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Resumo: O presente estudo aborda a tematica curriculo e educacgéo especial,
analisando multiplas narrativas produzidas nos contextos escolares que
consideram o tempo como dispositivo que da organicidade ao curriculo
escolar. Busca-se compreender como esse dispositivo delimita as trajetérias
dos estudantes publico-alvo da educagcdo especial e contribui para a
cristalizacdo da incapacidade dos sujeitos ao langar, para um momento futuro,
os aprendizados que deveriam ser construidos no presente. O itinerario
metodoldgico construido de uma maneira qualitativa valoriza a imagem e a
memdéria em coeréncia com as regras que instituem um sistema de
comunicacao como jogo, estabelecendo conexdes com a relagdo pedagogica
para os processos escolares inclusivos. A partir de uma descricao de curriculo
que valoriza, de modo estrito, a aprendizagem significativa dos contetdos e, de
modo amplo, as relagdes pedagdgicas cooperativas construidas dentro da
escola com todos os agentes escolares, enfatiza-se o plano da experiéncia ou
do saber fazer que emerge do cotidiano, operando no deslocamento das
narrativas que elaboram a descricao de curriculo e educacao especial a partir
de “clichés” que se sustentam no tempo. Os referenciais teodricos da tese
apoiam-se em areas multidisciplinares, valorizando, de modo prioritario, os
conhecimentos pedagdgicos que se compdem a partir dos fundamentos da
pedagogia institucional e diferenciada, além do pensamento sistémico. O
Atendimento Educacional Especializado € descrito como um dispositivo
pedagdgico que podera operar a servico da reinvengao do curriculo da escola,
em uma relacdo de unidade entre curriculo e Atendimento Educacional
Especializado, de modo que ambos reconhecam que se complementam
mutuamente. O tempo pedagoégico € descrito como a captura da ocasiao
cotidiana para a producao da aprendizagem. O papel formativo dos contextos a
partir do trabalho pedagégico colaborativo sugerido pelo Atendimento
Educacional Especializado é destacado e ganha poténcia por meio da
indicagdo de wuma ferramenta teorico-metodolégica nomeada como
“‘comunidade de pratica”. Como consideracdes finais, destaca-se que, no
contexto normativo da politica de educagdo especial, as orientagcdes gerais
produziram rupturas importantes ao longo das duas Ultimas décadas,
sustentando a acessibilidade curricular como a forma de tessitura das relagdes
entre Atendimento Educacional Especializado e ensino comum. No contexto da
pratica, as historias de reinvencao e ruptura sao tratadas como producao de
diferenca ou intervalos pontuais no tempo, necessitando serem continuamente
documentadas para fortalecimento e visibilidade das acdes desencadeadoras
dos processos inclusivos nos contextos escolares. Também se sustenta que o
Atendimento Educacional Especializado articulado com o curriculo se investe
de poténcia para problematizar a l6gica classificatéria e normalizadora das
praticas e processos de identificacdo dos sujeitos vivenciados na escola.

Palavras-chave: educacao especial; atendimento educacional
especializado; curriculo; tempo pedagogico; narrativas; pensamento
sistémico.



Abstract: Il presente studio affronta il tema curriculum ed educazione speciale,
analizzando molteplici narrative prodotte nei contesti scolastici che considerano
il tempo come dispositivo che dona organicita al curriculum scolastico. Si
cerca di capire come questo dispositivo delimita le traiettorie degli studenti che
sono il target dell'educazione speciale e contribuisce alla cristallizzazione
dell'incapacita dei soggetti nel momento in cui rimette al futuro apprendimenti
che dovrebbero essere costruiti nel presente. Il percorso metodologico costruito
in modo qualitativo valorizza l'immagine e la memoria in maniera coerente con
le regole che istituiscono un sistema di comunicazione come gioco, stabilendo
collegamenti con il rapporto pedagogico per i processi scolastici inclusivi.
Partendo da una descrizione del curriculum che valorizza, in senso stretto,
I'acquisizione significativa dei contenuti, e in modo ampio, i rapporti pedagogici
collaborativi costruiti dentro la scuola con tutti gli agenti scolastici, si evidenzia il
piano dell'esperienza o del saper fare che emerge dal quotidiano, operando nel
movimento delle narrative che elaborano la descrizione curricolare e
educazione speciale a partire dei "cliché" che si sostengono nel tempo. |
riferimenti teorici della tesi si basano su aree multidisciplinari, valorizzando in
modo prioritario, le conoscenze pedagogiche che si compongono partendo
dalle fondamenta della pedagogia istituzionale e differenziata, oltre al pensiero
sistemico. L'Assistenza Educativa Specializzata € descritta come un dispositivo
pedagogico che potra operare a favore della reinvenzione del curriculum
scolastico, in un rapporto unitario tra questo e ['Assistenza Educativa
Specializzata, affinché entrambi riconoscano che si completano a vicenda. Il
tempo pedagogico €& descritto come la possibilita di cogliere I'occasione
quotidiana per la produzione dell'apprendimento. Il ruolo formativo dei contesti
partendo dal lavoro pedagogico collaborativo suggerito dall'Assistenza
Educativa Specializzata € messo in rilievo e si rafforza attraverso l'indicazione
di uno strumento teorico-metodologico nominata come "comunita di pratica".
Come considerazioni finali, si sottolinea che, nel contesto normativo della
politica per l'educazione speciale, gli orientamenti generali hanno prodotto
rotture importanti nel corso degli ultimi due decenni, sostenendo I'accessibilita
curriculare come forme dell'intreccio tra I'Assistenza Educativa Specializzata e
l'istruzione comune. Nel contesto della pratica, le storie di reinvenzioni e rotture
sono trattate come produzione di diversita o intervalli puntuali nel tempo,
occorrendo continua documentazione di essi affinché si possano rafforzare ed
esporre le azioni che innescano i processi inclusivi nei contesti scolastici. Inoltre
si sostiene che I|'Assistenza Educativa Specializzata collegata al curriculum
acquisisce potere per problematizzare la logica classificatoria e normalizzante
delle pratiche e dei processi di individuazione dei soggetti vissuti a scuola.

Keywords: educazione especiale; assistenza educativa speciallizzata;
curriculum; tempo pedagogico; narrative; pensiero sistemico.



Abstract: This study addresses the issue of curriculum and special education,
analyzing multiple narratives produced in the school contexts that regard time
as a device that gives organicity to the school curriculum. It attempts to
understand how such device both delimits the trajectories of the students who
are the target audience of special education and contributes to the
crystallization of the subjects’ inability by casting to a moment in the future the
learning that should be built in the present. The qualitative methodological path
values the image and the memory in accordance with the rules that institute a
communication system as a game, thus establishing connections with the
pedagogical relation for inclusive school processes. From a description of
curriculum that strictly values the meaningful learning of contents and, in a
broader sense, the cooperative pedagogigal relations built in the school with all
the school agents, the study emphasizes the dimension of the experience or
practice emerging from the daily action, operating on the displacement of the
narratives that produce the description of curriculum and special education
based on time-supported cliches. The theoretical references of the thesis are
grounded on multidisciplinary areas and primarily value the pedagogical
knowledges composed from the foundations of the institutional and
differentiated pedagogy, besides the systemic thought. The Special Educational
Assistance is described as a pedagogical device that may operate aiming at the
reinvention of the school curriculum, in a unit relationship between curriculum
and Special Educational Assistance, so that both ackknowlege that they
complement each other. The pedagogical time is described as the capture of
the daily occasion for learning production. The formative role of the contexts of
the collaborative pedagogical work suggested by the Specialized Educational
Assistance is highlighted and strengthened by means of the referral of a
theoretical-methodological tool called “community of practice”. As final remarks,
the study highlights that, in the normative context of the special education
policy, the general guidelines have produced important disruptions over the last
two decades, thus supporting the curricular accessibility as a form of production
of the relations between Specialized Educational Assistance and regular
education. In the practice context, the stories of reinvention and disruption are
regarded as difference production or punctual time intervals, requiring
continuous documentation to both strengthen and evidence the actions causing
inclusive processes in the school contexts. The study also shows that the
Specialized Educational Assistance, in articulation with the curriculum, is a
powerful means to problematize the classifying and normalizing logic of the
practices and processes of identification of the subjects in the school.

