacionais. Proponho, aqui, pensar sim a autobiografia como
método pelo qual diversos espacos sdo trazidos a tona na composicdo do
internacional e através, sobretudo, da globalizacdo, mas sem que, caindo na
armadilha territorial, a soberania espacial do Estado seja o critério primordial de
legitimac&o internacional destas narrativas.

Pin-fat (2016) sugere que autobiografias sdo “historias de eus” calcadas na
relacionalidade. A autora indaga: “talvez isso seja a autobiografia; historias de eus
(stories of selves) que ja existiram em relacdo a entes queridos, em relagdo a uma
paisagem, em relacdo as fronteiras nacionais, em relacdo a pessoas que querem
questionar sua pertenca e assim por diante?” (Pin-Fat, 2016, p. 33, tradugédo nossa).
Ravecca e Dauphinee (2018) articulam esta sugestéo de Pin-fat com as reflexdes de
Cavarero (2000, p. 57) para entender que a relacionalidade da narrativa aponta para
a constituicdo de nossas subjetividades. NO0s ndo apenas contamos quem Somos
através de historias relacionais, mas “somos constituidas através destas conexdes
ou, como Adriana Cavarero [...] coloca, em relagdo” (Ravecca; Dauphinee, 2018,
p. 4, traducdo nossa). Nestes sentido, as historias de “eus” sdo mecanismos que
estabelecem a relacionalidade ontoldgica entre nds mesmas e 0s multiplos aspectos
espaciais, politicos e afetivos a nossa volta: nés somos feitos por eles na medida em
que, articulando-os em narrativas da nossa existéncia, fazemo-los como parte de
nos. Podemos, nestes termos, entender a narrativa autobiografica como uma forma
de expressar e estabelecer “‘quem’ — ao invés de ‘o qué’ — alguém ¢é” (Ravecca;
Dauphinee, 2018, p. 4, tradugcdo nossa) em uma escrita que explicita as conexdes
de nossas experiéncias compartilhadas, aquelas relacdes afetivas, geograficas e
interpessoais que nos concebem, porém sem formar uma identidade comum livre
tensoes; sem deixar de ser “sitios do exercicio de poder” (Wibben, 2010, p. 2,
traducdo nossa). Como expressoes destes sitios onde nos posicionamos de maneiras
complexas e contraditdrias — nossos corpos cindidos entre centros, margens e outros
(des)locamentos nos nos da estrutura académica —, a autobiografia pode, portanto,
ser uma forma de demonstrar quem s&o as discentes e docentes em relagdo umas
com as outras na construcdo do conhecimento, na constituicdo dos espacos
pedagogicos e no funcionamento das dindmicas de poder (Giroux, 2011, p. 6). A
ideia de que esta subjetividade € demonstrada, e ndo apenas representada ou

investigada, é importante aqui, pois indica um dos principais potenciais
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metodologicos da autobiografia: “[n]arrativas mostram (ao invés de meramente
argumentar) a natureza intersubjetiva da experiéncia e da interpretacdo” (Ravecca;
Dauphinee, 2018, p. 4, traducdo nossa)'4, tém a capacidade de “mostrar ao invés de
contar” (Inayatullah, 2010, p. 2, tradugdo nossa).

Considerando a narrativa autobiografica como construtivamente relacional,
pensar 0s espacos pedagogicos conectados em rede atraves delas significa desafiar
a ideia de que qualquer ato Unico ou isolado — como atravessar as fronteiras pré-
estabelecidas do Estado — pode definir a construcao destes espacos, revelando como
h& uma complexidade de relacdes que o constituem. A autobiografia desponta,
desta maneira, como uma forma de navegar espacos compartilhados, na medida em
que torna possivel localizar, através de suas relagdes, as sujeitas que as vivenciam
— dizer, por exemplo, de onde vém, quais seus lacos familiares, quais as filiagdes
institucionais — e, portanto, mostrar e explorar alguns pontos onde estes
compartilhamentos se expressam.

Contudo, ndo podemos sequer afirmar que os locais de origem ou as
formacBes familiares sdo lugares estaveis na narrativa autobiogréfica: elas se
constituem durante o ato de narragdo e séo fruto das relagdes que permitem a
expressio de um ou varios “eus”. Por isso, o potencial metodologico da
autobiografia — a0 menos na perspectiva desta pesquisa — ndo estd em coletar
retratos fiéis de determinados espagos e histdrias, mas em demonstrar um processo
instdvel e incerto pelo qual estes espacos e historias sdo construidos, um
(des)locamento no qual estdo imbricadas dindmicas de poder. Edkins (2013), em
sua reflexdo sobre o livro “The Politics of Exile”, de Elizabeth Dauphinee (2013),
destaca justamente o potencial das narrativas em praticarem um tempo nao-linear,
onde certezas e ordenamentos Sd0 suspensos no impacto dos traumas gerados por
cada momento. A questdo aqui levantada é sobre a possibilidade da autobiografia
em criar percursos, interligando ideias, sujeitas, comunidades e lugares, ainda que,
por vezes, sem uma ordem bem estabelecida, a fim de que os elementos de uma

histéria se tornam comunicaveis.

14 Em trabalhos sobre o papel da autobiografia na disciplina de RI, o termo “narrativa” aparece, por
vezes, como intercambiavel a “autobiografia”, de modo que os potenciais teorico-metodoldgicos
atribuidos a narrativa podem ser também estendidos para a narrativa autobiografica. Contudo,
durante esta pesquisa, entendo narrativas como estas concatenacdes de ideias, eventos e experiéncias
em um certo fluxo que constitui uma histdria a ser contada, enquanto narrativas autobiograficas se
fazem quando estas sdo “historias de eus”.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

95

Algumas histdrias criam uma imagem desse mundo, que é ordenado e organizado,
um mundo onde as categorias se sustentam, onde o tempo € linear e se move
continuamente de momento a momento, e sabemos onde estamos. [...] No entanto,
algumas histérias, como a de Dauphinee, histdrias que tém o efeito de obras de arte
politicas, sdo diferentes: elas perturbam, desestabilizam, desafiam; elas recusam
categorizag@es faceis e pedem que permanegamos na incerteza. (Edkins, 2013, p.
286, traducdo nossa).

A incerteza e instabilidade sdo aspectos essenciais para evitar que
compreendamos 0s espacos apenas por posic¢des fixas — como educadora/educanda
—, ajudando-nos a perceber que as fixidades existem, porém sdo desafiadas por
relagbes que constituem diferentes “eus”, posicionamentos contraditorios, e
deslocamentos de uma posicdo para outras. O trauma de ter o vinculo com o0s
preparatérios cortado na sala de aula do mestrado, por exemplo, colocou-me
simultaneamente em dois periodos distintos no relato autobiografico que inicia esse
capitulo: o dia em que eu tive da raiva da aula e o dia em que eu gritei ser o
colonizado e o subalterno. Estes foram dois episodios diferentes, ocorridos com
intervalo de meses de um para 0 outro. Mas quando eu recordava o instante de
decisdo sobre meu projeto, com o intuito de trazé-lo para este texto, estes dois
momentos vieram juntos & mente, como se eu 0s tivesse vivido em Unico dia. A
ordem cronoldgica era menos importante do que o0 modo como dois episodios
distintos e distantes tinham a mesma importancia e presenca para dar o contorno
daquela experiéncia. Portanto, para contar esta histdria, era necessario suspender a
expectativa de uma ordem, ainda que ela fosse minimamente reestabelecida pela
construcdo de uma narrativa mais ou menos coesa, e abracar a instabilidade de estar
em dois dias ao mesmo tempo.

Tal instabilidade, segundo Edwards e Usher (2008), é, ainda, elemento fulcral
para entender a autobiografia como parte do global. Para os autores, certas
tendéncias da compressdo do espaco-tempo na globalizacdo, como a intensificacdo
dos fluxos comunicacionais e econémicos, ressaltam a condigdo moével da vida
contemporanea, 0 que chama atencdo para a relacionalidade e complexidade da
experiéncia humana. As identidades que poderiamos fixar em uma certa
demarcagdo do espaco, como a nacional ou a institucional, através dos fluxos da
globalizacdo, sdo constantemente afetadas e (re)constituidas pelo encontro com
outras demarcag0es e identidades e pelo efeito da prépria mobilidade. Este processo

dificulta discussdes sobre globalizacdo baseadas binarios muito bem recortados —
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como global/local, lugar/espagco, moderno/pré-moderno — e centraliza o exercicio
reflexivo e, consequentemente, autobiografico para compreender a politica
contemporanea através das relag@es que constituem nossa existéncia e experiéncia.
Ao mesmo tempo, estes fluxos acrescentam maior volatilidade as autobiografias
contemporaneas, com histdrias de vida que lidam cada vez mais com incertezas e
desestabilizacGes de lugares comuns (Edwards; Usher, 2008, p. 41-43).

O papel da academia na EPC é um exemplo bastante ilustrativo deste
processo. A necessidade de que académicas performem produtividade e exceléncia
nesta economia politica, é articulada em demandas por um intenso exercicio
autobiografico de contar, especialmente para instituicdes e 6rgdos de fomento,
sobre nossos “eus” académicos — 0 que fez com o diploma, onde esta trabalhando,
0 que publicou, entre outras narra¢des. A expectativa € de que estas narrativas sejam
bastante precisas, indiguem fielmente os passos de nossa vida profissional, e
demonstrem uma persona que esta constantemente se qualificando e alcangando
resultados (Edwards; Usher, 2008, p. 112). Simultanea e paradoxalmente, as
préprias demandas institucionais em um cenario de voraz competitividade tornam
a vida académica cada vez mais insegura, com politicas de fomento cada vez mais
escassas, um ritmo de trabalho extremamente prejudicial a saude fisica, mental e
emocional, tudo isso somado a incerteza quanto ao sucesso no mercado de trabalho
(Levecque et al., 2017; Watermeyer; Tomlinson, 2018). Com este panorama, a
performance académica passa a ser sobre manter a tensdo entre narrar a si mesma
em uma posicao fixa e constante de produtividade e experenciar uma trajetoria onde
o exercicio reflexivo revela cada vez mais incertezas e instabilidades (Burke;
Deleon, 2015; Enriquez-Gibson, 2018) — o corpo, novamente, cindido.

Considerando, entdo, que a autobiografia e, especialmente, a autobiografia
académica intensificam sua relevancia com as transformacdes geradas pelos fluxos
da globalizacéo, tratarei as autobiografias aqui textualizadas como “praticas de
mobilidade” (Madge et al, 2015, p. 685, tradugdo nossa), como uma expressao
narrativa da condicdo mdvel da vida contemporanea. A ideia sustentada nesta
metodologia é a de que escrever uma narrativa autobiografica é formular uma
trajetéria (Frueh, 2020), isto é, ligar certos momentos, espacos e pessoas em um
caminho que demonstra como, através de que passos, alguém foi assumindo certa
posicao e/ou subjetividade — o papel de professora académica, por exemplo (ibid.,

p. 8). Além disso, pretendo dar destaque a imprevisibilidade que esta condicéo
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movel pode acrescentar aos processos de construgdo e conexao entre espacos. Esta
€ uma das principais razdes para que a metodologia desta pesquisa esteja conectada
parcialmente com seu arcabouco teorico, isto é: a ideia ndo é propor uma coleta de
histdrias que provem a poténcia analitica do estudo internacional critico, mas sim,
através dessa teoria, lancar uma proposta metodoldgica que pode levar a analise
para diferentes lugares, inclusive lugares alheios ou mesmo contrarios ao arcabouco
tedrico aqui sugerido, de acordo com os caminhos desenhados por cada narrativa e
pelas conexdes possiveis entre elas.

Nestes termos, produzir uma narrativa autobiogréafica significa mover-se nos
diversos pontos de articulacdo, dindmicas de poder e (des)locamentos em que
sujeitas formam comunidade na constituicdo de um determinado espaco
compartilhado. Nestes termos, narrativas autobiograficas sobre experiéncias
pedagdgicas contribuem para as Rl ndo apenas porque — ou quando — docentes e
discentes cruzam a fronteira do Estado, mas porque revelam a constituicao fluida e
relacional de diferentes espacos onde o internacional se faz possivel pela circulacdo
do conhecimento. A ideia desta proposta metodoldgica é, portanto, engajar com 0s
movimentos de narrativas autobiogréficas que atravessam a educacdo superior
brasileira, formar conexdes parciais com suas incertezas, imprevisibilidades e ndo-
linearidades, buscando, assim, mapear 0s pontos nodais onde estes movimentos se
encontram, a fim de compreender o internacional-global através das redes

dinamicas transnacionais de conhecimento.

24.1
Atando ndés: o contato com as histoérias

As autobiografias utilizadas na pesquisa foram enviadas via e-mail ou pelo
aplicativo de mensagens Whatsapp, tanto em formato de texto quanto de audio, de
acordo com a preferéncia de cada participante. As narrativas feitas em audio foram
transcritas para o formato de texto, para que pudessem constar nesta dissertacéo.
Importante elucidar que as transcri¢bes foram feitas priorizando o conteudo da
histdria narrada, sem enfatizar, ainda que possam estar incluidos em alguns casos,
marcas de timbre ou tonalidade vocal, pausas e siléncios ou vicios de linguagem.
Estes elementos foram considerados secundarios para a tentativa de realizar um
mapeamento textual das posi¢Oes vividas em sala de aula e de destacar as ligacoes

entre estas posicOes feitas no proprio exercicio narrativo enquanto pratica de
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mobilidade. H& aqui, sem duvidas, uma valorizacao da forma escrita sobre a forma
falada, que tem a ver com o0s objetivos da pesquisa, mas sem que isso elimine a
importancia da anélise sobre o aspecto politico da manipulacdo destes formatos (ver
Capitulo 4, Secdo 4.2.).

Apdbs recebimento, os relatos foram combinados entre si pela minha
intervencdo, enquanto pesquisador, nestas historias. A proposta € que, além de
mesclar o meu relato autobiografico ao de outras colegas, eu tenha atuado como um
editor destas narrativas, destacando segmentos de uma histdria — sejam estes frases
ou paragrafos — e posicionando-os antes ou depois dos fragmentos de outras
histdrias, compondo, assim um novo texto que traga reflexdes, davidas e criticas
acerca do problema e do embasamento tedrico desta pesquisa. Como explicado
anteriormente, o norte desta edi¢cdo foram as salas de aula: momentos em que duas
ou mais historias tensionaram 0 mesmo espag¢o pedagdgico, ou trouxeram
elementos e experiéncias que se associam em diferentes espacos, seja pela
semelhanca, seja pela diferenca; foram utilizados para ligar um trecho a outro,
dando seguimento as reflexfes de determinada textualizacéo.

O exercicio foi o de construir uma demonstracdo textual de como préticas de
mobilidade que perpassam o0 ensino superior se conectam na constituicdo das salas
de aula, permitindo a circulacdo do conhecimento em uma rede que interliga
multiplos espagos. Ademais, a expressdo destas salas ndo como, necessariamente,
as quatro paredes de uma instituicdo, mas como pontos nodais que, mesmo na forma
textual e narrativa, sdo capazes de conectar diferentes experiéncias de ensino-
aprendizagem, reforca a ideia de que, considerando a mobilidade do conhecimento,
estes ndo sdo apenas ambientes fixados pelos limites institucionais, mas espagos
compartilhados, construidos nas interagfes que adquirem, partilham e socializam
saberes diversificados. Por isso, as participantes da pesquisa puderam contar nao
apenas sobre as salas de aula em que hoje participam, mas sobre diferentes espacos
que concebem sua experiéncia académico-pedagdgica, de modo que a conexao
entre estes multiplos locais formulara o capitulo da dissertacéo.

E importante, porém, como estabeleci anteriormente, navegar a parcialidade
destas conexdes. Elas aconteceram na pesquisa porque, de certo modo, eu pude
direcionar os trechos das historias para a constru¢cdo de uma rede transnacional do
conhecimento, fazendo com que os diversos espacos interajam. Trata-se, portanto,

de um encontro complexo e delicado entre a minha posicdo tedrica acerca da
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producdo e circulacdo do conhecimento, — o estudo internacional critico —, e as
diversas posicdes expressas nas experiéncias narradas pelas participantes da
pesquisa; uma tensdo entre a necessidade e autoridade, enquanto pesquisador, de
apontar para as redes de conhecimento que a abordagem tedrica da pesquisa tenta
demonstrar através de diferentes historias de vida e, a0 mesmo tempo, permitir que
estas historias expressem livremente as subjetividades relacionais de quem as conta.
Na tentativa de manter esta tensdo e torna-la produtiva, o convite para que as
pessoas enviassem suas autobiografias incluiu algumas orientagdes sobre o que
abordar na producéo autobiogréafica. Estas orientacdes foram escritas em linhas bem
gerais, indicando 0 que a narrativa precisa conter para explorar as questdes da
pesquisa, porem destacando a autonomia da pessoa para, partindo destas linhas,
seguir caminhos variados durante o relato (ver Figura 1). A proposta foi, portanto,
navegar esta conexao parcial entre o direcionamento quanto ao percurso do texto,
baseado nos aportes tedricos da pesquisa, e aquilo que cada narrativa pode trazer

de diferencas e semelhancas com esta direcao.

Figura 1 - Trecho do TCLE com orientacBes gerais sobre producdo e envio da

autobiografia

PARTICIPACAO NA PESQUISA: Seguem os termos da sua participagio, caso a aceite:

e sua participagio € voluntiriae sem remuneragiio;

e vocé poderdrecusar-se a participar ou retirar seu consentimento quando quiser;

e suaparticipaciio consistird em escrever ou gravar em forma de audio umrelato autobiografico,
ou seja, algo da sua histéria de vida, que envolvaa(s) sala de aula em que vocé estuda e/ou da
aulas hoje. Nao hd, aqui, formatos de texto ou fala pré-estipulados: vocépode contar a histéria
que quiser, da forma que quiser. A(s) sala(s) de aula niio precisa(m) tomar toda a histéria e
pode(m) aparecer como, onde, quando e quantas vezes vocé desejar. Outras salas de aula,
espagos pedagdgicos e espagos no geral sdo também muito bem-vindos;

e vocéira, entdio, enviar-me seu texto ou dudio através do e-mail aveolas.csilvai@email.com ou
de mensagem no Whatsapp para o telefone (21) 99530-2098;

e seu relato serd mesclado ao de outras pessoas, sem alteracdes de contetido — salvo casos em
que é necessaria ocultagdo e anonimizagio, como explicarei abaixo —, constituindo, assim, os
capitulos da dissertaciio que sera desenvolvidaa partir desta pesquisa;

e ressalto que qualquer forma de registro das informacdes depende diretamente da sua
autorizagio.

Fonte: elaboracgao propria

Estas orientagcGes gerais foram circuladas as participantes através dos
documentos que asseguram 0 compromisso ético da pesquisa: 0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido da Responsavel e o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
(TALE) (ver Anexos 1, 2 e 3). O contedo destes documentos, bem como toda a
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proposta tedrico-metodoldgica da pesquisa foi devidamente avaliada e aprovada
pela Comisséo de Etica em Pesquisa da PUC-Rio. Juntamente as orientacdes gerais,
estes documentos informam com maior detalhe a dinamica da pesquisa e do uso das
autobiografias, além de destacar questfes como os riscos, beneficios e mecanismos
de confidencialidade e sigilo do trabalho. Para a tentativa de engajar com 0s
preparatdrios comunitarios, e considerando que muitas das estudantes destes cursos
sdo ainda adolescentes, a pesquisa precisou da disponibilizar o TALE, documento
de linguagem mais simples e que acompanha o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido da Responsavel para o consentimento de pais e responsaveis sobre a
participacao de pessoas menores de 18 (dezoito) anos.

Toda pesquisa apresenta riscos e beneficios para as participantes com as quais
engaja. Com esta ndo é diferente, principalmente considerando o nivel de exposicao
pessoal, bem como os potenciais analiticos de uma narrativa autobiografica. Estes
riscos e beneficios foram devidamente apresentados nos documentos de
consentimento e assentimento supracitados. Eles envolvem o risco da sobrecarga
emocional de um relato autobiogréfico, no que diz respeito ao processo de acessar
memorias que podem ser dolorosas ou dificeis de traduzir em palavras; além da
exposicdo de momentos da vida por vezes muito pessoais. Ademais, as
autobiografias podem expor, as vezes em tom negativo, pessoas e instituicdes,
especialmente quando expressam reclamacgdes e denuncias sobre 0s cenarios
relatados, o que pode deixar quem as escreve vulneravel a retaliagdes. Ja como
beneficios, acredito que a pesquisa pode oferecer, talvez até mesmo pela carga
emocional da proposta, uma forma de lidar com o sofrimento académico e do
vestibular, assim como uma maneira de partilhar, também, os regozijos da trajetoria
universitéaria através do exercicio catartico, expressivo e intimo que podem ser a
escrita e a fala. Além disso, a partilha e posterior leitura destas historias pode ser
uma forma de encontrar pessoas com experiéncias correlatas, abrindo a
possibilidade de que se construam redes de solidariedade e apoio no estudo e na
pesquisa, atividades estas que tendem a ser predominantemente solitarias. Outro
beneficio possivel serd o de construir dendncias e reinvindicagdes sobre as
condicbes de ensino e pesquisa no Brasil, publicizando, assim, demandas e
reclamacdes da maneira mais livre e confortavel possivel.

Na tentativa de contornar alguns dos riscos supracitados, determinadas

medidas serdo cruciais. Nos termos de consentimento e assentimento, proponho as
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participantes que nao utilizem diretamente o nome de outras docentes e discentes,
ou de instituicGes, apostando, ao invés disso, em formas de anonimizacao. Ademais,
0s termos garantem que as participantes podem se ausentar da pesquisa em qualquer
momento, sem nenhum constrangimento ou penalidade. Além disso, 0 nome de
nenhuma participante jamais sera usado em nenhum relatério ou outro documento,
nem mencionado por mim em eventos ou apresentacdes sobre a pesquisa. Nos
apéndices desta dissertacdo, ha minibiografias contendo breves informacdes sobre
as participantes (ver Apéndice 1). A ideia é apresentar uma indicacdo visual da
diversidade de historias relatadas. Entretanto, em cada biografia, os sobrenomes
serdo anonimizados com iniciais. Estas informacdes biograficas foram coletadas
utilizando um questionario produzido e circulado através da plataforma Google
Forms (ver Anexo 4). Sdo informacgdes concernentes a filiacdo institucional,
localizagdo, idade, raca/etnia, faixa de renda®, género e orientacdo sexual das
participantes. Contudo, nos documentos de consentimento e assentimento foi
explicado que nenhuma participante é obrigada a responder este questionario,
mesmo que deseje integrar a pesquisa, de modo que a assinatura dos termos nao
esteve vinculada ao preenchimento do formulario. Em relacdo as participantes que
ndo desejaram responder o formulario, foram utilizadas, para as minibiografias,
apenas informacfes basicas e de carater pablico acerca de sua filiacdo
institucional®. Além disso, todo material eletrdnico das histdrias coletadas foi
armazenado em um unico computador e protegido com criptografia, através da
aplicacéo Veracrypt®’.

No TCLE e TALE foi também explicado que a participante é livre para
identificar sua filiacdo institucional, localizacéo, idade, raca/etnia, renda, género,
orientagdo sexual dentre outras informagfes pessoais durante a produgédo de seu
relato, se assim desejar. Contudo, os documentos explicitam que eu, pesquisador,

ndo farei nenhum cruzamento entre estas informac@es e as autobiografias que ja

15 Os dados concernentes a renda utilizados neste formulario séo baseado nos calculos Centro de
Politicas Sociais (CPS) da Fundagdo Getulio Vargas (FGV). Disponivel em:
<https://cps.fgv.br/qual-faixa-de-renda-familiar-das-classes>

16 Através do nome e sobrenome das participantes, foi realizada uma pesquisa na plataforma
Escavador (<https://www.escavador.com/>), que reline dados da plataforma Lattes, para encontrar
informagdes de filiaclo institucional.

170 Veracrypt é uma das ferramentas de protecdo de dados indicada pelo Security in-a-box, um guia
on-line de seguranga digital voltado, principalmente, para o trabalho de ativistas e defensoras dos
direitos humanos. Ver: <https://securityinabox.org/pt/>. Mais informacdes sobre o Veracrypt em:
<https://www.veracrypt.fr/>



https://cps.fgv.br/qual-faixa-de-renda-familiar-das-classes
https://www.escavador.com/
https://securityinabox.org/pt/
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ndo esteja no texto ou audio enviado. Isto significa que ndo havera, em publicacdes
oriundas desta pesquisa, qualquer indicacdo de a quem pertence cada trecho das
historias mobilizadas. As minibiografias ndo fazem referéncia a nenhum segmento
autobiografico utilizado durante o texto. Os documentos explicam, ademais, que
poderao ser usadas formas anonimizacao de informacdes citadas durante os relatos,
caso estas sejam consideradas sensiveis.

Além disso, os documentos sugerem que eu e as participantes facamos um
encontro via Zoom para discutir os resultados da pesquisa, 0 que permitiria o
didlogo sobre possiveis riscos sofridos durante a participacdo e tentativas de
contorna-los. Infelizmente, este encontro ndo foi possivel devido a entraves de
prazo, tanto no meu processo de escrita, quanto no didlogo com as participantes, e
com a prépria PUC, para que a coleta de relatos fosse oficializada.

Antes, porem, do envio dos termos de consentimento e assentimento, foi
realizada uma aproximacao mais informal, por Whatsapp, com pessoas que eu ja
conhecia, ja tinha acesso a algum meio de contato, e que pertencem ao publico-alvo
da pesquisa. Foram amigos, colegas de turma, e parceiras de trabalho no &mbito dos
preparatorios comunitarios com as quais conversei pessoalmente, ou utilizando o
recurso dos grupos no aplicativo de mensagens. A grande maioria destes contatos
se concentra na regido Sudeste do Brasil, mais precisamente, no Rio de Janeiro.

Para todas estas pessoas, eu enviei, pelo Whatsapp, um pequeno texto
explicando o intuito da pesquisa, a forma de participacdo e o prazo para o envio da
histéria — a principio, 15 (quinze) de maio de 2022, com algumas pessoas, que
contactei mais tarde no processo, podendo enviar até o dia 21 (vinte e um) deste
mesmo més. O texto solicitava que, se possivel, as potenciais participantes
sinalizassem se havia interesse em integrar a pesquisa, respondendo a mensagem
com seu endereco de e-mail, para que fosse enviado o termo de compromisso
contendo maiores detalhes sobre a dissertacao e sobre a forma de participacdo. Na
mensagem de e-mail, eu enviava por anexo o0 documento correspondente a
participante, em formato .docx (Word) e .pdf. No corpo da mensagem, explicava
alguns detalhes sobre a assinatura do termo e disponibilizava, ademais, o link para
o preenchimento opcional do formulario de questdes socioculturais, estipulando,
também, um prazo para o envio do formulario.

Ap0s receber a resposta positiva de algumas destas pessoas mais proximas,

eu comecei a contacta-las, também pelo Whatsapp, para saber se podiam indicar
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outras docentes e discentes com possivel interesse na pesquisa, ou passando para
elas meu contato, ou enviando para mim o contato delas, com o devido
consentimento da potencial participante. Algumas colegas ja haviam dado
indicagcdes antes mesmo que eu as solicitasse. Para determinadas pessoas, que
acreditei poderem ajudar, pedi auxilios mais especificos, como o contato de
professoras ou alunas de regibes com as quais eu ainda ndo havia engajado —
principalmente o Nordeste e Norte do pais. Neste momento, também lancei méo de
grupos no Whatsapp dos quais fazia parte, mas com os quais ainda ndo havia me
comunicado sobre a pesquisa, na tentativa de ampliar minha rede de contatos.

Este esforco trouxe importantes resultados: recebi o e-mail e telefone de
algumas pessoas, fui incluido em alguns grupos de Whatsapp e fui contactado por
pessoas interessadas. Indicagdes geravam mais indicacOes ao passo que a rede foi
gradualmente se ampliando — antes de, depois, encolher novamente. Para estes
novos contatos, preparei mensagens no Whatsapp e e-mail pouco mais formais e
detalhadas — muitas das amigas e colegas contactadas anteriormente ja sabiam da
minha pesquisa, 0 que me isentou de maiores explicacbes —, mas com as mesmas
informagdes — intuito da pesquisa, forma de participagdo, prazos — e seguindo a
mesma ldgica de sondar o interesse para, em caso de resposta positiva, enviar um
e-mail com maiores detalhes e anexado ao documento de consentimento ou
assentimento da pesquisa.

Ao passo que recebia os documentos assinados, as respostas no formulario e,
mais a frente, as histdrias, fui confirmando o recebimento e agradecendo as
participantes via e-mail e Whatsapp, arquivando todo o material coletado em
compartimento digital criptografado, e registrando os dados e a confirmacdo do
envio em uma planilha, também protegida por criptografia. Esta planilha serviu
para acompanhar o processo de coleta dos relatos e manter a comunicacgéo futura
com as participantes. Precisei me comunicar com elas varias vezes apds este contato
inicial para renegociar prazos, dialogar sobre a pesquisa, dar explicacdes e receber
novas indicacOes de potenciais participantes. Espero poder contacta-las novamente
em breve para partilhar os resultados da pesquisa.

A principio, no projeto de pesquisa, foi estipulada a solicitacdo de vinte
relatos autobiograficos em dez comunidades de aprendizado diferentes espalhadas
pelas cinco regides politico-administrativas do Brasil (Norte, Nordeste, Centro-

Oeste, Sul, Sudeste). Contudo, durante este processo de levantamento de pessoas
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interessadas, consegui solicitar trinta e dois relatos — aquelas pessoas que deram
resposta positiva para o interesse na pesquisa e que, portanto, receberam o e-mail
com documento e formulario — em dezessete comunidades de aprendizado de
quatro das cinco regides do Brasil (Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste). Em
cada comunidade, foi solicitada a autobiografia de, no minimo, uma docente e uma
discente. A selecdo das instituicGes e projetos comunitarios se deu de acordo com
os limites e possibilidades da rede de contatos ja disponibilizada por mim, contando
com as indicagdes recebidas, e somando & mobilizacdo possivel do tempo, das
pessoas e dos recursos para a pesquisa. Nem sempre, porém, o retorno com o envio
dos relatos seguiu os parametros de amostragem estipulados no projeto desta
pesquisa. Muitas rejeicdes apareceram. Varias pessoas, de uma maneira ou de outra,
retirando sua participagdo da pesquisa. Rejeicdo ap0Os rejeicdo, o numero de
participantes foi diminuindo até ficar abaixo do piso. Os nds com os quais pude me
articular através desta pesquisa foram desamarrando e a rede encolhendo cada vez
mais.

Neste processo, perdi o contato com as cinco regides brasileiras e as
limitagBes da minha rede inicial, concentrada nos centros do pais, ficavam mais
evidentes. Mesmo a conexdo com 0s preparatorios comunitarios, dos quais me
sentia mais proximo, ficou prejudicada. Acabei, ainda, com um descompasso na
quantidade de docentes e discentes que participaram da pesquisa, havendo muito
mais alunas que professoras, algumas comunidades de aprendizado sendo
representadas por apenas uma destas posi¢oes. Assim, outras limitacdes da minha
rede se evidenciavam: um maior contato com estudantes do que com professoras e
uma facilidade maior de estabelecer contato pessoal do que institucional,
considerando que este Ultimo poderia abrir algumas portas pelas vias
administrativas e equilibrar o nimero de participantes docentes e discentes em cada
comunidade. Ir de pessoa em pessoa, de e-mail/Whatsapp em e-mail/Whatsapp,
pode ser um ganho em termos de pessoalidade e contato direto, mas um prejuizo
em termos de potencial abrangéncia.

Considerando estes limites, ao final do processo de sondagem e de coleta de
algumas narrativas, nem todas as respostas positivas para o interesse na pesquisa
retornaram em forma de relato autobiogréafico. Ao final, quando nédo havia mais a
possibilidade de estender prazos, devido ao cronograma combinado junto a PUC-

Rio, foram coletadas quatorze histérias em sete comunidades de aprendizado
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distintas localizadas em trés das cinco regides politico-administrativas brasileiras.
Estas historias constituem a textualizacéo autobiografica da presente pesquisa.

Infelizmente, apenas duas delas incluem os preparatérios comunitarios.
Houve interferéncias importantes no contato especifico com estas comunidades. O
curso em que eu trabalho estava em recesso durante a maior parte da minha escrita,
0 que se repetia em outros projetos comunitarios. Em alguns deles, as participantes
explicaram que estavam cuidando de diversas tarefas simultaneamente em varios
dos seus espagos de atuagdo — universidade, preparatdrio, escolas, etc. — e, por isso,
ndo conseguiram enviar seus relatos.

Deste modo, apesar de sua confeccéo (ver Anexos 2 e 3), nenhum TALE ou
TCLE da responsavel foi distribuido durante a pesquisa, pois 0 Unico contato
possivel com os preparatorios foi através de duas docentes. A pesquisa, portanto,
estd focada no engajamento com turmas de graduacdo e pds-graduagdo nas
universidades brasileiras, incluindo instituicdes publicas e privadas, sem, porém,
renunciar a vivéncia dos preparatorios. Esta vivéncia foi trazida ndo apenas pelas
duas Unicas narrativas que incluem os preparat6rios, mas por diversas pessoas que,
apesar de atuarem hoje nas universidades, tiveram sua trajetdria académica marcada
pela discéncia ou docéncia em cursos de preparacao para o vestibular, mesmo os
privados. Assim, foi possivel enriquecer a pesquisa com a experiéncia dos
preparatorios privados, 0 que ndo estava previsto anteriormente. Estas experiéncias,
como sera discutido posteriormente (ver Capitulo 4, Secdo 4.2.), demonstram
aspectos especificos da preparacdo para o vestibular com a logica competitiva da
EPC.

A vivéncia dos preparatérios nao foi a Unica que enriqueceu a pesquisa para
além e apesar de seus limites de amostragem. Na verdade, os prdprios limites, bem
como as estratégias para contorna-los, estabeleceram tensGes produtivas para
refletir sobre a pergunta de pesquisa. Para operar a presente metodologia, foi
necessario lidar, como colocam Edwards e Usher, com a instabilidade e mobilidade
da experiéncia académica contemporanea, enquanto parte da politica global. Foi
preciso trazer para a pesquisa encontros e desencontros com as trajetdrias de
diversas académicas, circulando entre multiplas tarefas e espacos, bem como as
maneiras de contornar os obstaculos gerados nestas interaces ao planejamento da
dissertacdo. E neste processo que se fez possivel atar e desatar os nos das redes de

conhecimento examinadas durante a presente pesquisa. Destarte, acredito que as
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limitacBes da metodologia evidenciam a minha participacdo, enquanto pesquisador,
nas mesmas redes transnacionais dinamicas de conhecimento que a pesquisa se
propde a analisar. Elas ndo necessariamente depdem contra a proposta
metodologica, mas, ao contrario, contribuem para a textualizagdo como forma de
desestabilizacdo da dualidade pesquisadora/objeto ao incluir, ainda mais, a pesquisa
como parte do problema que ela procura abordar e, ademais, propiciar reflexdes
nédo antevistas a partir desta tensdo produtiva. Boa parte destas reflexdes teve a ver
com a autoridade exercida na atividade académica para tentar fazer estaveis espacos
onde o encontro entre diferencas constitui instabilidade, o que seré trabalhado com

maior profundidade no Capitulo 4.

2.4.2
Autobiografando o internacional e o global: o processo de
textualizacao

Considerando os principios da metodologia proposta, a textualizagéo a seguir
é construida em um estilo narrativo, ou seja, ela expde determinadas experiéncias
em e através da sala de aula — aquelas que foram apresentadas nos relatos das
participantes — através da interligacdo sequenciada de ideias, pessoas, lugares,
momentos e objetos. O exercicio narrativo € o de mobilizar a sequéncia destes
elementos estabelecida no fragmento de uma historia como ponte para conectar 0s
elementos interligados de um préximo fragmento de modo que torne possivel, seja
pela similaridade, seja pela diferenga — ou seja, através de conexdes parciais —,
continuar o percurso iniciado pelo referido trecho no trecho seguinte. Vimos que a
narrativa autobiografica pode navegar em diferentes espacos e trazer para Si
diferentes aspectos de nossas trajetérias de vida. Aqui, busca-se manter a
centralidade dos espacos pedagdgicos como pontos nodais das vidas moveis que
perpassam a academia. Por isso, a proposta da textualizacdo é que o percurso de
uma histéria chegue na outra 0 mais préximo possivel de um momento em que esta
segunda narrativa esteja relatando, ndo qualquer espaco ou experiéncia de vida, mas
algum aspecto de alguma sala de aula. Nem sempre esta interligagéo foi exata, mas
houve a tentativa de deixar o relato da sala de aula o mais préximo possivel da
conexao entre as histarias.

Em suma: o fluxo narrativo da textualizacdo aqui proposta esta baseado em

acompanhar a concatenacao de elementos realizada em uma narrativa até que seja
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possivel conectar estes elementos nos aspectos de uma outra historia, seja porque
geram convergéncia, seja porque geram divergéncia com os elementos do primeiro
relato; porém, em um trecho do relato onde estes aspectos apontam, de algum modo,
para a sala de aula, formando um percurso narrativo que tem 0S espacos
pedagdgicos como pontos nodais.

A expectativa ndo €, porém, de que este percurso seja linear: desvios,
interrupgOes e retornos em uma mesma concatenacao de eventos e ideias marcam a
diversidade de vozes que se encontram no esfor¢o da narracdo. A expectativa é de
que ele seja continuo, que uma experiéncia conduza a outra, mesmo que elas se
choquem no meio do caminho. A proposta é produzir, neste sentido, uma sequéncia
de sequéncias, uma narrativa de narrativas, que conte sobre como é viver a
pedagogia que perpassa 0 ensino superior brasileiro.

Ressalto, mais uma vez, o termo “perpassar”, porque, para gerar esse
seguimento de um relato para o outro, foi necessario mobilizar no capitulo
experiéncias e fragmentos cuja conexao com os espacos pedagdgicos universitarios,
possivelmente ndo sera percebida de imediato. Recebi alguns relatos que
extrapolaram as salas de aula em que a pessoa participa atualmente, como proposto
pelo TCLE, para contar sobre periodos da infancia da adolescéncia. Relatos como
estes incluiram experiéncias proprias da didatica nestas fases de aprendizado, que,
em geral, ndo participam da vida universitaria — como visitas da turma a casa de
colegas, um controle mais acirrado sobre o término de tarefas em sala ou o convivio
com disciplinas do ensino basico, como matematica. Nestes casos, ha uma escolha
minha de trazer muitas destas histdrias para a textualizacdo, mesmo que parecam
alheias a proposta metodoldgica. Entendi estes trechos como manifestacfes dos
espacos extrainstitucionais que participam da trajetoria universitéria, atrelados a
variadas fases da vida que a narrativa autobiografica move para perto, interligando
ao presente da vida académica (ver Capitulo 4, Secdo 4.1.). Alem disso, estes
trechos permitiram conduzir a narrativa para relatos que trouxeram a sala de aula
universitaria como mais que um local de transmisséo de conhecimentos, destacando
os vinculos afetivos, os prazeres e dificuldades da convivéncia interpessoal e até
mesmo a vivéncia de como os curriculos escolares incidiram sobre escolhas da
trajetéria académica. Neste sentido, relatos aparentemente alheios a énfase
metodologica foram aqueles que permitiram conectar elementos de afetividade e

convivio em uma sequéncia narrativa sobre relagdes interpessoais que atravessam
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0 espaco pedagdgico. Estas, por sua vez, sdo conexdes reveladoras de posicdes
contraditorias localizadas entre a competitividade da carreira académica, os lacos
afetivos e os amores e fantasias da vida universitéria (Ver Capitulo 3, Segdo 3.2.).
Por isso, alguns relatos se estendem para além de episddios que parecem ser
relevantes nas reflexdes da pesquisa, mas isto porque pude identificar neles um
fluxo onde estes episodios levam a outros, amarrando nds importantes nas redes
transnacionais dindmicas de conhecimento.

Com estas motivagOes em mente, a selecdo e interligacdo entre os trechos dos
relatos foi produzida da seguinte maneira: eu li cada narrativa enviada, bem como
as transcricdes dos relatos em audio, marcando fragmentos que pareciam
importantes. Ao passo que eu lia mais de uma historia, selecionei a mesma cor para
trechos destacados que pareciam refletir um aspecto similar, um tema semelhante,
gue contavam uma experiéncia correlata ou que traziam perspectivas diferentes
sobre um tipo andlogo de experiéncia. Também marquei estes trechos com 0(s)
nome(s) da(s) participante(s) que escreveu(ram) a(s) autobiografia(s) da(s) qual(s)
eles se aproximavam. A ideia era identificar em que elementos da experiéncia
pedagdgica as historias se conectavam, onde similaridades e diferengas podiam ser
ressaltadas, que aspectos evidenciavam o encontro de experiéncias na sala de aula
como um ponto nodal.

ApoOs essa selecdo, eu posicionei 0s trechos no capitulo de acordo com a
I6gica de sequenciamento narrativo explicada anteriormente, que é centralizada nas
salas de aula. Com a leitura das histdrias, eu ja tinha a mente um trecho especifico
com o qual gostaria de iniciar o capitulo, devido as reflexdes que expunha sobre o
modelo formal de sala de aula (ver Capitulo 3, Secédo 3.1.). Coloquei este trecho no
inicio do capitulo e posicionei, a seguir, em ordem minimamente aleatoria entre
eles, os fragmentos marcados com a cor que indicava reflexdes similares e que
constavam o nome da autora daquele fragmento inicial. A partir dai, o processo foi
de, minimamente, seguir 0 esquema de cores posicionando cada trecho um apos o
outro.

Ao posicionar os fragmentos, separei cada trecho com um espago maior entre
os paragrafos marcado por trés asteriscos (* * *). Mobilizando a proposta do
mapeamento de (des)locamentos e posi¢Oes contraditorias (Edwards; Usher, 1997),
a proposta visual deste recurso € que 0s asteriscos sejam como marcagdes em um

mapa, identificando o limite entre uma experiéncia e outra, para pontuar, ndo a cisao
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definitiva entre os relatos, mas a variedade de posicbes que se interligam
narrativamente, sem que haja a necessidade de identificar a autoria de cada historia.
Nestes termos, a divisdo por asteriscos pretende, atraves da textualizagdo, mapear
a multiplicidade de (des)locamentos, experiéncias e praticas de mobilidade que se
encontram na sala de aula, sustentando, entretanto, dois objetivos centrais: (i)
manter o sigilo das participantes e (ii) confundir divisdes bem delimitadas entre um
“eu” e uma “outra”, focando na relacionalidade da construcao autobiografica que
ofusca, inclusive, qualquer linha divisoria entre a minha histéria e a das demais
participantes.

Outra marcacdo visual importante sdo os colchetes com reticéncias ([...]).
Eles indicam um trecho que, no relato, viria logo apos aquele fragmento, mas foi
retirado. Este trecho pode ter sido omitido por motivos de: manutencdo do fluxo
narrativo, mudanga na ordem com que os fragmentos apareciam no relato enviado,
anonimizacao.

Enquanto colocava um fragmento ap6s o outro, e os intercalava com 0s
asteriscos e colchetes, procurei ficar atento a quando, no seguimento narrativo,
novas tematicas ou reflexes surgiam, ou seja, quando um trecho destacado ia
direcionando a narrativa para uma conexdo de dissemelhanca com os aspectos que
estavam sendo anteriormente trabalhados até, ou quando ele se conectava com um
outro fragmento daquele mesmo relato que iluminava, também, um elemento
distinto daqueles que haviam aparecido em sequéncia. Esta atengdo aos fluxos
narrativos dos fragmentos, permitiu-me identificar, aos poucos, grandes temas que
reuniam 0s varios pontos similares e diferentes entre as historias sob um dnico
conjunto de reflexdes, sendo estas reflexbes tanto discordantes, quanto
convergentes. A partir destes elementos comuns, comecei a pensar nas se¢des que
dividem o capitulo. Ao passo que os grandes temas ficavam mais evidentes, e que
era possivel trazer mais e mais trechos para perto de um mesmo conjunto de ideias,
procurei realizar ajustes, reorganizando trechos, omitindo partes, adicionando
outras; para que os fluxos narrativos e os diferentes pontos de conexao entre eles
pudessem fazer sentido temético-reflexivo dentro de cada secdo. Apds esse
exercicio, o passo seguinte foi fazer ajustes menores, como anonimizagfes e
insercao de siglas e notas explicativas.

Ao contrario dos asteriscos, que ressaltam a diversidade de experiéncias, as

secOes estabelecem, portanto, um recurso de ordenamento, de convergéncia de
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elementos diferentes par a constru¢do de um texto “organizado e comunicéavel”
(Goikoetxea; Fernandéz, 2015, p. 102), delimitando os variados trechos dos relatos
em um conjunto especifico de temas e reflexdes. Neste sentido os nomes das secdes
(Fileiras, Amores e fantasias, Interrupcdes, A Distancia) foram escolhidos por mim
na tentativa de resumir que conteddo dos espagos pedagogicos estd sendo narrado
pelas conexdes parciais entre os trechos que seguem. O primeiro subtitulo (Fileiras)
reproduz o subtitulo que uma das autoras colocou em sua propria historia, mas o
(re)posicionado no capitulo com o0 mesmo intuito l6gico-ordenador dos demais.

A possibilidade de resumir os trechos em temaéticas comuns, ainda que
iluminadas por perspectivas diversas e, por vezes divergentes, permitiu que eu
retomasse pontos especificos das historias e sua relacdo como objetos da anélise
realizada no Capitulo 4. Foi um recurso que proporcionou a busca por ordem em
meio a instabilidade que marca o exercicio narrativo e que €, ainda, ressaltada na
associacdo entre relatos tdo distintos; busca esta que recupera, mesmo que
momentaneamente, a relagdo entre pesquisadora e objeto na qual se ancora, em
grande parte, a possibilidade da anélise de uma determinada amostragem. Deste
modo, as sec¢Oes refletem, mais precisamente, a minha permissdo, enquanto
pesquisador, de reordenar as historias para organizar argumentos especificos que
atendem aos objetivos e as necessidades teoricas da pesquisa, permissao esta que
foi negociada junto as participantes através do TCLE.