Keywords: special education; specialized educational assistance;
curriculum; pedagogical time; narratives; systemic thought.
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1 PRINCIPIO(S)

Principio: substantivo comum, do latim principium, derivado de
princeps; o que é o primeiro no sentido de que esta na origem (e nao
no sentido de que estd no comego). A origem diz respeito ao
fundamento, e nao as fundacdes: o fundamento de um edificio é o
projeto que permite, a0 mesmo tempo, sua concepgdo, sua
construcao e a definicao das condi¢des de seu uso; as fundacoes sao
constituidas pelo conjunto de trabalhos de terraplanagem e de
alvenaria que visam assegurar as bases e a solidez concreta do
edificio. O principio remete a uma ordem ideal e ndo a uma sucessao
real e cronoldgica. (MEIRIEU, 2005, p. 21)

As linhas iniciais desta tese inscrevem-se a partir da premissa de
Meirieu (2005) de que construir o principio é delinear as fundagdes ou
fundamentos. Desse modo, seleciono as vozes de Benjamin, Pietro e Samain
para intitular e compor as trés breves secdes introdutérias desta tese.

A escolha dos trés nomes mencionados como principio organizador da
pesquisa, antecede a minha compreensdao de que a ciéncia se constrdéi na
confluéncia de personagens derivados de campos de pertinéncia tedrica
distintos: na figura de Benjamin (2011), a literatura tem presenca singular nesta
tese; com o personagem Pietro, a narrativa dos cotidianos escolares é
reconhecida com protagonismo e, com Samain (2007; 2012), a epistemologia

cientifica assume contornos sistémicos.

1.1 “A CRIACAO TORNA A PARIR O CRIADOR” (BENJAMIN, 2011)

O que morre no mestre com a criagdo concluida é aquela parte dele
em que a obra foi concebida. Mas eis que a conclusdo da obra néo é
uma coisa morta — e isto nos leva ao outro aspecto do processo. Ele
nao é alcancavel pelo exterior; o polimento e o aprimoramento nao
podem extrai-lo a forga. Ele se consome no interior da propria obra.
Aqui também se pode falar de um nascimento. Ou seja, em sua
conclusao, a criagcao torna a parir o criador. (BENJAMIN, 2011, p.
263).

Intenciono resgatar o fio narrativo tecido no momento de finalizagcao da
minha dissertagdo de mestrado intitulada Narrativas e Percursos Escolares de
Jovens e Adultos com Deficiéncia: “Isso me lembra uma histéria”! (HAAS,
2013), resgatando as questées que permaneceram questdes e que inventam a
possibilidade do criador renascer ou ser “parido” pela criagao (para ser fiel as
palavras de Benjamin).
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Em minha dissertacdo de mestrado, o objetivo central do trabalho baseou-
se na reflexao sobre as trajetérias de vida e escolares de jovens e adultos com
deficiéncia, em processo de escolarizacdo, na modalidade da Educacgédo de
Jovens e Adultos, na Rede Publica Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul.

Lucas, Pietro e Sonia, personagens centrais das narrativas, cujos
percursos de escolarizagdo estiveram marcados pelo fracasso escolar, tanto na
escola comum (Pietro), quanto na retencdo prolongada na escola especial
(Lucas e Sonia), me auxiliam a persistir na conviccao, ja expressa no estudo de
mestrado, de que a escola comum, a partir da modalidade da educacao de
jovens e adultos, deve ser o l6cus de aprendizagem desses sujeitos. Ao longo
do referido estudo, eles me provocaram a pensar sobre o fazer docente e o
papel da escola, a partir de suas falas bastante criticas, de seus siléncios e
esquecimentos, destacando-se as seguintes consideragdes: a) as nomeacoes
sdo composicbes ficcionais que atestam prioritariamente as percepgcoes e
critérios de quem nomeia do que propriamente dos sujeitos que sédo descritos;
b) a deficiéncia € uma construgao social na qual o contexto € um elemento de
afetamento importante a ser considerado; c) as temporalidades que instituem a
vida adulta caracterizam essa etapa como um processo movedico, constituido
de maneira interdependente das vivéncias sociais e culturais; d) as praticas
pedagdgicas improvisadas, que prevalecem na modalidade da EJA, indicam a
urgéncia da retomada do compromisso da educagcdo como um todo, € nao
unicamente da educacao especial, com o conhecimento pedagdgico e com a
compreensdo da docéncia como uma experiéncia reflexiva, de autoria e
criatividade; e) a (in)visibilidade da oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para os jovens e adultos com deficiéncia indica a
preméncia de novas configuracdes na sua oferta, adequadas as necessidades
dos jovens e adultos.

Ao final da investigacao, a necessidade de propor o olhar investigativo aos
processos de escolarizacdo dos jovens e adultos com deficiéncia ficou
evidente. Como novas questdes que instigam a elaboracdo deste projeto de
tese, compreendo que promover a reflexdo sobre a trajetoria de escolarizacao
dos jovens e adultos com deficiéncia envolve analisar a construcao histérica
das suas trajetorias. Envolve, também, olhar para outros tempos de vida, ou
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seja, para as histérias daqueles sujeitos que estdo em percurso escolar inicial
e, por falta de aposta, acabam se tornando os jovens e adultos com deficiéncia
nos bancos escolares da Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Portanto, “a
criagao torna a parir o criador”, propondo-me como foco desta tese: analisar as
multiplas narrativas produzidas nos contextos escolares, considerando o
tempo como dispositivo que da organicidade ao curriculo escolar. Busca-se
compreender como esse dispositivo, a partir das narrativas assumidas nos
cotidianos, pode delimitar as trajetérias dos estudantes publico-alvo da
educacao especial, contribuindo para a cristalizagdo da incapacidade dos
sujeitos ao langar para um momento futuro, os aprendizados que deveriam ser

construidos no presente.

1.2 “A IDADE VOA!” (PIETRO, 2013)

15 anos eu era novo... e ai, 14 anos, 15 anos, 16 anos, 17 anos, 20
anos, 21 anos e agora, eu tenho 22. A idade voa! (Transcri¢do da fala
de Pietro, in HAAS, 2013, p. 131).

O dialogo acima foi manifesto com recorréncia por Pietro, sujeito
entrevistado durante a pesquisa de mestrado (HAAS, 2013). Na época, Pietro,
um jovem com sindrome de Down, matriculado na totalidade 2 da Educacéo de

Jovens e Adultos, tinha 22 anos de idade. Sua preocupacdao com o tempo que

voa” e o0 seu sentimento de estagnacdo na mesma etapa escolar
permaneceram como Vvoz ecoante, contribuindo para a composicdo das
questbes desta tese. Em um de nossos encontros, Pietro sinalizou que a
passagem do tempo toma sentido para ele quando consegue enumerar
acontecimentos ocorridos em determinado ano ou época de sua vida. Pietro
falou que, com 16 anos de idade conheceu o seu amigo Peter, e, com relacao
as outras idades, silenciou por nao ter o que enumerar, sugerindo, portanto,
que o tempo passa rapido. Parece-me que a rapidez da sucessao do tempo
esta associada a sua percepcao de aparente imobilidade, a sua impossibilidade

de perceber a producao de diferenca de um estagio de vida a outro.

Pietro: - Idade voa é que passa a idade passando, antes eu tive
quinze; quatorze eu conheci o Peter; dezesseis eu era novo; Ndo, eu
conheci o Peter com dezesseis; dezessete anos ja tinha passado faz
anos, voa... dezessete anos sO....; vinte anos eu tinha fazido a
idade...idade passando...com vinte e um anos, a mesma coisa...E
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agora, que eu tenho vinte e dois anos....e a idade passando...passa
de idade. (HAAS, 2013, p. 132)

Em outra passagem, ao se referir a sua fase de vida adulta, no modo
como Pietro se descreve, esta clara sua percepcao de que nao € mais crianga,
mas também nao sabe definir bem o estagio de desenvolvimento em que se

encontra.

Pietro: — Olha, quando eu era moleque sabia tudo. Eu tinha fazido os
tipos, tinha repetido os tipos, tinha estudado, tinha conversado com
meus amigos. Agora, eu sinto a falta deles. Tinha o Lucas, excelente
amigo, carinhoso, colega [...]

Clarissa: — Quando tu eras moleque tu tinha mais amigos?
Pietro: — Sim.
Clarissa: — E agora tu ndo és mais moleque?

Pietro: — Crianga, ndo tem mais !l! (....) Agora, jovem, adulto, ndo

sei... ndo sei... (HAAS, 2013, p. 160).

Pietro, neste estudo, é a simbolizacdo de todos os estudantes com
deficiéncia que, como ele, tém uma trajetoria de escolarizagdo que inviabiliza a
finalidade maior da escola, como ‘“instituicdo que faz do futuro seu principio”
(MEIRIEU, 2005, p. 35). A escola para Meirieu (2005) surge como uma criacao
ou invengdao humana para garantir a continuidade do mundo e da humanidade
do mundo, tratando a solidariedade e a coletividade como as bases de
sustentacdo desse projeto. Alio o pensamento de Meirieu (2005) as
contribuicoes de Geraldi; Benites; Ficthner (2007), os quais consideram o futuro
como a construcao e transformacao do que esta na frente ou a possibilidade de
criacdo de mais passado. A partir dessas premissas, a escola, ao colaborar
com a constru¢gdo de um mundo coletivo, deveria relacionar-se com o tempo
passado no presente para lapidar o futuro que, por sua vez, auxilia a dar
sentido ao passado; reconhecer a necessidade de “ligar” de modo recursivo
esses trés tempos (presente, passado e futuro), ao invés de trata-los como
estanques e lineares no percurso escolar de cada sujeito. Com relagdao aos
sujeitos com deficiéncia historicamente, a escola tem agido como se a
responsabilidade por compor essa “liga” fosse individual, de cada um deles,
negligenciando a sua prépria finalidade de existéncia.

A relacao do tempo escolar na modelagem do curriculo trata-se de uma
das tematicas que esta no principio da escola. Desde a origem da instituicao
escolar fala-se muito sobre isso e aparentemente fala-se pouco. Percebo a
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fragilidade dos delineamentos histéricos desse debate, quando se alia a
tematica do curriculo ao universo da educacao especial. Nas relacdes de
distanciamento e de recente entrelagamento construidas historicamente entre
esses dois campos de conhecimento prevalece a dificuldade de subverter
algumas linguagens, que, por sua vez, expressam uma concepgao pedagogica
determinista a respeito dos sujeitos. Refiro-me, por exemplo, as marcas do
tempo que estdo no modo como descrevemos o0s historicamente considerados
impossibilitados de aprender: “-Pietro é muito lerdo” ou na suposta tolerancia
aqueles para quem seria impossivel aprender: “-Pietro tem seu proprio ritmo”.
Recai sobre a tematica curriculo um conjunto de tensionamentos, tanto
no cenario das micropoliticas, instauradas nos cotidianos escolares, como das
macropoliticas, por meio das acdes e programas governamentais que discutem
referenciais curriculares nacionais ou uma base nacional comum para o pais.
Com relacdo aos contextos escolares, em matéria de curriculo, cronometrado
por um tempo veloz, o que gera um acumulo de atribuicbes aos docentes na
escola basica, mantém-se determinados comportamentos e praticas como
padrbes; estandardizam-se respostas frageis e simplificadoras a tudo aquilo
que nao se consegue compreender ou para aquilo que ndo se encontram

solucdes imediatas.

1.3 “A ESCRITA E UMA MEMORIA DA MEMORIA DE IMAGENS” (SAMAIN,
2007).

A fala sera sempre uma meméria de imagens, pois cada palavra
nasce do esforco singular feito pelo ser humano no momento de
observar, registrar e nomear algo que viu ou que Ihe foi mostrado. A
escrita sera sempre, por sua vez, uma memdria da memoria de
imagens. (SAMAIN, 2007, p. 78)

Por intermédio de Samain (2007), identifico que as imagens e a meméria
estdo no centro da matriz constitutiva de toda e qualquer forma de
comunicagao humana tradicional ou atual. Essa compreenséao tece as escolhas
tedricas e metodoldgicas dessa investigacao e definem a escolha de seu estilo
ao longo da escrita do texto. A escrita surge como o tempo presente do
passado das evocagdes e fragmentos de imagens da meméria. O pensamento
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por imagens ou imagético recebe tratamento como uma terceira via de
comunicacao, junto com a palavra oral e escrita, de modo que as imagens
reconhecidas como matrizes do pensamento humano estdo presentes na
linguagem de jogo analégico e relacional utilizado ao longo do texto.

Samain (2007), ao tratar das imagens como sistema de pensamento,
apropria-se das reflexdes de Christian (1995), afirmando que o principio da

palavra oral e escrita é a imagem:

Para Christian, a escrita € duplamente uma imagem. Ela ja é uma
imagem na medida em que ndo pode existir a ndo ser sob uma forma
visual, com seus tracos, suas curvaturas suas espessuras, seus
infinitos desenhos, seus espagos. A escrita € primeiramente uma
figura. Mais profundamente, todavia a escrita remete a uma outra
imagem, desta vez, constitutiva: a imagem do “fundo”, da “tela”, do
“vazio branco” da pagina. Sem esse vazio capaz de engendrar, as
escritas ndo existiriam. O fundo a partir do qual pode nascer e surgir
a escrita é uma imagem, uma imagem de cuja existéncia acabamos
nos esquecendo. (SAMAIN, 2007, p. 77)

Minha preocupacao néo € em estabelecer uma relagdo hierarquica entre
a imagem e a palavra, todavia considero que o reconhecimento da imagem no
principio potencializa e amplia as possibilidades de descrever e analisar as
temporalidades dos sistemas vivos. As imagens resgatam a polissemia
sensorial humana como faculdade do pensamento, por meio de um tempo cujo
“devir’ da espécie € descrito como uma ontologia multitemporal .
Desse modo, o itinerario metodoldgico desta tese € concebido como
uma “experiéncia de hibridizacdo” (PEREIRA, 2013, p. 24), considerando o
trato ao método como um processo que nao pode antecipar-se a pesquisa, e
sim, que se faz junto com ela. A natureza desse estudo € qualitativa, pois
busca construir um processo analitico que envolve critérios intersubjetivos de
distincdo, de descricdo e de interpretacdo de um determinado contexto.
Considera-se a mudanga de uma configuracao do “real” como possivel (de um
espectro de finitas alternativas) para uma configuracdo potencial (de infinitos
possiveis).
Embora tenha escolhido o caminho da ndo nomeacado de uma Unica
ferramenta metodolégica para a composicdo do percurso, reconhego a
familiariedade do itinerario construido com as ferramentas classicas das

pesquisas qualitativas, tais como as metodologias de natureza narrativa e a
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cartografia, de modo que o elemento de inovagdo estaria no arranjo ou
combinacdo das ferramentas de pesquisa, em coeréncia com as regras

instituintes de um sistema de comunicagdo como jogo.