Subtitulos evidenciam, portanto, que o recorte dos relatos em diferentes
trechos, e a possibilidade de mesclar estes trechos entre si, ndo sdo apenas
ferramentas de diversificacdo das experiéncias pedagogicas e de horizontalizacdo
da relagdo pesquisadora-pesquisada, mas, simultaneamente, manifestagdes da
minha autoridade, mesmo que partilhada e limitada, sobre esta pesquisa (ver
Capitulo 4). Ainda assim, eles ndo eliminam as possiveis alteragbes no
sequenciamento esperado. Isto porque a presenca de reflexdes que se chocam entre
si abre caminho para que os temas sobre 0s espagos pedagogicos que nomeiam as
se¢des, sejam pensados em diferentes perspectivas, mudem de rota ao longo da
narrativa, retomem outras reflexdes, anteriores ou posteriores, com nova luz
analitica. Além disso, o proprio fator instavel da narrativa autobiografica académica
ndo permitiu que o ordenamento em secdes fosse completamente homogéneo.
Varios trechos antecipam ou adiantam ideias, ou mesmo experiéncias, que ficaram

distantes do referido fragmento no decorrer dos posicionamentos e ajustes que
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estabeleceram o fluxo narrativo da textualizacdo, por vezes conectando ideias e
experiéncias que estdo em outras se¢fes. Isto, principalmente, porque um mesmo
trecho interliga diferentes reflexdes e tematicas que, ndo necessariamente, se
complementam naquele pedaco, tendo conexdes entre elas espalhadas por todo
relato, a depender de como a autora resolveu ligar os aspectos que a fazem quem é.
Assim, a posicdo de um fragmento em determinada sequéncia de ideias traz tanto
aspectos que se conectam com os trechos precedente e seguinte, quanto elementos
que fazem sentido na relacdo com partes que ficaram mais distantes no fluxo
narrativo. Deste modo, mesmo com a busca por uma ordem, persistem maneiras de
interligar as historias que nao podem ser previstas ou plenamente estabilizadas pela
organizacao textual proposta.

Sendo assim, a textualizacdo foi, em geral, um esforco de mobilizar a
autoridade de pesquisador para criar narrativas coesas sobre 0s aspectos que
atravessam a sala de aula na educacéo superior brasileira, sem, porém, condensar
os desvios, divergéncias e desordens, fazendo uso, para tal, de conexdes parciais.
Este método permite interligar elementos que ndo necessariamente estdo
relacionados, que ndo necessariamente estdo proximos, e que ndo se comunicam,
diretamente, com 0s questionamentos da pesquisa, mas que se tornam parte de uma
mesma rede acoplada a pesquisa na medida em gue geram pontes uns para 0s outros
em um mesmo fluxo textual-narrativo. A tentativa é, portanto, através deste
método, narrar as salas de aula da educacédo superior brasileira como pontos nodais
das redes transnacionais dinamicas de conhecimento que nos ajudam a teorizar o

internacional e o global.
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Entre fileiras, fantasias e distancias: salas de aula da
educacéo superior brasileira

3.1
Fileiras!®

A primeira coisa que minha mente conjura quando eu penso em uma sala de
aula é o som de carteiras sendo arrastadas no chdo em dias de atividades em grupo.
Eu sempre acho fascinante escrever autobiografias e notar que memorias e
associacOes aparecem primeiro — 0 que ficou colado na minha mente e 0 que eu
preciso me esforcar para lembrar. Apesar de ter passado mais de uma década me
acomodando por oito horas por dia na mesma formagdo de carteiras
desconfortaveis, esse tempo todo se aglutina em uma experiéncia aparentemente
homogénea: todo dia exatamente igual, com lugares marcados que induzem e
limitam amizades e interagcOes para a pequena fronteira de pessoas que sentam
diretamente a0 meu redor, com o0 retroprojetor arrastado para 0 meio da sala
entortando as fileiras retilineas de carteiras, com o som ensurdecedor do alarme de
fim de aula marcando os limites da baderna — os cinco minutos de troca de um
professor para 0 outro como uma erupg¢éo simultanea de todas as palavras contidas
durante quarenta e cinco minutos de aula.

As regras da sala de aula sé eram notaveis quando alguém as quebrava — o
que era até entdo um peso inconsciente e ndo mencionavel de repente estava
vulgarmente exposto. Era vergonhoso ser pega despindo a inquestionabilidade das
regras; um atentado ao pudor. Semanalmente eu tinha meus livros confiscados por
terminar a atividade da aula antes dos colegas e comecar trabalho extra ou leituras
de outras matérias. “Esse tempo € para vocé se concentrar na atividade” “Mas eu ja
terminei a atividade” “Entdo agora vocé senta em siléncio e espera os seus colegas
terminarem a atividade”. Desnecessario dizer que a sala de aula nao era exatamente
um lugar para aprender, mas sim um lugar para apreender a normalidade: absorver
a matéria no ritmo de uma crianca normal, socializar como uma crian¢a normal,

brincar como uma criangca normal —a homogeneidade como um objetivo final.

18 Este subtitulo foi utilizado pela autora autobiografia abaixo como parte de seu relato e reproduzido
aqui como conjuncdo das autobiografias seguintes.
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Duas professoras, um professor e vinte e quatro estudantes perfeitamente
organizados em quadrados homogéneos na sala virtual do zoom. Dentro de cada
quadrado, espagos heterogéneos mais ou menos espalhados pelo pais: quartos,
escritdrios, salas, fundos borrados, panos de fundo artificial, fotos, imagens, ou um
nome escrito em branco. Rostos e sotaques desconectados de corpos e estaturas;
sua (limitada) diversidade, uma expressao da pos-graduacdo em uma instituicao de
elite do Sudeste brasileiro atravessada pelas transformacdes do ensino superior. Um
quadrado vermelho no canto superior esquerdo da tela indica que som e imagem
estdo sendo gravados.

[-]

Ja estamos na reta final do semestre, restam apenas dois encontros, talvez trés.
O que estamos lendo e discutindo naquela tarde parece ndo importar: ao voltarmos
de um intervalo comprometidos a ouvirmos a pergunta de uma estudante, um dos
seus colegas pede para ndo reativarmos o quadrado vermelho da gravacéo.
“Estamos exaustos”. Confissdes convidam mais confissdes; vulnerabilidades
encontram acolhimento; identificagbes reforcam solidariedades. A pergunta
pendente € esquecida em discussGes sobre expectativas frustradas, excesso de
trabalho, gestao de tempo. “A instituigdo” ¢ julgada—com 0 mesmo pressuposto de
coeréncia esperado de agentes individuais—como culpada, opressiva, opaca. O
termo “resisténcia” aparece mais de uma vez.

Beneficiarias da exigéncia por coeréncia e linhas claras, minhas colegas e eu
ndo parecemos parte da instituicdo—exceto nos momentos em que, em meias
palavras, aparecemos. Aos poucos, elas tomam parte na cena: escutam ativamente,
acolhem confissfes, reagem a demandas por conselhos—oras duras, oras amaveis,
com experiente equilibrio. Ndo acho que se sintam parte da instituicdo sendo
julgada—exceto nos momentos em que, conscientes, sabem que Sdo e parecem

sentir o gume de cada palavra.

A rede de apoio, no mestrado, existia e existe ainda hoje, de certa maneira,
onde experiéncias e insegurangas foram compartilhadas no ambiente virtual. Mas,
para mim, a falta de muitos mais momentos e atividades fora da sala de aula, a falta
da socializacdo e de trocas e afetos presenciais transformaram minhas insegurancas

em presencas constantes, fortalecendo minha dificuldade em lidar com figuras de
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autoridade, principalmente quando eu sentia que ndo tinha uma aprovacao da parte
delas sobre 0 meu desempenho. Isso também em relacdo a instituicdo e a
dificuldade em estabelecer um didlogo e a falta de transparéncia nas decisdes e

resolucgdes de problema.

* * *

[...] aos poucos essas estruturas foram sendo remodeladas para formatos do
capital, de algo mais impessoal. Entdo fica dificil até mesmo encontrar com quem
conversar a respeito de questdes que envolvam a dindmica de sala de aula, né, um
problema com aluno, uma necessidade técnica, alguma necessidade material,
enfim. VVocé vai reclamar pra quem? Vocé vai falar com quem? Entdo antes havia
um encaminhamento proximo dessa geréncia em relacdo ao professor. Agora ha
quase que um oceano de diferenca, que o professor fica muito refém de diretrizes
gue partem de algum lugar, mas que o professor ndo tem acesso, ndo discute, néo
conversa, ndo questiona. Antes este espaco, se € que existia, era limitado, agora é
praticamente inexistente. Essa chegada desse capital e essa impessoalizacéo [sic]
das relacdes trabalhistas, das relagdes até mesmo com o aluno, né? Que se interpde
a questdo do dinheiro, do pagamento da mensalidade, entdo “Ah, se eu pago o

professor ndo pode me reprovar”.

Sempre estudei em colégios particulares e boa parte com bolsa devido as
minhas notas. Repensando essa trajetdria do ensino médio, lembro de como tudo
tinha foco no ENEM, de redac¢6es, simulados semanais, aulas de segunda a sabado
de 7h até as 17h, uma carga de exercicios tremenda, pressdo para obter uma boa
nota nas provas - 0s que conseguiam, tinham suas fotos espalhadas pela escola e até

na fachada da mesma, ganhando até uma mencéo honrosa na formatura.

Estudei durante todo ensino fundamental em escolas de bairro, onde eu me
destacava como ndo somente a melhor da classe, mas também como uma das
melhores da escola. Eu era boa em absolutamente tudo: desde matematica a historia,

embora eu - naquela epoca- ja tendesse aos meus favoritismos a area de “humanas”.
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No ensino médio, decidi estudar em uma escola preparatoria para vestibular - o
Sistema Elite de Ensino-; 0 nome diz muito sobre quem importa a escola: alunos de

elite, maquinas de fazer provas e concursos.

* * *

Crescer nesse meio fez com que eu tivesse uma visdo diferente - apesar de
saber que o que eu tinha vivido era uma excecdo - fez com que eu me afastasse um
pouco da realidade da educacéo brasileira e esse choque de realidade veio quando
eu tive a minha primeira experiéncia numa sala de aula. Ela se iniciou através de
um projeto voluntario chamado Volunteacher [italico inserido pelo pesquisador],
nele atuei como professora de inglés de criangas do 1° até 0 5° ano e posteriormente
como uma das coordenadoras do grupo. Foi um momento de muito aprendizado e

aqui listo alguns deles:

1) Me auxiliou com a questdo da timidez, visto que eu tinha que ficar no
centro de uma sala de aula e ndo somente fazer com que os alunos me ouvissem,

mas também captar a atencdo dos mesmos;

2) Trabalhar a didatica, muitas vezes o0 assunto esta claro na nossa cabeca,
mas ao explicarmos um aluno pode ndo compreender - entdo isso me fez sair da

zona de conforto, tentar buscar distintas formas para explicar;

3) Me adaptar ao mundo dos alunos, foi a minha primeira experiéncia com
voluntariado e tive que lidar com o universo diferente do qual eu cresci - criangas
que faltavam as aulas devido a tiroteios que ocorriam nas comunidades que moram,
com problemas familiares, falta de materiais - entdo eu e os outros voluntarios (que
também possuiam uma vivéncia diferente) tivemos que recriar 0 NOSSO

planejamento;

* * *

[...] um amigo estava apresentando um trabalho, ele mora na favela do
Jacarezinho, e durante a apresentacdo do trabalho dele se iniciou um tiroteio.

Enquanto esse tiroteio acontecia, ele propds mudar de comodo pra que pudesse ficar
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um pouco mais protegido do tiroteio, porque o lugar onde ele estava apresentando
trabalho tinha uma janela diretamente.

Esse caso me chocou muito, justamente pela disparidade que eu consegui ver
da minha realidade pra realidade de uma outra pessoa gue estava na mesma sala de

aula que eu, que compunha 0 mesmo espago que eul.

Voltando um pouco no tempo, seis meses depois comegou minha jornada na
UFF [Universidade Federal Fluminense]. La foi tudo diferente... Eu me encantei
por aquelas pessoas. Conheci gente de todos 0s tipos possiveis e imaginaveis, fui
apresentada a realidades durissimas as quais minha vida privilegiada ndo conhecia.
[...] Durante a graduacdo, todas as vezes que uma "eurotrip™ ou uma bolsa da gucci
apareciam nas conversas cotidianas da PUC eu tinha a UFF para me agarrar. De
algum modo, acho que eu sempre vi a UFF como o "Brasil como ele é" e a PUC
como "o mundo como deveria ser” (e aqui eu digo em termos de estrutura, pois a

desigualdade € clara para muitos la dentro).

Essa minhatia, eu fui ver a tese de doutorado dela, a defesa. E era uma estoria
incrivel, sobre, simplesmente... como é que fala? Alfabetizacdo. Ela foi pra uma
escola que € no final de Duque de Caxias, sei la, é da baixada, é em Barro Branco,
0 nome do bairro, e estudou como as pessoas fazem as coisas la, sabe? E encontrou
as formas que as criancas aprendem a fazer, as coisas que viam na rua e que
variavam, desde as pessoas jogando bola, até realmente tiroteio, as criangas que nao
podiam sair na rua porque tinha tiroteio, via gente morta, sabe? Tudo isso aparecia
naquele trabalho, e eu dizia, “cara isto € incrivel!”, sabe? Aquilo também é uma
coisa que eu lembro, que o mais legal desse trabalho, sdo as estorias, desse trabalho
académico, sabe, feito? No final eu acho, que sei 4, se tivesse que resumir minha
trajetoria académica, seria o fascinio por estdrias. Ficar olhando estorias, e dizer:
“isso aqui é muito legal, ou isso € interessante ou é chocante, ou horrivel ou uma
merda, eu quero mudar isso!”. Mas, de alguma maneira, ser despertado pra essas

conexdes que a gente faz entre a nossa vida, nossas experiéncias e a de outros, sabe?


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

117

Refletindo sobre a minha trajetoria eu consigo elencar dois motivos pelos
ocasionais desconfortos. O primeiro é uma dificuldade pessoal e de longa data em
lidar com figuras de autoridade, como os professores, e mesmo as instituicoes, e as
relacbes de poder que elas projetam, mesmo que as vezes de maneira nao-
intencional. Todo mundo tem aquele professor ou professora camarada que tenta
tornar o dialogo mais horizontal. O segundo motivo é a disparidade socioecondémica
que o0 ambiente das Relagdes Internacionais escancara, as vezes em forma de critica,
majoritariamente em forma de norma.

E curioso refletir sobre isso e perceber que durante a graduagio e o mestrado
esses dois pontos moldaram a minha realidade e trajetoria de maneiras diferentes.
Durante a graduacdo, eu percebo agora, o segundo motivo me afetava a partir da
convivéncia com outros discentes que tinham uma realidade diferente da minha em
termos de poder aquisitivo. Eu lembro de me frustrar porque, apesar de ao longo da
vida ter convivido com as injusticas sociais e me entender enquanto pobre, eu nunca
tive que lidar diariamente com isso em sala de aula, todos os dias, porque sempre

estive em escolas publicas convivendo com realidades semelhantes.

Eu cheguei na faculdade com muita fome aquele dia. Eram 2h30min de
viagem da Baixada Fluminense até a Zona Sul do Rio de Janeiro: mesmo que eu
comesse alguma coisa em casa ndo dava pra se manter saciado durante a aula. O
campus da UFRJ na Praia Vermelha ainda ndo tinha bandejdo e todo lanche
disponivel dentro da universidade era caro demais pra eu custear.

A fome me atrapalhava a estudar. A dor de cabeca era instantanea, o mal-
estar arrebatador, uma fraqueza paralisante. Olhei na mochila e, felizmente, eu tinha
colocado um biscoito e uma macé no bolso da frente. Peguei o biscoito e guardei a
macé pra mais tarde. Precisava economizar porque eu sabia que, depois de 3h de
aula, a fome atacaria novamente. E mesmo a fruta ndo evitava que meu estbmago
comecasse a roncar depois no 6nibus a caminho de casa. O biscoito e a maca eram
paliativos, analgésicos de curta duracao pra dor de cabeca e 0 mal-estar. Tomando-
0S, eu conseguia aguentar algumas horas de aula.

Mas uma das minhas colegas de turma parecia ndo enfrentar estes problemas.
Ela entrou com um sanduiche do Subway na sala de aula. Enquanto eu abria meu

pacotinho de Club Social, senti o cheiro de péo tostado, recém-saido do forno. Num
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stbito, levantei a cabeca pra acompanhar. A colega entrava na sala com as amigas
ao redor, conversando alguma trivialidade. Meu estdmago roncou mais forte. Nao
lembro de ter pensado muito na hora sobre as disparidades que convivem no espaco
universitario. S6 lembro de ter aberto o pacote e devorado os trés club sociais com

pressa. Acho que naquele dia eu ndo guardei a maca pro final da aula.

Eu me sentia um gréozinho de arroz no comego da faculdade. Todo mundo
parecia descolado, rico, entendido daquele espago, e eu l4, praticamente uma caipira
de cidade grande. Na época, eu me sentia meio mal pelo alto valor que meus pais
estavam investindo em mim, entdo eu almogava no horario do café da manha (ja
que as aulas comecavam 13h e eu pegava o 6nibus as 10h para chegar ao meio dia
[sic] - margem de seguranca para possiveis engarrafamentos), e tomava café na hora
do almoco. Entdo eu sempre chegava com um lanchinho de casa, j& que os valores
na PUC eram surreais, e isso fazia com que eu sentisse um pouco de vergonha,
mesmo que la no fundo. Ou seja, eu ndo fazia parte daquela realidade e os fatos s6
comprovavam isso. Eu ndo ia a baladas na Zona Sul, ndo fazia parte da realidade e
dos assuntos daquelas pessoas. E olha que quem estd falando isso é uma pessoa
branca, de classe média, moradora da Zona Sul de Niteroi, ou seja, extremamente
privilegiada. Acho que no fundo isso tinha muito mais a ver com a minha
personalidade e com as pessoas com quem eu me relacionava do que com o lugar

de onde eu vim apenas.

* * *

Eu estudei numa universidade publica e agora estudo em uma particular,
minhas impressdes sobre as diferencas que eu iria encontrar se concretizaram quase
que de imediato. Ndo quer dizer que ambas ndo tenham a sua cota de
desestruturacdo, mas sdo atingidas de modo diferente, com consequéncias
imediatas que também guardam uma certa particularidade. E sei que minha
percepcao é de uma amostragem pequena e que ha excecdes em meio a regra,
entretanto, a forca motriz do corpo discente é movida por combustiveis diferentes.
[...] E para ser justa, ndo acho que um lado mereca mais que 0 outro ou que ndo ha

a necessidade de uma interseccdo entre esses polos; porque, no fim das contas, o
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que deveria importar é a equidade de oportunidades para o ingresso e,
principalmente, para a permanéncia daqueles que desejam ocupar este espaco.

[...]

A academia brasileira, e esta eu digo com certa propriedade, ainda é um
territorio habitado por poucos. Em quantidade e pluralidade. E esquecamos a ideia
de que o mérito é o caminho direto para esse dito sucesso, pois em terra de
meritocracia enraizada no consciente, quem carrega 0s espolios sdo aqueles que

levam em suas veias 0 sangue das capitanias.

* * *

[...] estava com muita dificuldade na escola, eu ndo estava indo bem com as
notas da escola, eu achava que eu ndo ia passar no vestibular, achava que mesmo
que eu passasse pra qualquer vestibular que fosse eu ndo ia terminar a escola porque
eu ndo ia passar em quimica — e ndo s6 quimica, mas quimica era 0 meu pesadelo.
Entdo muitas questdes acontecendo, eu tive uma crise de ansiedade bizarrissima e
esse paquistanés ele ouviu, que eu estava caido no chdo copiosamente chorando —
chorando copiosamente, no caso — e ele foi la me abragou, me consolou [...]. E
depois de conversar bastante comigo esse amigo de meu pai, ele falou que eu me
preocupasse s6 em passar, que ele pagaria pra mim minha universidade. Aquilo me
acalmou, me deu certo alivio, um certo animo. Desde o inicio, desde 0 momento
que ele falou, eu considerei que seria da boca pra fora. Nao seria uma promessa
que, enfim, eu cobraria, ou que ele se esforcaria em cumprir, mas me deu um animo.

[...] Em janeiro eu recebi o e-mail, dizendo que eu tinha sido aprovado, fui
aprovado na segunda ou terceira chamada, em centésimo sétimo. E, enfim a PUC,
havia sido minha primeira op¢éo, sé que eu ndo tinha muito como pagar, ou melhor,
ndo tinha nem como pagar. A mensalidade na época acho que era R$2.400,00,
R$2.600,00, que é bem menos do que esta hoje, menos que a metade, mas naquela
época o real ainda tinha mais valor né, entdo era complicado. E no SISU, ent&o, fiz
aquela estratégia de colocar como primeira opcéo, segunda opc¢ao, terceira opgéao,
enfim... e ai ir reorganizando, ndo passou nessa, porque a nota de corte foi muito
alta, entdo passar pra outra universidade, enfim... aquele arranjo do SISU. E,
fazendo isso, primeiro cologuei no UnB [Universidade de Brasilia] em primeiro
lugar, logo fui cortado pela nota de corte, porque minha nota foi muito ruim no

ENEM - seiscentos e qualquer coisinha, uma coisinha assim — depois, ai botei na


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

120

UFRJ em primeiro lugar também e ndo passei, UFF também néo passei, botei todas
as opc¢Oes possiveis, e até que pesquisando com meu pai, a gente encontrou Ciéncia
Politica na UNIRIO [Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro], que era
bem proximo de RI, porque né? Ciéncia Politica, e ai me matriculei e passei direto,
deixei minha primeira op¢éo. Meu pai queria muito que eu fosse pra universidade,
pelo menos um semestre pra ver se eu gostava, porque Se eu gostasse, ndo precisaria
pagar a PUC pra mim né. E ai sabendo disso eu me recusei a ir — 0 que depois até
me arrependi, né, mas tudo bem —, me recusei a ir pra UNIRIO nesses seis meses e
esperei o inicio das aulas em agosto da PUC, isso em 2014.

[-]

Quando eu voltei pro Brasil no final de julho, final de julho ndo...foi meados
de Julho...ndo lembro agora. Quando eu voltei pro Brasil, faltavam duas semanas
pra...E, final de julho! faltavam duas semanas pro inicio das aulas, ja tinha chegado
a primeira mensalidade, meu pai nao sabia como ele ia pagar. E, quando eu voltei
pro Brasil, a gente teve uma discussao séria por algum motivo e ai descambou nisso,
meu pai falando, que eu sempre falava que ia pra PUC, meu pai ndo sabia como ia
pagar e eu gritei pra ele dizendo que tinha fé — na época eu era muito cristdo, né?
No dia seguinte o tal do paquistanés ligou pro meu pai e falou assim: “Depois me
diz, por favor, quanto é que eu tenho que depositar pra pagar a faculdade do [nome
da autora do relato]*®”. E ai pagou a primeira mensalidade, né, garantiu pelo menos
a primeira parte do semestre.

Minha primeira semana indo pra PUC foi a semana mais feliz da minha vida.
Eu ia no énibus rindo, do nada, eu olhava pela janela e comecava a rir. Eu até hoje
me lembro da sensagé@o de estar no dnibus indo pra PUC e eu nunca me esqueco
disso. Eu olhava pela janela eu via o mar ali no Elevado do Jua, e eu comecgava a
rir, eu lembro de estar sentado uma vez até naquela cadeirinha de acompanhante de
cadeirante que havia no final dos dnibus, eu lembro das roupas que eu usava, porque
foi realmente a semana mais feliz da minha vida, eu estava realizando o sonho. E
foi 6timo, né, eu tive varias questdes na universidade, algumas questbes, alguns
atritos com o centro académico [...]. Mas, em relagdo as matérias eu estava
superfeliz, de estar estudando, de estar interagindo, conhecendo pessoas novas, e

lendo os textos, questdes sobre guerra, questdes sobre Politica Internacional, e

19 Informagéo anonimizada por mim, pesquisador, para preservar a identidade da pessoa em questao.
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teorias de RI, Realismo, que eu adorava. Entdo, foi um sonho se tornando realidade.
SO que, no primeiro semestre, como eu falei né, eu super achei que a promessa do
amigo do meu pai era uma coisa da boca pra fora. E de certa forma foi. Inclusive
meu pai sempre comentava como ele era muito ruim em manter compromissos.
Entdo as vezes ele pagava, mandava o dinheiro pro meu pai pagar a mensalidade,
muitas vezes ndo pagava, e ai meu pai pegava das reservas que tinha juntado nos
altimos anos, que estavam sustentando a gente naquele momento, e pagava. Entdo
0 primeiro semestre aconteceu e foi pago com muita dificuldade. Sempre meu pai
falava que estava dificil e que ndo sabia se ia conseguir continuar pagando a
universidade pra mim. Eu chorava na hora, era imediato, era o gatilho mais absoluto
que podia existir, eu estava amando demais, eu ndo queria sair de la.

Dai, pro segundo semestre, no meu aniversario, no inicio do ano, minha mée
me deu de aniversario o dinheiro pra pagar autoescola, pra aprender a dirigir, eu ia
fazer 19 anos. SO que eu ndo tinha dinheiro pra pagar a mensalidade do segundo
semestre, sem pagar a primeira mensalidade eu ndo podia fazer matricula nas
mateérias, e ai eu acabei usando o dinheiro da autoescola pra pagar a primeira
mensalidade e aquele ano todo aquele dinheiro que a gente meio tinha de reserva
foi embora, o dinheiro que entrava, ja saia pra pagar contas, fazer as compras do
més e tudo mais. Entdo, segundo semestre inteiro da faculdade eu ndo consegui
pagar uma mensalidade. Eu contrai uma divida na PUC de mais de R$20.000,00
reais. Mas sempre fui um aluno muito interessado, muito engajado. Desde 0 inicio
da faculdade me colocaram como representante discente, eu interagia muito nas
aulas, ne, com os professores. Eu ja era conhecido no departamento, [...]. Eu tinha
entrado no CARI [Centro Académico de RelagGes Internacionais], porque achava
que podia reformar o CARI por dentro, tinha umas ideias novas, e tal. Entdo eu ja
tinha feito alguns contatos, e nisso, eu sabendo que ndo ia conseguir continuar na
PUC se eu ndo tivesse bolsa, eu falei com o pessoal do DCE [Diretério Central dos
Estudantes] — na época era uma galera bem reacinha, inclusive [...] —, mas eu fui la
conversar, super, né, de cabeca aberta — até porque eu também era ainda reaca —
falei que estava com dificuldade, ndo sei o que, perguntei se tinha alguma iniciativa
para tentar reivindicar mais bolsas pros alunos. Até porque eu havia ido na Vice-
Reitoria Comunitaria no inicio do segundo semestre pra ver se eu conseguia com
minhas notas alguma bolsa. Meu objetivo era, tipo, tentar estudar o maximo

possivel, tirar notas boas e tentar pedir uma bolsa com base nisso. S6 que chegando
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na Vice-Reitoria Comunitaria me disseram que ndo tinha bolsa pro segundo
semestre, s6 podiam dar as bolsas pro primeiro semestre. E ai nisso eu fui falar com
0 pessoal do DCE, do CARI e tudo mais. E ai nisso no DCE o tal presidente do
DCE [...], ele marcou uma reunidao comigo 14 no DCE, eu conversei com ele,
expliquei a situacdo e ele falou: “Olha s6, toda semana a gente tem reunido com o
[representante de alto escaldo da universidade]?°. Escreve uma carta explicando a
sua situacdo que eu vou entregar pra ele”. E ai nesse ponta pé inicial ele entregou a
carta pro [representante de alto escaldo da universidade], o [representante de alto
escaldo da universidade] pediu pra eu iniciar o processo com a FESP [Fundo
Emergencial de Solidariedade da PUC-Rio], com o pessoal la da avaliacao
socioecondmica. Tinha que entregar documento, documento que nem tinha, tinha
que dar, tipo, contracheque, meu pai ndo tinha mais contracheque, néo tinha nada.
Mas ai eu consegui uma bolsa por seis meses, contanto que eu fizesse o FIES
[Fundo de Financiamento Estudantil]. Entdo, eles botaram minha divida de 20 e
tantos mil, R$22.000,00 se eu ndo me engano, botaram tipo em pausa, suspenderam
adivida por um tempo, me deram meio que o terceiro semestre, com 100% de bolsa,
com a condigdo que no quarto semestre eu fizesse o FIES. Fuli, fiz todo o processo,
com todos o documento, ndo sei 0 que... No dia de levar os documentos na PUC,
estava faltado um papel, um documento, que eu tinha que entrar num site, enfim,
trés sites, se eu ndo me engano, que eu tinha que entrar e me cadastrar, fazer coisas,
pegar um papel e assinar, e faltava um destes sites. S6 que o prazo pra entrar neste
site j& tinha fechado, e eu ndo tinha mais como pegar esse documento. Entdo o
processo do FIES ndo tinha mais jeito, eu estava muito arrasado, muito nervoso,
achando que ia perder de novo a chance de ficar na PUC, que ia ter que trancar,
sair, enfim.

Na época, eu conversava com uma psicologa da PUC, e como eu havia ido
nas férias pra resolver este negocio do FIES, né, eu pensei: “ah, ja que estou aqui
mesmo, vou passar 1a pra dar um beijo nela, ver se esta tudo bem, ndo sei o que”.
la s6 dar um beijo nela, ela me chamou pra entrar na sala, conversar, e ela viu que
eu estava meio mal, perguntou 0 que havia acontecido, e eu expliquei isso tudo,
que, né, que eu tinha conseguido a bolsa, mas tinha que fazer o FIES, e faltou uma

coisa. E essa psicologa, enfim, a chefe dela, ou superior, sei |4, na area da PUC que

20 Nome cargo anonimizados por mim, pesquisador, para preservar a identidade da profissional.
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ela trabalhava, que era associada a vice-reitoria comunitaria, era responsavel por
bolsas. Ela anotou tudo que eu tinha falado e falou, na mesma hora, foi la falar com
essa superior dela e voltou, dizendo: “Olha s6, eu consegui pra vocé mais Seis meses
de bolsa. Falei aqui com minha chefe e ela conseguiu mais seis meses de bolsa pra
vocé e vocé faz o FIES no semestre que vem”. Aquilo me deu mais um semestre,
enfim, mais um peso saiu de meu ombro — s6 de lembrar estou quase chorando de
novo, estou meio sensivel estes dias, enfim, ndo que a estdria ndo seja suficiente,
mas esses dias praticamente estou meio sensivel.

E estudei mais um semestre, né, no terceiro havia sido monitor no S.2%, no
quarto eu fui monitor de novo no S. [...]. E no quarto periodo eu comecei um projeto
de PIBIC [Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢io Cientifica] com a P.??, isso
no final do semestre, né, eu quis fazer um projeto PIBIC, fui conversar com ela,
tinha aberto um PIBIC de uma professora que tinha saido do IRI, ela pegou e a
gente fez um projeto juntos, e a gente submeteu. Quando o projeto foi aprovado —
inicio de julho ou inicio de agosto, ndo me lembro agora —, ela me chamou pra
conversar comigo, falou que tinha aprovado, né, ver como seriam 0s primeiros
passos e, quando fui conversar com ela, estava meio desanimado, porque a bolsa ia
acabar eu teria que fazer tudo mais, ndo sei 0 que, e falei com ela sobre isso, eu
falei: “P., eu ndo sei se consigo estudar na PUC”. Que mesmo que eu fizesse o
FIES, eu ja tinha falado com meu pai, mesmo que eu fizesse o FIES, a gente meio
que ndo tinha perspectiva de como a gente ia pagar o FIES depois. E ai eu conversei
com ela e falou: “Nao, ndo tem como, vocé ¢ um dos melhores alunos que nos
temos”, ndo sei o que, “Eu vou falar com o [representante de cargo administrativo
no departamento] 2 e vamos tentar te ajudar”. O P. fez uma carta para o A. de novo,
falando que eu era um bom aluno, que eu, enfim, seria uma perda para o
departamento se eu saisse.

E, enfim, nessas férias eu havia ido pra Sdo Paulo, meu melhor amigo se
mudou pra l4, se casou com uma mulher de Ribeirdo Preto, se mudou pra la e eu fui
I4 passar uma semana com ele. Quando eu estava em Ribeirdo Preto, meu pai me

ligou, dizendo que o A. tinha ligado pra casa e queria falar comigo, e meu pai tinha

21 Nome anonimizado por mim, pesquisador, para preservar a identidade da profissional.

22 Nome anonimizado por mim, pesquisador, para preservar a identidade da profissional.

2 InformagBes anonimizadas por mim, pesquisador, para preservar a identidade das pessoas
envolvidas.
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passado meu telefone de Sdo Paulo, ndo sei o que, que ele ia ligar, pra eu ficar
atento. Logo depois ele ligou, ele pediu minha matricula pra abrir no sistema, ele
abriu la com minha matricula e viu que eu tinha essa divida de R$21.000,00,
R$21.000 e tanto, se eu ndo me engano. E ai ele falou: “Ah, t6 vendo que tem em
essa divida aqui, né? Eu vou apagar isso aqui pra vocé, eu vou perdoar essa divida,
vocé ndo tem mais nenhuma divida com a gente”. Na hora eu comecei a lacrimejar.
E ai ele falou que haviam me elogiado muito, falado que eu era muito bom, nao sei
0 que, e ele me deu uma bolsa, agora, dessa vez, permanente, eu consegui a bolsa

até o final da minha graduacéo.

Uma outra coisa que me chamou atencao foi politicas destinadas a estudantes
que podemos chamar de “carentes”, estudantes, por exemplo, que vinham de uma
condicdo social ndo muito privilegiada e que eram os primeiros da familia a
frequentar a faculdade ou o primeiro a se formar. Entdo, vivi muito isso e isso foi
muito gratificante, porque as instituicbes que eu trabalhava, elas atendiam um
publico de classe média, classe média alta, e de repente essas instituicdes acabaram
recebendo alunos que vinham de outras camadas sociais com outros discursos, com
outras preocupagdes, trazendo uma diversidade a essas instituicbes que antes
tinham pouco ou quase ndo tinha e isso foi também um reflexo de politicas
institucionais no macro, ou seja: financiamentos, bolsas de estudo, politicas pra que
0s estudantes pudessem continuar na instituicdo, ou seja, garantir transporte,
alimentagdo, livros; enfim, tudo que envolve a vida académica, néo
necessariamente dentro de sala de aula, mas... acesso a compra de livros, enfim, a

uma serie de questdes necessarias a educacao.

Na minha experiéncia, eu percebo que uma boa infraestrutura, como salas de
aula confortaveis, equipamentos eletrénicos e laboratérios bem equipados sdo
essenciais como parte da valorizacdo do trabalho académico. Porém, esses
instrumentos sdo apenas isso, instrumentos, e é por [essa] razdo que uma producdo
substancial e de qualidade, um interesse pelo compartilhamento de informacdes e

o0 usufruto da universidade passam pelo fator humano.
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* * *

Como eu me encantei por tudo aquilo. Professores inteligentes, divertidos,
empolgados... E as salas de aula, a biblioteca, a estrutura... que estrutura fantastica
tem aquela universidade! Tudo o que a gente precisa estad a um estalo dos dedos.

[...]

A UFF ndo tinha - e acho que nunca tera, infelizmente - a estrutura da PUC,
mas ela tem algo que a PUC, infelizmente, ndo foi capaz de me dar completamente:
relagBes profundas. O humano era algo muito forte. A UFF tem alguma coisa
inexplicavel que deixa vocé com saudade daquele lugar, daquelas salas de aula, das
quadras, das bibliotecas, e até dos bebedouros quebrados (uma vez que esses

Gltimos s6 foram consertados devido a uma mobilizacdo conjunta dos alunos)!

[...] eu ter tirado “A” na UERJ [Universidade Estadual do Rio de Janeiro] me
deu forca pra continuar estudando. Sé que eu ndo queria estudar na UERJ, eu ouvia
estorias dos meus professores que la era um lugar muito soturno, muito sombrio,
enfim muito pesado e as estorias que havia suicidios constantes, eu ndo queria
passar pra UERJ. Entdo, na segunda fase, eu fiz a prova sem sacanear, mas eu ndo
fiz a prova séria: eu fiz bem o suficiente pra ir bem, mas ndo bem o suficiente pra
passar. E foi exatamente isso, eu fiquei por dois décimos, dois pontos...

pouquissimo, por duas unidades de nota, eu ndo passei.

Algumas das matérias na graduacdo foram conduzidas nas novas e recém-
inauguradas “salas inteligentes”: salas com lousas touch screen, projetor fixo, wi-
fi e diversas mesas redondas com cadeiras com rodinha onde nos dividiamos em
grupos de cinco e metade da mesa se sentava de costas para o professor. Toda troca
de aula envolvia uma dindmica de divisdo dos grupos em cada mesa, e separacao
interna de grupos de amigos que contavam com mais de cinco pessoas.

As mesas estranhamente criavam um senso de cumplicidade, uma bolha de
interacdo entre nos, que trocavamos anotacdes e facilmente deslisavamos
comentarios pelo tampo — mesas redondas sdo mesas de convivéncia. Era facil se

perder na privacidade que as mesas permitiam: sentada de costas para o resto da
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sala, vendo apenas aqueles quatro rostos e ouvindo a voz distante do professor se
confundindo com a lousa tecnoldgica, nunca passava pela minha cabeca que meio
a exposicdo rotineira de uma aula qualquer, olhares poderiam estar direcionados
para mim.

Eu me sentia invisivel meio as mesas amontoadas e as cadeiras que nunca
ficavam paradas; era dificil andar pelo espaco estreito entre as mesas enquanto

todos estavam sentados.

Naquele semestre, uma das turmas era cindida—uma raridade em um espaco
hegemonico a ponto de manter dissidéncias acuadas. A “dissidéncia”, no caso, era
composta daquelas que se autodeclaravam racionalistas e positivistas, as vezes
abertamente realistas, sempre politicamente liberais. Uma metade do grupo nao
entendia por que a outra perdia tempo com racionalismo; a outra metade néo
entendia 0 que a primeira ganhava (aléem de pedantismo) com suas invocagdes a
particula p6s—p0s-positivista, pds-colonial, pds-estruturalista. Até onde eu sei,
nenhuma jamais perguntou a outra aquilo que ndo entendia; ambas investidas em
ser, ativa ou passivamente, a negacdo da outra. Eu intuia estar diante de algo raro
naquela instituigdo—uma oportunidade a saborear. Em retrospecto, explorar a cisdo
daquele grupo era mais valioso do que 0 meu plano para aqueles encontros. Mas a
ave de Minerva segue seu ritmo, e o crepusculo ainda precisava de um
empurraozinho.

Ele veio na segunda metade do semestre. Estdvamos lendo criticas feministas
ao liberalismo. O texto para a leitura conjunta daquele encontro deve ter
contribuido: ninguém encontrou ali provocacdes uteis. Eu mesmo s6 lembro de
pensar que ndo deveria usd-lo novamente até entender o que precisava com ele.
Talvez por ndo haver nenhum corpo investido na discussdo, ndo havia nada
oferecendo resisténcia ao incomodo sendo cultivado ha semanas por parte da turma.
Naquele dia, ele ultrapassou o limiar do siléncio. Eu ndo me lembro do nome da
aluna nem de suas palavras exatas—apenas que ela era do tipo que tinha muitos
comentarios a compartilhar, mas sempre apenas com quem estava ao seu lado. Uma
voz coletiva singularizou-se garganta afora—primeiro tateante, mas logo

imponente—, ecoando, em frases e gestos, a revolta tornada aforismo por
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Zalewski?* “todas essas teorias, mas os corpos continuam sendo empilhados”. Ou
simplesmente: isso tudo ndo parece servir para nada. Um milagre.

A pergunta repercutiu do seu lado da biparticdo do nosso espago, a Ciséo
ganhando contornos concretos enquanto vozes e corpos espalhados pelo circulo de
carteiras concordavam, apoiavam, repetiam, ampliavam. Prontamente, 0 outro
campo reagiu—talvez em defesa do curso, mais provavelmente em defesa de sua
trincheira: “para compreender o mundo”, “para tudo”, “para que servem as outras
coisas?”, “se vocé ndo entendeu, sinceramente...”. Réplicas deram lugar a tréplicas
e ao que quer que venha depois delas. Eu assistia a tenséo desenrolar-se diante de
mim, como um teatro no qual eu era a0 mesmo tempo cendgrafo e audiéncia, mas
(ainda) ndo personagem. Um segundo milagre.

N&o se falou mais do texto que ndo provocou ninguém. Dedicamos o resto do
encontro a entender o que era insuportavel a ponto de romper o siléncio. Aos
poucos, eu reganhava lugar de personagem—mas qual? Encontramos uma demanda
subjacente: “nos queremos melhorar o mundo”. Para uns, era exatamente isso que
estdvamos nos preparando para fazer; para outros, estdvamos rodando em circulos
abstratos, cada vez mais longe de minimizar o sofrimento dos Outros (também
abstratos, note-se). Um desejo comum atravessava a cisdo do grupo, tornando a
resisténcia do outro lado insuportavel?. Narcisismo das pequenas diferencas??® Ao
final do encontro, foi undnime a demanda pela continuagdo da discussdo nas

proximas aulas. Um terceiro milagre.

* * *

As carteiras da universidade eram organizadas em fileiras muito mais tortas
e pela primeira vez os lugares onde cada um deveria se sentar ndo eram marcados
e os alunos podiam entrar e sair e se locomover pelo campus e pela sala sem
permissdo prévia. Eu matei aula pela primeira vez. Eu respondia sem antes levantar
a mdo. Eu cuidadosamente observava as atitudes dos colegas, as respostas dos
professores, mapeando os limites daguela nova liberdade — esperando 0 momento

que as regras apareceriam despidas e claras na minha frente.

24 Zalewski, Marysia. ““All these theories yet bodies keep piling up’: theories, theorists, theorizing”.
[Nota inserida pela autora da autobiografia].

% Zehfuss, Maja. “What can we do to change the world?” [Nota inserida pela autora da
autobiografia].

26 Freud, Sigmund. O mal-estar na civilizagdo [Nota inserida pela autora da autobiografia).
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Alguns anos depois, quando eu fui monitora, era parte do meu trabalho
acompanhar toda vez que algum aluno participasse da aula — atentamente vigiar e
anotar a quantidade de vezes que cada aluno fizesse algum comentario sobre o
texto, se inserisse na discussdo. Era dificil distinguir os rostos dos alunos, entéo eu
tinha uma tabela com fotos da carteirinha e nome completo de cada um, onde eu
podia garantir que eu ndo confundi as feicdes de duas pessoas e acidentalmente dei
pontos de participacdo para o aluno errado. Todo fim de aula eu relatava para a

professora a quantidade total de alunos que participou satisfatoriamente.

3.2
Amores e fantasias

NOs realmente amamos dar aulas. Ali, realizamos nossa identidade: seja pela
missao social que realizamos, seja pela relacdo de mutuo apoio que criamos com
estudantes—ou, melhor dizendo, com algumas estudantes: aquelas geralmente
sentadas na “fileira da frente”, que tomam notas, fazem perguntas, afastam de nos
0 medo da exposic¢do e da soliddao. Uma fantasia perfeita: eu sei algo que vocé quer
saber; eu possuo um conhecimento exclusivo?’ e vocé o demanda; vocé deseja algo
e eu te digo o que; eu ensino, vocé aprende. Algumas de nés dirdo que ha também
0 outro lado: vocé sabe algo que eu quero saber; vocé ensina, eu aprendo. De uma

ou outra forma, temos reconhecimento matuo, reflexo sem distorcéo.

* * *

[...] eu descobri que eu adoro dar aula. Entre todas as decepgdes que o
mestrado me trouxe, o estagio docéncia ndo foi uma delas. E isso vai muito além
do fato de eu ter ou ndo didatica ou conhecer algum assunto a fundo. Esta mais
relacionado com a troca realizada com a turma e, principalmente, com a professora
responsavel pela disciplina, a maneira como ela me deixou confortavel para opinar,

participar, como deu feedbacks e me ensinou a ensinar.

* * *

E foi fazendo a monitoria, nas primeiras duas monitorias que eu comecei a

dar que eu comecei a considerar seguir uma carreira académica, porque até entao

27 Inayatullah, Naeem. “Why do some people think they know what is best for others?” [Nota
inserida pela autora da autobiografia].
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havia entrado em RI com o objetivo de ser diplomata, o classico, né? Que é uma
coisa que eu ja vinha pensando desde pequeno, que na verdade era o sonho de meu
pai que acabou passando pra mim — ele nunca falou que era o sonho dele, mas era
0 sonho dele. E ai no terceiro periodo eu comecei a considerar “ndo, eu quero ser
professor”. Eu estou gostando disso, sabe? Eu gostava muito de estudar, eu gostava
muito de aprender sobre RI, eu gostava das discussdes nas aulas, eu gostava de
passar contetdo pros alunos; entdo nas monitorias eu fazia aula de reviséo, tipo,
faco todos os textos e o professor [...], ele desde o inicio, desde a primeira monitoria
que eu dei no primeiro periodo, ele pediu que eu desse pelo menos uma aula, eu
tive a experiéncia de montar uma aula e dar uma aula pros alunos, e eu estava
gostando daquilo.

[...]