* %%

No capitulo 2, apresento a tese e anuncio as problematizacoes
derivadas de uma trajetéria profissional da qual decorre a pesquisa. Uma vez
qgue a tese se origina da minha pratica profissional teorizada e refletida, busco,
nas experiéncias vividas e imaginadas, encontrar pistas ou fragmentos para
construir conhecimento. O passado retorna ao presente nas imagens e

“instantes eternos”’

de minha trajetéria docente em paralelo ao mesmo tempo
inserido na trajetéria institucional da politica nacional de educacgao especial no
pais. As fronteiras entre o individual e o coletivo sdo tratadas de modo ténue,
em conexao com a leitura sistémica de ciéncia na qual me apoio.

No capitulo 3, percorro a trilha do passado em busca da memdria
académica acerca da tematica “tempo escolar’, alinhavando o conceito de
tempo pedagdgico como um dispositivo que “abre” caminhos para uma pratica
pedagdgica inclusiva e para uma leitura de curriculo coerente com os desafios
gue o reconhecimento da alteridade instiga a escola contemporanea.

No capitulo 4, resgato a memodria académica acerca da tematica
curriculo e educacao especial. As imagens mneménicas constituem-se como o
pergaminho que orienta as buscas e a construcao de eixos tematicos que sao
problematizados e analisados. Também ha um investimento na busca por
caracterizar os principais estudos no contexto brasileiro e internacional a
respeito da tematica curriculo. Soma-se, aos referenciais teéricos pesquisados,
uma releitura dos dispositivos legais e normativos da politica de educacao
especial, em busca de rastrear os indicios caracterizadores acerca do curriculo,
0 que repercute na énfase aos termos “acessibilidade curricular” ou “acesso ao
curriculo” como os atuais descritores da politica de educacdo especial
brasileira.

! Termo cunhado em Maffesoli (2003) para expressar a valorizagdo do tempo presente e dos
ritos cotidianos, como oportunidade de suspenséo do tempo e de valorizagao da intensidade
das relacbes ao invés da velocidade da existéncia.
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Desloco a leitura articulada de curriculo e educacao especial para
curriculo e atendimento educacional especializado, reconhecendo, no ultimo
termo, a tradugdo mais atualizada ao momento politico institucional brasileiro,
cujas inumeras possibilidades de configuracdo estdo em sintonia com uma
proposta de escola embasada em uma perspectiva inclusiva. As narrativas de
cenas cotidianas escolares propdéem-se a analisar a distancia irredutivel entre a
politica como dispositivo de norma ou lei e a politica praticada nos cotidianos,
como curriculo “real” e possivel, pondo em evidéncia os desafios
contemporaneos na forma de elaborar no contexto da pratica a relacdo entre
curriculo e atendimento educacional especializado. Mostra-se como a tomada
de decisbes e a abertura de caminhos de possibilidades € forjada
simultaneamente na singularidade de cada pratica e delimitada por uma
configuracao politica mais ampla.

Busco falar com os professores da educacdo basica a respeito da
complexidade das praticas pedagdgicas, por meio da provocacao de perguntas
cujas respostas sao de dupla escolha, como forma de questionar o
pensamento dual e imediatista que procura “a verdade” pedagdgica ao
defrontar-se com distintos desafios na tessitura de um curriculo acessivel a
todos os estudantes. A provocacdo a reflexdo também é uma tentativa de
sustentar, como Unica “receita” pedagogica possivel, a via da comunicacao
com o outro e o trabalho colaborativo entre os profissionais do ensino comum e
especializado, por meio da tessitura de uma micropolitica institucional que
valorize a formacao continuada provocada pelas necessidades do cotidiano. Os
construtos de comunidade de pratica (WENGER, 2006) e deutoaprendizagem
(BATESON, 1972) sédo panos de fundo para as ideias formalizadas no
fechamento deste capitulo.

No capitulo 5, realizo um investimento de aprofundamento das bases
tedrico-metodoldgicas que sustentam a pesquisa. Sistematizo o baralho das
cartas do jogo que foram sendo selecionadas ao longo da pesquisa. Tratando o
percurso metodoldgico da tese como um momento significativo para aprender a
aprender, retomo os itinerarios de uma pesquisadora nas fronteiras das

diferentes areas do conhecimento, em um percurso no qual a pesquisadora se
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imagina em jogo ludico, brincando com o castelo de cartas das ideias ou no
tempo aién®.

Entendo que este capitulo pode ser lido a qualquer momento da leitura
da tese, a escolha do leitor, uma vez que se trata de um exercicio de reflexao
sobre a possibilidade de aprender a partir da acdo de aprender. E um capitulo
que explicita o que foi escrito nas entrelinhas da tese, por meio da escolha em
equiparar a imagem e a palavra em imagem-narrativa e, por isso, pode ser
tratado como um capitulo “transdisciplinar’ para o presente texto. Dialoga com
cada palavra e imagem escolhida e, também, com os silenciamentos
voluntarios e involuntarios da pesquisadora. Retoma a imagem como principio,
pondo em lugar de destaque a principal imagem que sustenta a tese: “Questo é
un gioco® ou “Isto é um jogo” (BATESON, 1996, p. 01), propondo, como
Bateson ,um dos autores de referéncia para esta investigacao, procurou
sugerir, ao longo de toda sua produgdo. Considera que, por meio de
fragmentos de imagens, metaforas e metadialogos, a natureza do jogo nao
pode ser prescritiva, pois perderia suas caracteristicas de jogo.

O capitulo final em carater de metarreflexdo e sintese retoma a tese e
um conjunto de premissas construidas a partir dela. Considerando que as
respostas elaboradas pela tese sdo sempre provisorias e datadas no seu
tempo histérico, a escrita do capitulo final também versa sobre o futuro,
elencando os questionamentos derivados da tese e que sao lidos pela
pesquisadora como aspectos merecedores do olhar atento daqueles que se
dedicam a area da educacéao especial.

Por inspiracdo livie na Mnemosyne de Aby Warburg®, cuja obra retine
um inventario de imagens, apresento um conjunto de imagens, de minha
escolha, ao final de cada capitulo da tese. Combino as imagens que afetaram
as minhas formas de pensamento no momento de elaboracdo do texto.

Algumas estdo mencionadas explicitamente no texto escrito, outras, sao

2 Aién é uma das formas de expressar o tempo em grego, cujo significado é jogo de criancas.

® A escrita foi preservada em italiano, como forma de anunciar a origem de algumas das
referéncias tedricas que sao relevantes para este projeto de tese.

* Historiador das artes e antropdlogo. Viveu entre 1886 e 1929. No capitulo 5, apresento, com
maior profundidade, a conexao que estabele¢co com trabalho desse autor nesta pesquisa.
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decorréncias das entrelinhas e das “memdrias das memorias”, reforcando a
premissa que, para esta pesquisa, se tecem as ligacées entre as imagens-
narrativas: a imagem nao complementa a palavra, assim como a palavra nao

descreve a imagem, sendo a imagem texto, tal qual a palavra.
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1.4 O PRINCIPIO E IMAGEM

(1) Titulo: O principio € imagem.
Descricdo®: Quadro com moldura. Fundo branco.

Fonte: web.

® A decisao por incluir descrigdo as imagens baseou-se na busca por garantir acessibilidade na
leitura deste estudo pelas pessoas com deficiéncia visual que poderao consulta-lo com o uso
de leitores de tela. Do ponto de vista da construgdo tedrica, considero as legendas
dispensaveis pelo trato dado a imagem como texto.
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2 TRAJETORIAS DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA: IMAGENS-
NARRATIVAS DE TEMPOS ESCOLARES QUE ADIAM O FUTURO NO
PRESENTE

Neste capitulo, meu propésito € alinhavar as histérias que
desencadeiam o foco teméatico desta tese. Escrevo guiada pelos rastros de
lembrancgas, as quais nomeio como imagens-narrativas. Essas imagens foram
constituidas a partir das minhas vivéncias profissionais na escola publica de
educacao basica e na universidade, com foco na area da educacao especial, e
pretendem colocar em evidéncia as trajetérias escolares dos estudantes com
deficiéncia.

Nomear o conjunto desses apontamentos como “trajetérias” busca
evidenciar “a unidade de uma sucessao diacrénica de pontos percorridos e,
nao a figura que esses pontos formam num lugar supostamente sincrénico ou
anacrbnico (CERTEAU, 2012, p. 92/93). Portanto, com a devida atencao para
que as memorias sejam guiadas pelos rastros ou marcas que ficaram no
caminho e nao necessariamente pelo traco de uma linha linear e totalizante.

Entendo que todas as imagens-narrativas apresentadas neste capitulo
estao interligadas pelo critério de tratamento das histérias como a forma com a
qual experimentamos a nossa humanidade. Em Connely e Clandinin (1995, p.
11), é possivel entender que o “estudo da narrativa, portanto, € o estudo da
forma como os seres humanos experimentam o mundo”.

As primeiras quatro histérias, nomeadas como “A histdria da
nomeacgdo”, “Turma da 12 série, em plena entrada do século XXI” e “Outra
vez”, “Cargo: professora da Sala de Recursos” possuem como fio narrativo
condutor a relacao entre o geral e o local, a parte e o todo, o individual € 0
coletivo, na medida em que, o conteudo das histérias coloca, lado a lado, a
memoria politica nacional brasileira e a do estado do Rio Grande do Sul com
relacdo a area da educacao especial e as minhas memoarias individuais como
estudante e professora da rede publica estadual do Rio Grande do Sul, de
1990 aos dias de hoje.

Ao tratar da educacdo especial e do seu percurso temporal,
relacionando as histérias individuais de cunho autobiografico a histéria coletiva
acerca da configuracdo politica do pais e do estado do RS, alio-me ao
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pensamento discutido por Capra de que “o todo é mais do que a soma de suas
partes” (CAPRA, 1997, p. 49). Entendo que essa premissa é elementar na
compreensao de uma politica publica, pois auxilia no entendimento das partes
ou 0s microcontextos como unidades complexas, cuja autonomia se manifesta
a partir dos arranjos criativos em interpretagdo a politica publica,
desencadeados pelos sujeitos, em sintonia com os seus percursos historicos,
individuais e institucionais.

Ao compor uma trama por meio das experiéncias que me auxiliam a
olhar para esse passado, noto, nos cotidianos escolares vivenciados e no olhar
as suas necessidades, uma professora provocando movimentos para formar-
se, para qualificar seu fazer pedagogico, por meio dos possiveis em cada
momento; por meio daquilo que o cotidiano inscrevia como necessario e
sugeria como possibilidade de acédo imediata. Assim, reforco a percepgcao de
gue o conceito de autonomia docente deve ser compreendido como tomada de
consciéncia do préprio fazer como ato politico e pedagdgico, reconhecendo as
possibilidades e limites de uma intervencao pedagdgica. Compreendo que a
linha que separa o ato pedagdgico de uma conducgao redentora ou reacionaria
€ muito ténue, contudo, sempre ha mais possibilidades que limitagdes para
quem esta disposto a olhar para o cotidiano escolar com olhos de
compreensao, buscando “avancar no vazio”.

A postura de espera e de protelacdo dos agentes escolares cotidianos
adotada no movimento de constituicio de uma politica forja um desenho
equivocado a respeito de sua formulacdo e implementagcdo, como um tracado
em linha reta ou linear, de dentro para fora ou do macro para o micro. Nega a
complexa cadeia de relagdes que envolve a formulagdo e a implementagao de
uma politica, na qual todos os agentes envolvidos, como formuladores e
implementadores situados em posicbes distintas na maquina governamental,
sdo atores ativos. Nega, igualmente, que a diversidade dos contextos pode
fazer com que uma mesma regulamentacédo produza resultados, impactos ou
leituras inesperadas por parte dos agentes formuladores e implementadores.

De acordo com Arretche (2001), a implementacdo de uma politica
modifica a sua formulagdo. Essa distancia entre formulacdo e implementacao
nao pode ser vista como de ordem moral ou ética, mas como uma contingéncia

esperada da acao publica. Para Arretche (2001):
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A despeito dos esforcos de regulamentacdo da atividade dos
implementadores, estes tém razodvel margem de autonomia para
determinar a natureza, a quantidade e a qualidade dos bens publicos
e servigos a serem oferecidos. Neste sentido, eles tém a prerrogativa
de fazerem a politica. E é esta autonomia, que permite-lhes atuar
segundo seus proprios referenciais. (ARRETCHE, 2001, p. 48).

Aliando o meu percurso docente a reflexdo sobre a complexidade da
implementacao de uma politica publica, tenho como propésito pér em destaque
a ideia de que, em todos os niveis de atuacdo — na gestao administrativa de
uma instancia de governo ou no contexto da escola —, existem espacos em
aberto para tomada de decisées, para as escolhas, conforme os critérios e
valores das pessoas envolvidas. Meirieu (1998) faz uma critica a nés,
professores, que considero extensiva a politica publica na area da educacgao

especial:

Na verdade, fingimos muitas vezes acreditar que todos os problemas
de nossa profissdo, todas as imperfeicbes que enfrentamos,
poderiam, um dia, ser apagados pelo estabelecimento de leis, pela
elaboracao de instrumentos cujos desempenhos seriam indiscutiveis.
(MEIRIEU, 1998, p. 20)

Arretche (2001) discute trés quesitos como importantes na avaliagéo de
uma politica. Sao eles: conhecimento dos implementadores sobre o programa,
aceitacdo dos objetivos e regras do programa e condi¢bes institucionais para
implementag&o do programa. No a&mbito da presente pesquisa, as trés histérias
narradas colocam em evidéncia uma balanga desproporcional entre esses
quesitos, em diferentes momentos histéricos no Brasil e no estado do RS,
auxiliando a entender que o primeiro quesito (conhecimento) e o terceiro (as
condigdes) influenciam, com extrema intensidade, para o alcance do segundo
quesito (aceitacdo), todavia tais quesitos ndo podem ser considerados como
garantias plenas. Por isso, proponho que pensemos a relagao das histérias
individuais e coletivas em termos de “sistema” (BATESON, 1986; 1994).

As histérias seguintes, intituladas como “Resume Pietro” e “Registros
restritivos do tempo escolar discente”, estdo inscritas a partir da premissa
batesoniana de que “A maior parte das histérias importantes nao se referem a
coisas que realmente ocorreram. Sdo verdadeiras no presente e no passado.”
(BATESON, 1994, p. 45), tendo sido, portanto, construidas a partir de um

padrao de regularidade observado nos cotidianos escolares.
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Considero esse registro importante, também, pela conjuntura atual na
academia, em que ha uma maior rigorosidade quanto as questdes éticas nas
pesquisas que envolvem seres humanos, sendo oportuno o esclarecimento de
que esse conjunto de histérias retine personagens reais (Pietro®) e ficticios
(Pablo, Marta e sua turma). Os personagens ficticios foram construidos a partir
da regularidade das histérias vivenciadas pessoalmente e pela via da
experiéncia de escuta do outro ao longo de 17 anos de trajetéria profissional.

Entendo que essas histérias ndo sao histérias individuais que tenham
uma ocorréncia aleatéria em um contexto especifico. Sao histérias que
persistem no tempo, atualizando-se continuamente e assumindo conotacdes
coletivas, no que diz respeito a construcao das trajetérias dos estudantes com
deficiéncia e, por isso, tornam-se “verdadeiras” e justificam a problematizacao
pela via da pesquisa.