E ai em todas as oportunidades, eu lia os textos, fazia meus resumos, fazia
minhas explicacdes, buscava fontes de fora, ne, textos, masicas, videos, filmes,
documentarios, artigos de jornal, artigos de opinido; e mandava pro alunos, pra dar
0 suporte para a aula que eu estava dando, e enriquecer o contetdo dos textos, que
muitas vezes eu ndo dava soO 0s textos, eu queria trazer essas coisas mais de fora.
Entdo, tive muito essas experiéncias, assim, de descobrir como ser professor, como
fazer pesquisa, como preparar aula e como dar aula. E também a partir do meu
sétimo periodo, se eu ndo me engano, e conversando sobre isso com 0 R.28 né, ele
falou que dava aula no PIUES [Programa de Integracdo Universidade, Escola e
Sociedade], para o Ensino Médio, que é um projeto da PUC, de introducdo em
RelacGes Internacionais para o Ensino Médio, e perguntou se eu queria dar aula
com ele. E eu fui, e dei aula com ele e era muito legal, porque era um outro publico,
né, ndo eram alunos da universidade, eram alunos do Ensino Medio, estavam

querendo saber o que era RI

* * *

Pra vocé ter uma ideia, teve uma turma que nés produzimos um pequeno livro
com artigos desses alunos. Com artigos sobre, por exemplo: a educacéo infantil no
Brasil, como é que t4, e na cidade onde eles vivem — porque eu atuo no municipio

de Chapadinha, na Universidade Federal — Como é que é a educacdo infantil na

28 Nome anonimizado por mim, pesquisador, para preservar a identidade da profissional.
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cidade de Chapadinha, como é que a educacdo no Ensino Fundamental na cidade
de Chapadinha, no Ensino Médio, no Ensino Superior; como € que é a publica,
como é que € a privada; enfim, A gente faz uma espécie de panorama sobre a
educacdo, um panorama mais geral, mas mostra como que isso se da I& no ambito
da cidade onde eles estdo vivendo.

[-]

Eu trabalho com formacdo de professores da area de Ciéncias bioldgicas, num
curso de Ciéncias Bioldgicas. E ai, umas alunas questionaram porque que nessa
area so se falam os homens: “so existiram homens pesquisadores?” Né? Se fala de
Darwin, se fala de Wallace, se fala de varios outros pesquisadores homens. E ai eu,
percebi que aquilo poderia dar um bom tema de pesquisa e sugeri que nos
fizéssemos uma pesquisa pra descobrir que mulheres foram essenciais pro campo
das Ciéncias Biologicas, das Ciéncias Naturais, e que foram invisibilizadas. E ai
nés fizemos, o Planner? [...] fizemos uma pequena pesquisa, distribuimos as
pessoas por grupos e elas foram pesquisar quem foi cada mulher. Surgiram muitas
outras, mas a gente selecionou assim por grau de importancia e também por tempo
historico, a gente queria umas bem mais assim, sabe, nos séculos.... as primeiras até
a mais atual. A gente pesquisou, por exemplo, a dupla de pesquisadores que [...]
desvendou o DNA, por exemplo, do coronavirus; vivas, portanto. E tem outras
mulheres vivas também. E de areas de conhecimento, porque a gente tem, por
exemplo, pessoas que trabalham com mamiferos, pessoas que trabalham em mares,
pessoas que trabalham em diferentes areas que compdem essas Ciéncias Naturais.
Entdo, a gente fez uma selecéao e fizemos um Planner que podemos usar, como uma
espécie de calendario-agenda; e ai, que nao ficou s6 nas nossas maos: a gente
também entregou pra todo mundo, tem uma apresentacdo da pesquisa mostrando
como surgiu, como esse material foi produzido, por quem, pelo conjunto da turma,
através da disciplina que eu ministro, e tal. Entdo foi bem legal, assim, € outro
exemplo de um trabalho que a gente tenta fazer essa articulacdo entre ensino,

pesquisa e extensao.

* * *

3 Disponivel em:
<https://drive.google.com/file/d/1Ly4W2hqx6]Yx6Y7A4mASDKLKS5CVVeBy/view>. O link foi
disponibilizado pela autora da autobiografia



https://drive.google.com/file/d/1Ly4W2hqx6jYx6Y7A4mA5DKLkS5CVVeBy/view
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E uma experiéncia Otima, VvOcé preparar uma coisa, mostrar seu
conhecimento, trazer coisas de fora, mostrar uma coisa nova a partir de um texto
original e vocé apresentar para pessoas que vao entender aquilo de uma forma ou
de outra. E ai, no final, vocé sentir ou que ndo foi tdo boa quanto poderia, ou que
foi horrivel, “eu devia ter falado isso e esqueci”, e mesmo assim ou apesar disso as
pessoas “nao, foi legal”, ndo sei 0 que, “foi boa a aula”, e as vezes vocé acha que é
educacdo, mas sente que a pessoa falou de verdade, porque se interessou pelo

assunto.

* * *

Até entdo dou aula nesse preparatdério como um compromisso social com a
educacdo, entendendo a perspectiva freiriana de que a educacdo, ela é libertadora e
ela acontece em base, né, na base, entdo, € o meu compromisso social. E dessa
forma que eu entendo e a que eu contribuo.

[...]

E ai falando da pratica docente em si, com toda essa trajetoria esse caminho,
né, sendo monitor, professor — que eu mesmo acho que a distincdo é somente
burocrética, pra mim desempenha o mesmo papel em sala de aula —, mas falando
da pratica em si, eu acho que o professor, ele ndo é s6 aquele que é desenhado pela
sociedade, como: “Ah ele é professor, que bonito, forma pessoas”, e tudo mais,
porque acho que a sociedade criou um estere6tipo, né? O professor ele é aquela
imagem que o Paulo Freire mesmo dizia, né? Se bem me lembro. Acho que é: “Tia
sim, Professor ndo” alguma coisa assim, né, mas pra dizer que aquela imagem quase
que maternal do professor pode ser mantida, mas a prética libertadora da educagéo
de trazer conhecimentos, de trazer uma educacdo que seja de fato libertadora, que
possibilite caminhos aos alunos, a sociedade ndo gosta, né. E ai a gente vé uma
sociedade retrégrada, familias que tem uma perspectiva de educacdo muito
retrograda, aonde [sic] um professor ndo pode falar de determinados assuntos,
porque falar desse assunto pode gerar um mal-estar pode gerar “uma mudanca no
comportamento do meu filho”, e ai nés somos acusados de todos os adjetivos
possiveis, né. Eu ja fui muito chamado de doutrinador, de marxista, de comunista,
de esquerdoso, de petralha, porque acredito numa educacdo que precisa ser
libertadora e que precisa criar autonomia intelectual nos meus alunos, né,

autonomia da pratica libertadora, da pratica social através do ensino, mas também


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

132

a autonomia intelectual dele poder escolher qual caminho, qual teoria ele quer
seqguir.

[...]

Entdo, se tem alguma coisa que me mantém na docéncia, € a minha vontade
de querer mudar tudo isso. Ndao um sonhador de quem um dia eu quero ser
presidente ou ministro da educacdo, mas que eu consiga mudar essa realidade a
partir do meu aluno, que encontra na educacdo um refligio, que encontra na
educacdo a possibilidade de mudar a realidade dele. E é assim, isso me conforta

porque eu sei que dar aula é a minha forma de poder ajudar o Brasil a melhorar.

[...] eu me lembrei de uma experiéncia no trabalho com a Comisséao Pastoral
da Terra ha alguns anos atras aqui na Diocese, em que a gente acompanhava um
assentamento no municipio de Iracema no Ceard, chamado Boa Esperanga, e tinha
encontro com a comunidade pra discutir os problemas da comunidade, sobretudo
problemas ligados a producdo, a comercializagdo & organizacdo do assentamento,
também a gente se encontrava pra celebrar com o assentamento, eu mesmo batizei
varias criangas la no assentamento. Mas, num desses encontros, a gente estava
tratando de producdo, do pasto, dos animais e saiu I& uma série de expressoes e de
palavras e de conceitos que eles utilizavam para designar o pasto, a atividade. E eu
que vinha da cidade ficava, assim, como a gente diz aqui no Ceara: “boiando”, sem
entender, porque é uma linguagem que néo fazia parte do meu mundo. E me lembro
de eu comegar a brincar uma hora dizendo: “me ensinem ai, me expliquem ai pelo
amor de Deus que eu nédo entendo nada disso. Nao sei nem o que significa essas
palavras”. E ai um senhor, ja de idade que eu ndo recordo agora o nome, comegou
a rir e disse assim: “¢ Padre, ¢ assim mesmo! Tem coisa que o senhor sabe e nds
nédo sabe e 0 senhor ensina e a gente vai aprendendo, e tem coisa que 0 senhor nao
sabe e nds sabe e a gente vai ensinando”. E eu fiquei muito impactado por essa fala
dele, me lembrei inclusive muito de Paulo Freire na época, e foi para mim um
aprendizado e uma expressao bem concreta daquilo que tanto insistia o Paulo Freire,
né, que “ninguém ensina ninguém, ninguém aprende sozinho”, mas que o saber ¢
uma producdo coletiva, e a gente sempre tem o que ensinar e sempre tenho que
aprender e quando a gente compartilha saberes a gente se enriquece com isso e a

gente se qualifica para a nossa acdo no mundo.
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[-]

E um tipo de saber, de aprendizado que me marcou muito e que, para o
exercicio do magistério, do ensino, € sempre muito importante a gente nunca
esquecer que a gente acumula alguns saberes, algumas informacgdes, que a gente
compartilha com outros, mas a gente sempre vai aprendendo e sendo enriquecido
com o saber partilhado pelos outros. E que, na verdade, o saber se torna sabedoria
guando ajuda a gente a se enfrentar com os problemas, com as dificuldades, com os
desafios da vida, € uma licdo que eu carrego a vida inteira.

“E padre, tem coisas que o senhor sabe que a gente nio sabe, mas tem coisas
gue a gente sabe que o senhor ndo sabe, mas a gente ensina e aprende juntas”, é

uma licdo que eu carrego.

Estudantes, por sua vez, realmente estragam essa fantasia. Estudantes ndo
entendem, ndo gostam, ndo querem, ndo ligam, se ausentam—fisicamente ou pelos
seus celulares. Estudantes nos lembram que algo cinde o espaco pedagdgico,
desencontrando discentes e docentes; que nosso amor pedagogico é uma fantasia
que é sustentada, como toda fantasia, por apagamentos, desejos, bodes expiatorios,

esperanca e violéncia®.

* * *

Além das dificuldades ébvias de lidar com o divorcio dos pais e de ter que
atravessar uma cidade duas vezes ao dia para estudar, desde a primeira semana de
aula fui apelidado de [apelido]®!, em referéncia ao meu sobrenome, e me tornei
vitima de bullying. O bullying ia dos apelidos as ameacas e agressdes. Além de
[apelido], falavam que eu tinha microorganismos/bactérias [sic] e que ndo podiam
encostar em mim ou ficar proximos por causa disso. Em uma aula, certa vez, um
dos colegas que mais fazia bullying comigo me enforcou e disse que s6 me soltaria
se eu falasse que era gay. A turma inteira ouviu e esse se tornou mais um estigma

associado a mim, apesar de a época eu sequer entender ao que o termo se referia.

30 Rickert, Thomas. Acts of Enjoyment. Rhetoric, Zizek, and the Return of the Subject; Inayatullah,
Naeem. “Teaching is Impossible: a polemic”. [Nota inserida pela autora da autobiografia]
31 Omitido por mim, pesquisador, para preservar a identidade das pessoas envolvidas.
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A escola foi absolutamente displicente com o que acontecia. Me lembro de
um dia em que chamaram todos os alunos para uma palestra sobre bullying,
ensinaram as origens, as fases (apelidos, ameacas, agressdes), que isso ndo devia
acontecer... Mas a0 mesmo tempo negavam sempre que possivel que eu sofria
bullying. Minha forma de lidar com tudo isso era responder aos professores e ficar
nos corredores durante os intervalos gritando repetidamente que “eu quer[ia] ser
expulso”.

[...]

Estudei dois anos nessa escola. Depois de muito implorar ao meu pai, ele
finalmente me mudou de escola. Me lembro até hoje do dia em que visitamos a
escola nova e meu pai me disse que me matricularia nela. Fiquei muito feliz por
sair de uma escola na qual eu era agredido de muitas formas e com a conivéncia de
psicologos, professores, coordenadores e direcdo. No primeiro dia de aula no
colégio novo, no inicio da primeira aula de Historia, o professor pediu que os alunos
se apresentassem um a um. Na minha vez, antes que eu pudesse falar, ele olhou
para mim e disse algo do tipo “vocé nem precisa se apresentar que eu ja conhego o
Chicken Little” [italico inserido pelo pesquisador], se referenciando a minha
aparéncia: magrinho, dentuco e de aparelho, e com 6culos (isso foi em 2006, o filme
havia estreado poucos meses antes). O que era um dia feliz, no qual se abria uma
nova oportunidade de estudar sem os apelidos constantes que marcaram meus dois
anos anteriores e com colegas que ndo conheciam e ndo faziam parte do bullying
que eu havia sofrido, logo se tornou uma sentenca de mais um ano escolar sem ser

chamado pelo nome.

Eu me senti invisivel até o dia que, enquanto eu estava absorta, anotando a
discussdo que seguia para além das minhas fronteiras, de repente eu senti minha
cadeira de rodinhas sendo bruscamente puxada para trés e eu deslizei para longe da
mesa: exigindo algum tipo de participacdo, o professor arrastou minha cadeira até
que as costas de plastico colidirem com a parede e la ele imobilizou as rodas e a
cadeira e a mim contra a parede. Ele fez alguma pergunta sobre a matéria que eu
n&o consegui responder. Eu ndo consegui falar nada. Eu ndo tinha como me levantar
nem me afastar e sentia os olhos apreensivos dos meus colegas sobre a cena. Mas

principalmente sentia os olhos do professor sobre mim — ndo havia nada entre nos,
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nenhuma carteira nos separando, nenhuma lousa por perto, nenhuma delimitacdo
que nos demarcasse.

Eventualmente ele se afastou e eu deslizei a cadeira de volta para a minha
mesa e pega entre os olhares de preocupacgao daquele grupo eu rapidamente joguei
as coisas baguncadas na minha mochila e me levantei. Enquanto eu atravessava o
comprimento da sala para chegar até a porta, minhas méos tremendo, todos me

observavam em siléncio, inclusive o professor.

Cara, era uma cena muito louca, ela [a professora] me chamou pra escrever
no quadro alguma coisa, algum dever. E ai eu tinha que escrever a letra “f” numa
palavra inserida, ta ligado? E eu fiz um “f”, como eu tinha aprendido, que era tipo
uma voltinha pra cima, desce, e faz um circulo 360 e vai pra frente, ou o contrério,
alguma coisa assim. E as pessoas comegaram a me sacanear, e rir da minha cara,
porque... ndo sei, meu “f” era zoado. E isso me marcou, mano, eu fiquei meio
traumatizado com essa porra, eu lembro de ficar escrevendo efes e efes e efes no
meu caderno até fazer ele certo, como a professora mandou. Que eu achei aquilo
muito chocante. A turma inteira meio que, tipo assim... acho que eles ndo viram,
porque era tudo crianga, mas eu lembro de uma crianga perguntando: “Tia, que letra
é essa que cle fez?”, e tal. E eu me senti muito mal com aquilo, meio que como
tivesse sendo humilhado. Obviamente eu nédo estava, mas era S6 uma crianga com
muita vergonha de quarenta pessoas vendo ela errar em publico. Isso me marcou
bastante. E ai depois, esse € um tema comum na minha vida da escola, eu sentia
muita vergonha, porque era muita gente, e a0 mesmo tempo, eu queria me dar bem,

porque eu me sentia mal por as vezes errar as paradas, e eu estudava bastante.

O inicio da minha educacéo escolar foi também o inicio dos meus problemas
com a escola. Quando aprendi a falar em portugués, pouco tempo depois da minha
volta ao Brasil, meus pais comecaram a se mudar muito, o que me forgou a mudar
de escola na mesma frequéncia. Minha dificuldade de fazer amizades por causa da
mistura de idiomas foi emendada em uma dificuldade causada pelas mudancas

constantes. Como me mudava de escola com frequéncia, parei de fazer amizades
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para ndo ter que passar pela dor de perdé-las em seguida, algo que s6 mudou no

inicio da minha adolescéncia. Assim se passaram meus primeiros anos escolares.

No ensino fundamental inteiro eu fiquei meio na merda, porque eu néo tinha
muitos amigos e ai eu sentia que estava sempre sob a vista de vérias pessoas, que
estavam me julgando o tempo todo e... ficava me sentindo mal mesmo. E ai a sala
de aula passou a ser esse lugar de vergonha, que eu me escondia do que qualquer

outra coisa.

Por algum motivo, eu gostava muito de fazer caretas, um habito que em um
desenvolvimento normal deveria ser superado apds certa idade, mas ndo fora; eu
gostava da sensacdo de sentir minha pele e meus musculos se repuxarem em
direcdes inusitadas. Sentada no fundo, eu estava fazendo caretas enquanto assistia
a aula e foi quando a professora gritou comigo que eu raciocinei pela primeira vez
que existir é algo publico. E foi quando a turma se virou para mim que eu senti na

minha pele quente que a sala de aula também é um espaco de escrutinio.

* * *

Nesta escola, realizei que eu era péssima em matematica. Ndo sabia
absolutamente nada e isso me frustrou de uma maneira muito marcante. Sofri muito,
pois continuava mantendo notas boas em todas as outras matérias, mas a tal da
matematica, - onde eu realmente deveria ser boa -, eu simplesmente ndo conseguia.
A pressdo e o descaso que 0s responsaveis da escola tratavam seus alunos,
sobretudo, 0s que ndo eram da area de exatas era dolorido. Meu pior momento foi
quando fiz uma prova de matemaética e tive a minha primeira crise de ansiedade ao
chorar aos solugos, porque ndo conseguia sair da primeira questdo. O pior de tudo
era 0 quanto eu me esforgava: estudava por muitas horas o que eu ndo gostava e
ndo via sentido, prestava atencdo nas aulas, fazia aula particular e ia a [sic]
monitorias. Mas, eu ndo conseguia aprender. Sentia-me burra, ndo inteligente o

suficiente.

* * *
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No mestrado eu ndo tive isso. Entdo, talvez por isso que muitas das vezes eu
me senti incapaz, burra ou até ndo estando no nivel da turma, daqueles professores
e daqueles debates, porque eu ndo tinha a UFF me mostrando que eu era capaz e
que tanta gente também era. Isso pode parecer uma loucura, ou até contraditério,
porgue a gente sabe que existem pessoas que vem de realidades muito dificeis na
PUC (e sofrem muito com isso), mas algo na UFF me fazia sentir isso de modo

mais Vivo. E algo que eu nio sei explicar.

Eu sentia que constantemente, por meio de e-mails, comentarios diretos e
indiretos durante as aulas e mudancas avaliativas nds éramos lembrados, eu era
lembrada, que ndo era boa o suficiente para estar ali. E o fato dessa figura de
autoridade, no caso um professor, ser academicamente relevante no cenario
nacional e internacional, sé ressaltou as relacdes de poder que o tornam, de certa

maneira, intocavel.

* * *

E nesse grupo de pesquisa eu aprendi muita coisa. Principalmente que —e que
€ uma coisa gque eu ndo deixo faltar na minha pratica docente — é que o afeto que a
gente recebeu como aluno, e que todo aluno tem aqueles professores que sdo
inspiracdo, a gente leva para nossa pratica docente, né? E claro que os professores
da Universidade as vezes marcam a gente de uma forma positiva ou negativa. Mas,
0 meu ser professor é muito influenciado pelos meus professores do Ensino
Fundamental, que s&o professores que me acolheram e, nesse caso por ter cursado
Letras, os professores de Lingua Portuguesa em si foram os que mais me marcaram

na minha trajetoria escolar.

* * *

E o PIBIC também foi uma experiéncia interessante né, eu fiz com a P.*?, ela
sempre foi muito compreensiva, eu tinha dificuldade de as vezes entregar as
resenhas e resumos que ela pedia e ela sempre compreensiva e, de novo, TDAH

[Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade] que ndo havia sido

32 Nome anonimizado por mim, pesquisador, para preservar a identidade da profissional.
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diagnosticado. Entdo, eu lembro de uma vez, um exemplo em que ela me pediu pra
fazer o resumo de alguns textos que eram sobre o0 nosso tema e eu fiquei devendo
por cinco meses, até que finalmente numa madrugada eu sentei e escrevi tudo e
mandei pra ela.

[.]

No segundo semestre eu queria fazer estagio-docente, até pra ter mais uma
experiéncia no meu curriculo, e peguei um estagio-docente de [disciplina e
professora]®3. E foi 6timo, ela foi super compreensiva. Eu até havia me oferecido
pra dar uma aula, sé que ndo tinha cabeca pra preparar, entdo ndo parei pra ver isso,
ndo consegui acompanhar direito as aulas, entdo as vezes ela me jogava alguma
coisa, eu ndo conseguia responder direito, porque ndo estava, né, com a cabeca
naquele lugar. No semestre seguinte eu peguei mais um estagio-docente de novo
com [professora e disciplina]®*, que ai foi um trabalho bem maior porque ele
demandava que eu lesse o0s textos, e ele queria que eu participasse, as vezes ele
mandava umas bombas assim pra eu responder e eu tinha que estar agucado, né, e
a pouca forca de vontade que eu tinha pra usar pra ler os textos do mestrado eu ja
estava usando pra ler os textos dele.

* * *

Os professores eram tdo nossos amigos que frequentavamos a casa uns dos
outros. A UFF ndo tinha - e acho que nunca terd, infelizmente - a estrutura da PUC,
mas ela tem algo que a PUC, infelizmente, ndo foi capaz de me dar completamente:

relagbes profundas.

* * *

[...] a gente brincava muito; e muito tempo livre, entre os intervalos das
professoras, ndo sei porque, mas a gente ficava bastante tempo de bobeira,
conversando e tal, e era legal. Tinha uma turminha, eu tinha meus amigos. E a gente
tinha muita atividade extracurricular — as partes que eu mais me lembro séo as

partes boas, né, ndo era muito bem do ensino. Mas é tipo assim, a gente tinha a

33 InformagGes anonimizadas por mim, pesquisador, para preservar a identidade das pessoas
envolvidas.
3 InformagBes anonimizadas por mim, pesquisador, para preservar a identidade das pessoas
envolvidas.
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dormida na escola, que todo mundo dormia 14 e a gente via filme e fazia brincadeira.
A gente tinha também visita na casa dos amigos, sabe, a gente pegava a turminha...
ai, tipo assim, a turma ndo era grande, devia ter umas dez pessoas no maximo, so
dez criancas; e a gente ia para a casa de uma pessoa. Lembro que a gente veio aqui
pra minha casa, na casa de um menino chamado Filipe, na casa de um Vitor...e era
legal, a gente conhecia assim como € que 0s outros viviam, 0s quartos deles, as
coisas que eles faziam, o espacgo que eles brincavam, era muito legal, eu gostava
muito.

A escola era 1a em Guadalupe, 1a naquela entrada da Universal, sabe? [...] L&
é bem perto de um monte de favela — qualquer lugar no Rio de Janeiro é né. Mas
eu lembro que eu tinha varios coleguinhas, e tal, e a gente ia 14 também. Eu Lembro
claramente da casa do Vitor que era, tipo... ndo era grande, era pequena, mas
também ndo era minuscula, e tipo, era toda de tijolinho, e pra trds ja dava num
campo de futebol e eu gostei muito daquilo. Porque, tipo, eu ia I, a gente foi la
uma ou duas vezes s, se eu me lembro direito, e a gente ficava se acabando na
praga, né, porque, tipo, dava vista pra praga. A casa dele tinha um balcéo, era numa
elevacdo, ficava a uns dez... ndo era dez, uns cinco metros acima da praca, e a gente
ficava vendo o campo de futebol, e a mée dele podia ficar vendo a gente brincando
la na pracinha enquanto ela estava, tipo, l& lavando louca, fazendo alguma coisa,
ndo lembro o que, tipo coisa de adulto; e a gente ficava zoando, ta ligado? Ficava
brincando, jogando bola, era muito da hora. Essa foi uma experiéncia muito

marcante, de ver onde os coleguinhas moravam. Era muito legal.

* * *

Eu defendera meu doutorado had menos de seis meses na mesma instituicao
em que eu agora me encontrava prestes a dar meu primeiro curso de pés-graduacao.
Eu conhecia parte daquela turma como meus colegas de pés-graduacdo; nos
partilhAvamos professores e referéncias; nossas insegurancas ainda eram as
mesmas. Mas eu agora era seu professor. Sujeito Suposto Saber?*® Disjuncdo
temporal.

O curso era ministrado colaborativamente: eu e outro professor, meu ex-

professor, meu (ex-?)orientador. Juntos, montamos um programa retomando temas

¥ Rickert, Acts of Enjoyment. [Nota inserida pela autora da autobiografia].
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que haviamos trabalhado anos atras. Um dia inteiro de discussdes, livros colhidos
em nossas bibliotecas, consultas, leituras e mais discussdes. Um dia inteiro daquilo
que levou muitas de nos a quererem uma vida na academia, daquilo que levara nés
dois a trabalharmos em minha tese. Aquela talvez tenha sido nossa Ultima interacdo
intelectual profunda—transvestida, no entanto, de inicio de um novo ciclo.
Montado o plano, passei semanas lendo, tomando notas, pesquisando, relendo e
tomando mais notas. Eu estava extasiado com 0 que seria 0 curso: um novo projeto,
uma discussdo com ecos contemporaneos em diferentes areas do conhecimento,
uma negacdo das principais influéncias da minha formacéo. Eu desconfiava que
ndo acreditava no que estava fazendo: a problematica valia a pena? Minhas
influéncias estariam mesmo erradas?

Aconteceu no primeiro dia de aula. Contra minha pratica comum, eu tinha
preparado paginas de notas, mesmo que ndo esperasse usar nenhuma—mbeneficio e
custo de cursos compartilhados. Talvez tenham ouvido inseguranca em nossas
vozes; talvez tenham sentido a incerteza adensando o ar; ou talvez tenham sido
enviados até nés como misseis por colegas—uma das formas mais comum de
“didlogo” departamental. Entre perguntas, demandas, tons e posturas, declararam
“ndo queremos fazer nada disso”. Rejei¢do. Talvez tenham acrescentado que a
problematizacdo era fraca, as leituras derivativas, a apresentacdo pouco

inspiradora—ou talvez eu tenha racionalizado assim. Que importa? Rejei¢ao.

[...] inclusive quando eu estava dando aula pro [professora]® a dois semestres,
como eu mencionei, ele pediu que eu fizesse uma questdo pra prova, e que eu
corrigisse, uma experiéncia muito interessante também porque eu criei uma questao
de prova pedindo que eles falassem sobre a Democracia no Brasil, com base nos
textos que eu havia designado pra aula, e com fontes externas ndo mencionadas, né,
pra eles procurarem coisas de fora e trazerem e fiz o enunciado pensando que eles
iam responder aqui e trazer coisas de fora, e fazer um argumento proprio, e a minha
ideia € que nao tivesse resposta certa, queria ver o pensamento das pessoas. SO que
todo mundo entendeu o projeto de maneira diferente, todo mundo entendeu a

pergunta de uma maneira completamente diferente; e eu tinha pensado nuns

% InformagBes anonimizadas por mim, pesquisador, para preservar a identidade das pessoas
envolvidas.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

141

critérios pra corrigir, € os critérios ndo serviram de nada, porque cada pessoa
escreveu uma resposta que nao tinha nada a ver, comparada com a outra; ndo era
sO o0 processo do pensamento, a forma de resposta era muito diferente. Era muito
interessante este processo até de descoberta de que as pessoas ndo entendem da

maneira que vocé acha que vocé esta passando.

Outro relato muito interessante também de aprendizado foi de uma
experiéncia com os catadores de material reciclavel no lixdo do municipio de
Russas. Ai tinha uma comunidade proxima do lixdo que estava muito incomodada
com o fogo 1& no lixdo, com a fumaga, com a poluicdo que os funcionarios da
Prefeitura e as vezes também os proprios catadores colocavam 1a no lixdo e que
prejudicava muito essa comunidade, conhecida como Comunidade do Aeroporto,
ficava proximo 1& do lixdo. E como a Caritas atuava com os catadores, eles
convidaram a Caritas para uma reunido, pra discutir o problema e o que fazer para
enfrentar o problema, que tipo de solugéo. E eu fui com a equipe da Caritas, eu sou
da Caritas Diocesana também, n6s fomos para uma reunido, onde eles falaram dos
problemas de saude que estavam ligados a essa situacdo, de que tinha momentos
que era insuportavel na comunidade com a fumaca e do que fazer. E a Caritas, a
gente estava também provocando o pessoal, no sentido de encontrar um caminho
junto com os catadores, de ndo tomarem os catadores como se fossem inimigos,
mas de buscar juntos uma solucdo. E ai estdvamos discutindo atividades, formas de
pressionar o poder publico pra encontrar uma saida, meios de chamar atencdo e
nessas discussdes todas e no meio das dificuldades de mobilizar, de juntar gente, de
chamar a atencdo; eu sugeri juntar pneus, fechar a estrada com pneus e queimar
pneus na estrada, ja que a gente seria um grupo pequeno, como uma forma de fechar
aentrada la do lix&o e de chamar atenc&o. E foi muito interessante porque na mesma
hora o senhor 14 da comunidade disse assim: “Padre, nos estamos lutando contra a
fumaca que prejudica a saude da gente e prejudica o meio ambiente, ai como é que
nos vamos tocar fogo em pneu como é que nés vamos fazer aquilo contra o qual
nos estamos lutando?”. E foi muito engracado, porque ai eu fiquei sem fala e a
Equipe da Caritas olhava para mim e comecava a rir e eu sé pude olhar para ele e
dizer: “E, vocé tem razdo, eu que estou errado, é isso mesmo! Vocés estdo

corretos.”.
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E depois, na Caritas, foi uma avaliacdo até muito interessante e comica, todo
mundo rindo, como € que a comunidade tinha reagido, e interessante porque reagiu

com coeréncia com os propdsitos que tinha e reagiu a fala de um padre.

* * *

O café apos aquela aula foi dedicado a reclamar de “estudantes de pos-
graduagdo”, do self-entitlement da “nova geragdo”, da hegemonia de algumas ideias
“na instituicdo”. Redimidos a n6s mesmos. Mas algo seguia inquieto. Cabia ao
grupo apenas aceitar o conhecimento exclusivo do Sujeito Suposto Saber? Ou, ao
menos, reconhecer que, havendo dois desejos digladiando-se ao redor de um
projeto, este ndo podia ser rejeitado inocentemente? Cabia a nds, professores,
aceitarmos a rejeicdo como efeito de oferecermos duvidas como certezas? Ou que
um programa que ndo serve a ninguém o suficiente para sobreviver a sua negacao

ndo poderia esperar outra coisa?

3.3
Interrupcdes

Todo ano, acontece no Rio de Janeiro uma campanha intitulada “21 Dias de
Ativismo Contra o Racismo”, onde um conjunto de educadoras, ativistas e
pesquisadoras promove atividades antirracistas com instituicbes e projetos
educacionais por todo o Estado®’. Nosso preparatorio, Paulo Freire, sempre
participa. Em geral, cada professora e monitora do curso propde uma atividade de
conscientizacdo antirracista, além de palestras e debates organizados pelo
preparatorio.

Todo ano, eu faco a mesma atividade durante os 21 Dias. Eu devo ter me
acostumado e me convencido de que essa é uma discussdo valida dentro da minha
disciplina, a brecha que eu consigo abrir para construir antirracismo e, a0 mesmo
tempo, continuar dando aula sobre o contelido necessario para o vestibular. Eu
proponho uma conversa sobre as revoltas e revolugdes do povo negro na historia.
Discuto, especificamente, a Revolugdo Haitiana, a Revolta dos Malés e a Revolta
da Chibata. Mas a ideia € que 0s casos especificos sirvam a um debate mais amplo

sobre quais eventos sociais sdo considerados revoltas e quais sdo lidos como

87 Ver em: https://www.facebook.com/21diasdeativismo/ [Nota inserida pela autora da
autobiografia]
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revolugdes, o que estes termos implicam, porque essa significacao diferenciada e
COmo a raga e o racismo estruturam esta diferenciacao.

Em um dos anos propondo a atividade, eu tentava motivar este debate mais
amplo quando fui interrompido por algumas alunas contando suas histérias de vida.
Eu ndo lembro bem como chegamos a essas historias, ndo lembro sobre o que eu
falava quando elas se sentiram a vontade para partilhar experiéncias. Também néo
sei se importa porque, provavelmente, ndo foi algo que eu disse a principal causa
de as alunas dizerem o que disseram. Talvez elas tenham encontrado uma brecha,
talvez tenham criado uma. Eu lembro, porém, de estar anotando palavras soltas no
quadro, colhendo ideias das alunas sobre algum topico da aula, quando uma delas
comecou a contar sobre como estava dificil conseguir emprego para vagas em que
ela era bem qualificada, e sobre como se sentia diminuida nas entrevistas. Logo em
seguida, outra aluna contou que ndo ganhava as mesmas oportunidades e nem o
mesmo respeito e cordialidade que os homens brancos em seu servigo. Dai seguiram
outras varias historias sobre o racismo no cotidiano das alunas. Pra ser sincero, eu
ndo me recordo muito bem sobre o que eram as outras experiéncias relatadas —
parece que minha memoria ndo é muito boa pra essa coisa de autobiografia. Mas eu
lembro muito bem de ter chorado. Enquanto eu ouvia as histérias, uma lagrima
desceu devagar, exprimida dentre as muitas outras que eu ndo deixei passar. Até
mesmo essa Unica lagrima eu sequei logo com as méaos e tentei disfarcar. Acho que

eu queria manter a postura do homem a frente da sala.

* * *

InterrupgOes desse tipo ndo sdo incomuns—ao menos trés outras vezes
estudantes interromperam meus planos para discutir exigéncias universitarias.
Nenhuma delas foi um problema para mim, ainda que ja tenham sido para outras
estudantes e, uma vez, para uma monitora. Mas, naquele momento, uma revolta
tempestuosa coagulava-se em perguntas que obstruiam meu caminho para o script
desenhado para mim:

- “Com que direito esse estudante interrompe a demanda pendente de sua
colega?”

- “Eu também estou exausto. Podemos voltar ao unico trabalho que me da

descanso?”
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- “Que efeitos efetivamente emergem dessa performance coletiva de ‘falar a
verdade ao poder’?”

- “Como interromper o apagamento dos desejos que levam a ampliar nosso
proprio excesso de trabalho?”

Eu raramente me vi tdo refratario a uma demanda de estudantes. Falando
sobre limites e excessos, eu vi meu limite em aceitar a tomada de assalto, talvez os
limites da minha fantasia pedago6gica. Antes mesmo de saber o que via, porém, eu
me vi, em uma fragdo de segundo, disposto a responder com a for¢a do peso de uma
torre inteira de marfim. Em retrospecto, é facil ver nisso o Gltimo suspiro do
solipsismo académico, do privilégio idealista em ignorar condicdes de
possibilidade—um suspiro a ser enterrado, superado. Facil demais, talvez? Se nosso
amor pedag6gico sustenta a busca pelo reconhecimento mutuo sem distorgdo a
despeito da cisdo docente/discente, ndo estaria ele mesmo sendo reconstruido
naquela interrupcdo? E se estudantes estragam nosso amor por dar aulas para salvar
nosso amor pela inocéncia, quem ird desafiar a fantasia pedagogica?

Essa interrupcdo estragou meus planos. Mas eu ndo consigo dizer se ela
fraturou decisivamente minha fantasia pedagdgica ou reforcou meu apego a ela. As

vezes essa impossibilidade me reconforta; as vezes, ela me faz escrever.

Tudo comecou como o planejado. Explicamos a dindmica da aula,
distribuimos a letra impressa para as alunas, colocamos a musica para tocar e,
depois de ouvir a poesia de Mano Brown e Edi Rock®, iniciamos o debate. As
alunas comecaram falando suas impressdes sobre a musica, suas interpretacdes da
letra, e nos tentdvamos puxar aquelas analises para alguns dos topicos que
preparamos previamente. L& pro meio do debate, uma aluna comecou a partilhar
suas experiéncias como alguém que se reconhecia como preta ou, pelo menos,
parda, por elementos como o tipo de cabelo e a descendéncia familiar, mas que néo
obtinha 0 mesmo reconhecimento de seus pares — amigas, professoras e etc. De
certa forma, aquele relato me tocava pessoalmente. Eu sou uma dessas pessoas que
ndo a reconheceria enquanto negra. E mesmo depois de ela assim se autodeclarar,

0 que se passava em mim nado era mais do que confusdo. Certamente, é importante

38 Racionais MCs. “Negro Drama”. Disponivel em:

<https://www.youtube.com/watch?v=u4lcUooNNL Y> [Nota inserida pela autora da autobiografia]
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que essa e outras pessoas possam se identificar racialmente sem que sua
autoidentificacdo seja deslegitimada por aquilo que eu enxergo ou ndo em suas
caracteristicas fisicas. Principalmente enquanto professor, eu ndo posso opinar
sobre essa autodeclaragcdo sem formular uma posicao de autoridade que violenta a
autonomia da outra sobre sua construcdo identitaria. Ao mesmo tempo, penso que
a autodeclaracdo nao impede olhares externos de racializar essa aluna com uma
marca de desumanizacdo menos presente do que aquela que afetaria uma pessoa
mais retinta. Sempre sou pego nessa linha ténue entre a autonomia individual e as
estruturas raciais coletivas quando alguém se autodeclara racialmente para além do
gue meus olhos conseguem identificar. E, enquanto professor, esta posicédo instavel
me paralisava dentre as possiveis reacdes que eu poderia (deveria?) ter a fala
daquela aluna, todas elas parecendo incertas ou indesejaveis.

Enquanto eu tateava paralisado entre as minhas ideias confusas, algumas
alunas tomaram a frente com suas posices diretas e assertivas. Mal a colega
terminara seu relato, uma aluna seguiu contando o quanto a aparéncia fisica dela,
suas competéncias e sua autoestima eram depreciadas pelo racismo devido a sua
pele negra retinta, afirmando, em seguida, que era um absurdo ouvir alguém téo
mais clara que ela dizer que passava por algo similar. Diversas outras estudantes
seguiram em condenacdo a colega. Diziam que ter o cabelo encaracolado e pessoas
negras na familia ndo eram motivo suficiente para ela se declarar preta. Atacaram
a identidade “parda” como ilegitima e fruto do proprio racismo. Insistiam que era
intragavel ouvir aquele discurso quando outras pessoas, mais retintas, sofriam
muito mais. Nessa insisténcia, o tom dos argumentos crescia em rispidez, ao ponto,
de em algum momento, enquanto eu e meu amigo apenas assistiamos as opinides
circularem, uma das alunas dizer que sua colega havia tido uma “fala burra”.

Visivelmente, a aluna que estava no centro do debate ficou cada vez mais
consternada com a fala das colegas. No intervalo de cada comentério, meus olhos
imediatamente corriam ao rosto dela, que se contorcia mais e mais, enchendo-se de
vermelhidao, até seus olhos marejarem. Ela tentou responder as colegas com alguns
argumentos. As lagrimas, ainda presas debaixo dos olhos deixavam sua voz tremida
e embargada. Mas, ainda assim, as tréplicas foram imperdoaveis. Eu e meu amigo
continuavamos sem dizer nada. Até que a aluna ndo resistiu ficar ali. Logo depois
de ter seu comentario tachado como burro, ela saiu da sala, enquanto alguém ainda

comentava sua réplica, acompanhada de um amigo que foi a seu socorro. Era a
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primeira vez que alguém saia da minha aula com lagrimas nos olhos e em visivel
desagrado com os rumos da conversa.

A0S poucos, seguimos para outros tépicos. Eu estava ainda em um meio-
estado de paralisia, tentando manter a postura, que aprendi com o tempo, de quem
presta atencdo na fala das alunas — olha nos olhos, se aproxima, balanca a cabega —
engquanto meu peito ardia de aflicdo por ter perdido alguém em meio ao debate.
Gradativamente, acho que minha postura de atencéo foi se transformando em uma
cara de paisagem, um semblante fixo que, forcosamente, tentava parecer neutro,
quando a falta de brilho nos olhos e as mdos em movimento frenético ja
denunciavam algo errado. E tudo que aquela aparéncia rigida conseguia fazer
depois do ocorrido era seguir com a aula. Nao houve reacdo para interromper as
falas. N&o houve expresséo de descontentamento da minha parte. Enquanto isso,
varias das alunas se sentiram livres para destilar seu descontentamento com a
opinido de uma colega, sem muito decoro ou amarras. Até que a propria s6 pdde
demonstrar o seu descontentamento negando participar do que estava acontecendo
e, assim, finalmente, e da maneira mais frustrante para mim e, acredito, para meu
amigo que buscdvamos integrar a turma em um debate; demonstrar as alunas que
havia uma reacdo contraria ao fluxo daquela conversa.

Foi isso, eu ndo consegui fazer mais nada a nao ser continuar a aula. Ela ja
havia ido embora. O desconforto que sua saida gerou jé era o bastante para nos calar
por um instante e ir relaxando os &nimos acerca daquele debate especifico. Tudo
que quis ser dito, foi dito. Eu e meu amigo tinhamos um conjunto de tépicos na
nossa frente, um plano de aula. Nao nos olhamos muito, mas parece que, nagquela
hora, fomos concordando em seguir com o planejado. Continuamos falando sobre

“Negro Drama” e a expressdo poética do racismo na cidade.

* * *

Naquele momento o que me chocou bastante, além da situagdo em si — porque
eu acho que tem isso, né, a pds-graduacdo, ela mostra diversas nuances entre as
desigualdades diferentes em que cada um de nds passamos: eu numa perspectiva de
classe, ndo passaria por isso, ndo passei por isso nenhum momento da minha vida
e ndo passaria — 0 que me impressionou foi o seguimento, né, da aula. A aula
continuou normalmente mesmo com aquele episodio. E isso foi uma coisa que me

chocou da perspectiva de uma pessoa que estava vendo aquilo e que aquilo
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impactou bastante sabe? E é justamente isso, né? Enquanto uma pessoa que estava
como espectadora daquele momento da aula, observando toda essa situacéo e
presente dentro da sala de aula, me impactou muito essas duas coisas: tanto a
questdo em si, de acontecer um tiroteio no meio da aula, no meio de uma
apresentacéo, e a proximidade que aquilo tinha daquela pessoa, mas ndo tinha de
mim da minha realidade; mas, ao mesmo tempo, o seguimento da aula, né, de... a
apresentacéo dele continuou, mesmo que ele tendo que desligar a cAmera e ir para
outro comodo correndo, a apresentacdo do trabalho teve que continuar. De certa
forma, a academia prop0s; naquele momento foi proposto que aquilo continuasse.
E para mim aquilo foi um momento de interrupcdo e de corte da realidade muito

forte.

Talvez eu n&o precise impor um limite, mas enxergar o0 momento em que ele
se desenha na minha frente. Afinal, acho que poucos pedagogos criticos, engajados
na educacdo como préatica da liberdade, discordariam que chamar uma aluna de
“burra” — mesmo que indiretamente, referindo-se a sua opinido e nao,
necessariamente, a sua pessoa — foi um pouco demais. Entéo, eu me pergunto: por
que eu ndo fiz nada? Por que pareceu mais possivel e, talvez, confortavel continuar
com a aula? Mais angustiante que isso: se eu tivesse intervindo, alguma coisa teria
mudado? Porque, ainda que eu reagisse, podia ser a reacdo errada, podia ser o
estopim para que, como um contramovimento, mais respostas grosseiras
efervescessem a sala, podia ser tarde demais para que a vermelhiddo no rosto
daquela aluna ndo a fizesse chorar. Entdo, até hoje eu me pergunto: eu realmente

tinha o poder de interromper aquelas lagrimas?

3.4
A distancia

[...] 0 que se processou — e eu vivenciel iSSo porque cheguei ao ensino superior
com trinta anos, eu tinha uns trinta anos quando comecei [...] — era muito comum
lecionar para pessoas mais velhas, né, professores com 30, 35, 40, sempre
encontravam alunos, né, que ou era 0 segundo curso superior, ou que comegaram e
desistiram no caminho, ou que, enfim, era um sonho e voltaram a estudar, o sonho

de ter, né, formacdo superior, ou 0 emprego exigia uma formacdo académica, enfim,
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alguns varios motivos levaram pessoas aos bancos escolares. [...] E uma mudanca
comecou a ser operada a partir do momento que entra o EaD. Entdo o EaD vai ser
preferencialmente buscado por esse tipo de aluno, alunos que ja tem um curso
superior, quer uma complementacédo da formacéo, quer um segundo curso superior,
enfim. Isso também a gente viu muito na pds-graduacgdo: alunos que partiam para
pos-graduacdo a distancia ou semipresencial, e isso foi aumentando, esse fluxo no
decorrer dos anos. E, por outro lado, alunos mais novos, bem mais novos. Entéo
com 16, 17 anos, alunos entravam na faculdade, ainda com aquele espirito de
Ensino Médio. Entdo, o que foi se desenhando ¢é que as faculdades hoje elas tém
um perfil pra atender esse publico mais novo, esse publico que tem ainda uma
mentalidade de Ensino Médio e cada vez mais essa ruptura com essa mentalidade
fica muito dificil. Alunos, por exemplo, que sdo tuteladas pelos pais. [...] Claro,
cada um com sua particularidade também, né, com as suas responsabilidades, [...]
mas pouco se fala dessa responsabilidade dos alunos, cada vez mais jovens, cada
vez mais imaturos e que acabam reproduzindo nesse ensino superior uma ideia de

um Ensino Médio, uma continuidade do Ensino Médio.