HISTORIA DA NOMEACAO

A escolha do nome, Clarissa, parte de uma mae constituida nas historias
de Erico Verissimo. Clarissa ou Bibiana, a neta da Ana Terra? Permanece
Clarissa. Na infancia, um nome dificil, alterado seguidamente na boca dos
amiguinhos e das duas irmas que chegaram depois: Issa; Caissa, Carissa. E
0s “equivocos” do passado tornam-se afetos no presente. A identidade de Issa
permanece me inscrevendo. A leitura da obra (e na mesma obra lida por minha
méae) foi feita bem jovem, por volta dos 10 anos. A historia ndo agradou, e, aos
meus olhos, nao justificava a escolha do nome. Somente apds a leitura de
“MUsica ao longe” comecei a sentir alguma relagdo de afeto com aquela

® Pietro foi um dos entrevistados durante a realizagdo da pesquisa de mestrado. Trata-se de
um jovem de 22 anos na época da pesquisa, com sindrome de Down.

" “Musica ao longe” é uma obra de Erico Verissimo em que a personagem Clarissa é narrada
na fase de vida adulta.
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Clarissa. Nao sei bem o porqué. Mas recordo-me de ter feito esse julgamento.
Curiosamente, da obra “Clarissa” e dos tracos que permaneceram de sua
leitura como “mondétona”, consigo lembrar os personagens. Com muita forca
vem a tona a imagem desenhada na mente do personagem Amaro, um jovem
“preso® em uma cadeira de rodas que observa Clarissa brincar no patio. Ja
me perguntei varias vezes o porqué de lembrar-me tdo bem de Amaro. Talvez
pela incégnita que aquela condi¢do de vida apresentava aos meus olhos de 10
anos, pois, nos contextos sociais nos quais circulava, ndo me recordo de me
deparar com “Amaros”.

A Clarissa de Verissimo sempre o olhava a distancia. Em plena década
de 1990, época em que li essa obra, a escola também olhava dessa forma para
personagens como “Amaro”. Embora, o pais ja esbocgasse indicios de uma
abertura politica ao reconhecimento dos direitos subjetivos das pessoas com
deficiéncia, a educacgao inclusiva sé entra com forca na agenda politica do pais
na década seguinte, inaugurando o novo século (XXI).

Com a abertura democratica poés-ditadura militar, a Constituicao
Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988) passou a afirmar o direito a educagao como
um direito publico subjetivo, cujo zelo é dever do estado e da familia. Em seu
artigo 208, inciso Il estabelece “a garantia do atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia preferencialmente na rede regular
de ensino.” Por meio da CF\88, o pais discute e elabora duas leis federais
muito importantes que refletirdo a énfase a garantia dos direitos sociais: 0
Estatuto da Crianca e do Adolescente - Lei Federal 8.069\90 (BRASIL, 1990a)
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB 9394\96 (BRASIL,
1996). Ambos os documentos seguirdo a mesma perspectiva da CF\88,
anunciando a escolarizagdo das “pessoas portadoras de deficiéncia” (termo
empregado na LDB) preferencialmente na rede regular de ensino.

A década de 90 foi marcada por importantes movimentos internacionais
que definiram as bases filos6ficas da perspectiva da educacao inclusiva, tais
como a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos em Jomtien, Tailandia,

8 A escolha do verbo “preso” para narrar a dependéncia do personagem de uma cadeira de
rodas para sua mobilidade ndo representa o0 meu pensamento atual acerca das possibilidades
das pessoas com deficiéncia. Esse verbo foi mantido como a tentativa de preservar as
lembrangas emocionais da época do fato vivido.
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(BRASIL, 1990b) e a Conferéncia Mundial sobre as Necessidades Educativas
Especiais em Salamanca, Espanha (BRASIL,1994). A Conferéncia de
Salamanca é citada por Kassar (2011; 2013) e Rahme (2013) como um marco
importante na efetivacao do ideario politico da educacao inclusiva no discurso
internacional e no cenario brasileiro. As repercussbdes desse ideario tardardo
para se refletirem nos documentos politicos no pais. Conforme Rahme (2013),
no mesmo ano de realizacdo da Conferéncia de Salamanca (1994), a
Secretaria de Educacgado Especial do Ministério da Educagdo (SEESP\MEC)
lanca a Politica Nacional de Educacao Especial (BRASIL, 1994) construida,
nas palavras da autora citada, “a partir dos principios preconizados pela
integracdo e sem nenhuma mencéao a perspectiva inclusiva” (RAHME, 2013, p.
99).

Com relacao a Rede Estadual de Educacdo do Rio Grande do Sul -
contexto em foco nesta pesquisa - conforme as diretrizes orientadoras da
educacao especial na perspectiva da educagéao inclusiva da rede (RS, 2014), a
implementacdo de um servico especializado de apoio no contraturno de
escolarizagao dos estudantes com deficiéncia, nomeado como sala de recursos
com foco na tipologia da deficiéncia, inicia no estado na década de 90, todavia,
como uma acgao bastante timida. O mesmo documento também ressalta que o
ano de 1999 pode ser destacado como data de referéncia quanto a um
posicionamento politico do Governo do Estado do RS com relacédo a educagao
especial em um modelo em consonancia com as legislacbes e orientacdes
nacionais em vigor. Esse ano marca a publicacdao do Documento “A Educacéao
respeitando e compreendendo as diferencas: o acesso e construcdo do
conhecimento” (RS, 1999), no qual se |é:

O atendimento desses estudantes é realizado pela SEC-RS em
diferentes espagos: classes comuns do ensino regular, com ou sem
apoio em sala de recursos; escolas especiais ou classes especiais,
conforme as necessidades dos estudantes. (RS, 1999, p. 06).

O documento citado demonstra que a educacao especial como politica na
rede estadual de ensino passa a receber um “olhar”, no qual opera a mesma

l6gica dos marcos normativos nacionais: o atendimento na rede regular de
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ensino, quando for possivel, ou seja, quando as condi¢cdes do sujeito assim

permitirem.

URMA DA 12 SERIE®, EM PLENA ENTRADA DO SECULO XXI

Como consequéncia de décadas de exclusdo e assistencialismo em que
a acao do estado foi praticamente nula a favor da escolarizagcdo das pessoas
com deficiéncia, iniciamos o novo século com um diagnéstico bastante
preocupante no que se referia a educagao especial. O Plano Nacional de
Educacdo para a década (2001-2010), aprovado por meio da Lei Federal
10.172\2001 (BRASIL, 2001), trouxe as seguintes estatisticas com relacdo a

area:

Observando as modalidades de atendimento educacional, segundo
os dados de 1997, predominam as "classes especiais", nas quais
estdo 38% das turmas atendidas. 13,7% delas estdo em "salas de
recursos” e 12,2% em "oficinas pedagdgicas". Apenas 5% das turmas
estdo em "classes comuns com apoio pedagdégico” e 6% séo de
"educacdo precoce". Em "outras modalidades" sdo atendidas 25%
das turmas de educagdo especial. Comparando o atendimento
publico com o particular, verifica-se que este da preferéncia a
educagao precoce, a oficinas pedagogicas e a outras modalidades
nao especificadas no Informe, enquanto aquele da prioridade as
classes especiais e classes comuns com apoio pedagogico. As
informacdes de 1998 estabelecem outra classificacdo, chamando a
atencdo que 62% do atendimento registrado esta localizado em
escolas especializadas, o que reflete a necessidade de um
compromisso maior da escola comum com o atendimento do aluno
especial.

O atendimento por nivel de ensino, em 1998, apresenta o0 seguinte
quadro: 87.607 criancas na educacgdo infantil; 132.685, no ensino
fundamental; 1.705, no ensino médio; 7.258 na educacgéao de jovens e
adultos. Sao informados como "outros" 64.148 atendimentos. Nao ha
dados sobre o atendimento do aluno com necessidades especiais na
educagao superior. O particular estda muito a frente na educacao
infantil especial (64%) e o estadual, nos niveis fundamental e médio

°A denominagéo série foi substituida por ano, a partir da lei federal 11.274\2006 (Brasil, 2006),
que estabeleceu a duracdo de nove (09) anos para o ensino fundamental, com matricula
obrigatéria a partir dos seis (06) anos. Porém, optei por utilizar a denominagdo empregada na
época da ocasiao relatada.
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(52 e 49%, respectivamente), mas o municipal vem crescendo
sensivelmente no atendimento em nivel fundamental. (BRASIL, 2001)

Como se vé, os numeros revelavam que o direito a educacdo das
pessoas com deficiéncia continuava sendo um discurso de lei, sem
operacionalizacdo em acoes efetivas, uma vez que a educacao desse publico
no pais, em grande proporcdo, estava a cargo das escolas privadas,
particulares ou filantrdpicas. As classes especiais, cuja abertura foi legalmente
incentivada, a partir da Lei Federal 5692\71 (BRASIL, 1971), continuava sendo
o direcionamento central da politica de educacao especial.

Os estudiosos da area de politicas publicas tendem a ser unénimes em
conceber uma politica publica como o estado em acdo ou a acdo publica do
estado (MULLER; SUREL, 2002; DI GIOVANI; NOGUEIRA, 2013), todavia,
uma politica também tem sido descrita pela auséncia de acao ou pela omissao
por parte do estado (OZSLAK e O’'DONNEL, 1995). Com relagdo a educagao
especial, essa segunda caracterizacao retrata, de modo bastante enfatico, o
cenario brasileiro até o inicio da década de 2000.

O ano é 2000, e, do cenario macropolitico, desloco-me para o de uma
escola publica estadual rural em um municipio do interior do RS. Lembro-me da
primeira turma assumida na rede estadual de ensino, como professora
nomeada nesse ano na escola mencionada. Na bagagem de experiéncias
profissionais, trazia dois anos atuando como professora de educacao basica,
exercidos apos a conclusdo do Curso Normal de Nivel Médio e a vinculagéao
como estudante de Pedagogia, curso em andamento na época.

Recebi a 1° série do Ensino Fundamental, ou melhor, a turma de
“Anderson”, um menino com defasagem de idade/série e descrito como um
“‘monstrinho” pela comunidade escolar, a turma que nenhum professor queria e
que deveria ser destinada para o recém chegado, dindmica que reproduz um
movimento institucional presente em grande parte das escolas. De fato,
Anderson fazia com que me questionasse como professora em inicio de
carreira. Também me amedrontava, pois seguidamente colocava em risco
fisico seus colegas. Era bem maior fisicamente que os demais e surpreendia
com atitudes inesperadas, tais como o dia em que jogou pedras na janela da

prépria sala no momento em que havia saido para ir ao banheiro, provocando
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um estilhaco de cacos sobre as cabecas das criancas e ainda aquele em que,
na hora do recreio, de posse de um caco de vidro obtido na janela que havia
guardado consigo, corre atras dos colegas ameacando “maté-los”. Lembro-me
de como foi dificil encontrar meios de “dar” lugar de aluno a Anderson,
desacreditado pelos pais, pela Escola, pelos profissionais da area da saude
(ele fazia atendimento com neurologista e psicélogo).

Associado a seus momentos de explosdao emocional, Anderson tinha
deficiéncia mental, muita dificuldade para se comunicar oralmente, balbuciando
palavras entre momentos de muita baba e um crescimento fisico
desproporcional a sua idade, compativel com o diagnéstico de acromegalia.
Todos esses elementos contribuiam para o seu tratamento como um caso de
“‘extrema gravidade”, ao passo que as barreiras sociais impostas como
circunstancias agravantes a inclusdo do menino nao eram avaliadas.

A conversa com seus pais sempre era muito dura e ineficaz, pois a mae
e 0 padrasto compreendiam a deficiéncia de Anderson como indisciplina,
optando sempre por reprimi-lo com castigos e punicées e usando de violéncia
fisica com o menino. No momento em que o paradigma da inclusdo ainda nao
tinha visibilidade nos sistemas escolares publicos, Anderson iniciava, naquele
ano, a sua terceira vez na primeira série, mas sou avisada de que ele aguarda
uma vaga na classe especial, amparado por diagnéstico médico. A vaga vem
no segundo semestre do ano letivo. Lembro-me do sentimento contraditério
que senti na época, que era um misto de alivio, pela pressdo que sofria
diariamente dos outros pais para conter Anderson e de fracasso por deixar
Anderson ir, pois percebia alguns avang¢os na aprendizagem dele com relacéao
ao seu letramento e alfabetizacdo. Ja conseguia que ele tivesse um caderno
com algumas licdes e, na época, era o Unico documento que vinculava
Anderson como aluno diante do laudo médico. Ele se sentia orgulhoso das
producbes e ndo mais rasgava e riscava seus trabalhos, atitude reproduzida
por ele nos primeiros meses diariamente. Os proximos capitulos da historia de
Anderson, até onde tive noticias, foram ainda mais dificeis: na primeira semana
no espacgo da classe especial, apés uma situacdo de descontrole emocional,
ele quebra uma cadeira e ameaca bater na professora e é transferido em
seguida para a APAE, de onde n&o saiu mais.
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Além de recuperar o meu proprio fracasso como professora, como
oportunidade para (auto) formacgéo, a lembranga me remete a organizacao do
sistema educacional publico, mais precisamente, da rede publica estadual do
Rio Grande do Sul. Nessa época, vivia-se ampla facilidade dentro da estrutura
escolar para desistir da educabilidade de um aluno. O aparato das classes
especiais e da instituicdo especializada funcionava como o0s repositérios
daqueles que nao se ajustavam ao aluno padréo esperado pela escola. O
paradigma médico operava como definidor da permanéncia do aluno em um
espaco ou outro.

O professor da classe comum, de fato, estava solitario neste momento
da politica de educacao especial na rede estadual do Rio Grande do Sul para
promover alternativas com vistas a incluir esses estudantes, sendo a classe e a
escola especial os caminhos que se apresentavam como alternativas viaveis. A
sala de recursos ainda era um espago com pouca visibilidade e pensado
inicialmente para os estudantes com deficiéncia visual (RS, 2014).

No ano seguinte (2001), ocorre a publicacdo da Resolucdo Federal
CNE\CEB n. 02\2001 (BRASIL, 2001) propondo “diretrizes orientadoras
nacionais para a educacdo especial”. Esse documento é reconhecido por
alguns pesquisadores, tais como, Garcia e Michels (2011), Baptista (2011)
como de suma importancia, uma vez que inaugura um posicionamento politico
no pais sinténico com as mobilizacdes internacionais em torno da perspectiva
da educagéo inclusiva.

A partir de 2003, com o inicio de um governo de orientacdo popular
(Partido dos Trabalhadores - PT), o Ministério da Educacao propde acoes para
a implementacdo dos sistemas educacionais inclusivos, primando pela
vinculacao dos gestores municipais ao “Programa Federal Educacao Inclusiva:
Direito a Diversidade”, organizado por meio de uma rede de municipios-pélos
(BRIZOLLA, 2007; BAPTISTA, 2011; KASSAR, 2011).

Conforme Kassar (2011), também sdo marcos da década de 2000 a
implementacdo de um conjunto articulado de programas e a¢cées com vistas a

garantia do sistema educacional inclusivo:

A politica de “Educacao Inclusiva vai materializando-se, também, com
a constituicdo de um conjunto de programas e agdes: “Programa
Nacional de Formacdo Continuada de Professores na Educacao
Especial” e “Formacdo de Professores para o Atendimento
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Educacional Especializado”, que atende a formacdo continuada de
professores, prioritariamente na modalidade a distancia, “Beneficio da
Prestacdo Continuada da Assisténcia Social” (BPC), que realiza
acompanhamento e monitoramento de acesso e permanéncia dos
alunos beneficiarios do BPC até 18 anos; “Programa de Implantacao
de Salas de Recursos Multifuncionais”; “Escola Acessivel” para a
adaptacao arquitetonica das escolas; “Programa Educacao Inclusiva:

Direito a Diversidade”; “Programa Incluir”. Esses programas, formam
hoje, um conjunto articulado que propde atingir os estabelecimentos
de ensino dos diferentes municipios do pais. (KASSAR, 2011, 72-73).