Porque, no inicio da faculdade, por mais que eu estivesse muito interessado,
mas eu tinha dificuldade as vezes de acompanhar as aulas porque eu estava cansado
por ter acordado cedo pra pegar o 6nibus e chegar na PUC, saia tarde, chegava em
casa tarde, nem sempre comia direito, e eu ndo estava me adaptando, né, tipo, de
uma vida de escola e depois de mais oito meses em casa, meio que sem fazer nada,
e depois a universidade de fato, numa transi¢do que foi meio complicada pra mim,
com essa sombra pairando sempre por perto, né, de: eu ndo conseguir continuar
estudando e ter que sair da universidade, largar meus estudos nem que fosse
temporariamente, mas por um tempo largar os estudos, ou ndo conseguisse terminar
minha graduacdo na PUC, que era o sonho, tudo isso no inicio da minha graduacéo.

[-]

Lembrando que tudo que eu disse até agora, ndo havia sido diagnosticado
como TDAH, entéo todas as dificuldades que tive na escola, o bullying, questdes
que eu tive no ensino médio, com o vestibular, no inicio da faculdade, enfim, tudo
isso também foi com TDAH que ndo havia sido diagnosticado. Entdo, eu tinha

muita dificuldade de... eu fazia planos de: “Nao, nesse semestre vou estudar mais e
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melhorar minha nota”, eu até conseguia melhorar minhas notas, porque RI,
felizmente. € uma coisa que prende muito a minha aten¢do — quando eu estou bem,
né, quando eu ndo estou bem, como agora, estd meio dificil. Mas tudo isso foi
permeado com TDAH.

[.]

E ai, se eu ndo me engano foi inclusive neste semestre, foi por volta de maio
do ano passado, entdo foi no terceiro semestre do mestrado que eu fui diagnosticado
com TDAH. Eu comecei um tratamento, e pela primeira vez eu consegui ficar a
frente das minhas responsabilidades. O tratamento estava dando efeito, né, eu
consegui entregar um trabalho no prazo — que inclusive foi meu aniversario também
— eu consegui entregar um trabalho no prazo pela primeira vez em oito anos desde
que eu comecei a graduacéo; oito ndo, sete anos. Inclusive foi aquela aula que a
M.3° cancelou em cima da hora, eu virei a noite pra terminar meu trabalho e ela ndo
apareceu, mas eu consegui fazer. E eu estava lendo todos os textos, estava
conseguindo interagir nas aulas. Mas ai eu fiquei um pouco doente em maio — néo
lembro nem o que eu tive, na época ndo foi Covid, mas tive alguma coisa, acho que
foi amidalite, um principio de amidalite — e nunca mais o remédio fez efeito do jeito
que havia feito. E eu tive dificuldade, e até hoje tenho dificuldade, de voltar o ritmo

de conseguir fazer as coisas.

Desde que eu entrei no mestrado, com meus colegas de Mestrado eu pude
perceber que muitos deles acabaram adoecendo por conta de questfes psicoldgicas,
questdes de salde mental, que sdo faladas, mas, ao mesmo tempo muito
negligenciados por toda academia no geral, porque as pressdes que sdo exercidas
sobre nos acabam que séo reforcadas a todo 0 momento, mesmo que as pessoas
falem que estéo ali pra qualquer coisa ou entdo que podem tentar ajudar de alguma
forma, mas, no final das contas, acaba que é cada um por si nesse caso, € isso € uma
questdo muito complicada. Eu percebi que muitos amigos meus, colegas meus,
adoeceram durante o mestrado. Eu tive o privilégio, podemos dizer, de ter feito
psicologa desde os 10 anos de idade e ja entrei durante o mestrado tomando

remédio, fazendo uso de medicacéo, tanto para depressao, como para a ansiedade,

39 Nome anonimizado por mim, pesquisador, para preservar a identidade da profissional.
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e isso me ajudou muito, eu tenho a impressdo de que isso foi um fator decisivo pra
conseguir manter a saude mental ao longo da minha experiéncia na pés-graduacao.
Coisa que eu percebi que outros amigos tiveram que abordar, que trazer isso pra

vida deles somente no momento da po6s-graduacéo.

* * *

Em algum momento a escola chamou meus pais para uma conversa e me
encaminhou a um psicologo. Apos a primeira conversa ele determinou que meu
comportamento se devia, entre outras coisas, ao bullying. Na semana seguinte o
parecer mudou: em vez de bullying, seria so o divorcio. Entre uma consulta e outra
ele havia recebido uma carta da escola com um pedido de que mudasse o
diagnostico.

[-]

Meu terceiro ano do ensino médio foi muito dificil. [...] Eu estava tendo varias
questBes mentais mesmo, vdrias dificuldades, eu queria comecar com uma
psicologa, um tratamento, uma terapia, s6 que eu tinha muito medo de falar com
meu pai, porque meu pai sempre... nunca acreditou nisso, achava que era bobagem,
achava que eram salafrarios e estelionatarios que s6 queriam tirar seu dinheiro e
tinha a terapia pra tirar mais. Entdo, eu estava precisando falar com alguém, ndo
tinha como pedir pra falar com alguém.

[-]

Entdo, haviam [sic] varias questdes, eu estava com muita dificuldade na
escola, eu nédo estava indo bem com as notas da escola, eu achava que eu nao ia
passar no vestibular, achava que mesmo que eu passasse pra qualquer vestibular
que fosse eu ndo ia terminar a escola porque eu ndo ia passar em quimica — e nao

sO quimica, mas quimica era 0 meu pesadelo.

N&o sei se superei esse trauma, de verdade. Sinto que corri e abracei a area
de “humanas” com todas as forcas, pois sinto que ali eu consigo me sentir realizada
e inteligente. Acredito, no entanto, que esses traumas criaram fissuras na minha
forma de agir no mundo enquanto ser humano. Mande-me escrever um artigo
cientifico e eu farei. Mande-me montar tabelas, fazer contas e pensar de maneira

“logica” e me sinto um fracasso. Criei um mecanismo em meu cérebro, que eu tenho
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muita dificuldade de passar quando o assunto ndo envolve palavras, e sim, nUmeros.
Estou errada? Deveria procurar maestria em tudo ou acreditar que cada um deve se

concentrar na sua area. Sinceramente, nao sei.

* * *

[...] foi no final da minha permanéncia nessa escola, no 9° ano, se me lembro
bem, que decidi cursar Rela¢Bes Internacionais. Até entdo eu desejava cursar
Biomedicina. Meu pai tem varias alergias alimentares graves e eu acreditava que
poderia encontrar a cura para elas. O fim do ensino fundamental e o inicio do médio
me mostraram inequivocamente que biologia e quimica, que seriam essenciais a
graduacdo em Biomedicina, ndo eram meus fortes. Eram as matérias “de humanas”
gue mais rendiam e foi sabendo disso que fui procurar o meu novo plano pro futuro.

Encontrei as Relagdes Internacionais meio por acaso pesquisando em sites de
preparacéo pro vestibular (Guia do Estudante e afins). A mistura apresentada nesses
sites de Historia, Geografia, Filosofia, Sociologia, Politica, idiomas e afins ja havia
me atraido, mas o que determinou minha escolha, curiosamente, foi uma entrevista
que assisti com um “profissional das RI”, cuja profissdo exata eu nao fago ideia de
qual era, em que ele mencionava uma colecdo de moedas que tinha. Eu coleciono
moedas brasileiras antigas e moedas estrangeiras desde 0s meus 6 anos,
aproximadamente, e essa coincidéncia me marcou. Decidida a graduagéo, restava
decidir a universidade.

Nesses mesmos sites encontrei rankings de melhores faculdades e notei duas
coisas: a UnB estava no topo nacional em todas e a PUC-Rio sempre a seguia de
perto, sendo a melhor do Rio de Janeiro de acordo com eles. Inicialmente meu
sonho foi estudar na UnB, a suposta melhor do Brasil. Sempre que me perguntavam
sobre os planos da faculdade eu respondia que faria Relagdes Internacionais na
UnB. Meu pai constantemente comentava que ndo teria como me sustentar em
Brasilia pela duracdo da faculdade. Ainda assim eu insistia em responder e
comentar que faria Rl na UnB. Um dia, muito estressado, meu pai retrucou a essa
afirmag¢dao me perguntando o seguinte: “quer que eu fique sozinho aqui, fique
deprimido e morra?”. Nunca me esquego essas palavras. Ali meu desejo de estudar
em Brasilia morreu. A PUC-Rio, ainda que fosse uma universidade paga e cara,
entretanto, continuou na minha cabeca e logo se tornou a op¢do principal. Em

contraste as palavras duras do meu pai que acabei de mencionar, em algum
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momento eu perguntei se, tendo condi¢es, ele pagaria a minha graduacéo na PUC-
Rio. Também nao me esqueco dessa resposta: “eu nunca vou te negar educacao”. E

assim foi meu terceiro ano do ensino médio.

* * *

Eu cheguei 1a e eu comecei a estudar Quimica pro vestibular e eu vi “cara,
Quimica é uma merda, eu gosto de Histdria e Geografia”. Eu gosto de historia,
assim estoria no sentido ndo-disciplinar, mas de contar estérias, de falar: “ah,
aconteceu tal coisa, passou por tal coisa”, eu gosto destas coisas, &€ uma coisa que
me alegra, sabe? E eu percebi isto no Pensi, que foi uma merda pra mim em todos
0s sentidos, menos nesse, que eu consegui aprender muito e ver o que era de fato
as matérias que eu tinha que fazer.

[-]

E era isso que eu fazia, eu gostava muito, e eu me dei bem com RI por isso,
porque tem muitas historias dessas, sabe? A gente estuda toda hora, uma coisa que
alguém fez na puta que pariu, uma coisa que deu certo ou errada, e que acima de
tudo, bom ou ruim, € uma coisa cativante, sabe? Sdo historias cativantes, isso que
sempre me fascinou, que eu percebi que me fascinava muito na sala de aula. Eu
gostava muito de ouvir e contar estorias, de construir uma narrativa especifica sobre
um fato, sobre uma estéria mesmo que alguém viveu, alguém passou, e passar isso
para as outras pessoas. E no mestrado continuou a mesma coisa, sabe? As aulas que
eu mais gostei de fazer, [...], tipo, a da B. com 0 M.%°, a gente estudava estdrias
sobre pessoas que iam fazer projetos de desenvolvimento em varios paises do
mundo, e as vezes déo certo, errado. Eu lembro daquele meu primo que foi contar
a estoria de que ele trabalhou num projeto na Bolivia, que eles tinham que construir
escolas, e ai chegou na vila os caras falaram: “p0, a gente precisa de uma igreja,
ndo precisa de uma escola”. E ai no final eles deixaram o cara construir uma escola,
mas um ano depois o cara voltou I& pra fazer uma avaliagdo e tinha sido convertido
como igreja. E o tipo de coisa que eu adoro ler, sabe? Eu adoro ler essas estorias,
£SSes causos, esse jeito que as pessoas encontram de, tipo assim, viver, de fazer suas
vidas, e que sdo...p0, diferentes, sabe? Diferente no sentido de nio sdo: “a minha

vida”, sabe? Eu gosto disso, eu gosto de ser impactado e ver o diferente.

0 Nomes anonimizados por mim, pesquisador, para preservar as identidades das profissionais.
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* * *

[...] quando eu entrei no mestrado eu ndo enxerguei sO as diferencas
socioecondmicas que eu poderia ter com alguns colegas de turma e como isso me
tornava ou ndo capacitada para estar Ia. Eu enxerguei também as diferentes lutas,
individuais e coletivas, e as semelhangas com as minhas lutas. A busca e 0
investimento em construir uma rede de apoio me pareceu um interesse matuo entre
os alunos e mesmo alguns professores. Uma busca em construir espacos

pedagdgicos coletivos dentro e fora da sala de aula tradicional.

Olha 0 meu primeiro contato com o campo educacional foi quando eu iniciei
na década de 90, em 1995, a formacdo em Pedagogia. Desde 14 eu comecei a
trabalhar com pesquisa cientifica, iniciacdo cientifica, né, e também me inseri no
movimento estudantil. Entdo, eu passei minha graduacdo fazendo essa dupla
articulacdo entre apropriacdo do conhecimento através do curso e a producéo de um
novo conhecimento, através da iniciacdo cientifica, e a militancia em defesa da
educacdo publica, da universidade publica, por meio do movimento estudantil.

[-]

Foram experiéncias muito interessantes. Estou me recordando aqui que eu
criei nesse campus um “Boletim de Politica Educacional”. Era um boletim que eu
produzia junto as turmas, a gente fazia leituras, leituras sobre as politicas atuais da
educacdo, e ai a gente produzia esse boletim, eu juntamente com a turma, nés
produziamos esse boletim; entdo, os textos eram coletivos e nds sempre
entrevistavamos alguém da area da Educacdo. Normalmente, algum autor ou autora
de um dos textos que nds liamos.

[-.]

O boletim foi a primeira, assim, que eu cologuei em préatica e eu comecei a
perceber que essa era uma chave importante do processo de ensino-aprendizagem
no a&mbito da universidade. Entdo a gente comega, vamos imaginar, lendo — vamos
imaginar, assim, porque foi assim que aconteceu —, a gente comeca lendo os textos
sobre Politica Educacional, entendendo o que que € o papel do Estado, entendendo
as politicas educacionais mais recentes [...] Entdo, eu vou trabalhando isso, e ai

chega um momento que eu proponho pra turma que a gente faca uma pesquisa —
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nessa altura os alunos ja estdo mais ou menos identificados com um ou outro
programa do governo federal, do MEC [Ministério da Educacdo] —, e ai a gente
organiza em grupos, e esses grupos [...] e o resultado disso é um texto que vai para
0 boletim, isso no caso do boletim. E qual é a importancia disso né? Eles fazem o
ensino, afaz a pesquisa, e ai a gente estende, a gente expande o conhecimento que
foi produzido no &mbito da sala de aula para as demais pessoas. Esse boletim, ele é
distribuido na universidade, a gente vai para as escolas publicas, a gente vai, entrega
o0 boletim educacional pra outras turmas; enfim, a gente socializa o conhecimento

produzido naquele espaco educacional.

Mas ai veio a pandemia e o0 ambiente virtual e eles acabaram por potencializar
todas as insegurancas que estavam ali. Pode parecer que eu estou romantizando o
comeco do mestrado, a intencdo de outras pessoas e que tudo eram flores, mas eu
acho que é uma versdo que eu escolhi acreditar por alguns motivos. Entre eles
porque 1- era uma experiéncia anterior minha de seguir em frente através do
coletivo, e 2- a experiéncia em si, o0 que ela foi, machucou mais do que construiu,

entdo eu prefiro acreditar que outros caminhos eram possiveis.

Atualmente estou no quarto periodo do curso de direito da Estacio de Sa e
devido a pandemia todas as minhas aulas seguem no modo online, o que é uma
nova experiéncia [...]. Por um lado ha o conforto de estudar em casa, o que faz uma
grande diferenca, pois passei 4 anos encarando Onibus e metrd e muitas vezes
chegando em casa ap6s 00h devido a distancia do meu campus para a minha casa.
Por outro, sinto falta da troca de professor-aluno, do ambiente da sala de aula,
parece que o cérebro se cansa e dispersa com maior facilidade ao ficar visualizando
tudo através de uma tela. Mas confesso, que ndo sei como serd o retorno para as
aulas presenciais ap6s mais de dois anos de EAD [sic], especialmente com pessoas

que lidam com o impacto psicolégico da pandemia - como é meu caso.

Agora no Mestrado, né, com a pandemia... tudo... deu errado. A experiéncia

que eu havia pensado da minha graduacéo, né, que seria parecida com o mestrado,
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eu achava que ia chegar, conhecer todo mundo, ia nas palestras, ia has conferéncias,
ia conhecer os professores e fazer pesquisa e viajar pra apresentar trabalho em
congresso; e ndo. A gente teve aquela semana de aula, depois a gente ficou em casa,
eu tive problemas na minha casa, né, eu tive uma discussdo com meu pai na véspera
de meu aniversario [...] e até hoje eu ndo falo com ele, vai fazer trés aniversario que
eu estou sem falar com meu pai. E a depressdo de ndo sair de casa, né, de ndo
encontrar ninguém, de ndo conhecer gente, que foi uma coisa que sempre me
alimentou muito, eu sempre, tipo, fui muito de conhecer gente, de, tipo, interagir
com pessoas, de gente nova, e 1SS0 sempre me animou muito, tanto que a volta as
aulas agora né, na PUC presencialmente, tém me ajudado muito, eu peguei de novo
estagio docente esse semestre. Entdo meu rendimento na graduacéo, perddo, no
mestrado, como a gente conversou algumas vezes, ndo foi nada bom, eu néo
conseguia acompanhar as aulas, eu dormia nas aulas, eu fiquei absolutamente
sedentario. Eu engordei bastante porque eu ficava o dia inteiro na cama e quando
me levantava ia na cozinha pegar alguma coisa e voltava pra cama, pra comer na

cama, foram meses assim.

Ter aula (online) se tornou uma experiéncia sufocante nos ultimos dois anos.
Durante a graduacéo a sala de aula em sua estrutura formal/tradicional sempre foi
um espaco com pequenos momentos de prazer e alguns de desconforto. As minhas
melhores memorias e apegos da vida académica eram quando esses espagos
pedagdgicos eram projetados para conversas de corredor, monitorias, eventos
extracurriculares, rodas de conversas e debates com amigos, no desenvolvimento

de trabalhos e pesquisas e em projetos do movimento estudantil.

[...] dar aula por Zoom € muito ruim, né, realmente, os alunos ndo aparecem,
vocé esta falando com uma tela preta, vocé ndo sabe se estéo eles entendendo, ou
se esta falando merda, se estdo dormindo j& — e eu falo por experiéncia, porque eu
havia dormindo em muitas aulas —, e as coisas dao errado, e...enfim, camera liga
qguando néo € pra ligar e o audio da problema, entdo... foi uma experiéncia bem

peculiar.
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* * *

Nos anos de aulas online eu sempre entrava no computador com quinze
minutos de antecedéncia para abrir minha webcam e checar se meu cabelo estava
arrumado e garantir que a parte visivel do meu quarto estava organizada. Eu so
comi com a cdmera aberta uma vez e a professora chamou atencéo para o fato de
eu estar almocando “nesse horario”. Se eu estivesse nervosa ou ansiosa ou me
sentindo prestes a chorar, eu podia desligar a camera ou até mesmo sair
inesperadamente da chamada e ninguém pensaria muito sobre.

Eu sempre treinei minhas expressdes faciais na frente do espelho, mas aqui
eu conseguia praticar em tempo real: calcular as reagGes corretas, observar meu
proprio rosto, me certificar de manter expressfes neutras durante as exposi¢coes de
matéria, evitar reflexos extremos enquanto eu escutava comentarios de colegas.
Depois de um ano de aulas, eu tive que tirar o espelho da parede do meu quarto; eu
n&o suportava mais observar meu rosto tantas horas por dia. E impossivel saber se
ha alguém além de mim me observando. Impossivel olhar de volta para alguém.
Todos os rostos existem dentro do mesmo enquadramento da tela do meu
computador. Quando eu saio da chamada, a tela preta reflete meu rosto de volta

para mim.

* * *

E agora eu estou indo, estou dando aula, voltando né. E uma experiéncia
completamente diferente, vocé td em aula, mas agora todo mundo de méascara, entdo
é dificil vocé as vezes ver a forma como as pessoas estdo entendendo ou nédo estéo,
porque até a cara de confusdo da pessoa fica coberta pela metade, e € uma
experiéncia ainda diferente, né, ainda um pouco peculiar. Mas é muito bom estar

de volta. E melhor estar assim do que ndo estar de volta.
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“A homogeneidade como objetivo final”: uma criagao
destrutiva

Este € um capitulo de analise, focado, principalmente, na textualizacdo
autobiografica realizada no capitulo anterior. Trazendo também a autobiografia
como uma forma de reflexividade acerca do processo de pesquisa, discutirei as
principais reflexdes oriundas, tanto dos fragmentos dos relatos em si, quanto da
costura entre eles. Os fragmentos sdo apresentados durante o capitulo na forma de
quadros ilustrativos que destacam os trechos importantes para a analise sendo feita,
cada trecho aparecendo na ordem respectiva dos aspectos apontados pela referida
analise*. Para separar os trechos de acordo com os aspectos apontados foi utilizado,
novamente, o recurso textual dos asteriscos (* * *). Logo, por exemplo: se uma
analise discute os espacos administrativos e 0s espacos de convivéncia que as
historias convergem para a sala do aula, no quadro seguinte havera trechos narrando
espacos administrativos, seguidos de trechos que narram espacgos de convivéncia,
na respectiva ordem com que estes elementos foram elencados durante a analise. O
argumento central explorado nestas reflexdes é de que a autoridade € o principal
efeito de poder da sala de aula como espacialidade construida pelo encontro entre
multiplos espacos, escalas e, também, temporalidades. Penso sobre a autoridade
pedagdgica e, especialmente, a professoral, através da prépria autoridade
mobilizada durante esta pesquisa para que ela se tornasse uma dissertacao
finalizada. Identificando estes encontros entre pesquisa e experiéncia pedagogica,
disserto sobre as praticas de violéncia ligadas a operacdo da autoridade sobre 0s
espacos de ensino-aprendizagem e seus efeitos em termos da geracdo de certas

comunidades.

4.1
Expandindo as redes: uma criagao destrutiva
Os relatos que constituiram o capitulo 3 desta dissertacdo, bem como a

combinacéo entre eles, demonstraram, como sugerido pelo estudo internacional

41 Os quadros foram uma escolha de estilo para manter a organizagdo do texto e propiciar fluidez a
leitura.
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critico, que varios espacgos se encontram e se chocam na experiéncia de uma mesma
sala de aula. Ao serem convidadas a narrar estes espacos pedagogicos, as
participantes conectaram a ele outros espagos, fossem estes na mesma instituicéo
em gue atuam ou em que a maior parte da sua historia se passa, como as salas
administrativas e de reunido e os ambientes de convivéncia; sejam os espagos de

outras entidades.

Quadro 1 — Trechos de relatos autobiograficos: espacos institucionais conectados a sala

de aula

Eu tinha entrado no CARI, porque achava que podia reformar o CARI por dentro,
tinha umas ideias novas, e tal.

eu falei com o pessoal do DCE

Até porgue eu havia ido na Vice-Reitoria Comunitéaria no inicio do segundo semestre
pra ver se eu conseguia com minhas notas alguma bolsa

* % *

E depois, na Caritas, foi uma avaliagdo até muito interessante e cémica, todo mundo
rindo, como é que a comunidade tinha reagido

As minhas melhores memaérias e apegos da vida académica eram quando esses
espacos pedagdgicos eram projetados para conversas de corredor, monitorias, eventos
extracurriculares, rodas de conversas e debates com amigos

O café ap6s aquela aula foi dedicado a reclamar de “estudantes de pés-graduacdo”, do
self-entitlement da “nova geragdo™, da hegemonia de algumas ideias “na instituicdo”.

A UFF tem alguma coisa inexplicavel que deixa vocé com saudade daquele lugar,
daquelas salas de aula, das quadras, das bibliotecas, e até dos bebedouros quebrados;

SO que eu ndo queria estudar na UERJ, eu ouvia estorias dos meus professores que 1a
era um lugar muito soturno, muito sombrio.

Fonte: elaboracgéo propria

Espacos extrainstitcionais, como a casa, a rua, o bairro e a cidade e até mesmo
o territdrio do Estado foram também muito bem-vindos, reforcando a ideia da sala
de aula como espacialidade para aléem das quatro paredes de uma instituicdo

educacional.
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Quadro 2 — Trechos de relatos autobiogréaficos: espacos extrainstitucionais conectados a
sala de aula

Os professores eram tdo nossos amigos que frequentdvamos a casa uns dos outros.

A gente tinha também visita na casa dos amigos [...] eu lembro claramente da casa do
Vitor que era, tipo... ndo era grande, era pequena, mas também n&o era mindscula

A gente teve aquela semana de aula, depois a gente ficou em casa, eu tive problemas
na minha casa

* * *

a gente ficava se acabando na praga, né, porque, tipo, dava vista pra praga;

E mesmo a fruta ndo evitava que meu estbmago comegasse a roncar depois no 6nibus
a caminho de casa

eu estava cansado por ter acordado cedo pra pegar o 6nibus e chegar na PUC, saia
tarde, chegava em casa tarde

passei 4 anos encarando 6nibus e metré e muitas vezes chegando em casa ap6s 00h
devido a distancia do meu campus para a minha casa

* * *

A escola era 14 em Guadalupe, 14 naquela entrada da Universal, sabe? [...] L4 é bem
perto de um monte de favela — qualquer lugar no Rio de Janeiro é né

Estudei durante todo ensino fundamental em escolas de bairro, onde eu me destacava
como ndo somente a melhor da classe, mas também como uma das melhores da
escola.

Ela foi pra uma escola gue é no final de Duque de Caxias, sei I4, € da baixada, é em
Barro Branco, o nome do bairro, e estudou como as pessoas fazem as coisas la, sabe?

* * *

Dentro de cada quadrado, espagos heterogéneos mais ou menos espalhados pelo pais
[...] sua (limitada) diversidade uma expresséo da p6s-graduacdo em uma instituicdo
de elite do Sudeste brasileiro

De algum modo, acho que eu sempre vi a UFF como o “Brasil como ele é¢” e a PUC
como “0 mundo como deveria ser”

A academia brasileira, e esta eu digo com certa propriedade, ainda é um territorio
habitado por poucos

Inicialmente meu sonho foi estudar na UnB, a suposta melhor do Brasil
E o fato dessa figura de autoridade, no caso um professor, ser academicamente

relevante no cenario nacional e internacional, s ressaltou as relacGes de poder que o
tornam, de certa maneira, intocavel
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dar aula é a minha forma de poder ajudar o Brasil a melhorar

Fonte: elaboracao propria

Por vezes, o relato da participagdo de ambientes diversos na constru¢do do
espaco pedagogico é bastante direto, como o tiroteio que invade a sala trazendo a
rua para dentro. Em outros casos, também mais diretos, docentes e discentes
chamam multiplos espacos para dentro da sala através de sua préatica pedagdgica
cotidiana: convidam a casa ao contar sobre a constituicdo da sua familia, convidam
0s escritorios ao contar sobre sua experiéncia no mercado de trabalho, convidam o
espaco rural ao ensinar sobre os procedimentos do trabalho no campo, convidam o
Estado-territorial, como vimos no quadro anterior, ao operar a pratica pedagdgica
como o projeto de um pais melhor, ao percebé-la como um microcosmos das
desigualdades estruturadas pela colonizacdo, ao vivencia-la como a pratica do que
é representado nos rankings nacionais de eficiéncia universitaria, ou ainda ao
compreender a conjuntura nacional-internacional onde a posicdo hierarquica de

uma professora torna sua dinamica pedagogica praticamente incontestavel.

Quadro 3 — Trechos de relatos autobiogréficos: participacéo direta de outros espacos

um amigo estava apresentando um trabalho, ele mora na favela do Jacarezinho, e
durante a apresentacdo do trabalho dele se iniciou um tiroteio

* % *

L& pro meio do debate, uma aluna comecou a partilhar suas experiéncias como
alguém que se reconhecia como preta ou, pelo menos, parda, por elementos como o
tipo de cabelo e a descendéncia familiar

* * *

uma delas comegou a contar sobre como estava dificil conseguir emprego para vagas
em que ela era bem qualificada, e sobre como se sentia diminuida nas entrevistas

* * *

e saiu la uma série de expressdes e de palavras e de conceitos que eles utilizavam para
designar o pasto, a atividade. E eu que vinha da cidade ficava, assim, como a gente
diz aqui no Ceara: “boiando”

Fonte: elaboracao propria
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Em resumo: discentes convidam para a sala os diversos ambientes urbanos,
domeésticos, empresariais e virtuais que habitam ao relatar as convivéncias entre as
tarefas académicas e diversas outras atividades de suas vidas cotidianas. Ademais,
em outros relatos, é a sala de aula que se expande para multiplos espagos, como
outras salas de aula na coletivizacdo de um trabalho académico, espagos publicos
de mobilizacdo da luta estudantil dentro e fora das universidades, ou mesmo o

consultorio da psicéloga.

Quadro 4 — Trechos de relatos autobiograficos: expansao da sala de aula

Esse boletim, ele é distribuido na universidade, a gente vai para as escolas publicas, a
gente vai, entrega o boletim educacional pra outras turmas

* * *

0 meu primeiro contato com o campo educacional foi quando eu iniciei na década de
90, em 1995, a formagdo em Pedagogia. Desde 14 eu comecei a trabalhar com
pesquisa cientifica, iniciacdo cientifica, né, e também me inseri no movimento
estudantil

* * *

e até dos bebedouros quebrados (uma vez que esses Ultimos s6 foram consertados
devido a uma mobilizacdo conjunta dos alunos)!

* * %
Na época, eu conversava com uma psicologa da PUC

Eu tive o privilégio, podemos dizer, de ter feito psic6loga desde os 10 anos de idade e
ja entrei durante o mestrado tomando remédio, fazendo uso de medicacao

Em algum momento a escola chamou meus pais para uma conversa e me encaminhou
a um psicologo

eu queria comecar com uma psicéloga, um tratamento, uma terapia, sé que eu tinha
muito medo de falar com meu pai, porque meu pai sempre... nunca acreditou nisso”

Fonte: elaboracgao propria

Todas estas vivéncias evidenciam a sala de aula como a espacialidade
compartilhada onde ha “oportunidades de aquisigdo, criagdo e socializacdo de
saberes diversos” (Zucchetti; De Lima Severo, 2020, p. 573) e que, neste
compartilhamento, sustenta-se como ponto nodal de encontro entre mdaltiplos
ambientes e escalas. Este encontro se manifesta na narracdo das experiéncias que

participam da identidade de docentes e discentes, ou seja: que demonstram “quem
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—ao invés do qué - (Ravecca; Dauphinee, 2018, p. 4, tradu¢do nossa) estas séo em
relacdo umas com as outras na construcdo do conhecimento.

Por isso, muitos dos encontros entre maltiplos espacos sdo expressos de
maneira menos direta, desvelados na medida em que a narrativa das participantes
sobre sua experiéncia pedagogica conecta espacialidades dispersas ao longo de suas
vidas moveis, impactando as posi¢cGes das quais se deslocam e nas quais se
localizam na construgdo da sala de aula. Transitar de um lugar periférico para a
universidade, por exemplo, tende a construir uma posi¢cdo percebida de
inferioridade em relag&o as colegas em sala, bem como vir de institui¢fes privadas
para as publicas, ou mesmos das escolas de bairro para 0s cursos preparatorios,
tende a construir uma posicdo de observacdo mais agucada das desigualdades
socioecondmicas e/ou de filiagdo e desfiliagdo com a l6gica altamente competitiva
dos preparatérios privados.

Quadro 5 — Trechos de relatos autobiograficos: participacéo indireta de outros espagos

Eu cheguei na faculdade com muita fome aquele dia. Eram 2h30min de viagem da
Baixada Fluminense até a Zona Sul do Rio de Janeiro [...] uma das minhas colegas de
turma parecia ndo enfrentar estes problemas.

Eu me sentia um gréozinho de arroz no comeco da faculdade. Todo mundo parecia
descolado, rico, entendido daquele espaco, e eu 14, praticamente uma caipira de
cidade grande.

todas as vezes que uma “eurotrip” ou uma bolsa da gucci apareciam nas conversas
cotidianas eu tinha a UFF para me agarrar [...] No mestrado eu ndo tive isso. Entéo,
talvez por isso que muitas das vezes eu me senti incapaz, burra

* * *

lembro de me frustrar porque, apesar de ao longo da vida ter convivido com as
injusticas sociais e me entender enquanto pobre, eu nunca tive que lidar diariamente
com isso em sala de aula, todos os dias, porque sempre estive em escolas publicas

Eu estudei numa universidade publica e agora estudo em uma particular [...] Ndo quer
dizer que ambas ndo tenham a sua cota de desestruturacdo, mas sao atingidas de modo
diferente

No ensino médio, decidi estudar em uma escola preparatdria para vestibular - o
Sistema Elite de Ensino-; o nome diz muito sobre quem importa a escola: alunos de
elite, maquinas de fazer provas e concursos.

Crescer nesse meio fez com que eu tivesse uma visdo diferente - apesar de saber que
0 que eu tinha vivido era uma excec¢do - fez com que eu me afastasse um pouco da
realidade da educacéo brasileira
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Fonte: elaboragéo propria

Outro exemplo é destacado pelas experiéncias que, na primeira se¢do do
Capitulo 3 (Fileiras), conectam salas de aula onde discentes lutam constantemente
por sua manutencdo na universidade (ver Capitulo 3, Secdo 3.1., p. 91-96). Séo
relatos que percebem em sala de aula o impacto da falta ou presenca de mecanismos
gue garantam ndo s6 o ingresso das estudantes, especialmente das historicamente
marginalizadas, nas institui¢cbes de ensino superior brasileiras, mas de “politicas pra
que os estudantes pudessem continuar na instituicdo, ou seja, garantir transporte,
alimentacéo, livros; enfim, tudo que envolve a vida académica” (trecho de relato
autobiografico). Estas politicas impactam a diversidade vivida em sala de aula, o
perfil das universidades e o tipo de relacdo que estas instituicdes estabelecem com
as desigualdades sociais que a constituem. Um dos relatos neste nd de experiéncias,
aquele que narra a trajetéria de uma académica para se manter financeiramente na
graduacdo, demonstra, ainda, que a posicdo de filho no espaco da casa ingressa
nessa problematica ao incidir sobre quais recursos — psicologicos, financeiros,
afetivos — a pessoa académica pode ou ndo trazer a sala de aula para firmar sua
posicdo de discente e de aspirante a carreira académica na estrutura universitaria,

considerando a légica também competitiva que predomina nesta estrutura.

Meu objetivo era, tipo, tentar estudar 0 maximo possivel, tirar notas boas e tentar
pedir uma bolsa com base nisso. S6 que chegando na Vice-Reitoria Comunitaria me
disseram que ndo tinha bolsa pro segundo semestre, s podiam dar as bolsas pro
primeiro semestre. E ai nisso eu fui falar com o pessoal do DCE, do CARI e tudo
mais. E ai nisso no DCE o tal presidente do DCE [...], ele marcou uma reuniao
comigo 14 no DCE, eu conversei com ele, expliquei a situagdo ¢ ele falou: “Olha so,
toda semana a gente tem reunido com o [representante de alto escaldo da
universidade]. Escreve uma carta explicando a sua situacdo que eu vou entregar pra
ele”. E ai nesse ponta pé inicial ele entregou a carta pro [representante de alto escaldo
da universidade], o [representante de alto escaldo da universidade] pediu pra eu
iniciar o processo com a FESP, com o pessoal la da avaliagdo socioeconémica.
(trecho de relato autobiografico)

Esta mesma narrativa exp0e, ainda, como a posic¢éo da estudante que compete
para se afirmar e se assegurar na carreira universitaria também traz para a sala de
aula outros espacos institucionais, como as Vice-Reitorias, os Centros Académicos,
dentre outros ambientes de decisdo, ligados as condigdes psicologicas e
infraestruturais necessarias para se manter como aspirante a carreira académica,
além de expor a relacdo destes espacos com as figuras de autoridade que compdem

a universidade.
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Mais um exemplo de encontro multiespacial ligado a autoridade sdo as
experiéncias conectadas pela formacéo da pessoa docente atraves das posi¢des que
a, antes, aspirante a carreira académica, assume nos espacos institucionais ao longo
de sua trajetéria — onde se formou, em quais niveis de graduacdo, quais cargos
assumiu, com que profissionais da mesma area se relacionou —, movimento que
pressupde um acumulo de saber e de experiéncia que, posteriormente, vai legitimar,
ou ndo, a autoridade desta sujeita sobre a sala de aula. Mobilizando os termos
trabalhados no Capitulo 2 (ver Secdo 2.2.), esta trajetoria pode ser entendida como
um (des)locamento: o movimento de, simultaneamente, desafixar-se de uma
posicao para se localizar em outra (Edwards; Usher, 1997). Sujeitas em formacéo
docente se (des)locam da posicao de aluna para a de professora, por vezes ocupando
um entrelugar que inclui as duas localizagdes ao mesmo tempo: ser aluna em uma
instituicdo universitaria e professora em um projeto social, por exemplo. Este €
também um movimento entre espagos pedagogicos, seja em instituicdes distintas,
seja na mesma instituicdo, que pode impulsionar a disposic¢ao de estar mais proxima
da vivéncia das alunas e, desta forma, de construir na sala de aula uma comunidade
de aprendizado; ou seja: participar da vida das estudantes, conhecendo e
entendendo suas diferencas socioecondmicas, e adaptando os planos de aula a esta

diversidade

Quadro 6 — Trechos de relatos autobiogréaficos: posi¢cdes na trajetéria de formacao

docente

Eu defendera meu doutorado ha menos de seis meses na mesma instituicdo em que eu
agora me encontrava prestes a dar meu primeiro curso de p6s-graduacao. Eu conhecia
parte daquela turma como meus colegas de pés-graduacdo; nos partilhavamos
professores e referéncias; nossas insegurancgas ainda eram as mesmas. Mas eu agora
era seu professor. Sujeito Suposto Saber?

E claro que os professores da Universidade as vezes marcam a gente de uma forma
positiva ou negativa. Mas, 0 meu ser professor é muito influenciado pelos meus
professores do Ensino Fundamental, que sdo professores que me acolheram e, nesse
caso por ter cursado Letras, os professores de Lingua Portuguesa em si foram os que
mais me marcaram na minha trajetéria escolar.

* % *

Entre todas as decepcbes que 0 mestrado me trouxe, o estagio docéncia ndo foi uma
delas. E isso vai muito além do fato de eu ter ou ndo didatica ou conhecer algum
assunto a fundo. Esta mais relacionado com a troca realizada com a turma e,
principalmente, com a professora responsavel pela disciplina, a maneira como ela me
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deixou confortavel para opinar, participar, como deu feedbacks e me ensinou a
ensinar. (trecho de relato autobiogréafico

esse choque de realidade veio quando eu tive a minha primeira experiéncia numa sala
de aula. Ela se iniciou através de um projeto voluntario chamado Volunteacher, nele
atuei como professora de inglés de criancas do 1° até o 5° ano e posteriormente como
uma das coordenadoras do grupo. Foi um momento de muito aprendizado e aqui listo
alguns deles:

[...]

2) Trabalhar a didatica, muitas vezes o assunto esta claro na nossa cabega, mas ao
explicarmos um aluno pode ndo compreender - entdo isso me fez sair da zona de
conforto, tentar buscar distintas formas para explicar;

3) Me adaptar ao mundo dos alunos, foi a minha primeira experiéncia com
voluntariado e tive que lidar com o universo diferente do qual eu cresci

Fonte: elaboracao propria

Através destes (des)locamentos, docentes e discentes transitam nao apenas no
espaco, mas também no tempo. A passagem de um espago pedagdgico para outro,
intra e interinstituicdes, compde mudancas nas fases da vida de uma sujeita e nos
niveis de aprendizado que sdo atrelados a estes diferentes periodos. A estipulacdo
de niveis de aprendizado progressivos nas instituicdes de ensino estabelece qual
passo-a-passo se espera do acumulo de conhecimento em um suposto
“desenvolvimento normal”; aquele em que determinados aprendizados ficam
ultrapassados com o tempo e devem ser “superados[s] apos certa idade” (trechos de
relato autobiografico). O passo seguinte deixa o anterior para tras em uma evolucao
linear. As narrativas autobiogréficas interrompem este fluxo progressivo ao
sobrepor varias fases da vida e varios niveis formativos em uma mesma sala de
aula. De repente, a infancia na escola, a adolescéncia no curso preparatorio, a
pratica da educacédo popular fora do ambiente universitario, a vivéncia da graduacédo
antes de comecar a dar aula, ou mesmo as projecdes para o futuro do pais a partir
da prética pedagogica, todos estes tempo-espacos sdo importantes para contar quem
é hoje a docente ou discente que esta em sala de aula. Além disso, elas nos conectam
com a sujeita que narra sem obedecer a linearidade do tempo. Meu passado de
conflito com a salde e os afetos se atualiza na narrativa de algumas participantes
sobre sua retirada da pesquisa devido a motivos similares — narrativa esta que hoje
também ja é passado, mas que se (des)loca ao presente aqui, enquanto escrevo.
Além disso, a textualizacdo autobiografica aqui realizada conecta entre si diversas

histérias que, ndo necessariamente, aconteceram no mesmo periodo. Por isso, 0
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fluxo narrativo construido contrapde a possibilidade de pensar as narrativas
linearmente, uma como resultado cronologico uma da outra. H4 uma quebra na
I6gica linear-progressiva, visto que uma historia leva a outra independente se,
cronologicamente, ocorreu antes ou depois dela, de modo que, como explicitado no
Capitulo 2 (ver Subsecdo 2.4.2.), 0 sequenciamento organizado de experiéncias
construido pela textualizacdo conta com desvios, retornos e interrupcoes.

Foi esta “disjuncdo temporal”, conectada a disjuncdo espacial dos
(des)locamentos, que permitiu navegar, durante a pesquisa, em uma rede muito
mais ampla do que ela poderia alcancar pela simples mobilizagdo dos meus contatos
académicos. Devido ao potencial da narrativa em trazer para perto e para o presente
tempos e espagos dispersos no percurso da vida — ou seja, que ja ndo estdo aqui e
agora — a historia de uma s6 agente moével do conhecimento sobre a experiéncia que
vive hoje em sala de aula pode sempre abranger as comunidades de aprendizado
das quais participou em outros tempos — na graduacdo, na pds-graduacdo, na
preparacdo para o vestibular, as vezes todas simultaneamente. Tal abrangéncia
inclui transigdes da discéncia para a docéncia, como comentado anteriormente, o
que permitiu compensar, minimamente, na pesquisa o desequilibrio na participacéo
de professoras e alunas por comunidade. Uma mesma agente mével é docente e
discente em varios momentos diferentes da vida, ou simultaneamente em um
mesmo momento, e varias destas vivéncias sdo aproximadas ao presente e
interligados durante a narrativa. Além disso, muitas participantes resolveram relatar
vivéncias de outros espacos pedagdgicos em que ja ndo mais atuavam, o que era, a
principio, um desvio de rota e uma quebra na promessa que fiz sobre qual seria o
tipo de experiéncia tratada na dissertagdo, mas, a0 mesmo tempo, potencializou a
abrangéncia da textualizacdo autobiografica. Essa possibilidade foi se
concretizando durante a pesquisa, de modo a expandir minha rede de contatos para
diferentes contextos da educacao superior brasileira, mesmo que 0s nds mais bem
atados estivessem no Sudeste do Brasil. Mesmo a experiéncia dos preparatorios
comunitarios pbde aparecer mais amplamente durante a textualiza¢do, agora ndo sé
com os relatos de duas participantes que ainda atuam nestes cursos, mas também
em contraste 0s preparatorios privados que apareceram diversas vezes nos relatos
enviados, principalmente no que se refere a sua aderéncia a l6gica competitiva com
a qual os cursos comunitarios, por sua vez, tentam conciliar seu desejo de

transformar.
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Mesmo com estes apontamentos, segue importante questionar o que a
concentracdo geografica da minha metodologia deixou de mapear, quais
apagamentos foram reproduzidos na textualizagcdo aqui proposta. Mas quero
acreditar que este questionamento se tornard mais produtivo ao discutir os limites
da textualizagdo em mapear a diversidade do que qualquer auséncia de diversidade

no mapeamento realizado.

4.2
Autoridade: “a homogeneidade como objetivo final”

A pluralidade de experiéncias ndo foi apenas absorvida de fora para dentro da
dissertacdo, mas também produzida pela propria pesquisa, devido a como eu escolhi
mobilizar os relatos coletados. As participantes ligaram os elementos, criaram uma
ordem narrativa, mas, legitimado pelos termos de consentimento, reivindiquei para
mim o poder de fraturar esta ordem, cortar as historias em trechos, mudar trechos
de posicdo, e associd-los com outros recortes para criar coesdes tematicas e
reflexivas que puderam ser divididas em secGes especificas, formando, assim, o
terceiro capitulo da dissertacdo. Esta possibilidade permitiu criar diferentes sentidos
para uma mesma historia, ja que os trechos ganham significados diferentes de
acordo com onde sé&o posicionados. Um exemplo disso foi a possibilidade de repetir
trechos iguais, porém, cada um em uma posicdo diferente, ou seja, precedidos e
seguidos de trechos distintos de outros relatos, de modo a dar sentidos diferentes ao
fragmento replicado em cada uma de suas apari¢des (ver, por exemplo, Capitulo 3,
p. 96 e 105). Além disso, reivindiquei, também através dos termos, o poder de
transcrever os relatos gravados. A escrita e a fala constroem narrativa de modos
diferentes e poder transformar uma forma na outra significa escolher o que omitir
e 0 que evidenciar da distin¢do entre estes recursos (Portelli et al, 2001, p. 24-32).

Este poder especifico foi, porém, compartilhado. Designei, em grande parte,
as transcri¢cbes ao meu pai, pedindo a ele o imenso favor de se encarregar desta
tarefa. Meu pai trabalhou no servi¢o publico desde muito jovem, estando hoje
aposentado. Nao péde completar sua faculdade. Ainda assim, ele, minha mae, e
mesmo minha irmd, que é ainda adolescente, todos estiveram sempre presentes.
Ouvindo a leitura de trechos, ideias soltas, dando pitacos, escutando reclamacoes:
eles sempre estiveram aqui, pesquisando comigo. Chamar o meu pai para ajudar

com as transcri¢bes foi uma intensificacdo desse processo. Foi sentir a presenca
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deles ainda mais de perto: alguém da familia estava, literalmente, escrevendo a
dissertacédo junto de mim.

Ele me enviou todas as transcrigdes com muito zelo e cuidado. Explicava no
corpo do e-mail todos os detalhes: “marquei as palavras que ndo compreendi de tal
maneira”, “pode haver tais e tais inconsisténcias”, “coloquei esta fonte e o texto
tem este nimero de paginas”. A eficiéncia de alguém que se acostumou a entregar
tudo sempre muito correto no dia a dia de seu trabalho. Mas também o cuidado de
um pai que se preocupa com ver bem-feito o trabalho de seu filho. Eu sinto que ele
sabia ndo s6 da importancia do que fazia para mim, mas também para a pesquisa
em si. As vezes, vinha me dizer o que achou de uma historia. “Essa parece que vai
ser bem interessante pro seu trabalho”. “Essa aqui eu nao sei se vai te ajudar muito”.
“A historia daquela sua amiga me fez pensar em...”. Principalmente nestes
momentos, via-0 como um pesquisador. Sera que € assim que ele se vé?
Independente dos reconhecimentos, ele ja esta nas redes dindmicas transnacionais
de conhecimento. Ele e minha casa inteira.

Concentrando e partilhando poderes como este, criei, aos poucos, a minha
propria ordem a partir da desordem que pude gerar nos textos das outras. A cada
capitulo concluido, aproximava-me de algo pronto, que atendia pelo menos
algumas das expectativas do projeto de pesquisa, de modo a transformar a
desorganizacdo inicial em um possivel produto final minimamente organizado. Para
isso, dependi essencialmente da autoridade — negociada com as participantes
através dos termos de consentimento — de imprimir certa violéncia sobre as
narrativas recebidas: recorta-las, desfigura-las de seu sentido inicial, ocultar partes,
mudar trechos de lugar; romper e desordenar para, depois, costurar e reordenar de
acordo com 0s meus objetivos de pesquisa. Uma criagéo destrutiva.

A criacdo e destruicdo ndo foram direcionadas apenas a outra. Precisei,
também, produzir uma autoridade autorreferenciada: organizar rotinas, estabelecer
prazos pessoais. Desta autoridade, também néo se isenta a violéncia. Precisei impor
disciplina sobre meu proprio corpo para que se mantivesse trabalhando pelo tempo
por mim mesmo determinado, mesmo quando ele parecia dar sinais contrarios a
esta necessidade. Por vezes, precisei violar meus préprios acordos com este corpo
sobre 0 quanto ele precisava de distracdo ou descanso, para, por exemplo, equilibrar

o0 trabalho com outras tarefas, recuperar o tempo de trabalho perdido durante uma
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crise de ansiedade, ou aceitar relatos fora do prazo combinado, na tentativa de ficar
mais proximo do piso de historias estabelecido no projeto de pesquisa.

Para si ou para as outras, 0 processo de criacdo destrutiva que operou a
metodologia desta pesquisa ocorre também na experiéncia da educacdo superior
brasileira, e por motivos similares: ha uma diversidade de tempo-espacos
evidenciando a sua importancia particular ao mesmo tempo em que prejudicam a
possibilidade de conjugar esta importancia da pluralidade em um Gnico e bem
ordenado produto final, e esta impossibilidade, por sua vez, faz emergir, no lado do
que € possivel, a autoridade como permissao de contornar os desvios através do
controle do que é diverso a fim de estabelecer determinada ordem. Por isso,
participar das salas de aula como pontos nodais construidos pelo encontro de
multiplos espacos, seja através do engajamento de uma pesquisa com a experiéncia
académico-pedagdgica, seja pela propria vivéncia desta experiéncia, ndo nos isenta
da autoridade.

Pelas lentes do estudo internacional critico, proposta tedrica desta dissertacéo,
as salas de aula s@o construidas como pontos nodais dos fluxos de conhecimento e,
nesse processo, constituem a da Economia Politica Internacional-Global do
Conhecimento por um carater multifacetado e multiescalar. Simultaneamente, esta
constituicdo concebe a sala de aula como ancora para a mobilidade do
conhecimento entre e através de mdltiplos espagos, tempos e escalas, 0 que
empurraria a pedagogia vivida nestes espacgos para as suas formas mais dialédgicas.
Contudo, o encontro entre aspectos multiplos revela a incidéncia da autoridade de
modo prejudicial ao dialogo, principalmente em como este é compreendido por
propostas da pedagogia critica.

N&o quero dizer com esta analise que o dialogo, nos termos freirianos e
hookianos, por exemplo, prescinde da autoridade — hooks (2017, p. 13), por
exemplo, discute em sua obra o que chama de “autoridade branca”. O que ocorre,
a meu ver, ¢ uma luta da pedagogia critica pela horizontalizacdo da autoridade,
especialmente pela distribuicdo igualitaria de responsabilidades, de modo a
ressignificar a dualidade educadora/educanda, permitindo, assim, que todas possam
agir-refletir nas desigualdades em que estdo embricadas. Todavia, a autoridade que
emerge da mobilidade do conhecimento tende, justamente, a verticalizacdo destas

relagGes pedagogicas, visto que atribui¢des e reponsabilidades séo concentradas nas
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maos da docente, reestabelecendo a dualidade educadora/educanda a partir de
hierarquias sociais que se reconstroem na sala de aula.

O “estudo internacional” de Madge et al. (2015) propde que a mobilidade por
variados espacos desarticula a estabilidade do conhecimento em posigdes fixas, o
que promove o didlogo como pilar das praticas pedagogicas. Engajando na
pedagogia critica como um estudo do espaco, o estudo internacional critico, por sua
vez, sugere que essa desestabilizacdo de posicdes estd articulada com as
homogeneiza¢bes promovidas pela expansdo do capital que, dentre outros
processos, padroniza os espacgos pedagdgicos nos moldes da transmissdo de
conhecimentos, favoravel a ldgica capitalista de mercado. A desarticulacdo das
posicdes fixas em sala de aula emerge como processo de estudo dos espagos
pedagdgicos disponivel a professoras e estudantes, o que, mobilizando os termos
de Ford (2015), significa navegar entre variadas formas de participar e constituir
ambientes de ensino-aprendizagem, evadindo de modelos pré-determinados, o que
corrobora a visdo da sala de aula como espaco constantemente construido, sem que
a padronizacdo capitalista seja a Unica configuracao possivel.

Estas reflexdes acerca do diadlogo em sua relagdo com o espaco estdo
ancoradas nas propostas hookianas e freirianas para a pedagogia critica. Vimos com
Freire (2019a) e hooks (2017) que o dialogo nédo apenas cria a demanda por novas
formas de ensino-aprendizagem, mas ressignifica toda concepcédo do que é aprender
e ensinar, estabelecendo a horizontalizacdo das relagfes educadora/educanda na
direcdo de subjetividades relacionais — educadora-educanda, educanda-educadora
—, 0 que corrobora a “visdo constante da sala de aula como um espa¢o comunitario”
(hooks, 2017, p. 18). Esta € uma das variadas rotas que podemos tomar destituindo
arigidez da posicao educadora/educanda e nos direcionando a um estudo do espago:
a sala de aula ndo é apenas lugar onde umas ensinam e outras aprendem, mas
ambiente de vivéncia coletiva onde “todos influenciam a dinamica da sala de aula,
[...] todos contribuem” (idem). Um dos principais argumentos de hooks para gerar
esta coletividade é de que “[o]s esquemas teriam que ser flexiveis, teriam de levar
em conta a possibilidade de mudangas espontidneas de diregdo” de acordo as
“particularidades individuais™ das estudantes (ibid., p. 17).

Contudo, o imperativo — descrito por um dos relatos como “fantasia” — de
homogeneidade no espago pedagdgico, isto €, a demanda para que todos os variados

fluxos e posig¢Oes do conhecimento obedegam determinada ordem, em que todos 0s
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espacos nos quais o saber circula sejam alcancados por igual e de maneira
organizada; motiva préticas de estabilizacdo da mobilidade do saber em um modelo
rigido de sala de aula. Este imperativo se consolida em diversas posicdes e
dindmicas de poder, porém sempre evidenciando a presenca da autoridade,
principalmente como uma distribuicdo desigual de responsabilidades que vai no
sentido da organizagdo da multiplicidade por uma légica homogeneizadora
dominante. A distribuicdo desigual de responsabilidades €, justamente, o tipo de
configuracdo pedagogica que oblitera a comunidade de aprendizado pensada por
hooks ao supervalorizar o papel da professora na constru¢do do espago pedagogico,
em detrimento da participacdo da aluna, reestabelecendo, assim, uma relacéo

vertical entre educadora/educanda:

Muitas vezes, antes de 0 processo comegar, é preciso desconstruir um pouco a nogéo
tradicional de que o professor é o Unico responsavel pela dindmica da sala. Essa
responsabilidade é proporcional ao status. Fato é que o professor sempre serd o
principal responsavel, pois as estruturas institucionais maiores sempre depositardo
sobre seus ombros a responsabilidade pelo que acontece em sala de aula. (hooks,
2017, p. 18)

Portanto, pensando a mobilidade do conhecimento, ancorada nos pontos
nodais que sdo as salas de aula, como promotora do didlogo, espera-se que a
interacdo nos espacos pedagogicos aconteca de forma horizontal, de maneira a
mobilizar educadoras-educandas e educandas-educadoras como subjetividades
relacionais. A textualizagdo autobiografica demonstrou, porém, que vérias salas de
aula na experiéncia universitaria brasileira estdo interligadas por episodios de
violéncia fisica e psiquica infringida verticalmente das professoras as alunas através
de préticas como a) vigilancia; b) bullying; c) agressao corporal; d) escrutinio; e)
pressdo psicoldgica (ver Capitulo 3, Secdo 1.2). Em geral, estas praticas vdo no
sentido de encobrir com ainda mais camadas as regras da sala de aula formal. Elas
reforcam, dentre outros aspectos, que alguém tem que estar a frente da sala, que
esta pessoa, por estar a frente, detém o conhecimento adequado e deve exibi-lo as
demais, que a professora concentra a autoridade para distribuir estas posi¢oes no
espaco pedagogico, que a professora, ou alguém a quem ela concedeu autoridade,
deve vigiar a sala para punir maneiras de participar —ou nao participar — alternativas
ao que é imposto ou esperado, que este pressuposto de puni¢ado e vigilancia coloca

a professora em posicéo hierarquicamente superior suficiente para que a agressao
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mental ou mesmo fisica seja um recurso disponivel contra o qual ndo havera — ou
ndo podera haver — retaliacdo e que, para fins desta punicdo e vigilancia, todo
comportamento e saber valido deve poder ser expresso como performance
disponivel a ser avaliada, de maneira que o aprendizado passa a ser definido pela

constante competicdo entre performances.

Quadro 7 — Trechos de relatos autobiograficos: violéncias

Sentada no fundo, eu estava fazendo caretas enquanto assistia a aula e foi quando a
professora gritou comigo que eu raciocinei pela primeira vez que existir é algo
publico.

* k%
o professor pediu que os alunos se apresentassem um a um. Na minha vez, antes que

eu pudesse falar, ele olhou para mim e disse algo do tipo “vocé nem precisa se
apresentar que eu ja conheco o Chicken Little”

* % %
exigindo algum tipo de participacdo, o professor arrastou minha cadeira até que as

costas de pléastico colidirem com a parede e 1a ele imobilizou as rodas e a cadeira e a
mim contra a parede

* * *

Eu sentia que constantemente, por meio de e-mails, comentarios diretos e indiretos
durante as aulas e mudangas avaliativas nds éramos lembrados, eu era lembrada, que
nédo era boa o suficiente para estar ali.

* * *

A pressao e 0 descasco que 0s responsaveis da escola tratavam seus alunos,
sobretudo, os que ndo eram da area de exatas era dolorido.

Fonte: elaboracéo préopria

Neste sentido, a experiéncia da educacdo superior brasileira, como parte das
redes transacionais de conhecimento onde as salas de aula sdo pontos nodais, ajuda-
nos a conceitualizar o internacional e o global como interagcdes multiespaciais e
multiescalares nas quais emerge a autoridade como dinamica de poder central. Ela
ndo soO desloca o internacional para uma compreensdo baseada na multiplicidade,
mas qualifica, neste entendimento, o papel do poder. A autoridade se estabelece,
principalmente, como uma concentracdo de poder, concretizada como disciplina,

controle, vigilancia, escrutinio e agressao, que permite ordenar os multiplos tempo-
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espacos e escalas nos contornos de um sé espaco, pretensamente homogéneo, na
ideia de que todos os corpos e fluxos constituintes deste espaco devem obedecer a
um mesmo conjunto de regras, um mesmo arquétipo corporal, um mesmo padrao
de comportamento, 0s mesmos critérios comparativos.

Ao buscar condensar a heterogeneidade na homogeneidade dessa sala de aula
formal, a autoridade é também uma pratica de politica global, no sentido de que
navega a tensdo entre, por um lado, as diferengas que se encontram no espacgo
pedagdgico e, por outro, a necessidade de, para organizar os fluxos, conciliar as
regras e abranger todos 0s corpos, construir espagos de encontro como unidades
fisico-sociais bem delimitadas — as quatro paredes da sala de aula formal, as
carteiras organizadas em fileiras retilineas, a delimitacdo do fundo e da frente da
sala, a rigidez dos corpos localizados nesta delimitacéo.

Com base em discussbes da economia politica (Moisio; Kangas, 2016;
Shahjahan; Morgan, 2016), vimos que este modelo de sala é particularmente
favoravel a logica neoliberal onde saberes sdo transmitidos a alunas que sdo
pressionadas a mobiliz-los estritamente como valor de troca por qualificacdes no
mercado de trabalho (ver Capitulo 2, Secdo 2.2.). Desta maneira, a autoridade ¢é a
principal dindmica de poder que permite a operacionalizacao do capitalismo como
a abstracdo da sala de aula, homogeneizada para seguir, unicamente, os moldes
transmissivos favoraveis a logica de mercado. Sendo assim, esta dindmica de poder
é, ndo apenas, parte integral da politica internacional-global, mas do modo como a
EPC, enquanto conjunto fluxos associados a padronizacdo neoliberal do
conhecimento pelo capitalismo, integra esta politica.

A importancia de pensar a autoridade como dindmica de poder especifica da
politica EPC internacional-global estd em atentar para uma manifestacdo de poder
que se diferencia daquelas geralmente atreladas as Rl e a Economia Politica
Internacional (EPI), como soberania, imperialismo, colonialismo, relacdo poder-
resisténcia, dentre outras; ainda que esta expressdo possa guardar interacbes com
as outras. Neste sentido, vale considerar a autoridade como uma dindmica particular
de ordenamento do espaco, constituida, especialmente, pela concentracéo de poder
nas maos da(s) sujeita(s) que assumem uma posicdo especifica e fixada neste
mesmo espaco, produzindo praticas de violéncia na relagdo com aquelas posi¢oes
de onde este poder € esvaziado. Ela ndo busca monopolizar as préaticas de violéncia,

como a soberania, manter espacos de subordinacdo e exploragdo, como o
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colonialismo e o imperialismo, e nem se constitui exclusivamente e
prioritariamente relacGes. A autoridade, ao menos no que diz respeito a EPC
enquanto fruto da mobilidade do conhecimento, € uma concentracdo de poder em
determinado posicionamento — em determinado lugar fisico, cultural, social dentre
0s NOs e subnos da estrutura universitaria — que constitui a capacidade de condensar
0s espacos, ao invés de subordina-los ou explora-los, ndo para monopolizar este
poder, mas para decidir como e se ele sera distribuido, em que contorno espacial,
com que ritmo, na divisdo entre que niveis de suposto desenvolvimento e a partir
de que regras. Os (des)locamentos permitidos nestes espacos obedecem a um
transito em posicdes bem determinadas, seus fluxos definidos de antemao, e 0s
desvios a esta previsdo regulados com a producdo de violéncia. Destarte, a
autoridade ira incidir em qualquer espago da politica internacional-global que
centraliza o encontro entre 0os multiplos aspectos moveis que a compdem ao
assegurar que os elementos em circulagdo possam ser interligados, ou seja: qualquer
ponto nodal. Ela incide evidenciando as formas de homogeneizacéo destes pontos,
0 modo como as diferengas buscam ser condensadas pela ordenacéo, regulacéo e
disciplinarizacdo dos fluxos e dos elementos que, através deles, se movimentam.
Mais importante: a autoridade revela como esta homogeneizagdo nao € o resultado
inevitavel de determinadas estruturas, como o capitalismo e a modernidade, mas
das praticas através das quais estas estruturas sdo consolidadas. O que se evidencia
¢ 0 modo como a ldgica de um determinado arranjo de poder é operacionalizada
por diversas agentes em sua pratica diaria. A leitura sisttémica sobre a politica
internacional-global €, deste modo, complexificada pelo engajamento com a
experiéncia vivida.

Na EPC, as salas de aula sdo os espagos de encontro por exceléncia. Deste
modo, a politica internacional-global, nos termos aqui explicitados, revela as
praticas ligadas a homogeneizacdo deste espago, que operam a expansdo do
capitalismo para os ambientes de ensino-aprendizado ao operar a Idgica neoliberal
na padronizacdo das salas de aula. Assim, ao passo que a experiéncia pedagdgica
concebe o internacional-global como a formacdo politica produzida por interacdes
multiespaciais e multiescalares nas quais emerge a autoridade, esta concepcao do
internacional-global constitui a pedagogia como um conjunto de praticas ligadas a
autoridade de configurar os espacos pedagdgicos unicamente para a transmisséo de

saberes das docentes para as discentes, a despeito das diversas vivéncias espaciais
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gue se encontram nos ambientes de ensino-aprendizagem. Como elucidado
anteriormente, a textualizacdo construida nesta pesquisa expde algumas destas
praticas: vigilancia, bullying, agressao corporal, escrutinio, pressdo psicolégica

Esta mesma textualizacdo demonstra, porém, que operar préaticas de violéncia
ndo é a Unica maneira de docentes exercerem autoridade. Muitas experiéncias da
textualizacdo sdo interligadas pelo modo como a posicdo da professora a frente da
sala ndo foi um sinal de imposicdo ou agressividade, mas de inspiracdo e
acolhimento. Em algumas histérias, foi justamente a autoridade emanando desta
posicdo que permitiu & docente defender as necessidades de suas alunas em espagos
administrativos que a estudante nao ocuparia com igual facilidade — “eu falei: ‘P.,
eu ndo sei se consigo estudar na PUC”. [...] E ai eu conversei com ela e falou: ‘Nao,
ndo tem como, vocé € um dos melhores alunos que nos temos’, ndo sei o que, ‘Eu
vou falar com o [representante de cargo administrativo no departamento] e vamos
tentar te ajudar’ (trecho de relato autobiografico). Este aspecto alavanca a
preocupacao sobre a reestruturacdo universitaria em moldes capitalistas distanciar
os ambientes de decisdo dos espacos habitados pelo professorado: “Essa chegada
desse capital e essa impessoalizagéo [sic] das relagdes trabalhistas” (trecho de relato
autobiografico).

Importante também perceber o impacto de quando mesmo essa autoridade do
contato institucional é (des)locada através do acolhimento, isto é, quando
professoras, no minimo, inclinam-se ao fundo da sala para escutar reclamacdes das
alunas, negociar exigéncias com base nestas reinvindicacdes — “E o PIBIC também
foi uma experiéncia interessante ne, eu fiz com a P., ela sempre foi muito
compreensiva, eu tinha dificuldade de as vezes entregar as resenhas e resumos que
ela pedia e ela sempre compreensiva” — ou até mesmo se deslocam desta linha
divisoria entre a frente e os fundos, estendendo a sala de aula para além da
universidade, a fim de encontrar com as alunas em espagos menos demarcados,
como a casa. Nestas experiéncias, ndo é apenas a acolhida que faz a diferenca, mas
a destituicdo de uma pretensa superioridade professoral, gerando acolhimento em
um lugar onde costuma haver distancia. Isto porque seu principal impacto é a
ampliacdo da comunidade de aprendizado para incluir as professoras em paridade
parcial com as alunas. O corpo docente € chamado para perto do discente, mas néo
sem este Ultimo poder voltar a sua posicao de autoridade quando necessario. Sendo

assim, ha um (des)locamento constante onde as professoras podem partilhar
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reinvindicac@es, sofrimentos e alegrias em paridade com as alunas, mas, a0 mesmo
tempo, serem chamadas a responsabilidade de sua filiagdo institucional quando

assim indicado, especialmente pela parte docente do grupo:

Beneficiarias da exigéncia por coeréncia e linhas claras, minhas colegas e eu néo
aparecemos parte da instituicdo—exceto nos momentos em que, em meias palavras,
aparecemos. Aos poucos, elas tomam parte na cena: escutam ativamente, acolhem
confissdes, reagem a demandas por conselhos—oras duras, oras amaveis, com
experiente equilibrio. Ndo acho que se sintam parte da instituicdo sendo julgada—
exceto nos momentos em que, conscientes, sabem que sdo e parecem sentir 0 gume
de cada palavra. (trecho de relato autobiogréfico)

Portanto, discutir a autoridade néo significa atacar a atividade professoral, ou
qualquer atividade realizada a partir da concentracdo de poder em determinada
posicdo, mas refletir sobre como as atribuicdes alocadas a posicdo de docente —
dentre as quais esta a garantia do aprendizado geral, a manutencdo da ordem em
sala de aula, a avaliacdo dos conteudos apreendidos, dentre outras —, bem como 0s
possiveis (des)locamentos dessa posicdo, afetam a comunidade de aprendizado
sendo formada. Como coloca um dos relatos, “o afeto que a gente recebeu como
aluno, e que todo aluno tem aqueles professores que séo inspiracao, a gente leva
para nossa pratica docente, né?” (trecho de relato autobiogréafica). A autora deste
relato acrescenta ainda que “os professores da Universidade as vezes marcam a
gente de uma forma positiva ou negativa.” (trecho de relato autobiogréafica).
Portanto, na sala de aula formal da universidade, ndo ha apenas a agressao fisica e
psicoldgica, assim como ndo ha apenas o acolhimento e a escuta. Toda uma
circulagdo de variados afetos € possivel na medida em que a educadora é
posicionada e se posiciona a frente da sala — tanto impondo ordem, quanto servindo
de inspiracdo. A autoridade destaca, porém, que esta circulacdo ndo se da no vacuo,
visto que o posicionamento fisico-social define relagdes de poder especificas nos
pontos nodais do conhecimento e abre caminho para praticas de violéncia. Estar a
frente da sala de aula como educadora, por exemplo, faz da escuta as demandas das
estudantes, especialmente aquelas que extrapolam o conteudo programatico, uma
decisdo nas méos da professora: algumas escolhem fazé-lo, outras nédo.

Isso ndo significa, porém, que praticas de autoridade, incluindo aquelas
geradoras de violéncias, sdo levadas a cabo somente pela discente, ou por quem
concentra o poder de decisdo. Como discutiremos mais a frente, a participacdo das

outras estudantes nos episddios de violéncia narrados tem papel fundamental no
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impacto das préaticas exercidas. Ela incide sobre quando e como 0s desvios a norma
se tornam publicos enquanto diferencas a serem vigiadas e punidas. Além disso, a
violéncia sobre o alunato ndo elimina a agéncia do corpo discente: as estudantes
(re)agem com a rejeicédo a participar do grupo, com a busca por melhores resultados,

com o0 movimento de seus corpos

Quadro 8 — Trechos de relatos autobiograficos: reagfes a violéncia

Se eu estivesse nervosa ou ansiosa ou me sentindo prestes a chorar, eu podia desligar
a camera ou até mesmo sair inesperadamente da chamada e ninguém pensaria muito
sobre.

Logo depois de ter seu comentario tachado como burro, ela saiu da sala

* * %

eu sentia muita vergonha, porque era muita gente, e a0 mesmo tempo, eu queria me
dar bem, porque eu me sentia mal por as vezes errar as paradas, e eu estudava
bastante.

O pior de tudo era o quanto eu me esforgcava: estudava por muitas horas o que eu nao
gostava e ndo via sentido, prestava atencdo nas aulas, fazia aula particular e ia a [sic]
monitorias

* * *
“Eventualmente ele se afastou e eu deslizei a cadeira de volta para a minha mesa [...]

Enquanto eu atravessava 0 comprimento da sala para chegar até a porta, minhas méos
tremendo, todos me observavam em siléncio, inclusive o professor.

Fonte: elaboracéo propria

Tais (re)agdes, porém, tendem a partir da prépria dindmica de autoridade que
distribui a capacidade de acfo de modo desigual entre educadora e educanda. A
primeira é permitido infringir violéncia para que todos 0s corpos estejam nos
lugares certos, movimentando-se da maneira correta, no momento esperado, a fim
de que o conhecimento adequado circule simetricamente a todas e seja,
posteriormente, avaliado com aplicacdo de uma mesma métrica de aprendizado —
“a homogeneidade como objetivo final”. As segundas, é possivel construir
mecanismos para reagir a estas violéncias, incluindo seguir seus preceitos de
vigilancia, punicdo e avaliagdo para conseguir melhores resultados. Destaca-se a
rigidez da divisdo entre aquela que guarda a autoridade de definir o que é normal,
adequado e aceitavel em sala de aula e aquela que precisa se adaptar, ainda que em

resisténcia, a essa definicao.
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Nessa dinamica de poder, a fronteira entre educanda/educador aparece
desestabilizada apenas nos casos de agressao onde a maneira como a professora se
faz presente invade os limites da aluna, seja ultrapassando o contorno da carteira
que estabelece seu espaco individual dentro dos fundos da sala — puxar a cadeira da
aluna —, seja irrompendo com a autonomia da discente de decidir como quer ser
apresentada e reconhecida pelas demais — chamar a aluna por um apelido —; apenas
para redesenhar estes limites de acordo com a autoridade professoral. Sendo assim,
tal dindmica de poder é também uma forma de estabelecer fronteiras aos fluxos do
conhecimento, de delimitar onde estdo as posi¢des permitidas no espaco, onde e
quando o espa¢o pedagOgico comeca e acaba, a qual contorno 0s corpos que o
habitam pertencem e quando e como é permitido invadir estes limites para
redesenha-los. Como coloca Newman (2010, p. 773-774, tradugdo nossa), este tipo
de prética, o estabelecimento de fronteiras ligado, especificamente, a delimitagdo

de determinados fluxos e transi¢des, é essencial a compreenséo do territorio:

Todas as formas de categorizacdo e compartimentacdo social e espacial constituem
entidades discretas, em que 0s pontos em que essas entidades comegam ou terminam,
ou sofrem mudangas, séo definidos por alguma forma de fronteira — seja ela visivel
ou abstrata. As fronteiras sdo as constru¢fes que dao forma & ordenagdo da
sociedade, determinando os lugares em que se da a transi¢cdo de uma entidade ou
espaco para o seguinte, seja como um movimento brusco de um para o0 outro, seja
como um processo gradual de transicdo através dos espacos que se tornaram
conhecidos como fronteiras, zonas fronteiricas, regides fronteiricas e afins. As
nogdes de territorio e fronteiras andam assim de méos dadas. N&o € possivel imaginar
ou compreender um sem compreender 0 outro.

Ao relacionar a fronteira e o territério, Newman néo trabalha com uma nocéo
estadocéntrica deste ltimo, mas, similarmente a Elden (2010), pensa as formas de
“ordenamento espacial” das sociedades. Nestes termos, outra atribuicdo da
autoridade é estabelecer territorios ao ordenar o espago pedagdgico, delimitando
fronteiras entre o corpo docente e o discente, entre os fundos e a frente da sala.
Importante perceber que, nesta compreensao, o espaco ordenado ndo sdo os limites
do Estado, mas os limites da sala de aula, enquanto espaco nodal da politica
internacional-global. A autoridade, nestes termos, participa da construcdo da
politica internacional-global ao buscar condensar as multiplicidades que a
constituem, e o faz através do territério, porém sem ser delimitada pelos contornos

do Estado moderno.
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As posicdes fixas e verticais delimitadas pela autoridade depbem contra a o
dialogo nos termos hookianos e freirianos. Contudo, o que esta dindmica de poder
gera, em contrapartida, ndo €, necessariamente, a educacdo bancaria. Ainda que a
transmissdo homogénea e retilinea de conhecimentos seja um objetivo final, as
formas de alcangé-lo a partir da autoridade de quem ensina, fixada na posicéo de
educadora, ndo se resumem ao depdsito de conhecimento em educandas passivas
como recipientes. A docente comanda o corpo, observa com cuidado, organiza 0s
olhares da sala, chama para a frente ou mantém no canto, invade limites e os
redesenha, distribui responsabilidades. Como colocou uma das participantes, a sala
de aula “ndo era exatamente um lugar para aprender, mas sim um lugar para
apreender a normalidade” (trecho de relato autobiografico) ¢ a professora tem
autoridade para assegurar essa apreensao.

Discordo, porém, desta participante ao afirmar que a apreensdo do normal
negue a sala de aula como espaco de aprendizagem, como se estas duas coisas
estivessem separadas. Professoras querem ensinar um contetdo, transmitir
determinados discursos, compartilhar aprendizados. E é justamente na expectativa
de que esse compartilhamento alcance todas da mesma maneira que se estabelece a
expectativa e a busca ativa e violenta por uma ordem, onde comportamentos e ideias
seguem o padrao esperado. Sendo assim, 0 modelo educativo que estrutura a sala
de aula formal ndo é apenas transmissivo, mas, na busca pela transmissao, torna-se
normalizador. Curiosa e ironicamente, o reestabelecimento da autoridade vertical
no ordenamento dos multiplos espacos demonstra que a sala de aula bancéria da
economia capitalista neoliberal ndo é a Unica construcdo possivel do espaco
pedagdgico. O desafio € perceber que as alternativas nao sao, necessariamente, mais
dialdgicas. A transmissdo pode ser seguida ou mesmo substituida pela vigilancia,
agressividade e punicdo; praticas ancoradas, sobretudo, na verticalizacdo da
dualidade educadora/educanda.

Além da horizontalidade, tal verticalizacdo fere um segundo principio do
didlogo: a pronancia. A assimetria na capacidade de controle e ordenamento da sala
de aula permite que desigualdades sociais, ao invés de combatidas, sejam
rearticuladas pelo poder das educadoras sobre as educandas. N&o por acaso, varios
dos episddios de violéncia que se conectam na textualizacdo sdo também
experiéncias de marginalizacdo pela aparéncia fisica, pelo movimento do corpo fora

de algum padrdo de normalidade, pela forma particular de aprendizado, pelo nivel
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de formacdo e de insercdo na carreira académica menos valorizados. Todas estas
discriminacdes afetam a vida das pessoas fora da sala de aula e, ao invés de
discutidas e questionadas, adentram o espaco pedagdgico através da hierarquia que
permite a discente estabelecer os padrdes de comportamento, corporalidade,
inteligéncia e aprendizado a serem seguidos. Esta é a mesma hierarquia que permite
a algumas docentes se posicionar em sala a partir da ocupacdo de um cargo
académico-profissional de renome, tornando as alunas vulnerdveis a fortes
retaliacbes caso suas praticas de padronizacdo sejam questionadas. Nesse
movimento, mesmo que 0s conteldos programaticos ou planejamentos
institucionais discutam as desigualdades de género, raca e habilidade fisico-mental
— mesmo que o bullying, por exemplo, seja tema de palestras e aulas — as
discriminagdes ja estdo imbuidas na préatica pedagdgica: “Me lembro de um dia em
gue chamaram todos os alunos para uma palestra sobre bullying, ensinaram as
origens, as fases (apelidos, ameacas, agressdes), que isso nao devia acontecer... Mas
ao mesmo tempo negavam sempre que possivel que eu sofria bullying” (trecho de
autobiografia). Estas descriminagcfes, portanto, expressam-se ndo SO como
exclusdes ou marcacdes do diferente, mas como um (des)locamento constante de
determinadas estudantes para espacos de marginalidade, para o lado de fora
constitutivo do que € normal, onde passam a se expressar a partir da sensacdo de
serem menores, menos capacitados, ou negativamente diferentes das demais.

E importante, porém, ressaltar que as desigualdades sociais ndo s&o
vivenciadas no cotidiano pedag6gico apenas como violéncias das professoras
contra as alunas. Durante as textualizacfes, a marginalizacdo conectou experiéncias
de percepcdo de hierarquias, especialmente as econémicas, simplesmente pela
participacdo das estudantes em espacos assimétricos, sem que esta assimetria fosse
imposta como uma agressdo ou uma ordem. Olhar para a pessoa com um lanche
melhor que o seu, ouvir uma conversa sobre viagens internacionais que vocé nunca
teve condicdes de fazer, ou itens de grife que vocé nunca pdde comprar, ver colegas
recebendo destaque por conquistas que vocé ndo alcanga; séo todas desigualdades
realcadas pela simples — porém complexa — convivéncia com vidas moveis
variadas, que trazem diferentes espacos e escalas para 0 mesmo ambiente de
aprendizado. Aqui, podemos pensar, porém, como a autoridade professoral, apesar
de ndo causar diretamente o problema, pode torna-lo cada vez mais insustentavel

as alunas, na medida em que as marginalizagdes vividas simplesmente por
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participar do ambiente de aprendizagem sao interseccionadas com aquelas que
emergem da relacdo professora-aluna. Além disso, ao passo que ha uma distancia
entre aquilo que instituicbes e profissionais estdo dispostas a discutir em seus
planejamentos e aquilo que estdo dispostas a mudar como expressao de seu poder
na pratica pedagdgica, a autoridade professoral pode ser uma forma de ocultar as
marginalizagdes como parte da experiéncia diaria das estudantes — e, sem davidas,
também das professoras — ao afastar criticas pelo risco de retaliacdo e ao fixa-las
como contetdos abstratos que estariam supostamente resolvidos por meras
discussdes tematicas.

Um terceiro principio do didlogo ferido pelos impactos da autoridade é a
formacéo, na leitura hookiana, de uma comunidade de aprendizado. A ideia de que
todas se responsabilizam pela dindmica de aula, de que todas participam, é
prejudicada pela relacdo de autoridade onde o comando do espaco, dos
comportamentos e do fluxo de ideias é atribuido principalmente a professora. Neste
processo, a logica de participacdo na vida da aluna da comunidade hookiana é
invertida: ao invés das docentes adaptarem seus planos as particularidades das
estudantes, a autoridade pressiona para que as estudantes adaptem seus
comportamentos aos padrdes estabelecidos pelas docentes.

Outro aspecto que contrapde a analise de hooks sobre os limites e
possibilidades da comunidade de aprendizado é que essa distribuicdo desigual de
responsabilidades, aspecto prejudicial & formacdo desta comunidade que hooks
atribui, sobretudo, a como entidades de ensino ordenam as atribuicdes pedagdgicas,
ndo parece ser decidida primordialmente pela configuracdo dos aparatos
institucionais. A demanda que estabelece a discente como aquela que ensina alunas
que aprendem sem distorc¢des ou desvios parece depender da concentragao de poder
decisério e organizacional sobre o espaco e o andamento da aula nas maos da
professora, mesmo que o peso institucional ndo esteja presente. Decisdes de, por
exemplo, mover abruptamente uma aluna de seu lugar na mesa para que ela
participe da aula, gritar para que um comportamento desviante da norma seja
reprimido, continuar uma aula conforme o planejado mesmo apds ela ser
interrompida, ou a possibilidade, ainda que ndo concretizada, de responder uma
interrupgao “com a forca do peso de uma torre inteira de marfim” (trecho de relato
autobiografico) emergem mais especificamente das situacdes cotidianas em sala de

aula do que de alguma presséo institucional externa. E séo decisdes importantes no
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bloqueio a comunidade hookiana, pois vao no sentido de controlar desvios a norma
ao inveés de adaptar a didatica as demandas oriundas das particularidades das alunas.

Isto ndo quer dizer, entretanto, que o arranjo institucional deixa de ser
importante para pensar a autoridade. Devemos considerar que a demanda por planos
de aula bem-organizados e que devolvam o conhecimento aplicado as alunas na
forma de resultados avalidveis por critérios comuns nao é articulada somente pela
professora, sem a participacao de corpos administrativos do ambiente pedagogico,
nem mesmo apartada das negociacOes das instituicbes com agéncias privadas e
publicas externas a sala de aula. A questdo é que, ainda que a pressdo institucional
estabeleca determinados padrdes de planejamento e avaliacdo, chamam atencéo as
experiéncias onde este padréo ¢é perseguido mesmo com a possibilidade de outras
rotas, dada a emergéncia de situacGes inesperadas — como uma careta, um choro ou
um tiroteio — que ndo sdo previstas pelo aparato institucional e/ou cujo
encaminhamento ndo esta sendo vigiado por este.

Este ponto reforca a dificuldade de se pensar a EPC de um ponto de vista
exclusivamente sisttmico, como foi discutido no inicio desta dissertacdo (ver
Capitulo 1). Leituras como as de Torres e Schugurensky (2002) e Naidoo (2003),
para quem a neoliberalizacdo das universidades é um aspecto da reestruturacdo
institucional causada pela desestabilizacdo sistémica das fronteiras do Estado,
perdem de vista as dindmicas onde a demanda por produtividade, por performances
corretas e por resultados eficientes e comparaveis nem mesmo se articula no aparato
institucional. Ela, por vezes, emerge da tensédo entre, de um lado, os recursos que
buscam assegurar os modelos de organizacdo, os planos de aula e, de outro, a
multiplicidade de vivéncias interagindo em sala de aula. S&o, nestes casos,
elementos do encontro entre posicionamentos diferentes, que faz parte do processo
pedagdgico, e dos quais as instituicdes sao mais um contorno — bastante relevante,
sem ddvidas — do que uma estrutura definitiva.

Instituigdes organizam os encontros definindo diretrizes, prazos, valores,
expectativas e infraestruturas. Se os arranjos de negocia¢ao em que diversos nortes
decisorios destas instituicbes sdo estabelecidos — ao organizar os fluxos de
investimento, a distribuicdo dos resultados, os processos avaliativos — sdo alterados
pelos novos fluxos da politica contemporanea, € de se esperar que as determinacdes
institucionais também se transformem. Mas estas transformacfes ndo Vvao,

necessariamente, gerar uma resposta proporcional na dindmica pedagdgica.
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Professoras podem continuar apegadas a seus planos de aula, mesmo que uma
instituicdo estabeleca maior flexibilidade em seus processos avaliativos. Seguir o
plano emergir como uma forma de sair de uma situacéo desagradavel, retomando o
fluxo anterior a interrupcéo, ao invés de uma simples garantia de que os contetdos
corretos foram aplicados: “Tudo que quis ser dito, foi dito. Eu e meu amigo
tinhamos um conjunto de topicos na nossa frente, um plano de aula. Nao nos
olhamos muito, mas parece que, naquela hora, fomos concordando em seguir com
o planejado” (trecho de relato autobiogréfico). Ou, ao contrério, professoras podem
engajar mais intimamente com as interrupgdes que emergem em suas aulas, mesmo
que a instituicdo seja rigida quanto a averiguacéo do conteudo. Elas podem recorrer
a maneiras de negociar com a entidade universitaria, como, por exemplo, registrar
e justificar as mudangas ou recuperar o que foi prejudicado no planejamento com
outras atividades. Estas saidas aprecem, inclusive, pois, como discutimos, a
autoridade professoral é construida na relacdo docente mais proxima da instituicéo,
permitindo alguns espacos de manobra. Neste sentido, as determinagdes
institucionais aparecem mais como limitacbes com as quais é possivel fazer
acordos, mesmo que restritos, do que como simples imposicdes fixadas por alguma
estrutura. Ndo por acaso, um dos principais problemas gerados no processo
pedagogico pela reestruturacdo capitalista, citado em um dos relatos, é o
distanciamento entre a educadora e os 6rgdos administrativos em que a negociacdo
das condi¢cdes de ensino-aprendizagem se torna possivel: “aos poucos essas
estruturas foram sendo remodeladas para formatos do capital, de algo mais
impessoal. Entdo fica dificil até mesmo encontrar com quem conversar a respeito
de questbes que envolvam a dinamica de sala de aula” (trecho de relato

autobiografico).

4.3
Pensando a autoridade na pedagogia critica

Com as reflexdes da secdo anterior, podemos afirmar que, ao contrario do que
foi concebido pela abordagem teorica desta pesquisa, o dialogo ndo é uma garantia
do internacional em seu carater multifacetado, mas um horizonte das relacdes de
ensino-aprendizado que, para se concretizar, precisa ser disputado pelas agentes
moveis da producdo de conhecimento, incluindo aquelas envolvidas no projeto da

pedagogia critica. Isto porque na multiplicidade do internacional na co-constituicdo
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da sala de aula emerge, sobretudo, a autoridade, como dinamica de poder que, em
diversos aspectos, depde contra o didlogo. Nesse sentido, oblitera-se a leitura de
Scocuglia (2009) de que a globalizacdo, por seus proprios desafios e contradigdes,
evidencia a poténcia da pedagogia critica, especialmente a freiriana, como resposta
global adequada, ou seja, recuperando os termos de Santos (2001, 2011), como uma
globalizacdo contra-hegemonica. Os valores da pedagogia critica ndo estdo dados
pela globalizagdo hegemdnica, como um sindnimo de expanséo das contradi¢des
do capitalismo, mas precisam, por outro lado, ser reafirmados e reconstruidos por
ela ao longo da globalizacdo. Em outras palavras: a globalizacdo hegeménica ndo
vai, necessariamente, afirmar, como contrarresposta, a forca do dialogo, mas, ao
contrario, desarticular o dialogo como possibilidade pedagdgica, pedindo a
pedagogia critica que repensa e reconstitua seu projeto. Isto porque, conforme
teorizamos com Edwards e Usher (1997, 2008), as bases da globaliza¢do enquanto
fendmeno politico, seja ela hegemdnica ou contra-hegemonica, sdo as tensdes entre
o multiplo e 0 homogéneo produzidas no impacto da disseminacéo das TICs, e esta
tensdo, em particular, alavanca nos pontos de encontro entre multiplos espacos,
tempos e escalas a necessidade de regular estas diferengas em um espago
homogéneo através da autoridade de uma posicao social sobre outra, movimento
gue vai na contramédo do dialogo. Mais que isso, a pedagogia critica ndo poderia,
simplesmente, se contrapor a concentracao e verticalizacdo do poder nos espagos
pedagdgicos como pontos nodais de um internacional multifacetado, reiterando-se,
assim, como globalizacdo contra-hegemonica, porque ela mesma esta imbricada
nestas bases da globalizacdo que dao sustentacdo a autoridade. Vimos na critica de
Stevenson (2008) que a construcdo das grandes metas da pedagogia critica —
emancipacdo, libertagcdo — como valores universais dep0e contra a adaptacéo das
praticas pedagdgicas as particularidades das estudantes ao concentrar em um
conjunto de intelectuais a definicdo do que seria homogeneamente importante
alcancar através destas praticas. Deste modo, a universalizacdo da emancipacao e
libertacdo pode ir no sentido de uma globalizacdo hegeménica que impde a
homogeneidade no lugar do reconhecimento atento das diferengas. Estes valores,
entretanto, continuam sendo pilares das propostas criticas de autoras como Freire e
hooks. Para se afirmar como contra-hegemonia, é importante que a pedagogia
critica sustente, portanto, em um mesmo projeto, a defesa de valores

universalizados e 0 engajamento ativo com as diferencas. O projeto pedagdgico-
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critico é, destarte, produzido e problematizado no paradoxo entre o universal e 0
particular, constituinte da globalizacéo.

Além disso, como demonstrou a textualizagdo desta pesquisa, varias
experiéncias docentes, e de passagem da discéncia para a docéncia, estdo
conectadas pelo amor em ensinar, entendendo o ensino como atividade de
aprendizado mutuo, de modo que este amor, ao longo da conexao entre os trechos,
vai se transformando em uma causa, uma luta para que a troca mdtua gere os valores
universalizados da pedagogia critica — libertagdo, emancipacéo e horizontalidade —
, Inclusive em projetos de ampliacdo nacional. Esse processo de conectividade entre
as historias aponta para como 0s objetivos da pedagogia critica estdo interligados
com aquilo que uma das participantes chamou de uma “fantasia perfeita: eu sei algo
que voceé quer saber; eu possuo um conhecimento exclusivo e vocé o demanda; vocé
deseja algo e eu te digo o que; eu ensino, vocé aprende.” (trecho de relato
autobiografico). E também, ainda que ndo somente, a partir desta imagem
pedagdgica onde cada uma partilha o que tem com a outra que recebe, sem nenhuma
distorcdo e de maneira direta e horizontal, que se espera ser possivel colocar
docentes e discentes em pé de igualdade, todas partilhando algo que a outra quer
aprender, formando, assim, uma comunidade onde todas se sentem parte, todas
possuem autonomia para agir-refletir. Como vimos, estas sdo aspiracdes que,
interpostas ao carater multifacetado e multiescalar do internacional, tendem a
constituir a autoridade como uma dindmica contraproducente aos principios do
diadlogo. Isto significa que, como projeto globalizado e preocupado com as
contradicBes do global, a pedagogia critica € motivada a lidar com as relacdes de
poder impulsionadas pelas préprias fantasias que lhe servem de base, na medida em
que estas fantasias participam da EPC enquanto rede que concentra os multiplos
tempo-espacgos nas salas de aula, seus pontos nodais.

Como, portanto, a pedagogia critica pode engajar com os desafios globais de
seus proprios valores e fantasias? Um dos caminhos sugeridos pela textualizacao é
a valorizacéo das interrupgdes. Interrupgdes ndo séo responsabilidade exclusiva da
professora, nem do alunato. Ao contrario do que afirma uma das participantes —
“Estudantes, por sua vez, realmente estragam essa fantasia.” (trecho de relato
autobiografico) —, acredito que as fantasias pedagdgicas ndo sdo interrompidas
especificamente pelas estudantes, mas por aquilo que o encontro entre elementos

heterogéneos, neste caso, 0s multiplos espacgos, escalas e tempos do pedagdgico-
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internacional, produz de inesperado. Sdo os momentos em que nao é possivel contar
com as regras da sala de aula formal porque elas deixam de se aplicar a situacéo
instaurada — a heterogeneidade impedindo que a homogeneidade siga fazendo
sentido sem ser questionada — e, por este breve momento, é possivel se perguntar
por que as regras estavam ali em primeiro lugar: “As regras da sala de aula s6 eram
notaveis quando alguém as quebrava — 0 que era até entdo um peso inconsciente e
ndo mencionavel de repente estava vulgarmente exposto” (trecho de relato
autobiogréfico).

Interrupgbes emergem na medida em que, diretamente pelo convite do
partilhar de experiéncias em sala e/ou indiretamente nas trajetorias das vidas
moveis, o cotidiano do bairro, as vivéncias familiares, a luta no mercado de
trabalho, o peso das tarefas académicas que precisam ser cumpridas
concomitantemente a outras atividades e as irrupgfes da violéncia urbana e de
demais tumultos cotidianos do espaco publico, invadem a sala de aula pré-ordenada
e impedem que o planejamento estabelecido continue sem desviar a atencdo para
estas experiéncias invasoras. Interrupcfes sdo momentos de ruptura do
internacional-global como uma construgdo de homogeneidade pela autoridade na
busca inalcancavel por condensar diferencas. Assim, elas ficam cada vez mais
evidentes ao destacarmos as conexdes parciais entre as experiéncias pedagogicas
na EPC, isto é, quando, percebendo as redes transacionais de conhecimento,
deixamos as salas de aula serem tensionadas também pelas diferencas entre si, pois
sdo0 as posicdes contrastantes e 0s desvios ao padrdo que tornam possivel
desestabilizar o que esta ordenado e homogeneizado no fluxo de experiéncias
esperadas e similares.

Um exemplo deste processo sdo as reclamagfes. Como discutimos
anteriormente, quando as dificuldades da trajetoria académica invadem a sala de
aula através da reclamacdo das discentes, a expectativa de que uma aula siga como
a partilha horizontal e linear de saberes planejada pela professora — aquela que tem
autoridade para tal — é interrompida para que a voz denunciadora das alunas e —
com sorte — a posi¢do acolhedora das professoras entre em cena. Essa nova
dindmica da passagem nao sé para os multiplos espacos e tempos em que alunas
exercem suas atividades, tanto extra-académicas, quanto académicas para além
daquela disciplina especifica, mas também invade a sala com a instituicdo, as

condigdes de estudo e trabalho, a dificuldade de administrar o tempo. Em todo caso,
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a autoridade professoral de dizer para onde uma discussdo vai, para onde os afetos
e observacdes serdo direcionados, mesmo que seja de conduzi-los para uma aluna
que pede a palavra — “‘Com que direito esse estudante interrompe a demanda
pendente de sua colega?’” (trecho de relato autobiografico) —, é desafiada pela
pausa no que estava planejado, e pelo (des)locar da atencdo as vivéncias que
invadem a sala. Por isso geram uma reacéo tdo profunda na profissional que se vé
“disposto a responder com a for¢a do peso de uma torre inteira de marfim” (trecho
de relato autobiografico).

Nesse desafio a autoridade, as interrupcdes abrem caminho para uma
comunidade ancorada no (des)locamento da professora que, destituida do controle
total, aproxima-se a posicao de ouvinte das alunas que agora conduzem as atengdes
e afetos que circulam pela sala. “Confissdes convidam mais confissoes;
vulnerabilidades encontram acolhimento; identificagdes reforcam solidariedades”
(trecho de relato autobiografico). Em algumas interrupcdes, as alunas ganham,
inclusive, a capacidade de rejeitar o que esta planejado, seja pela negacéo direta,

seja pelo questionamento, seja pela retirada.

Quadro 9 — Trechos de relatos autobiogréaficos: rejeicdes

Entre perguntas, demandas, tons e posturas, declararam “ndo queremos fazer nada
disso”

“o senhor 14 da comunidade disse assim: “Padre, nds estamos lutando contra a fumaca
que prejudica a satde da gente e prejudica 0 meio ambiente, ai como € que n6s vamos
tocar fogo em pneu como é que nos vamos fazer aquilo contra o qual nds estamos
lutando?”

* % *

Se eu estivesse nervosa ou ansiosa ou me sentindo prestes a chorar, eu podia desligar
a cdmera ou até mesmo sair inesperadamente da chamada

Logo depois de ter seu comentario tachado como burro, ela saiu da sala

Fonte: elaboracao propria

Nestes processos, interrupgdes se afiliam aos preceitos centrais da pedagogia
critica: gerar uma comunidade de aprendizado que destitui a dualidade hierarquica
entre educadora/educanda por uma distribui¢do de responsabilidades que inclua,
igualmente, o alunato, sendo sensivel a suas demandas e necessidades. Ademais, ao

direcionar as ideias compartilhadas as reinvindicacdes das estudantes, interrupcdes,
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no formato de reclamacdes e rejeicdes, afastam a comunidade de aprendizado do
simples consumo de conhecimento para aproxima-la, conforme concebe Giroux
(2011, p. 7), de uma discussdo ativa sobre como este conhecimento é difundido,
isto é: para que estudantes, em que condi¢fes, sobre que arranjo institucional.
Sendo assim, motivam a percepg¢éo de que a sala de aula é um espaco construido
pelas diversas experiéncias que carregamos de outros espacos e que, deste modo,
ndo precisa atender apenas aos moldes da troca mercadolégica que, em geral,
acrescentam a exigéncias académicas, demandando de professoras e estudantes
uma performance produtivista.

Com estes aspectos, vemos que a interrupc¢éo recupera alguns principios do
didlogo. A horizontalidade educadora-educanda, a comunidade com
responsabilidades compartilhadas e o combate as conformagdes do capitalismo pela
acdo-reflexdo sobre o espago pedagodgico sdo reativadas no (des)locamento das
posicdes fixas para posicionamentos fluidos e contraditérios (Edwards; Usher,
1997, p. 258): as estudantes se agrupam como corpo discente, mas passam a ditar a
dindmica pedagdgica, as professoras tém prevaléncia no contato com a instituigdo
educacional, mas constituem relacdo de paridade com as estudantes. Contudo, esta
rearticulacdo do didlogo tem carater temporario. Os processos de interrupcdo nao
oferecem aos objetivos e principios da pedagogia critica um projeto politico-
pedagdgico, uma acdo ordenada ou um plano curricular —nem mesmo um que possa
ser mudado e adaptado (Freire, 2019b, p. 147-151). Apesar de todo seu potencial,
elas seguem sendo pausas que nao antecipam seus efeitos e nem garantem qualquer
continuidade. Até porque, interrupcdes podem ser elas mesmas interrompidas pela
autoridade professoral: entender que é melhor seguir um plano de aula do que lidar
com a rejeicdo de uma aluna, segurar as lagrimas para se manter “o homem em
frente a sala”, continuar a apresentagdo de um trabalho mesmo no decorrer de um

tiroteio.

Quadro 10 — Trechos de relatos autobiogréficos: interrupgdes das interrupgdes

Eu e meu amigo tinhamos um conjunto de tdpicos na nossa frente, um plano de aula.
N&o nos olhamos muito, mas parece que, naquela hora, fomos concordando em seguir
com o planejado.

* k%
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Até mesmo essa Unica lagrima eu sequei logo com as méaos e tentei disfarcar. Acho
gue eu queria manter a postura do homem a frente da sala.

* k% %

Enquanto esse tiroteio acontecia, ele propds mudar de comodo pra que pudesse ficar
um pouco mais protegido do tiroteio” (trecho de relato autobiografico).

Fonte: elaboracao propria

O cenario deste Ultimo relato, sobre o tiroteio que invade 0 espacgo
pedagdgico, merece destaque. Ele é relevante em demonstrar como a autoridade
professoral, ainda que fixada em quem ensina, pode ser distribuida para a pessoa
colocada em frente a sala para performar o Sujeito Suposto Saber, mesmo que seja
uma aluna, como acontece com uma apresentacdo de trabalho. Na experiéncia
relatada, é a pessoa colocada a frente — neste caso, que tem seu microfone aberto e
conduz a exposicao de ideias, pois parece ser um encontro via Zoom — que decide
continuar a aula, ndo sua professora. A participante que relata o ocorrido, atribui,
porém, a academia o papel de sugerir que a dindmica continuasse: “[d]e certa forma,
a academia prop0s; naquele momento foi proposto que aquilo continuasse” (trecho
de relato autobiogréafico).

Aqui, vemos novamente 0 quanto a instituicdo pode estar mais proxima ou
mais distante durante uma interrupcdo. E possivel que a aluna que apresentava o
trabalho tenha feito um célculo do que lhe custaria em termos de nota, de
justificativa ou de desempenho académico sacrificar a sua fala pela invasdo da
violéncia urbana no cotidiano daquela sala. Mas tal calculo é mais dificil de mapear
aqui do que a localizagdo desta estudante na posi¢cdo de condutora das ideias
expostas no espago pedagogico. Com este mapeamento, reforca-se a ideia de que a
localizagdo fisica de um corpo em sala influencia o alcance de sua autoridade,
podendo inclusive circular as atribui¢cdes de uma docente para uma discente. Vale,
porém, salientar que, mesmo nesta situacao, a professora ainda € a responsavel por
autorizar este corpo a estar a frente; é ela que organiza a dindmica que permite a
aluna assumir o posto de Sujeito de Suposto Saber por alguns minutos, até que esta
posicao se encerre e se (des)loque novamente, no tempo determinado também pela
docente. O mesmo processo pode ser observado na experiéncia da aluna que é
chamada a frente da sala para escrever no quadro — “ela [a professora] me chamou

pra escrever no quadro alguma coisa, algum dever.” (trecho de relato
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autobiografico) —, ou daquelas que dividem com a professora algumas atribuicdes
devido ao cargo de monitora — “quando eu fui monitora, era parte do meu trabalho
acompanhar toda vez que algum aluno participasse da aula”; “ele desde o inicio,
desde a primeira monitoria que eu dei no primeiro periodo, ele pediu que eu desse
pelo menos uma aula” (trechos de relatos autobiograficos). Por um momento e/ou
em algumas tarefas especificas, sdo estas estudantes as sujeitas que sabem, séo elas
que avaliam o que é uma participacdo legitima no espaco da aula, porém o fazem
nos limites autorizados pela docente.

Neste sentido, (des)locamentos das educadoras para as posi¢oes formalmente
destinadas as educandas, principalmente quando tais movimentos sdo previamente
planejados por estas Ultimas ndo sao, estritamente, interrupcdes. Apesar de serem
técnicas Uteis de ensino-aprendizagem, que reorganizam o modelo da sala de aula
formal, estes (des)locamentos pressupdem que o conhecimento antes concentrado
na docente pode ser redirecionado para e pela discente sem grandes distor¢es. Em
geral, interrup¢des suspendem a propria fantasia de que o conhecimento pode ser
passado entre sujeitas sem desvios. Elas suspenderiam a prépria ideia de que é
possivel passar 0 posto de sujeita propagadora do saber adequado linearmente de
uma professora a uma aluna. Neste sentido, interrupc@es suspendem até mesmo as
imagens de horizontalidade pedagdgica que déo sustentacdo a pedagogia critica, ou
a propostas pedagogicas filiadas diretamente a este projeto politico, como uma aula
sobre racismo na cidade ou a organizacdo de uma acdo de rua coletiva a partir de
uma comunidade de aprendizado. Como, portanto, a atengdo, o pensamento e a
valoracdo sobre as interrupgdes podem colaborar com a pedagogia critica?

Mobilizando os termos de Ford (2015), podemos entender as interrupcdes
como estudos: processos onde uma comunidade se abre a descoberta, transita no
inesperado, experimenta com as variadas dire¢ées que o fluxo do conhecimento
pode tomar para além ou ao invés do que espago pedagdgico pré-determinado
estabeleceu. Como estudos, interrupcdes geram, portanto, recursos de
aprendizagem: textos, reflexfes, memorias que tentam capturar nosso encontro com
0 inesperado e, assim, disponibilizam fragmentos da experiéncia que podem ser

acessados novamente e servir de licdo para um préximo choque com o acaso.

Quadro 11 — Trechos de relatos autobiogréficos: interrupgées e seus recursos de

aprendizagem
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As vezes essa impossibilidade me reconforta; as vezes, ela me faz escrever

* k%

Entdo, eu me pergunto: por que eu ndo fiz nada? Por que pareceu mais possivel e,
talvez, confortavel continuar com a aula?

Mas algo seguia inquieto. Cabia ao grupo apenas aceitar o conhecimento exclusivo do
Sujeito Suposto Saber? Ou, ao menos, reconhecer gue, havendo dois desejos
digladiando-se ao redor de um projeto, este ndo podia ser rejeitado inocentemente?

* k%

E depois, na Caritas, foi uma avaliagdo até muito interessante e comica, todo mundo
rindo, como ¢ que a comunidade tinha reagido” (trecho de relato autobiografico).

Fonte: elaboragéo propria

Mas, ainda assim, interrupcdes ndo garantem o ensino. Elas ndo nos orientam
as licGes aprendidas, ndo nos dizem o que fazer para conciliar a licgdo com as
novidades do proximo acaso, nao produzem planos de acdo, ndo fazem das novas
dindmicas e das novas comunidades que emergem um projeto sustentavel por mais
que uma breve pausa.

E neste sentido que é importante & pedagogia critica afirmar seus valores
como lutas constantes, sem garantias universais. Com esta perspectiva em mente,
passa a ser possivel ao projeto pedagdgico-critico engajar com interrupcdes — que
emergem, por exemplo, de autobiografias sobre a sala de aula — como forma de
estudar as comunidades e dindmicas pedagogicas que surgem no inesperado e
aprender-ensinar como direcionar as constantes licGes, emergentes da surpresa e da
descoberta, como metas e objetivos concretizaveis. E a possibilidade de assumir
com afinco as “mudangas espontaneas de dire¢dao” de que fala hooks (2017, p. 17)
e, ainda assim, atreld-las aos horizontes politicos mais amplos. Estudar as
comunidades significa deixar o projeto da pedagogia critica ser levado para
direcdes desconhecidas, o que demanda abrir mdo, a0 menos momentaneamente,
de propostas e expectativas prévias, bem como de valores universais que deveriam
ser aplicados a qualquer grupo em qualquer situagéo. Isto ndo implica abandonar
0s preceitos do projeto pedagogico-critico, mas afrouxar a filiacdo com eles o
bastante para que seja possivel deslocar-se de valores prévios quando o novo
irrompe e localizar-se neles novamente para analisa-los a luz das licGes aprendidas

por esta irrupcdo. Tal flexibilidade permite (re)construir a pedagogia critica como
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um projeto de ensino sobre como as surpresas do cotidiano pedagdgico, sempre
potencialmente geradoras de comunidades de aprendizado baseadas no didlogo,
podem adicionar, reformular e reconduzir a politizagdo das docentes e discentes e
dos espacos pedagogicos, em busca de sua emancipacao e libertacao.

Pensar a pedagogia critica nestes termos €, ademais, encara-la como um
projeto global, em dois sentidos relacionados. Primeiro, como sugerem De
Lissovoy (2008) e Edwards e Usher (1997), ela se desvencilha, ainda que
momentaneamente, de valores e referéncias fixas para aprender — e, acrescento,
estudar e ensinar — com as comunidades impulsionadas pela mobilidade do
conhecimento, lembrando que, segundo o aparato tedrico desta pesquisa, tal
mobilidade é marcada pela convivéncia de varios espacos e escalas nas salas de
aula, o que é condicdo de possibilidade tanto para a interrupcdo, quando para a
autoridade. Deste modo, ainda que o estudo destas comunidades vise ao dialogo
como objetivo final, para acompanha-las em todas as suas direcfes possiveis, €
necessario assumir que outras relacdes estdo no meio do caminho; sendo reforcadas,
interrompidas, voltando a aparecer: relacbes de vigilancia, de punicdo, de
agressividade, de solidariedade, de acolhida, bem como as (re)acOes estabelecidas
a partir delas. Em segundo lugar, e o que quero destrinchar nos préximos
paragrafos, a pedagogia critica emerge como um esfor¢o politico-pedagogico
preocupado em navegar 0 paradoxo entre o0 heterogéneo — o particular, o
desordenado — e o universal. Aqui, podemos atrelar o universal ao homogéneo,
visto que a autoridade emerge como tentativa ndo sé de abranger a totalidade dos
corpos e ideias presentes em sala, mas também de, neste esforco, regular
movimentos, comportamentos e expressdes que irrompem com o Vvalor da
diferenga. Nestes termos, a fantasia de uma partilha universal de conhecimentos
inclui, como consequéncia da autoridade, a tentativa de um espaco pedagdgico

limitador das diferencas.

4.4
A homogeneidade como relagcdo com a heterogeneidade

Até este ponto, abordei a formacdo de varias coletividades, de vérias
existéncias concebidas em sentido amplo, generalizado a todas as docentes e
discentes presentes. O espago homogéneo da sala de aula forma, a comunidade de

aprendizado de hooks, a comunidade solidaria entre professoras que acolhem a
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reivindicacdes de suas alunas. Entretanto, nenhuma destas existéncias pode ser
pensada sem o papel do especifico, do particular. A homogeneidade da sala formal
é estipulada pela regulacédo da diversidade, a comunidade de aprendizado depende
de “valorizar de verdade a presenga de cada um” (hooks, 2017, p. 18), a
solidariedade docente-discente demanda um acolhimento de pautas particulares.
Sendo assim, a fim de estudar mais profundamente o processo de construcao destas
e outras comunidades (Edwards; Usher, 1997; Ford, 2015), proponho, ao longo
desta secdo, complexificar o pensamento sobre geral e o particular, o homo e o
heterogéneo, a fim de pensar sua relacdo co-constitutiva.

A valoracdo das interrupcdes de que tratamos anteriormente, pode ser
confundida com uma celebracgéo incondicional da diferenca. Afinal, € a presenca de
espacos heterogéneos, de conexdes com o dissimilar, que permite quebrar as regras
vigentes, ou, pelo menos, suspendé-las. Esta é a argumentacéo central em algumas
das propostas de uma pedagogia critica que combata a estrutura eurocéntrica do
conhecimento (Noguera, 2012; Rufino, 2019; Sardenberg, 2011; Walsh et al.,
2017). Este é também o tipo de argumento que me permitiu mobilizar a experiéncia
como ponto de entrada na co-constituicdo entre o internacional-global e o
pedagdgico durante essa pesquisa. No inicio desta dissertacdo (ver Capitulo 1),
vimos com Caraccioli (2018) que o encontro com a diferenca, pensado pelo autor
através da experiéncia de exilio freiriana, possibilitava vivenciar a academia de RI
como um engajamento com a diversidade que reside na vivéncia particular de cada
aluna. Desta maneira, a experiéncia pedagogica se revela, mais uma vez, como
possibilidade de teorizar a politica internacional através das multiplicidades que
convergem no espago pedagogico, desta vez pela via da conscientizacdo freiriana.
No trabalho de Bousfield et al (2019), este prisma da experiéncia no espaco
pedagdgico-académico das RI gera o questionamento de nossa participacdo nas
estruturas de poder, especialmente as raciais, que sao constitutivas do internacional
e seguem silenciadas pela disciplina.

Nestas leituras, a diferenca é um elemento fulcral de como podemos viver a
sala de aula em relacdo ontolégica com a politica internacional. Ela direciona a
experiéncia pedagogica a uma postura combativa da supressdo de diversidades e
das estruturas raciais de poder que compdem esta politica, permitindo construir o
internacional de modos outros, no questionamento a estas violéncias, através da sala

de aula como espaco que também se expressa para além da padronizacéo neoliberal
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capitalista e se evidencia como ambiente de vivéncias multiplas. E, entdo, na
experiéncia pedagogica que encontramos a diferenca, o que nos faz reconhecer a
diversidade e questionar estruturas que categorizam a heterogeneidade humana de
maneira hierarquica. Estas no¢6es foram importantes para localizar a pesquisa em
um engajamento com a experiéncia universitaria no Brasil que pudesse se filiar ao
papel da pedagogia critica em pensar a mercantilizacdo do ensino através das
relacGes interuniversitarias e do embate a educacgdo bancaria, e, assim para além das
fronteiras territoriais. Como discutimos no capitulo 1, esta filiagdo tem a ver,
justamente, com a possibilidade, aventada em reflexdes como as de Caraccioli e
Bousfield et al, de problematizar as estruturas opressivas, dinamicas de poder e
desigualdades que marcam vida académica. Ao observar a globalizagdo como
fendmeno que ressaltas os processos de localizagdo das docentes e discentes com
0s espacos pedagogicos e, portanto, valoriza a experiéncia das alunas e professoras
em sala de aula (Edwards e Usher, 1997), é esta problematizacdo das dindmicas e
estruturas de poder que permite politizar esta localizacéo e pensa-la, criticamente,
como imbricamento com violéncias, opressoes e resisténcias.

Contudo, apesar de sua relevancia, este tipo de argumentacdo sobre a
diversidade na experiéncia pedagdgica tende a ofuscar a complexidade das variadas
experiéncias aqui textualizadas, onde a diferenca nem sempre é celebrada e a
homogeneidade nem sempre é malquista.

Em primeiro lugar, é importante considerar que a existéncia do maltiplo ndo
apaga o homogéneo. O que a invasdo das particularidades faz com a sala de aula
formal ndo é eliminar a I6gica unitaria e universalizante, de modo que poderiamos
simplesmente abster dela em nosso estudo e entender que a existéncia do diferente
resolve a questdo. A autoridade continua rearticulando seus grilnGes — o homem a
frente da sala segue interrompendo as interrup¢fes. Além disso, a reclamacao,
como exemplo de suspensdo das regras e da dualidade vertical, ainda que fruto da
heterogeneidade, age conjurando uma existéncia comum: a comunidade solidaria
que horizontaliza discentes e docentes no compartilhamento das dificuldades. Deste
modo, a diferenca pode gerar comunialidade ao inves de elimina-la. Evidentemente
que o tipo de comunidade germinada na solidariedade ndo se compara, em
violéncia, por exemplo, a comunidade do mesmo, da indiferenca, que a sala de aula
formal tenta assegurar. Comunidade ndo € o mesmo que homogeneidade no sentido

da ocultagdo das diferencas, mas uma pode ser o passo da outra, no sentido da
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construcdo de alguma igualdade na qual se sustentar. Estar na mesma pagina sobre
determinada situacdo de sofrimento, por exemplo, conciliar pontos de vista e
posicdes sociais distintas para convergir as experiéncias similares, pode ser uma
forma de mitigar as diferencas para construir o comum no qual serd possivel
sustentar a solidariedade coletiva a situagdes particulares. Por isso, seria simplista
afirmar que, por conta da multiplicidade vivenciada em sala de aula, a
homogeneidade é sempre indesejavel.

Na mesma linha, é importante levar em conta experiéncias que destacam as
vantagens de se agregar ao homogéneo, de ocultar as diferencas. Nas fileiras iguais
e bem-delimitadas da sala de aula formal, é possivel se manter, ou, a0 menos, se
sentir, invisivel: “Fu me sentia invisivel meio as mesas amontoadas e as cadeiras
que nunca ficavam paradas; era dificil andar pelo espaco estreito entre as mesas
enguanto todos estavam sentados” (trecho de relato autobiografico). Nestes casos,

destacar-se € 0 mesmo que estar vulneravel ao escrutinio:

Eu me senti invisivel até o dia que, enquanto eu estava absorta, anotando a discussao
gue seguia para além das minhas fronteiras, de repente eu senti minha cadeira de
rodinhas sendo bruscamente puxada para tras e eu deslizei para longe da mesa [...].
Eu ndo tinha como me levantar nem me afastar e sentia 0s olhos apreensivos dos
meus colegas sobre a cena. Mas principalmente sentia os olhos do professor sobre
mim — ndo havia nada entre nds, nenhuma carteira nos separando, nenhuma lousa
por perto, nenhuma delimitagio que nos demarcasse. (trecho de relato
autobiografico)

De maneira similar, quando o grupo ao seu redor parece partilhar condigdes
socioecondmicas semelhantes as suas, a pobreza e a residéncia na periferia da
cidade parecem menos acentuadas e, por isso, mais suportaveis — 0 caso de ndo se
sentir tdo acolhido na universidade particular em relacéo a instituicdes publicas.
Neste sentido, destacar-se ou se sentir destacada entre os diversos espacos
conjugados em um s6 modelo de sala de aula pode ser tanto uma forma de
recompensar determinadas estudantes — os lugares de destaque dados a alunas bem
avaliadas nos cursos de pre-vestibular — quanto de vigia-las e agredi-las. Em ambos
0s casos, destacar uma diferenca em meio ao homogéneo, tornar publica uma
existéncia particular, expressa-se como uma pratica ou um processo que evidencia
violéncias. Este destaque, que podemos chamar de publicizacdo da existéncia, é
uma pratica na medida em que se expressa como acdo direta legitimada pela

autoridade professoral: quando a professora chama a frente da sala, puxa a cadeira,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

196

da apelidos, avalia resultados; todas préaticas da autoridade professoral imbuidas em
diferentes violéncias. Vale aqui ressaltar, mais uma vez, o chamamento para a frente
da sala. Como vimos, esta é uma atitude docente que, apesar de seus limites, gera a
reorganizacdo disruptiva do espaco pedagdgico. Porém, ao mesmo tempo, é uma
pratica de publicizacdo da existéncia que produz violéncia na medida em que
vulnerabiliza a sujeita sendo convocada.

Por outro lado, a publicizacao da existéncia pode também ser um processo ao
passo que surge da convivéncia diaria e paulatina com multiplos contextos, tempos,
espacos e escalas, na medida em que esta convivéncia permite a construcdo de um
senso de particularidade, uma percepc¢do individual da sujeita acerca de suas
diferencas — socioecondmicas, por exemplo —em relacdo as demais. Entretanto, um
dos relatos demonstra que este processo também pode ser coletivo. Isto ocorre, por
exemplo, quando um grupo se aparta de outro na sala de aula, cindindo a
homogeneidade a qual tende o espaco pedagdgico: “Naquele semestre, uma das
turmas era cindida—uma raridade em um espaco hegemonico a ponto de manter
dissidéncias acuadas. A ‘dissidéncia’, no caso, era composta daquelas que se
autodeclaravam racionalistas e positivistas” (trecho do relato autobiografico).
Apesar de desafiar o geral com o particular — “um milagre” —, este processo nao
prescinde de violéncia. Destacando as caracteristicas que os tornam diferentes, um
grupo expde 0 outro ao seu proprio escrutinio, o que se intensifica quando o motivo

da cisdo €, justamente, uma discordancia entre as duas coletividades:

Uma metade do grupo ndo entendia por que a outra perdia tempo com racionalismo;
a outra metade ndo entendia o que a primeira ganhava (além de pedantismo) com
suas invocacdes a particula pés—pds-positivista, pés-colonial, pds-estruturalista.
Até onde eu sei, nenhuma jamais perguntou a outra aquilo que néo entendia; ambas
investidas em ser, ativa ou passivamente, a negacdo da outra. (trecho de relato
autobiografico)

Estas experiéncias em que a publicizagdo da existéncia é um processo ao
invés de uma pratica sdo menos associados a autoridade professoral. Contudo, vale
pensar o papel da autoridade em reforcar, redirecionar ou atenuar estes processos,
incidindo sobre como a as violéncias geradas serdo reproduzidas ou mitigadas.
Alem disso, é importante refletir nestes casos sobre a autoridade institucional em

estabelecer politicas educativas que intensifiguem ou atenuem medidas de ingresso
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e permanéncia que tornam as diferencas socioeconémicas na universidade motivo
de autodepreciacao e escrutinio.

Ressaltar estas experiéncias ndo significa afirmar que a Unica forma possivel
de valorizar as diferencas é através da violéncia. O engajamento de pedagogas
criticas com as alternativas epistemoldgicas as estruturas de poder vigentes propde
ndo apenas a exposicdo do que é diferente, mas a construcdo de todo um espaco
pedagdgico propicio a expressdo dos corpos e saberes ndo-ocidentais, o que inclui
a alteracdo de curriculos, a criacdo de politicas publicas, a reformula¢do dos
referenciais teoricos, entre outros esfor¢os (Noguera, 2012; Rufino, 2019). Chamo
atencdo para a publicizacdo da existéncia no sentido de pontuar um aspecto
complexo que esta integrado a estes esforcos de combate ao eurocentrismo, assim
como outras lutas emancipatérias e libertadoras da pedagogia critica, mas que,
ainda assim, ganha pouca atengdo das pedagogas criticas. Ainda que tais
intelectuais-educadoras ndo se contentem com a simples publicizacéo da diferenca,
ela faz parte do caminho emancipatorio, na medida em que 0s espacos de
contestacdo aos quais elas se dedicam, bem como as pessoas que 0s compdem,
precisam ser destacados frente a uma estrutura homogeneizante a fim de ser
resisténcia, o que abre caminho para vulnerabilidades e violéncias, mesmo que esta
ndo seja a pretensdo inicial.

Considerando estes aspectos, podemos desvencilhar o engajamento com a
experiéncia do espaco pedagdgico de uma dualidade que separa a condenacgédo da
homogeneidade e a celebracdo da diferenca. Ambas as configuracGes fazem parte
da sala de aula como ponto nodal das redes transnacionais dindmicas de
conhecimento. Ainda que eu denuncie, nestas reflexdes, as violéncias ligadas a
homogeneizacao capitalista da sala de aula, € importante considerar o papel do todo
na construcdo do que é particular, inclusive para entender 0s processos que dao
sustentacdo as violéncias do homogéneo: como uma expressao ou comportamento
desviante do padréo, por exemplo, torna-se vulneravel ao escrutinio na medida em
que é destacado do todo.

Sendo assim, ao invés de pensar homogeneidade e heterogeneidade como
duas realidades hierarquicamente diferentes, podemos estudar, na experiéncia das
comunidades de aprendizado, sua relacinalidade ontologica, isto €, 0 modo como
sdo co-constituidas pela interligacdo entre ambas. Quando as fileiras

homogeneizantes da sala de aula formal sdo entortadas, € possivel se (des)locar do
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todo e experimentar maior autonomia. A possibilidade de circular sem permissdo
prévia, ou mesmo de rejeitar estar em aula, fica mais palatavel. Permite-se, em uma
atitude também de vigilancia, mas que nao pressupde a punicao a vigiada, observar
“as atitudes dos colegas, as respostas dos professores, mapeando os limites daquela
nova liberdade”. E também na composicio homogénea do espago que a Cisdo se
destaca. Ter dois grupos diferentes em uma sala parece algo extremamente valioso
de se vislumbrar — “Eu intuia estar diante de algo raro naquela instituicio—uma
oportunidade a saborear. Em retrospecto, explorar a cisdo daquele grupo era mais
valioso do que o meu plano para aqueles encontros.” (trecho de relato
autobiografico). Na organizacdo homogénea do Zoom — quadrados do mesmo
tamanho dispostos em fileiras simétricas com a identificacdo pelo nome na mesma
posicdo em todos eles —, a diferenca entre os espacos gravados dentro dos quadrados
pronuncia a diversidade, ainda que timida, da instituicdo universitaria. Este ultimo
exemplo, em particular, elucida, ainda, como podem existir diferentes
homogeneidades. A sala de aula formal ndo cria um pano de fundo das docentes e
discentes, que expde, ou é impedido de expor pelo seu ocultamento, um dos espagos
que a sujeita carrega para a sala de aula — a casa, 0 quarto, o escritério, a sala de
reunides, etc. Esta € uma homogeneidade peculiar do Zoom.

Outro exemplo de relagdo co-constitutiva € 0 modo como a heterogeneidade
se torna ndo uma celebracdo, mas um peso, quando homogeneizada por critérios
competitivos pensados para nivelar as diferengas. Destacar-se vira uma corrida por
expor resultados dentro destes critérios avaliados como prova de que a sujeita é
relativamente melhor que outras, ao invés de uma valorizacdo das particularidades
relacionais que a fazem ser quem €. Participantes da pesquisa que experenciaram
essa corrida, relatam, ainda, outra relacdo co-constitutiva entre homogeneidade e
heterogeneidade, esta em uma escala institucional: a percepcao de que instituicoes
privadas se destacam na competicdo por investimentos em infraestrutura e, em
alguns casos, por resultados produtivistas onde sdo pareadas as instituicdes
publicas. Estas avaliagdes competitivas, porém, ndo sdo a Unica particularidade a
ser ressaltada. Os relatos vdo no sentido de diferenciar universidades publicas e
privadas em diferentes aspectos, como o valor do “aspecto humano”, a logica de
competicdo e a convivéncia com desigualdades sociais. O que quero ressaltar, neste

sentido, é a heterogeneidade que se constitui entre instituicdes privadas e publicas,
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na medida em que sdo colocadas sobre uma mesma EPC, competindo por
estudantes, recursos e resultados avaliativos.

Estas sdo experiéncias em que homogeneidade e heterogeneidade néo
preexistem a sua interligagdo. O que faz uma caracteristica, uma ideia, uma forma
de se expressar, um conjunto de crengas ou uma epistemologia particular, ndo séo
atributos inatos, mas sua relacdo de oposi¢do constitutiva ao que é concebido,
também pela mesma oposi¢cdo, como homogéneo. Isin (2018) discute esta
problematica com um exemplo bastante caro as RI: a ideia de que certos povos sdo
heterogéneos em uma determinada ordem, como migrantes, ou 0s diversos grupos
culturais dentro de um mesmo Estado, € co-constituida pela compreensdo de que
existe um povo, correspondente a uma s6 Nacao. Referente ao espaco pedagdgico,
podemos pensar, paralelamente, que a ideia de que existe um comportamento
especifico desviante da regra, uma caracteristica ou conjunto de caracteristica que
te aparta da turma com a marca de um apelido, um siléncio ou forma de se expressar
que destoa da participacdo adequada, uma condi¢do econdmica que € depreciadora
vis-a-vis ao padrdo, um conjunto de crengas que € superior a outro, todas estas
nocOes se constroem da e constroem a ideia de que existe uma regra, uma turma,
uma forma adequada, um padrdo, um outro. Por isso, a publicizacdo da existéncia é
promotora do escrutinio. Nao porque a particularidade é a priori condenavel, ou
porque existe um grupo com legitimidade inata para julgar outro, mas porque
destacar algo ou alguém constréi a percepcdo desta sujeita como diferente das
demais, apartando estas demais como observadoras e, assim, potenciais juizas da
diferenca. A publicizacdo constroi o que estd pablico como distin¢do apartada de
seus pares e, a0 mesmo tempo, o publico como unidade apartada da diferenca.

Por isso, ndo precisamos dualizar a tenséo entre o geral e o particular para
problematizar a homogeneizacdo que busca construir a sala de aula formal.
Podemos pensar como esta homogeneizacao afeta o tipo de interacdo possivel na
construcdo dos espagos pedagdgicos e, assim, ter um olhar sensivel para as
violéncias sofridas no desenrolar destas interacdes, e para as maneiras de desafia-
las. Sobre a publicizagdo da existéncia, por exemplo, podemos nos perguntar: o que
acontece quando os holofotes se apagam, o tempo de existéncia publica termina, e
tanto publico quanto publicizada se (des)locam de uma relacdo observadora-
observada para retornar a uma relacdo de convivéncia? A sujeita destacada néo é

mais a mesma. Agora é a marca de uma diferenca vulneravel. O grupo observador


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

200

também ndo esta igual. Agora percebe a diferenca como aspecto a ser julgado. E
possivel retomar as posicdes iniciais? Puxar a cadeira de volta e retornar as fileiras
para se sentir, de novo, invisivel? E possivel escapar do grupo, rejeitar a
convivéncia? Até que ponto desligar a camera, mudar de espago, de institui¢do, sdo
recursos disponiveis?

Em questionamentos como estes, estaremos engajados ndo com a celebracédo
irrestrita da diferenca, nem com a aceitacdo incontestavel da homogeneidade, mas
com a percepcdo de quais existéncias sdo destacas e/ou ofuscadas na relagdo com
que comunialidades. As interagdes da experiéncia pedagogica demonstram que a
intervencdo de docentes e discentes na relagdo entre 0 homogéneo e o heterogéneo,
entre o todo que nos transforma e as particularidades que o constituem, forma
comunidades especificas, onde o geral e o particular posicionam um ao outro de
maneiras distintas. Publicizagfes da existéncia constituem comunidades de
escrutinio, onde o geral € o algoz do particular, e o particular é o que torna o algoz
uma unidade julgadora — dificilmente serda possivel se misturar de volta a
homogeneidade para se sentir invisivel em uma comunidade como essa, pois o geral
ja é composto pela visibilidade do particular. Reclamages constituem potenciais
comunidades de solidariedade, em que o particular acrescenta vivéncias ao que é
compartilhado pelo geral, ao passo que o geral é uma forma de conciliar as
distingdes do particular no compartilhamento de experiéncias. Interrupgdes, como
um todo, podem constituir comunidades de aprendizado, onde responsabilidades
particulares sdo diluidas no geral e a responsabilidade pelo geral é uma forma de
distribuir horizontalmente atribui¢des particulares. De qualquer forma, assim como
postularam Edwards e Usher (1997), o paradoxo geral-particular da globalizacédo é
produtor de comunidades variadas. E, assim como elaborei a partir de Ford (2015),
e articulei na secdo anterior como sugestdo para a pedagogia critica, o estudo
internacional critico € uma forma de navegar, aprender e, possivelmente, ensinar

com estas comunidades.

4.5
Novas comunidades?

Alguns pontos sdo ainda importantes para tornarmos mais nitido o caminho
de estudo-ensino-aprendizado com estas existéncias coletivas. As reflexdes de

Edwards e Usher sugerem que as comunidades emergentes do paradoxo entre o


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

201

geral e o particular sdo novas, no sentido de extrapolarem os limites do que
conhecemos como formas conjuntas de aprender-ensinar, no espaco formal da sala
de aula. Contudo, o que percebemos na secdo anterior € que a relacdo ontoldgica
entre homo e heterogeneidade estabelece interagdes coletivas vivenciadas,
sobretudo, nas violéncias ja conhecidas da sala de aula formal, bem como nas
formas de desafia-la: o escrutinio, a vulnerabilidade, a solidariedade, a
responsabilizacdo. Seriam estas, de fato, novas comunidades? De onde emerge a
novidade de suas intera¢des?

Engajar com as comunidades surgidas nas tensdes entre 0 homo e o
heterogéneo € um exercicio de atencdo ao papel das TICs nas relacdes sociais.
Segundo De Lissovoy (2008) e Edwards e Usher (1997, 2008), a relacdo entre a
globalizacdo — entendida aqui, justamente, como o paradoxo entre o geral e 0
particular — e o surgimento de novas comunidades estd na compressdo do tempo-
espaco pela disseminacéo das TICs. E seria, de todo modo, equivocado afirmar que
as tecnologias ndo fazem parte da geracao de comunidades que estudamos até aqui.
As textualizagBes conectaram histérias onde a presenca das TICs promove
interagOes que seriam diferentes se estas tecnologias néo estivessem presentes. Sao
as “bolhas de interagdo” permitidas pelas mesas redondas das salas interativas, que,
por sua vez, decompdem as fileiras da sala de aula formal. Ao mesmo tempo em
que estes circulos de convivéncia circundam um conjunto de alunas em suas
proprias comunidades distintas, a configuracdo deste modelo de sala alarga a
distancia entre a professora e as estudantes, cortando a publicizacdo da existéncia
com a possibilidade de se desviar das atencdes. Em algumas experiéncias, esta
distancia docentes/discentes € reproduzida no conjunto das relag@es interpessoais:
institui¢des onde “[t]udo 0 que a gente precisa esta a um estalo dos dedos” podem
ser vivenciadas com certa deficiéncia nas “relagdes profundas” (trechos de relatos
autobiografico), talvez pela percepc¢édo de que as comunidades formadas tém suas

interacOes sempre mediadas e aceleradas pelas TICs.

Quadro 12 — Trechos de relatos autobiogréficos: TICs e as relacdes interpessoais

Algumas das matérias na graduacgdo foram conduzidas nas novas e recém-inauguradas
“salas inteligentes”: salas com lousas touch screen, projetor fixo, wi-fi e diversas
mesas redondas com cadeiras com rodinha onde nos dividiamos em grupos de cinco e
metade da mesa se sentava de costas para o professor. [...] Era facil se perder na
privacidade que as mesas permitiam: sentada de costas para o resto da sala, vendo
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apenas aqueles quatro rostos e ouvindo a voz distante do professor se confundindo
com a lousa tecnoldgica, nunca passava pela minha cabeca que meio a exposi¢ao
rotineira de uma aula qualquer, olhares poderiam estar direcionados para mim.

*k*k

Na minha experiéncia, eu percebo que uma boa infraestrutura, como salas de aula
confortaveis, equipamentos eletronicos e laboratorios bem equipados séo essenciais
como parte da valorizagdo do trabalho académico. Porém, esses instrumentos sdo
apenas isso, instrumentos, e é por [essa] razdo que uma producao substancial e de
qualidade, um interesse pelo compartilhamento de informages e o usufruto da
universidade passam pelo fator humano.

que estrutura fantastica tem aquela universidade! Tudo o que a gente precisa esta a
um estalo dos dedos. [...] A UFF [Universidade Federal Fluminense] ndo tinha - e
acho que nunca terd, infelizmente - a estrutura da PUC, mas ela tem algo que a PUC,
infelizmente, ndo foi capaz de me dar completamente: relacdes profundas.

Fonte: elaboracéo propria

Estes pontos comecam a desestabilizar alguns tracos dos argumentos
supracitados sobre a relagdo globalizacdo-novas comunidades. A conexdo das
distancias entre professoras e alunato durante a textualizagdo demonstra que, ao
contrario do que entendem Edwards e Usher e De Lissovoy, as comunidades
formadas pela difusdo tecnoldgica ndo partem apenas da aproximacao entre tempos,
espacos, culturas e pessoas que antes ndo se interrelacionavam através das TICs,
mas também dos afastamentos gerados pelo corte dos lagos interpessoais por
mediagfes ndo-humanas. Neste sentido, TICs podem expandir as redes
transacionais de conhecimento conectando espacos extrainstitucionais que antes
estariam dispersos, mas, a0 mesmo tempo, distanciar a interacdo em espacgos onde,
em tese, pessoas, ambientes, ideias e materiais estariam mais proximas umas das
outras por pertencerem a mesma instituicdo. Aqui, percebo ndo uma dualidade
hierarquica entre, de um lado, lacos humanos mais auténticos do que, de outro, 0s
lacos mediados por tecnologia. Com ou sem as TICs, as comunidades geradas sdo
legitimas em termos politicos, o importante € como se diferenciam, sem se
hierarquizar, no que diz respeito & pessoalidade.

Este aspecto implica sobre a potencial novidade das comunidades surgidas na
globalizacdo. Podemos afirmar que a compressdo do espaco tempo propiciaria
novos modos de interacdo a estas comunidades, pois suas integrantes podem, ao
longo de sua interagdo, encurtar distancias em velocidade nunca vista. Contudo,

devemos também considerar que esta possibilidade convive com o acréscimo de
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distancias em espacos que antes tendiam a proximidade. Ha, portanto, algo novo, a
irrupcao do afastamento em espacos de convivialidade, mas que vai na via contraria
da aproximacgdo entre as pessoas, 0S tempos e 0s espacos. NAo que uma
possibilidade substitua a outra, mas sim, que ambas coexistem nas interagdes do
global, sem que seja possivel entender a relacdo entre o coletivo e o global apenas
pela via das proximidades.

Outro aspecto que adiciona aos argumentos de Edwards e Usher e De
Lissovoy, € que as novas comunialidades construidas através das TICs ndo ocorrem
apenas na transposicdo da sala de aula em novos espacos e novas formas de
aprendizagem, como o digital, mas também no modo como alteram as quatro
paredes da sala de aula formal. Isto inclui a maneira como uma mesa de formato
redondo, no lugar das fileiras de carteiras, permitida pelo uso de projetores e lousas
interativas, “estranhamente criavam um senso de cumplicidade, uma bolha de
interacdo entre nos” (trecho de relato autobiografico); 0 modo como infraestruturas
tecnologicas alteram a percepc¢éo da pessoalidade nas relacfes entre universitarias,
a maneira como a presenca destes recursos modifica o valor comparativo de uma
instituicdo e, portanto, 0 modo como suas integrantes competem entre si e com
profissionais de outras entidades. Este ultimo ponto, acrescenta a leitura de
Edwards e Usher e De Lissovoy a percep¢do de que tecnologias ndo apenas
diversificam os ambientes de aprendizagem, mas também os hierarquizam, ao passo
que o acesso a infraestrutura, incluindo as TICs, muda a valorizagdo material das
instituicdes. Sendo assim, as TICs sdo responsaveis nao s6 por novos ambientes de
ensino-aprendizagem, mas por novas comunidades nos ambientes tradicionais,
incluindo a transformacdo das instituicdes universitarias que conhecemos em
entidades comparadas entre si ndo somente em relacdo a resultados académicos,
mas também em termos de recursos tecnoldgicos.

As conexdes entre estas experiéncias incluem nédo apenas recursos digitais de
comunicacéo e disseminacdo de dados, mas 0s varios componentes materiais que
interferem na nossa relacdo interpessoal. Sdo os bebedouros quebrados de uma
universidade que conjugam as alunas em mobiliza¢do por melhorias na instituicéo,
as mesas redondas em si, ndo apenas associadas as salas interativas, criando “bolhas
de intera¢dao”, as cadeiras com rodinha facilitando a mobilidade no espaco
pedagogico, inclusive possibilitando reforcar a autoridade professoral de se apossar

desta mobilidade, arrastar a cadeira de uma estudante, e (re)desenhar os limites do
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espaco; até toda a estética aparentemente sombria de um prédio universitario
fazendo com que algumas alunas ndo queiram estudar 14. Mesmo as maéscaras, téo
comuns no cotidiano atual, podem ser entendidas como tecnologias que servem,
ndo sO para proteger, mas para esconder expressdes e criar um filtro nos olhares de
escrutinio e vigilancia, mas também nos de acolhimento: “mas agora todo mundo
de mascara, entdo € dificil vocé as vezes ver a forma como as pessoas estdo
entendendo ou nao estdo, porque até a cara de confusdo da pessoa fica coberta pela
metade” (trecho de relato autobiografico). Sendo assim, podemos estender a
reflexéo sobre as TICs para incluir nossas diversas relacbes com a materialidade
nas redes de conhecimento. Isto é: como as conexdes que estabelecemos a fim de
construir conhecimento se ancoram em recursos materiais para gerar e/ou limitar
interagcOes, de modo a interferir na construcdo de comunidades. Na medida em que
buscamos compreender quais tendéncias, coletividades e formas de engajamento
tecnologico surgem em comunidades politicas contemporaneas, podemaos pensar 0
engajamento ndo apenas com tecnologias que se apresentam como inovacgdes do
digital, mas com mediagOes variadas de nossas relagdes interpessoais. Com esta
leitura, mesmo as materialidades que geram comunidades na globaliza¢éo néo séo,
necessariamente, novas — ou seja, inovagdes tecnoldgicas na vanguarda da
producédo capitalista — mas podem incluir elementos que utilizamos a décadas para
aproximar, e também distanciar, nossos corpos, afetos e ideias.

Ademais, este prisma material pode ser Util para analisar o estabelecimento
do ensino remoto e do EaD, tanto como fendmeno do crescente impulso a incursdo
tecnologica nas universidades, quanto como parte das medidas emergenciais contra
a pandemia de Covid-19. Apontei anteriormente (ver Capitulo 2, Secdo 2.2.) que
Scocuglia (2015, p. 117-119) elenca a disseminacdo das TICs como um aspecto da
globalizacdo neoliberal que precisa ser contraposto pela pedagogia critica. Ao invés
de manter a andlise pedagdgica do EaD nesta dualidade, comum no pensamento
sobre tecnologia, onde inovagdes tecnoldgicas séo ou condenadas por suas filiagbes
ao capitalismo, ou celebradas pela sua conectividade e praticidade (Pinto, 2005, p.
5-15), podemos compreender 0 uso de computadores, internet e plataformas de
videoconferéncia no ensino-aprendizagem como parte da crescente integracao

material-tecnologica as nossas relagdes humanas, o que n&o isentaria a pedagogia®.

42 Maximo (2021) tem um trabalho bastante cuidadoso nesse sentido, pensando, justamente, a
experiéncia do EaD.
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Como coloca um dos relatos, ensinar-aprender através de computadores, por
exemplo, conecta o ensino superior com publicos etarios e econdmico-sociais que
antes se viam mais apartados destes ambientes: “o EaD vai ser preferencialmente
buscado por esse tipo de aluno, alunos que ja tem um curso superior [...] E, por
outro lado, alunos mais novos, bem mais novos. Entdo com 16, 17 anos, alunos
entravam na faculdade, ainda com aquele espirito de Ensino Médio.” (trecho de
relato autobiogréfico). Vimos anteriormente (Almeida et al, 2012) que o ingresso
de novos publicos & estrutura universitaria nunca ocorre sem desestabilizacdes e
incdmodos (ver Capitulo 1), o que, neste relato em especifico, é expresso pela ideia
de que, com o EaD, ha uma nova mentalidade reorganizando o tipo de demanda
estudantil nas instituicdes de ensino: “o que foi se desenhando ¢ que as faculdades
hoje elas tém um perfil pra atender esse publico mais novo, esse publico que tem
ainda uma mentalidade de Ensino Médio e cada vez mais essa ruptura com essa
mentalidade fica muito dificil.” (trecho de relato autobiografico).

Outra experiéncia particular é a da plataforma Zoom, bastante utilizada nos
encontros do EaD. O modo como “[r]ostos e sotaques desconectados de corpos e
estaturas” sdo organizados no Zoom com “quartos, escritorios, salas, fundos
borrados, panos de fundo artificial, fotos, imagens, ou um nome escrito em branco”
(trechos de relato autobiografico) reconstroi a sala de aula como um mosaico de
diferentes contextos socioeconémicos impressos em recortes de imagem, a0 mesmo
tempo em que permite manipular esse mosaico — ofuscar o plano de fundo, desligar
a camera, mudar a visualizacdo, interagir ndo com os quadrados pela voz, mas com
0s nomes pelo chat. H& também, portanto, a reconstrucédo da sala de aula como um
espaco personalizavel. Esta personalizacdo evidencia o preceito da pedagogia
critica de que o espago pedagdgico é construido. Entretanto, contraponto a
abordagem coletiva da critica pedagdgica, concentra as diretrizes da construcdo nas
maos do individuo. Tal concentracdo desestabiliza a fixidade da autoridade dual
entre docente/discente, compreendendo que cada participante da comunidade pode
se responsabilizar pela organizagdo da sala de aula. Além disso, discentes ganham
maior autonomia sobre a publicizacdo da sua existéncia, podendo decidir quando
aparecer, como aparecer, quando acionar seus microfones — o equivalente do Zoom
a estar a frente da sala — e quem estard a sua vista. Isto ndo significa o fim da
vigilancia, mas a construcéo de uma vigilancia que se distancia da comunidade para

ser mais autogerida e autodisciplinada:


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

206

E impossivel saber se ha alguém além de mim me observando. Impossivel olhar de
volta para alguém. Todos os rostos existem dentro do mesmo enquadramento da tela
do meu computador. Quando eu saio da chamada, a tela preta reflete meu rosto de
volta para mim. (trecho de relato autobiogréfico).

A experiéncia do Zoom em um regime de EaD, principalmente quando
inserido em um contexto pandémico, pode ser intensamente solitaria. Estamos
sozinhas nos nossos quartos, salas e escritorios, no méximo acompanhadas das
pessoas que ja fazem parte do nosso convivio doméstico. A interacdo destes
espacos em um mosaico mais amplo, com outros espacos similares, é temporaria e
pode ser interrompida de modo bastante imediato, com a frieza de um clique. A
observacdo de si propria pode ser extremamente intensificada neste cenario. Varias
decisdes sobre 0 ambiente pedagdgico, e também sobre o seu préprio ambiente —
que partes do seu quarto vdo aparecer no pequeno quadrado do Zoom —, estdo
concentradas no individuo. Cada pessoa decide, a todo tempo, quais tracos da sua
existéncia e do entorno no qual existe se tornardo publicos, como este publico sera
apresentado a ela, por quanto tempo e como pessoa e publico irdo interagir. Este
processo demanda uma intensa vigilancia autorreferenciada. E necessario se
observar para identificar quais tracos de si e do espaco ao seu redor serdo
publicizados, como eles estdo sendo publicizados, ou seja, se a aparéncia inicial do
corpo e do espaco se manteve; 0 que as pessoas estdo achando de como seu corpo
se expressa e se movimenta. Ou seja: uma vigilancia constante de si, que também

olha para as outras, mas, sobretudo, para descobrir como as outras observam o eu.

Nos anos de aulas online eu sempre entrava no computador com quinze minutos de
antecedéncia para abrir minha webcam e checar se meu cabelo estava arrumado e
garantir que a parte visivel do meu quarto estava organizada. [...] Eu sempre treinei
minhas expressdes faciais na frente do espelho, mas aqui eu conseguia praticar em
tempo real: calcular as reacOes corretas, observar meu prdprio rosto, me certificar de
manter expressdes neutras durante as exposicdes de matéria, evitar reflexos extremos
enquanto eu escutava comentarios de colegas. (trecho de relato autobiografico).

Para além do digital, a constancia deste tipo de vigilancia é interrompida pela
auséncia de imagens de si mesma refletidas a todo o instante para a sujeita, o que,
em plataformas como o Zoom, é possibilitado pelas cdmeras que podem sempre nos
mostrar de volta para nés mesmas em tempo real — em outras plataformas, este
recurso pode ser alcancado, por exemplo, pela viabilidade de olhar suas préprias

postagens, podendo entendé-las aqui como tracos de si devolvidos a pessoa nos
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perfis e linhas do tempo. Sem as autoimagens refletidas continuamente, nés
disponibilizamos apenas das outras para nos vigiar frequentemente. Podemos
observar os olhares que nos langam, as rea¢des que fazem, o modo como falam.
Para além dessa experiéncia coletiva, temos apenas objetos refletores, como
espelhos, que estdo mais dispersos pelos espacos, especialmente os espagos de
interacdo publica, e, portanto, sdo menos disponiveis a uma observancia continua.
Neste processo offline, a vigilancia é mais socialmente compartilhada, dependendo,
em grande parte, das relacdes e afetos de nossa existéncia publica. As plataformas
digitais interferem nesta interacdo que j& conheciamos para impulsionar uma
dindmica onde € possivel prescindir do coletivo a fim de se autovigiar, ou,
minimamente, intercalar a vigilancia coletiva com imagens autorreferenciadas e
personalizaveis. O peso da observagao, deste modo, recai predominantemente sobre
o individuo, de modo que as violéncias imbuidas na vigilancia sdo direcionadas da
sujeita a si mesma: “[d]epois de um ano de aulas, eu tive que tirar o espelho da
parede do meu quarto; eu ndo suportava mais observar meu rosto tantas horas por
dia.” (trecho de relato autobiografico).

Assim como aconteceu comigo durante a elaboracéo desta pesquisa, regular
0 proprio corpo, disciplinar a pausa e 0 descanso, sdo processos imbuidos na
autovigilancia como forma de garantir que a existéncia — corporal, mental, afetiva
— caiba em um determinado padrdo de comportamentos. Durante a pesquisa, este é,
principalmente, o padrdo da académica produtiva. Durante a aula online, este
mesmo padrdo de produtividade se soma a toda aparéncia fisica e ambiental que se
espera da existéncia publica em plataformas como o Zoom: o cabelo arrumado, o
quarto organizado, as expressoes faciais adequadas. Esta vigilancia em favor de
certos padrBes demonstra, ainda, que algumas praticas atreladas a autoridade podem
estar presentes mesmo onde ndo se verifica, diretamente, uma relagéo
docente/discente. Ela se manifesta também na concentracdo individual de poder,
onde a sujeita tenta homogeneizar o espaco — ambiental e corporal — de sua propria
existéncia. Longe de depor contra as reflexBes aqui apresentadas, este cenario
reforca a ideia de que a autoridade é uma dindmica intrinseca ao encontro entre
diferencas. Ela emerge mesmo nas praticas que a sujeita empreende sobre si mesma
para lidar com a publicizacdo de sua propria diferenca, ou seja, sua existéncia

particular em meio a outras multiplas sujeitas. Contudo, em espacos constituidos
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por processos de ensino-aprendizagem, estas posturas de vigilancia e controle véao
também participar, para além da geréncia individual, da relacdo docente-discente.
E justamente por este ponto que ndo devemos entender o aspecto
autorreferenciado e personalizavel da experiéncia digital como uma eliminacéo da
comunidade ou da autoridade professoral. O que se estabelece é outro tipo de
formacgdo comunitaria e outra faceta da tensdo entre a autoridade docente e a
autonomia individual. Isto porque, mesmo com a individualizacdo e a
autodisciplina, a autoridade professoral ndo € eliminada pelo modelo do Zoom, mas
complexificada. A personalizacdo ndo ¢ um recurso de uso totalmente livre, a bel
prazer do individuo. Ela acontece nos limites do que as plataformas permitem, e
estes limites, que tem a ver a estrutura do capitalismo (Veiga et al., 1998), podem
ser manipulados pela autoridade professoral: quem abre a reunido pode desligar os
microfones, expulsar da sala, deixar a visualizacdo apenas para si, fechar o chat.
Além disso, a personalizacdo, apesar de individual, ndo € apartada da comunidade,
visto que o modo como cada uma configura sua tela interfere em como ela interage
com as demais, influenciando em toda a comunica¢do do encontro. Ademais,
algumas configuragdes mudam a construgdo do espago pedagdgico para todas as
presentes, como o compartilhamento de tela, ou as decisdes tomadas por quem abre
a reunido. Por isso, podemos identificar aqui uma comunidade formada nos
contornos estipulados pelas empresas de tecnologia que detém as plataformas
digitais. Estes contornos, por sua vez, obedecem a uma logica de venda e compra
de dados sobre os comportamentos das usuarias que extrai seus produtos de todo
uso que estas usuarias fazem dos recursos disponibilizados, incluindo os de
personalizacdo (Cruz et al, 2019; Cruz; Venturini, 2020; Zuboff, 2019). Por isso,
sdo comunidades interpeladas as operacdes do Big Data e, portanto, estdo sempre
vulneraveis aos modos como as empresas responsaveis por estas operagdes
interpretam e circulam as praticas que permitem a propria formacdo destas
comunidades. Além disso, sdo comunidades constituidas da tensdo entre multiplas
autoridades. H&4 uma desigualdade de posicGes, mas todas elas concentram algum
tipo de poder de homogeneizacéo sobre o espago em que multiplos espacos, tempos
e escalas interagem. Aqui, destaca-se a tensao entre a autoridade professoral para
manejar a plataforma e a autoridade de cada sujeita para decidir como existir na

digitalidade. Ainda que qualquer préatica de controle esteja sempre tensionada com
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a autonomia individual de quem é controlada, nas comunidades digitais esta
autonomia é exacerbada, o que acentua os efeitos desta tensao.

Ao mesmo tempo em que a digitalidade abre estes novos espacos e
comunidades personalizaveis, limitam-se os ambientes institucionais de expansao
da sala de aula através de redes de conhecimento que extrapolam as quatro paredes
para os corredores, rodas de conversa, e até mesmo propostas politico-pedagogicas
ligadas a pedagogia critica, como 0s projetos de extensdo. Estas interacfes ficam
menos recorrentes quando o0 espago mais continuo da vivéncia pedagogica constitui
o digital. Ndo é como se estas ampliagdes ndo pudessem existir, mas elas precisam
seguir outros fluxos, esvaziando os que existiam anteriormente dependentes da
presenca analogica: os movimentos de rua, as caminhadas no corredor, a visita as
salas de aula para socializar um projeto de extensdo. Esse esvaziamento conecta as
experiéncias relatadas como um dos principais motivos para o impacto do EaD na
salde mental das docentes e discentes, pois € também um esvaziamento dos
encontros casuais, dos espacos usuais de contato e das “redes de apoio” que
asseguravam nossas relagdes e afetos. Neste esvaziamento, intensifica-se a soliddo

que marca a existéncia digital e pandémica:

Quadro 13 — Trechos de relatos autobiograficos: esvaziamentos do contexto digital e

pandémico

Por um lado hé o conforto de estudar em casa, 0 que faz uma grande diferenca, pois
passei 4 anos encarando 6nibus e metré e muitas vezes chegando em casa ap6s 00h
devido a distancia do meu campus para a minha casa. Por outro, sinto falta da troca de
professor-aluno, do ambiente da sala de aula, parece que o cérebro se cansa e dispersa
com maior facilidade ao ficar visualizando tudo através de uma tela.

Agora no Mestrado, né, com a pandemia... tudo... deu errado. A experiéncia que eu
havia pensado da minha graduacéo, né, que seria parecida com o mestrado, eu achava
que ia chegar, conhecer todo mundo, ia nas palestras, ia nas conferéncias, ia conhecer
os professores e fazer pesquisa e viajar pra apresentar trabalho em congresso; e néo.
A gente teve aquela semana de aula, depois a gente ficou em casa

Ter aula (online) se tornou uma experiéncia sufocante nos Gltimos dois anos. Durante
a graduacéo a sala de aula em sua estrutura formal/tradicional sempre foi um espago
com pequenos momentos de prazer e alguns de desconforto. As minhas melhores
memorias e apegos da vida académica eram quando esses espagos pedagdgicos eram
projetados para conversas de corredor, monitorias, eventos extracurriculares, rodas de
conversas e debates com amigos, no desenvolvimento de trabalhos e pesquisas e em
projetos do movimento estudantil.

Fonte: elaboracao propria
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Reforca-se aqui a ideia de que as TICs criam lugares de interacdo a0 mesmo
tempo em que apartam convivialidades previamente estabelecidas. Este processo e
seus efeitos danosos a saude mental séo um motivo de preocupacdo, mas nao
permite que a solucdo seja recorrer a condenacdo dualista da tecnologia. Uma
conexao pela diferengca com estas experiéncias de isolamento e ansiedade é a que
se estabelece na textualizagcdo com relatos sobre a possibilidade de interromper os
encontros casuais mobilizada como uma ferramenta de mitigacdo das dificuldades
fisicas e mentais envolvidas no cotidiano pedagdgico. Interagindo por
computadores e plataformas de videoconferéncia, torna-se possivel evitar
determinadas interagdes — ndo pegar transporte publico todos os dias, desligar a
camera para lidar com a ansiedade — e/ou controlar como reagir a elas, treinando as
expressoes faciais em tempo real.

Estas sdo experiéncias que demonstram como determinadas praticas vao
sendo integradas ao cotidiano de nossas interacdes através de recursos materiais,
antes aplicados de forma emergencial. Aquilo que parecia novo se torna banal. As
mascaras sao outro exemplo de um recurso emergencial mesclado ao cotidiano que
impacta, por exemplo, os limites da comunidade de vigilancia, ao passo que as
expressdes e reacdes podem ser ocultadas. No relato que versa sobre as mascaras,
este limite gera incdmodo, visto que o trabalho da professora também envolve
medir reacGes, acolher expressdes, engajar com movimentos corporais (Inayatullah,
2013). Neste sentido, a vigilancia parece ser ndo sO uma pratica produtora de
violéncia, mas um recurso integrado a atividade docente, o que torna a dindmica de
poder e violéncia ainda mais complexa. A possibilidade de controlar e observar
como, quem e 0 que vai aparecer no mosaico da sala se tornou téo essencial e
evidente através do EaD que a falha nos instrumentos que possibilitam este
manuseio, ou mesmo a rejeicdo das alunas de participar desta dinamica, formulam
uma situacdo pedagogica particular e incbmoda:

[...] os alunos ndo aparecem, vocé esta falando com uma tela preta, vocé ndo sabe se

estdo eles entendendo, ou se esta falando merda, se estdo dormindo ja [...] e as coisas

dado errado, e...enfim, cdmera liga quando ndo é pra ligar e o audio da problema,
entdo... foi uma experiéncia bem peculiar. (trecho de relato autobiogréafico)

Com estes pontos, € possivel afirmar que as comunidades surgidas na

globalizacdo s&o novas, sem, porém, desassociarem-se ao que ja € conhecido. Elas
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ndo necessariamente irrompem com todos os lugares comuns, eliminando o que
estava determinado: elas interferem, reorganizam, instauram novas interagdes, mas
ao mobilizar recursos e espacos previamente estabelecidos. Elas podem, inclusive,
surgir da banalizacdo do que era novo, como é o caso das comunidades mediadas
por mascaras e pelas plataformas digitais, elementos integrados ao cotidiano das
interacOes nestas comunidades. Sabemaos, entretanto, que sdo comunidades distintas
entre si, cujas multiplas emergéncias ndo podem ser capturadas em um Unico fluxo
de disseminacdo tecnoldgica que comprime o tempo-espacgo, 0 que sugerem autoras
como Edwards e Usher e De Lissovoy. Estas autoras compreendem a formagéo de
novas comunidades como resultados diretos da aproximacdo entre diferentes
espacos em tempo recorde possibilitada pela disseminacéo global das TICs. Apesar
de relevante para integrar os recursos de comunicacdo e informagdo na
compreensdo do global, esta leitura ofusca os espagcos que sdo apartados, 0S
ambientes tradicionais que sdo alterados, as materialidades ndo-digitais que
também circulam como forma de interacéo, e a desfiguracdo mesmo daquilo que é
digital de seu carater de novidade. Novas comunidades surgem através do antigo e,
nédo apenas em seu lugar, oriundas, ndo de uma globalizac&o unidirecional em favor
do encurtamento veloz das distancias, mas dos diferentes fluxos paradoxais que nos
conectam e nos apartam a depender de como se estabelecem com cada grupo de
sujeitas em cada espaco.

Talvez estejamos todas aprendendo sobre e com estes processos que fogem a
ordem, ao linear, ao estavel. Eles ndo sdo melhores nem piores do que o que esta
planejado, mas abrem a possibilidade para que o planejamento seja um instrumento
de nossos estudos, um objetivo colorido por novas rotas e possibilidades, ao invés
de um conjunto de regras acobertadas e imutaveis. E evidente que queremos todas
as alunas com as cameras ligadas, todos o0s instrumentos em perfeito
funcionamento, mas como isso afetaria 0s recursos disponiveis as estudantes, e
mesmo as professoras, para lidar com as ansiedades ligadas publicizacdo de sua
existéncia? Como seria a completa eliminacdo da aleatoriedade para uma
comunicacdo sem distorgdes em comunidades que j& estdo alheias a espontaneidade
dos encontros cotidianos? O que nossas fantasias escondem sobre a potencialidade
das interrupcdes?

Eu queria escrever uma dissertacdo completamente fiel ao projeto de

pesquisa. Mas 0 que isso ocultaria sobre os limites da minha metodologia? E nestes
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limites que se evidenciou a autoridade da qual me apropriei para fazé-los
contornaveis. E no fracasso do meu projeto que se desenharam as dindmicas
analisadas pela minha pesquisa. A homogeneidade foi se mostrando insustentavel
ao revelar as diferentes dindmicas que possibilitaram a esta dissertagdo ser,

minimente, coerente. Uma criac¢do destrutiva.
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Consideracgoes finais

Este capitulo conclusivo reune alguns dos pontos centrais das reflexdes
construidas durante a dissertacdo. Seu movimento principal é repensar 0s
argumentos iniciais da pesquisa, sobre a EPC, sobre seu carater internacional-
global, sobre a teorizagdo pedagogica do espaco e sobre o estudo internacional
critico, através das conclusfes concebidas na analise do capitulo anterior acerca da
textualizacdo bibliografica. Posteriormente, através deste exercicio, procuro
pontuar as principais contribuicfes da pesquisa para futuros dialogos e andlises, 0
que inclui, ndo so suas possibilidades, mas, igualmente, suas limitacdes.

A presente pesquisa buscou demonstrar que a EPC é internacional-global ndo
apenas porque a troca de conhecimentos por valores de mercado € definida em uma
estrutura econémico-politica bem delimitada de empresas, instituicdes e Estados,
mas também, e de modo particular, na medida em que estas trocas promovem o
encontro entre multiplos espagos, tempos e escalas em pontos nodais — “nos e
subnos da estrutura universitaria” (Rivera Cusicanqui, 2010, p. 63) formados, de
acordo com a abordagem tedrica desta pesquisa, através das salas de aula — que
possibilitam estabelecer redes transacionais de conhecimento e, deste modo,
interligar as vidas mdveis de docentes e discentes em que estes espagos, tempos e
escalas estdo imbricadas. E um internacional concebido pela multiplicidade de
ambientes e agentes conectados pedagogicamente — isto é, nos espagos pedagogicos
— devido a troca de conhecimentos, relacionado a um global que é constituido pela
relacdo paradoxal entre esta multiplicidade e os valores, paradigmas e
espacialidades construidas como universais e homogéneas.

Digo que esta constitui¢do do internacional-global € particular porque ela ndo
apenas acrescenta experiéncias pedagdgicas as RI, mas sugere um (des)locamento
do modo como estas disciplinas pensam o internacional-global a partir do
conhecimento, ao mesmo tempo em que desloca o significado que a pedagogia tem
para entender o conhecimento através da sala de aula. Na argumentacdo desta
pesquisa, a politica internacional-global € lida no prisma da mobilidade do
conhecimento, que permite, dentre outros aspectos, a troca de saberes por titulos e
bens com valor de mercado. Esta perspectiva extrapola a interpretagdo comum nas

RI do internacional-global como sistema que permite enxergar a aparente amplitude
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universal do capitalismo, transbordando a lI6gica de mercado para todas as relagdes
sociais, incluindo as relagcbes pedagogicas de producdo de conhecimento nas
instituicdes universitarias, na medida em que a globalizacdo estaria
desestabilizando as fronteiras Estado-nacionais. Privilegia-se, aqui, a nogédo de que
0 conhecimento e seus agentes sempre estiveram circulando para além das
fronteiras de diferentes espacos, ndo s6 do territorio Estado-nacional, de modo que
a politica internacional-global do conhecimento ndo concerne a estrutura que
mantinha estes fluxos atrelados ao territorio até a chegada do fenémeno global, mas
as redes formadas nos encontros entre estes multiplos espagos, as escalas em que
existem e os tempos que evidenciam, constituindo pontos nodais através dos quais
saberes e pessoas em constante circulacdo podem estar interligadas. Nestes termos,
a pedagogia é mais que uma técnica para aprender e ensinar RI: é 0 proprio processo
de co-constituicdo do internacional responsavel por atar os nds nos quais os fluxos
do conhecimento, em que pessoas e ideias poderiam apenas se chocar ao acaso,
tornam-se “redes transnacionais dindmicas de longo prazo [...] incorporadas em
praticas de mobilidade” (Madge et al, 2015, p. 685, traducéo nossa).

Refletindo sobre as interrupcdes (ver Capitulo 3, Secdo 3.3. e Capitulo 4,
Secdo 4.3.), vimos, porém, que o acaso nao € eliminado pelo encontro em pontos
nodais. Ao contrario, ele também faz parte do encontro, com o papel primordial de
perturbar a ordem do que é esperado. Neste sentido, a estabilidade das “redes
transnacionais dindmicas de longo prazo” ndo pode ser apenas pressuposta: é
preciso pensar sobre quais praticas sdo mobilizadas na sala de aula para tentar
convergir e manter interligadas diversas vidas e saberes moveis em um Gnico ponto
nodal. Estas sdo, em suma, as praticas que constituem o processo pedagogico, ou
seja, o0 que fazemos em sala de aula para garantir o ensino-aprendizagem de todas
as presentes. Deste modo, reitera-se a pedagogia como forma de teorizar co-
constitutivamente o internacional e o global, observando que, ndo sé a pedagogia,
COMO processo que ocorre em ambientes de ensino-aprendizagem, mas a pratica
pedagdgica, ou seja, cada passo e experiéncia deste processo, €, simultaneamente,
pratica de politica internacional-global, considerando que ela formula e busca
manter sélidas as redes dindmicas de conhecimento.

Tal leitura reforca, ainda, a necessidade de complexificar a perspectiva
sistémica da EPI, dada a dificuldade de estabelecer de antemé&o qual é o arranjo

politico em que trocamos bens, valores e conhecimentos, como ele afeta as relagdes
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sociais, quais dinamicas de poder impde. Isto porque, tal arranjo é refeito
constantemente pela tensdo entre a estabilidade e 0 acaso. Devido as interrupcdes
que invadem o espacgo pedagdgico, 0s pontos que amarram 0 arranjo em redes do
conhecimento sdo continuamente desarticulados, rearticulados, repensados por
novas comunidades, movidos de lugar. Isso ndo quer dizer que ndo podemos
imaginar que a politica internacional-global consolida sistemas e estruturas
estaveis, mas sim que esta consolidacdo ndo esta dada, ele é constante, de modo que
o sistema é frequentemente (des)locado no decorrer do processo pedagdgico, bem
como seu (des)locamento também modifica a pedagogia: se o arranjo sendo criado
muda, por exemplo, de uma “rede de apoio” entre pares — “A rede de apoio, no
mestrado, existia e existe ainda hoje” (trecho de relato autobiografico) — para um
atendimento a demandas capitalistas — “aos poucos essas estruturas foram sendo
remodeladas para formatos do capital” (trecho de relato autobiografico) —, através
de processos pedagogicos que colocam alunas e professoras como “consumidoras
de credenciais” (Watermeyer; Tomlinson, 2018, p. 88-93), a pedagogia sera
potencialmente movida de possiveis comunidades de solidariedade para a
predominancia de relagdes impessoais.

Busquei pensar a pratica pedagdgica que incide sobre a consolidacdo dos
pontos nodais através da propria confeccdo desta pesquisa, um processo que
também procura convergir diferentes elementos em um espaco bem delimitado — as
paginas da dissertagdo escritas de acordo com um projeto de pesquisa.
Relacionando pesquisa e pedagogia pude concluir que as principais praticas capazes
de concentrar multiplos aspectos em um Unico espa¢o ordenado sdo aquelas
oriundas da autoridade. Analisando a textualizagdo autobiografica, defini a
autoridade como uma dindmica baseada na concentragcdo de poder, concretizado
como disciplina, vigilancia, agressao e punicao, em posic@es fixas que, desta forma,
permite as sujeitas nestas posicdes ordenar multiplos tempo-espacos e escalas nos
contornos de um sO espaco, pretensamente homogéneo, na ideia de que todos 0s
corpos e fluxos constituintes deste espaco devem obedecer a um mesmo conjunto
de regras, um mesmo arquétipo corporal, um mesmo padrdo de comportamento, 0s
mesmos critérios comparativos. Como busca por construir um espaco homogéneo,
a autoridade revela algumas das préticas através das quais o0 avanco do capitalismo
sobre as instituicbes académicas — que teorizamos como homogeneizacdo dos

espacos a partir de Ford (2015) e Lefebvre (2013) — é operacionalizada nas salas de
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aula: vigilancia, bullying, agressdo corporal, escrutinio, pressdo psicoldgica. Deste
modo, podemos pensar como uma estrutura global capitalista € mobilizada no
decorrer da préatica, manifestando-se de maneiras diferentes nos diferentes espacos
e interaces, visto que a autoridade é complexa e diversificada: ela quebra lagos de
solidariedade a0 mesmo tempo em que gera vivéncias coletivas, como as
comunidades de vigilancia, ela produz violéncia ao mesmo tempo que inspira e
acolhe — a pessoa a frente da sala motivando a formacdo de novas docentes e
movimentando sua posi¢do como forma de atender as reinvindicagdes das discentes
— concentra poder a0 mesmo tempo em que propicia acdes e reacdes especificas —
arejeicdo como resposta da discente, o escrutinio como participacdo da comunidade
na autoridade de publicizar a existéncia —, ela pode ser redistribuida e
individualizada. Esta complexidade desafia a no¢do do capitalismo a estrutura
fixada pelo desenvolvimento unidirecional do Ocidente, um movimento sem
desvios e alternativas, que coopta a globalizacdo como parte de sua trajetoria linear.

Entretanto, a presenca da autoridade, como parte da mobilidade do
conhecimento, contraria algumas das expectativas da abordagem tedrica desta
pesquisa e de sua articulagdo com a pedagogia critica. Conectando as ideias de
Madge et al (2015), Freire (2019b, 2019a) e hooks (2017) entendi que o encontro
entre multiplos espacos e escalas, ao passo que deslocava o internacional-global
para seu carater multifacetado, deslocaria a pedagogia da simples transmissdo de
conhecimentos, base da educacdo bancéria, para a centralizacdo do dialogo, dado
gue o processo pedagdgico seria um trato continuo com um conhecimento que
circula em posi¢bes mdltiplas, e que, portanto, ndo poderia ser apossado pelas
educadoras para serem simplesmente depositados nas educandas. O dialogo, por
sua vez, de acordo com o pensamento de hooks e Freire, corrobora a criagdo de
comunidades de aprendizado baseadas na horizontalizacdo das relagbes e
responsabilidades entre educadora-educanda no combate coletivo as desigualdades
sociais.

Acredito que 0 engajamento com a experiéncia académica brasileira foi
essencial em iluminar os desafios e potencialidades da pedagogia critica. Vimos no
inicio desta dissertacdo (ver Capitulo 1) que a educacdo superior brasileira é
marcada pela constante tensdo entre, de um lado, as politicas de ampliagdo do
ingresso universitario atreladas a robustez das propostas pedagogico-criticas no

Brasil e na América Latina e, por outro lado, de maneira relacionada, a imbricagdo
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deste ingresso a logica de mercado somada as desigualdades histéricas do pais no
ambito universitario que tornam ainda mais hierarquica a disputa no mercado de
trabalho através da carreira académica. Portanto, o territorio brasileiro é solo fértil
para compreender os embates da libertagdo e emancipacdo, especialmente das
economicamente marginalizadas, como valores pedagdgicos, com as contradi¢fes
dos contextos desiguais e opressivos que formam o ambito educacional. Mas essa
compreensao ocorre, sobretudo, se incluimos na definicéo de “territorio brasileiro”
os diversos tipos de “ordenamento espacial” construidos na experiéncia vivida das
docentes e discentes que perpassam o pais (Elden, 2010), ou seja, 0s espacos
pedagdgicos onde as tensdes da educacao superior brasileira afetam as projecdes de
carreira, 0 ambiente educacional oriundo das lutas por politicas afirmativas, o perfil
historico das universidades pablicas, enfim, toda uma série de contextos complexos
com as quais professoras e alunas precisam lidar diariamente. N&o por acaso, a
textualizacdo aqui proposta exp0s a tensdo supracitada ao conectar causas do
projeto pedagdgico-critico — a libertacdo das alunas, a horizontalidade das relagdes
pedagdgicas, um novo projeto de pais a partir do ensino — em contradi¢cdo com as
hierarquias que contrapunham a efetividade destas propostas — a disparidade
socioecondmica, as agressdes verticais de docentes contra discentes, as diferencas
infraestruturais entre instituicbes puablicas e privadas. Nesta perspectiva, a
experiéncia da educacdo superior brasileira revela a importancia da pedagogia
critica, com preceitos pedagogicos como o dialogo, tensionados com os cenérios de
contradicOes e desigualdades em que ela se torna mais relevante.

Entretanto, a metodologia desta pesquisa acabou demonstrando que o
encontro em sala de aula entre os mdultiplos aspectos que constituem o
internacional-global muda as relagbes pedagodgicas transmissivas, sem, porém,
garantir a pedagogia em suas formas mais dial6gicas. A proposta metodoldgica de
engajamento desta pesquisa foram as textualizacdes autobiograficas, que apostam
nas histdrias de eus como uma pratica de mobilidade que, por si s6, relaciona varios
elementos geograficos, sociais, afetivos e interpessoais dispersos nas trajetorias de
quem as constroem. Desde o comego da dissertacdo, ancorei-me na narrativa
autobiografica como forma de conectar os diversos elementos que, dispersos ao
longo da minha trajetéria em turmas brasileiras de graduacao, pos-graduacao e pré-
vestibular comunitario, constituam as tematicas, problemas e preocupacdes desta

pesquisa, bem como a minha prépria pessoa docente-discente-pesquisadora em
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relacdo a estes aspectos. Nestes termos, as narrativas sobre a experiéncia em
espacos pedagogicos coletadas em comunidades de aprendizado da graduacao, pos-
graduacdo e preparatério comunitario no Brasil, sdo uma forma de entender quem
sdo as docentes e discentes durante a construgdo das redes transnacionais de
conhecimento, ou seja, como suas identidades sdo formadas na medida em que
circulam e integram, através da narrativa, 0S espagos que constituem sua
participacdo em sala de aula, permitindo, assim, mapear as posi¢ées que assumem
durante as trocas da EPC. A proposta das textualizages é conectar estas posices
em um mapeamento de como as vidas e conhecimentos mdveis se conectam nos
pontos nodais que sdo a sala de aula, um exercicio que, como vimos no inicio desta
dissertacdo (ver Capitulo 1), aposta no potencial cartografico da conexao entre
historias de vida, para além da cartografia eurocéntrica (Strandsbjerg, 2010, p. 70—
75).

Nesta pesquisa, tal exercicio demonstrou que o internacional-global da EPC
— a convergéncia de espaco-tempos multiplos em pontos nodais somado ao modo
como esta convergéncia tensiona o universal e o particular — ndo é, simplesmente,
acomodado nas salas de aula, como se diferentes vivéncias se reunissem de modo
harmo6nico, mas constitui espacos pedagdgicos pelo choque com valores
universalizados e com a fantasia pedagdgica de circular um conhecimento,
igualitario, ordenado e sem distor¢fes. Este choque pressiona uma distribuicdo
desigual de atribuigbes onde a(s) sujeita(s) que se encarrega(m) da posicdo de
docente pode(m) mobilizar autoridade na busca, sempre desafiada, de manter a
ordem nos pontos nodais, apesar da multiplicidade

A autoridade, na maior parte de sua operacdo, anda na contramédo do diélogo.
Ela concentra poder na posicdo docente, verticalizando a relagdo
educadora/educanda, de modo a obliterar a distribuicdo equilibrada de
responsabilidades e rearticular desigualdades sociais na vivéncia em sala de aula.
Ainda assim, a autoridade (des)loca as posicdes docente/discente para além dos
modelos transmissivos de uma educacdo bancéria. Através da autoridade,
educadoras sdo separadas hierarquicamente das educandas, ndo apenas através da
possibilidade de tratad-las como meros depdsitos de saberes prontos, mas também
na perspectiva de regular, disciplinar, agredir e vigiar seus corpos, ideias e
comportamentos a fim de produzir normalidade. Deste modo, assim como esperado

pela abordagem tedrica desta pesquisa, o carater multifacetado, multiescalar, como
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cendrio de emergéncia da autoridade, cria sim alternativas para a simples
transmisséo de conhecimentos e, deste modo, aventa possibilidades que extrapolam
a logica neoliberal do capitalismo, pautada restritamente na qualificacdo para o
mercado de trabalho, como Unico modelo organizativo de sala de aula. Estas
alternativas, porém, ndo sdo necessariamente mais dialogicas do que a educagéo
bancaria e podem, ao contrario, comprometer a construcdo do dialogo.

Vejo estes processos ligados a autoridade como um impulso a repetir o
movimento que (des)loca o internacional-global de maneira simultanea e co-
constitutiva. A pedagogia como conjunto de praticas que propicia o0 encontro entre
multiplos espacos, tempos e escalas desloca o internacional-global como o simples
resultado deste encontro — uma dimensdo politica multiescalar e multifacetada —
para significar o construto de interagdes multiespaciais, multiescalares e, podemos
acrescentar, multitemporais (ver Capitulo 4, Secdo 4.1.), onde a autoridade se
manifesta como dinamica de poder central. Esta leitura qualifica o tipo de encontro
entre diferencas que constitui o internacional-global ao identificar nele uma
dindmica de poder especifica. Especificar esta dindmica € importante no sentido de
pensar as particularidades do tipo de poder que esta pesquisa teoriza em sua leitura
da EPC. Diferente de outras dindmicas, como a relacdo poder-resisténcia, a
autoridade emana da concentracdo de capacidades, gerando uma desigualdade
bastante vertical entre quem pode ordenar o0 espaco e quem reage a este
ordenamento. Essa verticalizacdo bastante rigida ndo obstrui, entretanto, a
complexidade da autoridade, mas indica que esta complexidade navega as
diferentes possibilidades de distribuir capacidades entre posi¢Ges desiguais, 0 modo
como estas posi¢oes se relacionam e a maneira como tal relagdo gera comunidades.
Outro ponto crucial da autoridade é que ela ndo pode ser facilmente destituida.
Mesmo redistribuicOes das capacidades que ela promove dependem constantemente
da prépria autoridade para serem levadas a cabo — é a professora que decide colocar
uma aluna a frente da sala para apresentar um trabalho. N&o por acaso, 0 modo de
resisténcia a autoridade mais evidenciado pela textualizacdo da pesquisa é a
interrupcdo, um processo que ndo parte de nenhuma posicao especifica, de quem
tem ou ndo tem autoridade, mas da espontaneidade dos encontros na medida em
que suspendem as regras do que é esperado.

Com estes pontos, é possivel teorizar a politica internacional-global através

das caracteristicas especificas de uma dindmica de poder que é ainda pouco
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mobilizada como mote explicativo das RI, se comparada com outras formas mais
integradas a literatura da disciplina, como soberania, colonialismo, imperialismo e
relacdo poder-resisténcia. Mais que isso, esta leitura ndo apenas acrescenta uma
dindmica de poder as RI, mas disputa o significado de algumas das que ja sdo bem
trabalhadas pela disciplina, como a prépria soberania estatal. Vimos no Capitulo 4
(ver Secdo 4.5.) que um dos atributos da autoridade ¢ (re)desenhar as fronteiras de
ordenamento do espago pedagodgico e, portanto, na perspectiva de autoras como
Elden (2010) e Newman (2010), formar territorios em sala de aula. Estes sdo,
porém, territorios ndo-exclusivos aos limites do Estado, que incluem, sobretudo, as
interacOes entre as agentes moveis do conhecimento, docentes e discentes e a
construcdo dos espacos pedagogicos. Neste sentido, a autoridade atenta para uma
manifestacdo do territério na mobilidade do conhecimento que ndo esta cercada
pela armadilha territorial, expandindo os horizontes da disciplina no estudo desta
categoria.

Ao passo que a politica internacional-global se torna o resultado de interacGes
multiplas de onde emana autoridade, a pedagogia se (des)loca da aplicagdo de
métodos de transmissdo de saberes para o desenrolar de préticas geradoras de
violéncia que procuram homogeneizar 0s espacos pedagogicos. Neste sentido, o
processo pedagdgico passa a significar o decorrer das praticas pelas quais
utilizamos, distribuimos e desafiamos a autoridade na medida em que o encontro
entre diferencgas torna relevante a busca por ordem e estabilidade. Sendo assim, o
prisma da autoridade repensa as dindmicas de poder e resisténcia das Rl na medida
em que complexifica os estudos pedagdgicos, em especial da pedagogia critica, ao
assumir a concentracao de poder como um desafio intrinseco a propria diversidade
enguanto componente da sala de aula. Tal concepgdo ajuda, potencialmente, a
revisar as fantasias que sustentam o projeto pedagogico-critico, bem como a relacao
entre, de um lado, o engajamento com a diferenca e, de outro, valores e metas que
sdo universalizadas, incluindo os objetivos de emancipacdo e libertacdo
promovidos pelo projeto pedagdgico-critico; revisdo esta que se ancora em uma
postura de permanente aprendizado sobre as comunidades que emergem do global,
bem como as préaticas que as ativam e sustentam.

Vimos que, em geral, que estas praticas, bem como as violéncias a ela
atreladas, criam comunidades ao interferir na relagcdo ontoldgica entre a homo e a

heterogeneidade (ver Capitulo 4, SecGes 4.5. e 4.6.). Préticas de publicizacdo da
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existéncia, por exemplo, geram comunidades de vigilancia ao iluminar o que é
desviante a regra como heterogeneidade destacada do geral, vulnerabilizando a
sujeita destacada ao peso do escrutinio. Praticas de autovigilancia geram
comunidades de multiplas autoridades, onde a imposic¢éo de uma intensa disciplina
sobre si mesma, imbricada as dinamicas do Big Data, promove a interagdo entre
diversas capacidades concentradas de ordenacédo do espaco do corpo, bem como da
participagdo deste corpo na sala de aula. Mesmo reorganizagfes da autoridade
geram comunidades especificas. As comunidades de solidariedade, por exemplo,
surgem na desarticulacdo temporaria da posi¢do docente para promover a partilha
horizontal de sofrimentos e reinvindicacdes. J4 as comunidades de aprendizado,
proximas do modelo hookiano, emergem da resisténcia a autoridade propiciada
pelas interrupgOes. Estes processos, apesar de remodeladores da autoridade, ndo se
isentam, necessariamente, da violéncia. Destituir a posi¢ao docente, cuja formagao
inclui toda uma trajetoria pessoal, para suspender os planos e ouvir as alunas pode
gerar bastante incomodo, aparecer como um ataque as pretensdes da fantasia
pedagdgica: “[e]Ju raramente me vi tdo refratario a uma demanda de estudantes.
Falando sobre limites e excessos, eu vi meu limite em aceitar a tomada de assalto,
talvez os limites da minha fantasia pedagdgica” (trecho de relato autobiografico).
Deste modo, vemos que autoridade e violéncia se conjugam ndo apenas
produzindo marginalizaces e rearticulando desigualdades, mas, ao mesmo tempo,
formando comunidades com diferentes significados politicos. H& aqui um paradoxo
importante em como a mesma autoridade que destitui 0 modelo transmissivo para
viabilidades pedagogicas alheias ao dialogo formula comunidades com as quais
seria importante engajar para impulsionar o projeto da pedagogia critica, isto é:
engajar com as lutas coletivas “por identidades, modos de agéncia e aqueles mapas
de significado que permitem aos alunos definir quem eles séo e como se relacionam
com os outros” (Giroux, 2011, p. 6, traducdo nossa) que constroem 0S espacos
pedagogicos da politica contemporanea através do global. Estas lutas permitem
experimentar as salas de aula em vivéncias do comum que extrapolam o padrao
neoliberal da educacdo bancaria: as “bolhas de intera¢do”, as reclamagoes, as
conversas de corredor, as mobilizacdes do movimento estudantil, as salas de
reunido e até mesmo as comunidades de aprendizado. Neste sentido, estudam o
espaco para além da homogeneizacéo capitalista (Ford, 2015). Sem engajar neste

estudo, a pedagogia critica incorre no risco de valorizar as diferengas das estudantes
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apenas do ponto-de-vista daquilo que se pretende homogéneo, isto €, nos valores
universais, na imagem sem distor¢des da fantasia pedagogica; deixando, assim, de
experenciar as tensdes co-constitutivas geradas pelo modo como a heterogeneidade
destitui e restitui construgdes universais. Por isso, mobilizei no Capitulo 4 (ver
Secdo 4.4.) a proposta de que a pedagogia critica pudesse se afirmar como projeto
global que navega a tenséo entre o universal e o particular para estudar e aprender
com as novas comunidades da globalizacao e, assim, descobrir com elas geram
novas rotas para além do capital que possam ser interligadas aos valores do projeto
pedagdgico-critico. Este exercicio demanda das pedagogas criticas repensar a
passagem do combate a educacgédo bancaria a promocéo do dialogo, observando que
esta transicdo ndo é automatica, o que demanda pensar 0s esforcos necessarios para
transformar o desafio a transmissdo na comunidade de aprendizado. Nestes termos,
0s preceitos de emancipagdo e libertacdo do projeto pedagdgico-critico se
manifestam menos como valores universalizados que emanam da prépria percepgéo
das desigualdades — Freire (2011) acredita, por exemplo, que as mulheres e homens
irdo, por si proprias, amadurecer um mal-estar frente a “maldade neoliberal” que,
logo, transformar-se-4& em rebeldia —, e mais como metas que precisam ser
repensadas no imbricamento continuo com a préatica pedagdgica.

Por outro lado, os estudos sobre a globalizagdo e seu impacto no ensino-
aprendizagem também precisam ser (des)locados de uma atencdo restrita aquilo que
parece novo, diferente e disruptivo dos padrdes pré-estipulados. Esta leitura é
predominante nos estudos sobre a importancia do espaco nos estudos pedagdgicos,
que entendem a globalizagdo como uma irrupcdo de novos ambientes de
aprendizagem propiciados pela disseminagéo das TICs na compreenséo do tempo-
espaco, especialmente do ambiente digital (De Lissovoy, 2008; Edwards; Usher,
1997, 2008; Morgan, 2000). Ao refletirmos sobre o papel das TICs na constituicdo
de comunidades em sala de aula (ver Capitulo 4, Secdo 4.5.) vimos que a existéncia
coletiva ndo € apenas uma irrupcao do novo e do diverso através do encurtamento
veloz de distancias, mas o resultado de interacdes que surgem da relagdo entre, de
um lado, as novas formas de comunicacao e existéncia possibilitadas pelas TICs e,
de outro, espacos e formas de convivéncia previamente conhecidos. Essa leitura
permitiu propor que nem mesmo as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao que
circulam globalmente na EPC séo, necessariamente, novas, de modo que podem

incluir as materialidades ja integradas ao nosso cotidiano, como as mascaras, as
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plataformas de videoconferéncias, as mesas redondas; mas que promovem e/ou
prejudicam o contato interpessoal. Esta relagdo entre aspectos inovadores e
aspectos cotidianos € relevante, pois irrompe convivialidades, altera configuragdes
institucionais, intensifica praticas de autoridade, como a autovigilancia, na
comparagdo com o desenrolar destas praticas sem mediacfes tecnoldgicas e
banaliza o que era antes novidade.

Nesta perspectiva, entendo que 0 movimento dos estudos critico-pedagogicos
do espaco na globalizagdo precisa ser inverso ao da pedagogia critica: pensar 0s
padrdes pré-estabelecidos como parte integral do que surge de novo nas formas de
existéncia coletiva. E uma atencdo ao carater co-constitutivo da relagio entre o
diferente e o ja ordenado. Ambos estes movimentos, 0 dos estudos criticos do
espaco e os da pedagogia critica, podem ser associados na compreensdo da EPC
internacional-global. Na medida em que ndo esperamos que a destituicdo da
educacdo bancéria leve diretamente ao didlogo, precisamos de um entendimento
cada vez mais proximo sobre as novas comunidades da globalizacdo para
compreender quais 0s caminhos sendo percorridos pela experiéncia pedagdgica, ou
seja, para onde vao as lutas sociais se ndo diretamente as comunidades de
aprendizado. Ao mesmo tempo, quando ndo esperamos que estas novidades falem
por si SO, é necessario observar a quais padrdes, valores universais e modos comuns
de existéncia elas estdo atreladas, seja como forma de adaptacdo seja como forma
de resisténcia ao que esté pré-ordenado. Neste sentido, 0s estudos criticos do espago
acrescentam a pedagogia critica a nuance da formacdo de comunidades,
suspendendo a expectativa do dialogo como consequéncia direta do combate a
hierarquias sociais, ao passo que a pedagogia critica da nuance aos estudos criticos
do espaco ao pensar 0s padrfes as quais as novas comunidades acabam imbricadas.

Assim, conjugando ambas as perspectivas, podemos pensar a EPC
internacional-global do conhecimento para além das trocas mercadolégicas ligadas
ao saber universitario e enxerga-la como um conjunto de interacdes mediadas por
recursos materiais, digitais ou ndo, que aventam rotas alternativas a padronizacao
neoliberal do conhecimento, que favorece o se favorece do capital, ao criar
comunidades diversas através da autoridade, como dinamica de poder que interliga
a diversidade e espontaneidade das interagdes com 0s espacos homogéneos em que
tenta ordena-las. Por isso, as alternativas a logica de mercado na EPC séo formas

de contato social que extrapolam a educacdo bancéaria, em direcdo a novas
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existéncias coletivas, mas que o fazem na interligacdo com ordenamentos espaciais
anteriormente conhecidos e previamente estipulados, como a sala de aula formal
das instituicbes universitarias e a tela homogénea das plataformas de
videoconferéncia.

Através destes pontos, compreendo que a presente pesquisa demonstra o
potencial das textualizacbes narrativas em gerar reflexdes sobre a EPC que
complexifiguem um olhar predominantemente estrutural, engajando com a
experiéncia vivida das pessoas académicas. Este engajamento se mostrou robusto
ao ponto de acompanhar as vidas mdveis de docentes e discentes para além do que
foi estipulado pela propria pesquisa em seu aparato tedrico, produzindo conclusdes
que atravessam o estudo internacional critico, movendo-o, porém, mais adiante de
suas expectativas iniciais. A textualizacdo aqui proposta expande a relacionalidade
ontoldgica entre o internacional-global e o pedagdgico proposta pelo estudo
internacional critico. Onde esta abordagem tedrica esperava um (des)locamento do
internacional-global de sua fixidez estadocéntrica para seu carater multifacetado
que, co-constitutivamente, (des)locasse a pedagogia da educacdo bancaria para suas
formas mais dialogicas, a conexdo parcial entre as experiéncias na educagdo
superior brasileira demonstrou um (des)locamento da politica internacional-global
para interacdes multiplas qualificadas pela autoridade como dindmica de poder
central que, de maneira co-constitutiva, movimenta a pedagogia para as praticas e
processos que mobilizam, disputam e interrompem a autoridade no ordenamento da
sala de aula. O prisma da autoridade na leitura da relacdo internacional-global-
pedagdgica evidencia praticas que interferem na relacdo homo-heterogeneidade
gerando diferentes experiéncias comunitérias. Estas novas comunidades constroem
um entendimento da EPC que também extrapola as proposi¢des da pesquisa.
Através delas, podemos entender a EPC ndo apenas por uma via mercadolégica —
“as estratégias econdmicas € 0s mecanismos materiais que operam por detras dos
discursos” (Rivera Cusicanqui, 2010, p. 65, traducdo nossa) — mas, igualmente,
através das alternativas a légica de mercado construidas na vivéncia da sala de aula
como espaco formado por uma diversidade de existéncias comunitarias que ndo se
posicionam apenas na fixa dualidade educadora/educanda. Esta perspectiva ndo
sugere que as novas comunidades sdo sempre dialégicas e combativas das
desigualdades da padronizacdo neoliberal capitalista: seguem as violéncias da

vigilancia, da autovigilancia, da regulacdo sobre o corpo, do escrutinio. O que se
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propde € que estas existéncias coletivas experenciam novas interagfes nao-
transmissivas de ensino-aprendizagem, com o potencial, ndo necessariamente
concretizado, de nos ensinar novas rotas de resisténcia ou de aderéncia ao capital.

N&o acredito, porem, que o modo como as conclusfes desta dissertacdo
excede certas expectativas da abordagem tedrica e do eixo tematico da pesquisa
enfraqueca as reflexdes aqui aventadas. Ao contrario, a percepcao de que houve
caminhos reflexivos nao previstos reforca a compreensdo da abordagem tedrica da
pesquisa como um estudo, nos termos de Ford (2015). Fizemos — eu, vocé leitora,
as participantes — descobertas ao longo desta pesquisa. Houve espaco para que
ideias emergissem fora dos contornos de um resultado final pré-determinado. O
exercicio de analise aqui proposto foi, portanto, o de costurar estas novas ideias
com as teoriza¢Bes previamente construidas, a fim de iluminar tanto o modo como
estas teorizagOes levaram a descobertas, quanto as maneiras pelas quais as
descobertas reformularam o que estava pré-estipulado. Tudo isso através de um
engajamento com 0s pontos nodais das redes transnacionais dinamicas de
conhecimento, que esteve atento as hierarquias e desigualdades estruturadas ao
longo da prética pedagdgica. Um estudo internacional critico.

Para compreender futuras mobilizacGes deste estudo, é necessario, porém,
considerar os limites das reflexdes aqui aventadas. Gostaria, portanto, de terminar
a presente dissertacdo apontando alguns destes limites e como abrem espaco para
futuros dialogos a partir da presente pesquisa.

Em primeiro lugar, a pesquisa deu énfase a conceitos como os de
internacional-global, pedagogia, EPC, espaco e autoridade. Outros conceitos,
porém, que ndo puderam receber a mesma relevancia, mas que foram igualmente
importantes para as conclusdes aqui exploradas, podem ser mais profundamente
discutidos em futuros didlogos com as teorizacdes desta pesquisa; conceitos como:
fantasia, normalidade, regras, poder e resisténcia.

Outro potencial aprofundamento intelectual pode ser feito qualificando aquilo
que quero dizer, durante a pesquisa, com as ideias de homogeneidade e
heterogeneidade. Ha, aqui, uma escolha em tratar estes conceitos como amplas
noc0es filosoficas que abarcam uma série de dindmicas sociais ligadas aquilo que,
de um lado, é condensado como igual e, de outro, de maneira ontologicamente
relacionada, é particularizado como diferente. Esta é uma escolha informada por

perspectivas de teoria politica e de politica internacional onde o uso filoséfico-
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tedrico destas nocdes serve de aporte critico para repensar as categorias da
disciplina de Rl (Ansems De Vries et al., 2017; Hoa, 2014; Walker, 2018, 2006).
Porém, esta escolha deixa de discutir mais propriamente quais existéncias sociais
se imp&em como o padrdo e a norma no decorrer de praticas de homogeneizagédo e
quais buscam ser potencializadas, por exemplo, quando pedagogias criticas falam
em diversidade e pluriversidade (Noguera, 2012; Rufino, 2019). Muitos destes
elementos ja foram mapeados ao longo da textualizagdo autobiografica,
considerando que as estruturas racistas, sexistas, classistas, heterocisnormativas e
capacitistas compdem diversas das experiéncias aqui relatadas, bem como da
conexdo entre elas. O que pode ser aprofundado em dialogos futuros, € 0 modo
estas estruturas e suas intersec¢Ges conectam o padrdo e a norma a branquitude, a
concentracdo de renda, a& masculinidade heterossexual e ao corpo habil,
constituindo estas existéncias como homogéneas e, em contrapartida, existéncias
outras como heterogeneidades condenaveis. Diversas autoras tém destacado o papel
deste tipo de relacdo nos processos pedagogicos e na construcdo da sala de aula,
bem como as formas de desarticula-las (Gillborn, 2005; Kearney, 2017; Picower,
2009). O diélogo desta pesquisa com tais perspectivas pode qualificar as praticas
de autoridade que marginalizam as experiéncias compostas por estas e outras
estruturas de poder durante a textualizacdo autobiografica, pensando-as como
produtoras, ndo de qualquer tipo de violéncia fisico-mental-afetiva, mas de
violéncias raciais, gendéricas, classistas, heterocisnormativas e capacitstas que
atacam o corpo, a mente e os afetos.

Por ultimo, o uso da reflexividade (Caraccioli, 2018; Jarnecki, 2019) como
forma de encaminhar as lacunas encontradas durante a operacao da metodologia é
outro aspecto a ser explorado em futuras mobilizagdes desta pesquisa. Para lidar
com a amostragem reduzida, as metas ndo estipuladas, e as mudancgas em relacéo
ao projeto de pesquisa, optei em integrar a prépria pesquisa a reflexdo sobre estes
aspectos e encara-los ndo somente como falhas, mas como evidéncias do tipo de
vivéncia académica com a qual me propus engajar. Esta estratégia me permitiu
encontrar na criagdo destrutiva um recurso da autoridade, que permite manipular as
partes e as desordens do que é decomposto pela presenca do inesperado a fim de
reestabelecer alguma ordem e criar um produto final potencialmente homogéneo.
Através da criacao destrutiva, pude conectar minha experiéncia de pesquisa com as

experiéncias pedagdgicas das participantes desta pesquisa e, assim, continuar
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decompondo meu resultado, visto que as conclus@es da abordagem tedrica nao se
confirmaram por completo; o que demonstra a constante interrupcdo da
homogeneidade e a eterna incompletude dos produtos finais (Mcruer, 2006, p. 146—
170). Esta dissertacdo segue construida por limitagcbes, como abordado nos
paragrafos acima, e a propria reflexividade a qual dedico este paragrafo pode ser
incluida dentre os pontos que merecem maior engajamento daqui por diante. Ainda
que pensar sobre o que nao foi possivel realizar durante a pesquisa tenha me
ajudado a encaminhar a andlise da textualizacdo autobiografica, esta estratégia me
impediu de questionar mais diretamente como estas auséncias afetaram a
possibilidade de abranger, da maneira mais robusta possivel, a experiéncia da
educacéo superior brasileira como objeto de estudo. Quais existéncias tiveram sua
conexdo as redes transacionais de conhecimento apagadas pelas auséncias da
pesquisa? O que elas alterariam no produto final? Quais outras incompletudes
revelariam ou como construiriam pontes em algumas das lacunas? Qual o peso da
experiéncia da educacao superior brasileira ser composta aqui por mais discentes
que docentes? Quais pontos de vista sobre cada comunidade de aprendizado,
especificamente, deixaram de ser considerados por este desequilibrio? O quanto a
reflexividade faz jus a estas perguntas? O quanto é apenas uma forma de

autopreservagao?
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Apéndices

Apéndice 1: Mini-biografias

Bernardo A.

Rio de Janeiro - RJ

Discente, p6s-graduacgdo, Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (Puc-
Rio)

De acordo com a faixa salarial, pertence a Classe C

Branco

Heterossexual, cis masculino

Bruna Karoline P.

Sdo Paulo - SP

Discente, p6s-graduacgéo, Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (Puc-
Rio)

De acordo com a faixa salarial, pertence a Classe E

Branca

Bissexual, cis feminina

Camila de A.

Niterdi - RJ

Pds-graduanda, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (Puc-Rio)
De acordo com a faixa salarial, pertence a Classe B

Branca

Heterossexual, cis feminina

Caroline G.
Discente, pos-graduacdo, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (Puc-
Rio)

Flavia F.

Rio de Janeiro - RJ

Discente, pds-graduacdo, Universidade Estacio de Sa
De acordo com a faixa salarial, pertence a Classe C
Branca

Heterossexual, cis feminino

Francisco de A.
Universidade Catolica de Pernambuco (UNICAP)
Faculdade Catolica de Fortaleza (FCF)

Frederico C.

Brasilia - DF

Docente, graduacdo e pos-graduacéo

De acordo com a faixa salarial, pertence a Classe B
Heterossexual, cis masculino
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Juliana A.

Brasilia - DF

Discente, pds-graduacdo, Centro Universitario de Brasilia (CEUB)
De acordo com a faixa salarial, pertence a Classe C

Branca

Cis feminina

Lucelma S.
Docente, Universidade Federal do Maranhdo (UFMA)

Maria Thereza D.

Séo Paulo - SP

Discente, pds-graduacao, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (Puc-
Rio)

Marina de A.

Rio de Janeiro - RJ

Discente, p6s-graduacgdo, Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (Puc-
Rio)

De acordo com a faixa salarial, pertence a Classe C

Branca

Bissexual, cis feminina

Matheus S.

Belford Roxo - RJ

Discente e docente, graduacdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e
Preparatorio Comunitério Paulo Freire

De acordo com a faixa salarial, pertence a Classe E

Negro

Bissexual, cis masculino

Nycolas C.

Belford Roxo - RJ

Discente, pés-graduacéo, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (Puc-
Rio)

De acordo com a faixa salarial, pertence a Classe C

Negro

Bissexual, Cis masculino

Paulo Henrique de O.
Docente, graduacdo e pos-graduacdo, Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro (Puc-Rio)

Victor D.
Discente, p6s-graduacgéo, Pontificia Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro (Puc-
Rio)
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Anexos

Anexo 1: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Prezada(e/o) convidada(e/o),

O projeto de pesquisa “Autobiografando o internacional ¢ o global: salas de aula e
a economia politica do conhecimento na educagdo superior brasileira” busca
promover encontros entre relagdes de ensino-aprendizagem e a economia politica
internacional/global que nos ajudem a questionar, simultaneamente, o que significa
o “internacional/global” e o que significa a “pedagogia’ nas salas de aula do ensino
formal. O projeto quer motivar o engajamento das Rela¢des Internacionais (R1) com
a pedagogia critica para impulsionar discussdes sobre as universidades que, junto
com o papel das ideias, pensem as trocas materiais, 0s privilégios e desigualdades
do ensino superior, aléem da mercantilizagdo da educacdo e a desvalorizagdo da
pesquisa universitaria no Brasil.

O projeto vem sendo desenvolvido no Instituto de Relagdes Internacionais da
PUCRIio (IRI/PUC-Ri0). O pesquisador integrante do projeto sou eu, Nycolas
Candido da Silva Lau (com orientagdo de Isabel Rocha de Siqueira).

PARTICIPACAO NA PESQUISA: Seguem os termos da sua participacio, caso
a aceite:

o sua participagdo é voluntaria e sem remuneragao;

o vocé poderd recusar-se a participar ou retirar seu consentimento quando
quiser;

o sua participagdo consistira em escrever ou gravar em forma de audio um

relato autobiografico, ou seja, algo da sua histéria de vida, que envolva a(s) sala(s)
de aula em que vocé estuda e/ou da aulas hoje. N&o ha, aqui, formatos de texto ou
fala pré-estipulados: vocé pode contar a histéria que quiser, da forma que quiser.
A(s) sala(s) de aula ndo precisa(m) tomar toda a histéria e pode(m) aparecer como,
onde, quando e quantas vezes vocé desejar. Outras salas de aula, espacos
pedagogicos e espacos no geral s&o também muito bem-vindos;

o vocé ir4, entdo, enviar-me seu texto ou A&udio através do e-mail
nycolas.csilva@gmail.com ou de mensagem no Whatsapp para o telefone (21)
99530-2098;

o seu relato serd mesclado ao de outras pessoas, sem alteracdes de conteudo
— salvo casos em que é necessaria ocultacdo e anonimizacdo, como explicarei
abaixo —, constituindo, assim, os capitulos da dissertagdo que sera desenvolvida a
partir desta pesquisa;

o ressalto que qualquer forma de registro das informacdes depende
diretamente da sua autorizacéo.
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SIGILO E CONFIDENCIALIDADE: As informagdes relatadas séo
confidenciais. Isto quer dizer que garantimos o sigilo e confidencialidade dos dados
coletados. Seu nome jamais serd usado em nenhum relatério ou outro documento,
nem mencionado por nés em eventos ou apresentacdes sobre a pesquisa. Caso
venhamos a usar alguma informagdo que tenha nos relatado, esta ndo seréa
identificada com seu nome ou quaisquer detalhes da sua vida, utilizara formas de
anonimizacdo — como iniciais e incdgnitas — para garantir o seu sigilo e o de
terceiros, e serd baseada nos termos da autorizacdo concedida. Além disso,
protegeremos todo material eletrdnico das histérias coletadas com criptografia.

Caso vocé aceite participar da pesquisa, enviarei para o seu e-mail ou Whatsapp um
formulério Google que solicita informacg6es referentes a sua filiagdo institucional,
localizacdo, idade, raca/etnia, faixa de renda, género e orientacdo sexual. Estas
informagOes visam apontar os diversos tragos do contexto socioecondmico das
universidades brasileiras. Vocé, porém, ndo é obrigada (e/0) a respondé-las para
participar da pesquisa e pode assinar este documento sem preencher o questionario,
ou mesmo deixar em branco perguntas que ndo se sentir confortavel para responder.
Reforcamos que vocé é livre para falar dessas informacBGes durante sua
autobiografia, mas que eu, pesquisador, ndo farei nenhum cruzamento entre elas e
o0 seu relato que ja ndo esteja no texto ou audio enviado. Se 0 modo com gue Vocé
expos essas informacdes puder prejudicar vocé ou terceiros, serdo utilizadas formas
de anonimizacgéo e ocultacdo para evitar riscos e transtornos.

CUSTOS, RISCOS E BENEFICIOS: Nio serd cobrado nada e qualquer
ressarcimento que se faca necessario serad de acordo com a legislacao vigente, que
pode ser solicitada para leitura ou explicacdo a qualquer instante. Possiveis
beneficios da pesquisa sao:

. encontrar, na escrita e na fala, uma forma de lidar com o sofrimento
académico e do vestibular, bem como de partilhar os regozijos da trajetéria
universitaria;

o ao ler e partilhar autobiografias, construir redes de solidariedade e apoio
com pessoas passando por experiéncias correlatas a sua, e
o realizar denuncias e reivindicacGes sobre as condi¢cfes e ensino e pesquisa

no Brasil através da sua historia de vida.

Entretanto, potenciais riscos da pesquisa envolvem:

o a sobrecarga emocional de acessar memarias que podem ser dolorosas;
o a exposicdo de momentos da vida por vezes muito pessoais, e
. possiveis retaliagdes de pessoas e/ou instituicbes caso estas tenham seus

nomes envolvidos nas historias.
Buscarei contornar estes riscos ao:

o priorizar a liberdade de fala e de escrita para que vocé possa decidir, sem
nenhum constrangimento, o que relatar e o que nao relatar;
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o garantir a anonimidade e a protecdo criptografada das historias enviadas,
evitando, assim, qualquer exposi¢ao que possa prejudicar a carreira e a integridade
das (es/os) participantes,

o além disso, sugiro que vocé nao utilize diretamente nomes de pessoas ou
instituicdes em seu relato. Caso seja necessario apontar para terceiros, preze, por
favor, por mengGes anénimas.

Conforme explicado no primeiro item, vocé poderd em qualquer momento se
recusar a participar, exigir a ndo utilizacdo de seu relato, ou retirar o seu
consentimento, sem qualquer penalidade ou constrangimento. As duvidas com
relacdo ao projeto de pesquisa podem ser sanadas pelo pesquisador responsavel,
Nycolas Candido, através do telefone (21)99530-2098 ou do e-mail
nycolas.csilva@gmail.com, ou pela orientadora, Isabel Rocha de Siqueira, atraves
do telefone (21)98444-2302 ou pelo e-mail desiqueira.ir@puc-rio.br. Cabe a
Camara de Etica em Pesquisa responder a possiveis questdes éticas. A Camara de
Etica em Pesquisa da PUC-Rio é a instancia da Universidade que tem por atribuicio
a andlise ética dos projetos de pesquisa de suas (ues/eus) professoras (ies/es),
pesquisadoras (ies/es) e discentes, quando solicitada. Ela fica situada na Rua
Marqués de Sao Vicente, 225 - Edificio Kennedy, 2° andar, Gavea, CEP: 22453-
900, Rio de Janeiro - RJ, e atende pelo telefone: (21) 3527-1618. Considere, por
favor, informar ao pesquisador caso sinta qualquer desconforto com a pesquisa.

ACESSO AOS RESULTADOS: Apo6s a confeccdo dos capitulos de
desenvolvimento e introducao da dissertacdo, sera enviada uma cépia do trabalho a
todas (es/os) as (es/0s) participantes, através do meio mais adequado a cada uma.
Além disso, se for possivel em termos de agenda, sera realizado um encontro via
Zoom entre o pesquisador e aquelas (us/es) participantes que se sentirem a vontade
para dialogar sobre o0 processo da pesquisa — sem, necessariamente, tocar em
detalhes de cada autobiografia, para manter a anonimidade das historias. Essa
conversa colaborard com as consideracdes finais da dissertacdo. A versao final da
dissertacdo, com as consideracdes finais escritas, também sera disponibilizada a
todas (es/os) as (es/os) participantes.

Os dados serdo armazenados em local seguro. O pesquisador deste projeto tem a
responsabilidade uUltima sobre a integridade do conjunto de dados e pela sua
preservacdao. Os materiais eletronicos serdo protegidos por senha pelo periodo de,
no minimo por 5 (cinco) anos.

Este termo € apresentado em duas vias que deverao ser assinadas, ficando uma com
0 pesquisador e outra com a (o/e) participante.

Entendi os objetivos desta pesquisa, bem como, quanto a forma, riscos e beneficios
de minha participacdo. Eu li e compreendi este termo de compromisso, portanto, eu
concordo em dar meu consentimento para participar como voluntaria(e/o) desta
pesquisa.

, de de :
(local) (dia) (més) (ano)
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Nome completo da (e/o0) participante:

Nome social (caso tenha):

Telefone de contato:

Assinatura do pesquisador:

Nome Completo:

Telefone de contato:
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Anexo 2: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Responsavel

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DA
RESPONSAVEL

Prezada(e/o) responsavel

A pessoa menor de idade que esta sob sua responsabilidade é, por meio deste termo
e de documento similar entregue a (e/0) menor, convidada a participar do projeto
de pesquisa “Autobiografando o internacional e o global: salas de aula e a economia
politica do conhecimento na educagdo superior brasileira”. O projeto busca
promover encontros entre relagdes de ensino-aprendizagem e a economia politica
internacional/global que nos ajudem a questionar, simultaneamente, o que significa
o “internacional/global” e o que significa a “pedagogia” nas salas de aula do ensino
formal. O projeto quer motivar o engajamento das Relag6es Internacionais (R1) com
a pedagogia critica para impulsionar discussdes sobre as universidades que, junto
com o papel das ideias, pensem as trocas materiais, os privilégios e desigualdades
do ensino superior, além da mercantilizacdo da educacdo e a desvalorizacdo da
pesquisa universitaria no Brasil.

O projeto vem sendo desenvolvido no Instituto de Relagdes Internacionais da
PUCRIo (IRI/PUC-Ri0). O pesquisador integrante do projeto sou eu, Nycolas
Candido da Silva Lau (com orientacao de Isabel Rocha de Siqueira).

PARTICIPACAO NA PESQUISA: Seguem os termos de participacio da pessoa
menor de idade, caso vocé e ela aceitem:

o a participacao é voluntéria e sem remuneracao;

o a pessoa podera recusar-se a participar ou retirar seu consentimento quando
quiser;

o a participacgdo consistira em escrever ou gravar em forma de audio um relato

autobiogréafico, ou seja, algo da histdria de vida da pessoa, que envolva a(s) sala(s)
de aula em que ela estuda e/ou da aulas hoje. Ndo ha, aqui, formatos de texto ou
fala pré-estipulados: a pessoa pode contar a historia que quiser, da forma que quiser.
A(s) sala(s) de aula ndo precisa(m) tomar toda a historia e pode(m) aparecer como,
onde, quando e quantas vezes a pessoa desejar. Outras salas de aula, espagos
pedagdgicos e espacos no geral sdo também muito bem-vindos;

o a participante ir4, entdo, enviar-me seu texto ou audio através do e-mail
nycolas.csilva@gmail.com ou de mensagem no Whatsapp para o telefone (21)
99530-2098;

o seu relato serd mesclado ao de outras pessoas, sem alteracdes de conteudo
— salvo casos em que é necessaria ocultacdo e anonimizagdo, como explicarei
abaixo —,constituindo, assim, os capitulos da dissertacdo que serd desenvolvida a
partir desta pesquisa;

o ressalto que qualquer forma de registro das informacgdes depende
diretamente da sua autorizacdo e da autorizacdo da pessoa sob sua responsabilidade.
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SIGILO E CONFIDENCIALIDADE: As informacbes relatadas séo
confidenciais. Isto quer dizer que garantimos o sigilo e confidencialidade dos dados
coletados. O nome da participante jamais serd usado em nenhum relatério ou outro
documento, nem mencionado por nds em eventos ou apresentacdes sobre a
pesquisa. Caso venhamos a usar alguma informagdo que a participante tenha nos
relatado, esta ndo seré identificada com seu nome ou quaisquer detalhes da sua vida,
utilizara formas de anonimizacdo — como iniciais e incognitas — para garantir o seu
sigilo e o de terceiros, e serd baseada nos termos da autorizagdo concedida. Além
disso, protegeremos todo material eletrdbnico das historias coletadas com
criptografia.

Caso vocé e a pessoa sob sua responsabilidade aceitem participar da pesquisa,
enviarei para o e-mail ou Whatsapp da participante um formulario Google que
solicita informacOes referentes a filiagdo institucional, localizacdo, idade,
raca/etnia, faixa de renda, género e orientagdo sexual da participante. Estas
informagdes visam apontar os diversos tragos do contexto socioecondémico das
universidades brasileiras. A participante, porém, ndo é obrigada (e/0) a respondé-
las para participar da pesquisa e pode assinar este documento sem preencher o
questionario, ou mesmo deixar em branco perguntas que nédo se sentir confortavel
para responder. Reforcamos que a participante € livre para falar dessas informacdes
durante sua autobiografia, mas que eu, pesquisador, ndo farei nenhum cruzamento
entre elas e o relato da participante que ja ndo esteja no texto ou audio enviado. Se
0 modo com que a participante exp6s essas informacdes puder prejudicar a ela ou
a terceiros, serdo utilizadas formas de anonimizacgéo e ocultacao para evitar riscos
e transtornos.

CUSTOS, RISCOS E BENEFICIOS: Nio sera cobrado nada e qualquer
ressarcimento que se faca necessario serad de acordo com a legislacéo vigente, que
pode ser solicitada para leitura ou explicacdo a qualquer instante. Possiveis
beneficios da pesquisa sao:

° encontrar, na escrita e na fala, uma forma de lidar com o sofrimento
académico e do vestibular, bem como de partilhar os regozijos da trajetéria
universitaria;

o ao ler e partilhar autobiografias, construir redes de solidariedade e apoio
com pessoas passando por experiéncias correlatas a da participante, e
o realizar denuncias e reivindicagdes sobre as condi¢fes e ensino e pesquisa

no Brasil através da histéria de vida da participante.
Entretanto, potenciais riscos da pesquisa envolvem:

o a sobrecarga emocional de acessar memdrias que podem ser dolorosas;

. a exposicdo de momentos da vida por vezes muito pessoais, € possiveis
retaliacOes de pessoas e/ou instituicdes caso estas tenham seus nomes envolvidos
nas historias.

Buscarei contornar estes riscos ao:

o priorizar a liberdade de fala e de escrita para que a participante possa
decidir, sem nenhum constrangimento, o que relatar e o que ndo relatar;
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o garantir a anonimidade e a protecdo criptografada das historias enviadas,
evitando, assim, qualquer exposicao que possa prejudicar a carreira e a integridade
das (es/os) participantes,

o além disso, sugiro que a participante ndo utilize diretamente nomes de
pessoas ou instituicGes em seu relato. Caso seja necessario apontar para terceiros,
proponho que ela preze, por favor, por mengdes andnimas.

Conforme explicado no primeiro item, vocé e a pessoa sob sua responsabilidade
poderdo, aqualquer momento, recusar-se a participar ou a autorizar a participagéo,
exigir a ndo utilizacdo do relato enviado, ou retirar seu consentimento, sem qualquer
penalidade ou constrangimento. As duvidas com relacdo ao projeto de pesquisa
podem ser sanadas pelo pesquisador responsavel, Nycolas Candido, atraves do
telefone (21)99530-2098 ou do e-mail nycolas.csilva@gmail.com, ou pela
orientadora, Isabel Rocha de Siqueira, através do telefone (21)98444-2302 ou pelo
e-mail desiqueira.ir@puc-rio.br. Cabe a Camara de Etica em Pesquisa responder a
possiveis questdes éticas. A Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio é a instancia
da Universidade que tem por atribuicdo a analise ética dos projetos de pesquisa de
suas (ues/eus) professoras (ies/es), pesquisadoras (ies/es) e discentes, quando
solicitada. Ela fica situada na Rua Marqués de Sao Vicente, 225 - Edificio Kennedy,
2° andar, Gavea, CEP: 22453-900, Rio de Janeiro - RJ, e atende pelo telefone: (21)
3527-1618. Considere, por favor, informar ao pesquisador caso sinta qualquer
desconforto com a pesquisa.

ACESSO AOS RESULTADOS: Apb6s a confeccdo dos capitulos de
desenvolvimento e introducdo da dissertacdo, sera enviada uma cdpia do trabalho a
todas (es/os) as (es/os) participantes, através do meio mais adequado a cada uma.
Além disso, se for possivel em termos de agenda, sera realizado um encontro via
Zoom entre o pesquisador e aquelas (us/es) participantes que se sentirem a vontade
para dialogar sobre o processo da pesquisa — sem, necessariamente, tocar em
detalhes de cada autobiografia, para manter a anonimidade das historias. Essa
conversa colaborard com as consideracdes finais da dissertacdo. A versao final da
dissertacdo, com as consideracdes finais escritas, também sera disponibilizada a
todas (es/0s) as (es/os) participantes.

Os dados serdo armazenados em local seguro. O pesquisador deste projeto tem a
responsabilidade ultima sobre a integridade do conjunto de dados e pela sua
preservacao. Os materiais eletrénicos serdo protegidos por senha pelo periodo de,
no minimo por 5 (cinco) anos.Este termo € apresentado em duas vias que deverdo
ser assinadas, ficando uma com o pesquisador e outra com a (o/e) responsavel pela
participante.

Entendi os objetivos desta pesquisa, bem como, quanto a forma, riscos e beneficios
de participacdo da pessoa pela qual sou responsavel. Eu li e compreendi este termo
de compromisso, portanto, eu concordo em dar meu consentimento para a
participacdo da pessoa que sou responsavel como voluntaria(e/o) desta pesquisa.

, de de :
(local) (dia) (més) (ano)
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Nome completo da (e/0) responsavel:

Nome social da (e/o0) responsavel (caso tenha):

Nome completo da (e/o) participante menor de idade:

Nome social da participante menor de idade (caso tenha):

Telefone de contato da (e/o) responsavel:

Assinatura do pesquisador:

Nome Completo:

Telefone de contato:
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Anexo 3: Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)
Prezada (e/o0),

Vocé esta sendo convidada (e/o0) a participar da pesquisa “Autobiografando o
internacional e o global: salas de aula e a economia politica do conhecimento na
educagdo superior brasileira”. Seus pais ou responsaveis permitiram que vocé
participasse deste estudo, assinando um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE)

O projeto busca promover encontros entre 0 que a gente aprende e ensina em sala
de aula e 0 que teoricas (es/os) das Rela¢Bes Internacionais (RI) estudam como
parte da economia politica internacional ou global. A ideia € que estes encontros
nos ajudem a questionar, a0 mesmo tempo, o que significa o “internacional/global”
desta economia politica e o que significa a “pedagogia” em nossas salas de aula. O
projeto quer motivar o engajamento das Relagdes Internacionais (RI) com a
pedagogia critica para impulsionar discussGes sobre as universidades que, junto
com o papel das ideias, pensem as trocas materiais, 0s privilégios e desigualdades
do ensino superior, além da mercantilizacdo da educacdo e a desvalorizacdo da
pesquisa universitaria no Brasil.

O projeto vem sendo desenvolvido no Instituto de Relagdes Internacionais da
PUCRIio (IRI/PUC-Ri0). O pesquisador integrante do projeto sou eu, Nycolas
Candido da Silva Lau (com orientacdo de Isabel Rocha de Siqueira).

PARTICIPACAO NA PESQUISA: Se vocé aceitar, assim sera sua participagio:

o ela é voluntéria e sem remuneracéo;

o vocé poderd recusar-se a participar ou retirar seu consentimento quando
quiser;

o sua participacdo consistira em escrever ou gravar em forma de audio um

relato autobiografico, ou seja, algo da sua historia de vida, que envolva a(s) sala(s)
de aula em que vocé estuda e/ou da aulas hoje. N&do ha, aqui, formatos de texto ou
fala pré-estipulados: vocé pode contar a historia que quiser, da forma que quiser.
A(s) sala(s) de aula ndo precisa(m) tomar toda a historia e pode(m) aparecer como,
onde, quando e quantas vezes vocé desejar. Outras salas de aula, espacos
pedagdgicos e espacos no geral sdo também muito bem-vindos;

. vocé ir4, entdo, enviar-me seu texto ou &udio atraves do e-mail
nycolas.csilva@gmail.com ou de mensagem no Whatsapp para o telefone (21)
99530-2098; seu relato serd mesclado ao de outras pessoas, sem alteracdes de
conteudo — salvo casos em que é necessédria ocultacdo e anonimizacdo, como
explicarei abaixo —, constituindo, assim, os capitulos da dissertacdo que sera
desenvolvida a partir desta pesquisa;

o ressalto que qualquer forma de registro das informacdes depende
diretamente da sua autorizacao.
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SIGILO E CONFIDENCIALIDADE: As informacbes relatadas séo
confidenciais. Isto quer dizer que garantimos sigilo e confidencialidade dos dados
coletados. Seu nome jamais serd usado em nenhum relat6rio ou outro documento,
nem mencionado por nés em eventos ou apresentacdes sobre a pesquisa. Caso
venhamos a usar alguma informagdo que tenha nos relatado, esta ndo serd
identificada com seu nome ou quaisquer detalhes da sua vida, utilizara formas de
anonimizacdo — como iniciais e incdgnitas — para garantir o seu sigilo e o de
terceiros, e serd baseada nos termos da autorizagdo concedida. Além disso,
protegeremos todo material eletrénico das histdrias coletadas com criptografia.

Caso vocé aceite participar da pesquisa, enviarei para o seu e-mail ou Whatsapp um
formulério Google que solicita informacg6es referentes a sua filiagdo institucional,
localizacdo, idade, raca/etnia, faixa de renda, género e orientacdo sexual. Estas
informagOes visam apontar os diversos tragos do contexto socioecondmico das
universidades brasileiras. Vocé, porém, ndo é obrigada (e/0) a respondé-las para
participar da pesquisa e pode assinar este documento sem preencher o questionario,
ou mesmo deixar em branco perguntas que ndo se sentir confortavel para responder.
Reforcamos que vocé é livre para falar dessas informagcbes durante sua
autobiografia, mas que eu, pesquisador, ndo farei nenhum cruzamento entre elas e
0 seu relato que ja ndo esteja no texto ou audio enviado. Se 0 modo com gue Vocé
expos essas informacdes puder prejudicar vocé ou terceiros, serdo utilizadas formas
de anonimizacgéo e ocultacdo para evitar riscos e transtornos.

CUSTOS, RISCOS E BENEFICIOS: Nio serd cobrado nada e qualquer
ressarcimento que se faca necessario sera de acordo com a legislacdo vigente, que
pode ser solicitada para leitura ou explicacdo a qualquer instante. Possiveis
beneficios da pesquisa sao:

. encontrar, na escrita e na fala, uma forma de lidar com o sofrimento
académico e do vestibular, bem como de partilhar alegrias da trajetdria
universitaria;

o ao ler e partilhar autobiografias, construir redes de solidariedade e apoio
com pessoas passando por experiéncias semelhantes a sua, e
o realizar denuncias e reivindicacdes sobre as condi¢Bes e ensino e pesquisa

no Brasil através da sua histéria de vida.
Entretanto, potencial riscos da pesquisa envolvem:

o a sobrecarga emocional de acessar memorias que podem ser dolorosas;

o a exposicao de momentos da vida por vezes muito pessoais, e possiveis
retaliagOes de pessoas e/ou instituiges caso estas tenham seus nomes envolvidos
nas historias.

Buscarei contornar estes riscos ao:

o priorizar a liberdade de fala e de escrita para que vocé possa decidir, sem
nenhum constrangimento, o que relatar e o que nao relatar;
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o garantir a anonimidade e a protecdo criptografada das historias enviadas,
evitando, assim, qualquer exposi¢ao que possa prejudicar a carreira e a integridade
das (es/os) participantes,

o além disso, sugiro que vocé ndo utilize diretamente nomes de pessoas ou
instituicdes em seu relato. Caso seja necessario apontar para terceiros, preze, por
favor, por mengGes anénimas.

Conforme explicado no primeiro item, vocé poderd em qualquer momento se
recusar a participar, exigir a ndo utilizacdo de seu relato, ou retirar o seu
consentimento, sem qualquer penalidade ou constrangimento. As duvidas com
relacdo ao projeto de pesquisa podem ser sanadas pelo pesquisador responsavel,
Nycolas Candido, através do telefone (21)99530-2098 ou do e-mail
nycolas.csilva@gmail.com, ou pela orientadora, Isabel Rocha de Siqueira, atraves
do telefone (21)98444-2302 ou pelo e-mail desiqueira.ir@puc-rio.br. Cabe a
Camara de Etica em Pesquisa responder a possiveis questdes éticas. A Camara de
Etica em Pesquisa da PUC-Rio é a instancia da Universidade que tem por atribuicio
a andlise ética dos projetos de pesquisa de suas (ues/eus) professoras (ies/es),
pesquisadoras (ies/es) e discentes, quando solicitada. Ela fica situada na Rua
Marqués de Sao Vicente, 225 - Edificio Kennedy, 2° andar, Gavea, CEP: 22453-
900, Rio de Janeiro - RJ, e atende pelo telefone: (21) 3527-1618. Considere, por
favor, informar ao pesquisador caso sinta qualquer desconforto com a pesquisa.

ACESSO AOS RESULTADOS: Apo6s a confeccdo dos capitulos de
desenvolvimento e introducdo da dissertacéo, sera enviada uma cépia do trabalho a
todas (es/os) as (es/0s) participantes, através do meio mais adequado a cada uma.
Além disso, se for possivel em termos de agenda, sera realizado um encontro via
Zoom entre o pesquisador e aquelas (us/es) participantes que se sentirem a vontade
para dialogar sobre o0 processo da pesquisa — sem, necessariamente, tocar em
detalhes de cada autobiografia, para manter a anonimidade das historias. Essa
conversa colaborard com as consideracdes finais da dissertacdo. A versao final da
dissertacdo, com as consideracdes finais escritas, também sera disponibilizada a
todas (es/os) as (es/os) participantes.

Os dados serdo armazenados em local seguro. O pesquisador deste projeto tem a
responsabilidade uUltima sobre a integridade do conjunto de dados e pela sua
preservacdo. Os materiais eletrénicos serdo protegidos por senha pelo periodo de,
no minimo 5 (cinco) anos.Este termo é apresentado em duas vias que deverdo ser
assinadas, ficando uma com o pesquisador e outra com a (e/0) participante.

Entendi os objetivos desta pesquisa, bem como, quanto a forma, riscos e beneficios
de minha participacdo. Eu li e compreendi este termo de compromisso, portanto, eu
concordo em dar meu assentimento para participar como voluntaria (e/0) desta
pesquisa.

, de de .
(local) (dia) (més) (ano)
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Assinatura da (e/o) participante:

Nome completo:
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Nome social (caso tenha):

Telefone de contato:

Assinatura do pesquisador:

Nome Completo:

Telefone de contato:
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Anexo 4: Formulario da pesquisa — Informacdes de identificacdo

Pesquisa "Autobiografando o internacional e o
global”
- Informacdes de identificacao

Este formuldrio faz parte da pesquisa de mestrado “Autobiografando o
internacional e o global: salas de aula e a economia politica do conhecimento
na educagao superior brasileira”, produzida no Instituto de Relagdes
Internacionais da PUCRIo (IRI/PUC-Rio) porNycolas Candido da Silva Lau,
orientado por Isabel Rocha de Siqueira.

A pesquisa, ao mesclar autobiografias de docentes e discentes da educacéo
superior brasileira e de preparatérios comunitarios, busca promover encontros
tedrico-analiticos entre relagdes de ensino-aprendizagem e a economia politica
internacional/global que nos ajudem a questionar, simultaneamente, o que
significa o “internacional/global” e o que significa a “pedagogia” nas salas de
aula do ensino formal.

Este formuldrio tem o intuito de expressar a diversidade das experiéncias
trabalhadas na pesquisa, coletando informagdes de autodeclaragcao
institucional, geografica, racial/ étnica, de classe, de género e de orientagao
sexual.

Lembramos que vocé, participante da pesquisa, ndo é obrigado a responder
estas questdes. Incentivamos, porém, que o faga para que possamos
expressar e co-relacionar amultiplicidade de histérias e os varios desafios que
constroem a educagao superior no Brasil. Caso decida respondé-las,
ressaltamos, também, que nenhuma informacéao sera vinculada a sua
autobiografia em quaisquer publicagdes do projeto.

*Qbrigatorio

1. E-mail *

2. Nome *
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3. Nome social

4, Telefone de contato *

5. Cidade e Estado

6. Filiagao institucional (escreva o nome da instituicdo de

ensino superior oucurso de preparatério comunitario em que vocé
estuda e/ou da aulas hoje)

7. Nesta instituicdo ou curso, vocé é professora(e/or) ou
aluna(e/0)?

Marcar apenas uma oval.

Professora(e/or) Aluna(e/o) Ambas

8. Se for estudante ou professora(e/or) em instituicao de
ensino superior, vocé estuda/da aulas em curso de:

Marcar apenas uma oval.

Graduagéao
Po6s-graduacgao

Ambas


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2012090/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 2012090/CA

9. Raca/etnia

Marcar apenas uma oval.

Branca
Negra
Parda
Indigena
Amarela

Outro:

10. Renda familiar

Marcar apenas uma oval.

De 1 & 2 saldrios mininmos - até RS 2.384,80

De 2 a 4 salarios minimos - de RS 2.384,81 a RS 4.769,60
De 4 a 10 saldrios minimos - de R$ 4.769,61 a RS 11.924
De 10 & 20 salarios minimos - de R$ 11.924,01 a RS 23.848

Acima de 20 saldrios minimos - RS 23.848 ou mais

11. Género

Marcar apenas uma oval.

Cis masculino
Cis feminino
Trans masculino
Trans feminino
Género fluido
Nao-binario
Outro:
12. Orientacao sexual
Marcar apenas uma oval.

Heterosexual
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Homosexual
Bissexual
Pansexual
Assexual
Demissexual

Outro:
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