Na Rede Estadual de Ensino do RS, os primeiros registros de
implementagdo de salas de recursos multifuncionais por meio do Programa
Federal de Implantacdo de Salas de Recursos sdo datados no ano de 2005.
(RS, 2014).

Em 2008, o MEC lanca o Documento Orientador da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL, 2008), o
qual é resultado de uma intensa sistematica de didlogo entre diferentes setores
da sociedade. Esse documento tem importancia politica por diversos aspectos:
0 modo participativo como foi gestado; a definicdo de um grupo de sujeitos que
esta apto a receber os apoios da educacgao especial; a reafirmacao da aposta
na escolarizacdo desses sujeitos nas classes comuns da educacgao basica; o
estabelecimento do Atendimento Educacional Especializado como servico de
apoio educacional a ser ofertado de modo complementar\suplementar a
escolarizagdo nas classes de ensino comum, por professor especializado. O
ano de publicacdo do documento orientador dessa politica também é
emblematico no que se refere as estatisticas de acesso a escola comum pelos
estudantes com deficiéncia. BAPTISTA, HAAS e FREITAS (2014) relatam que
0 ano de 2008:

(...) marca o ponto de convergéncia do nimero das matriculas dos
estudantes com deficiéncia no ensino comum e nos espacos
exclusivos como as escolas especiais e as classes especiais. Esse
ponto de convergéncia mostra a mudanga na curva, em termos
percentuais ou numeros absolutos, representando a inversdo da
tendéncia histérica das matriculas. Esses indicadores conferem
visibilidade aos efeitos de um processo de intensos debates que
ocorreram entre 2007 e 2008, com a mobilizagdo de diversos setores
da sociedade para a publicagcdo do Documento Orientador da politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva. (BAPTISTA, HAAS, FREITAS, 2014, p. 146).
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No mesmo ano, houve a publicagdo do Decreto Federal 6571\2008
(BRASIL, 2008), o qual definiu o atendimento educacional especializado e as
formas de financiamento da educacdo especial por meio do Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB). No ano seguinte (2009), ocorreu a
publicagdo da Res. CNE\CEB 04\2009 (BRASIL, 2009), tratando das diretrizes
operacionais do Atendimento Educacional Especializado. Pelo exposto, é
possivel afirmar que a politica de educacdo especial, no plano normativo e
administrativo da gestao publica federal, desencadeou iniciativas que marcam
uma década (2001-2010) bastante intensa, mobilizando acbes diversas e
complementares.

Durante essa década, exercendo a docéncia nas primeiras classes de
ensino fundamental (alfabetizacdo) e/ou na Educacéo Infantil, o meu fracasso
com Anderson, de certa forma, continuou me mobilizando, pois, a partir da
relagdo pedagdgica com novos “Andersons”, percebia, cada vez mais, a
necessidade de singularizar as praticas pedagdgicas, buscando apoios
diferenciados para todos os meus alunos. E vieram outros “Andersons”. A
garantia de encaminhamento de um estudante para o Atendimento Educacional
Especializado ainda era um privilégio para poucos alunos, devido a falta de
infraestrutura da rede. A oferta do AEE concentrava-se em escolas-polo no
centro do municipio, e nem sempre os pais podiam deslocar os seus filhos até
o local do atendimento. Portanto, a maior parte daqueles alunos ainda
dependia exclusivamente dos arranjos criativos e inventivos da professora
unidocente. Também lembro-me de ter recebido alguns alunos provenientes da
APAE. Ainda eram casos isolados, mas os estudantes com deficiéncia
comegavam a ocupar o seu lugar de direito: a escola publica.
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UTRA VEZ

Nas histérias contadas e recontadas para os meus antigos alunos, ja
operavam os critérios da forma como penso o mundo. As préximas imagens-
lembranca tém o “tom” da histéria visual de Angela Lago, intitulada “Outra vez”,
que costumava contar para os meus alunos, suscitando o interesse deles de
que a histéria fosse recontada muitas vezes, de modo diferente.

Em 2009, a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) ja efervescia no pais, mas ainda era uma
“‘nuvem” pairando na Rede Estadual de Educacdo do RS. As experiéncias
profissionais acumuladas encaminharam-me para o cargo de gestdo na 62
Coordenadoria Regional de Educacao do Estado do Rio Grande do Sul — sede
em Santa Cruz do Sul. E “outra vez”, lembrei-me do Anderson. Mas agora, ele
retornava adulto, por meio da EJA, Educacéo de Jovens e Adultos, para jovens
e adultos com deficiéncia que tentavamos incluir nos projetos de educacao
profissional. Se, na Educacéo Infantil, o incbmodo com a naturalizacao de que
“essa criangca tem tempo para amadurecer ainda” me fazia questionar a
protelacdo de um presente, para justificar um futuro de pouca aposta e
intervencao pedagdgica com qualidade; quando me deparei com 0s sujeitos
crescidos, percebi que havia uma naturalizacao também perversa “esse jovem
ndo tem mais tempo; ficaram muitas lacunas de sua escolarizagdo anterior.”

O ano é 2011, e a transferéncia profissional para Porto Alegre me trouxe
a possibilidade de olhar aos processos escolares na Rede Publica Estadual de
Educacao, a partir de um foco diferente com relacdo a implementacdo de uma
politica publica, em um cargo na assessoria pedagodgica na Secretaria de
Educacgao do Estado do Rio Grande do Sul - SEDUC-RS, atuando como apoio
técnico-pedagdgico as demandas que envolviam a gestdo da educacao
especial.

Em numeros, estar envolvido com a gestdo da politica de educacao
especial na rede estadual de ensino do RS representa uma abrangéncia de
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2.570 escolas publicas estaduais distribuidas em 496 municipios € em 30
coordenadorias regionais de educacdo (CREs). O primeiro reconhecimento
importante a ser feito é que a abrangéncia territorial do estado do RS facilita a
producdo de politicas das politicas, ou seja, de distintas interpretacoes e
traducdes de uma politica pelos seus atores.

Relativamente aos quatro ultimos anos (2011-2014), em que colaborei
com a implementacdo da politica de educacdo especial no estado do Rio
Grande do Sul'®, observo claramente um enfoque diferenciado na proposicao
do objetivo da inclusdo escolar pela gestdo que esteve no governo do estado
nesse periodo, em relagdo as anteriores vivenciadas por mim em outros
espacos da rede.

Nos governos anteriores, embora ja houvesse um discurso politico a
favor da inclusdo escolar, a implementacao das estratégias nem sempre
dialogava com esse paradigma, permitindo, por exemplo, a abertura de novos
espacos escolares substitutivos, como as classes especiais.

A explicitacdo das diretrizes orientadoras da politica de educagao
especial na perspectiva da educacéao inclusiva pela Rede Estadual de Ensino
do RS, formalizada em um documento (RS, 2014), também pode ser lida como
uma tentativa de tornar as acbes da politica mais evidentes e amplamente
conhecidas da sociedade galucha. Esse documento traz com clareza o
direcionamento das estratégias da politica de educacdo especial na Rede
Publica Estadual de Ensino do RS ao afirmar que: “nédo seja efetuada matricula
de novos estudantes em classes especiais ainda vigentes” (RS, 2014, p. 25),
tendo sido orientacdo da gestdo publica estadual as suas Coordenadorias
Regionais de Educacao (CREs), durante os anos 2011/2014, a cessacao

gradativa das classes especiais.

' No momento de concluséo desta tese, a Rede Estadual de Ensino do RS vive sob a gestéo
de um governo (2015 a 2019), cuja orientagcao ideolégica converge para a minimizagao das
funcbes do Estado. Especificamente, com relagdo a Educacdo Especial ndo ha registros
significativos de nenhum movimento de confronto as diretrizes da politica da educagéao especial
na perspectiva da educagéo inclusiva. Do mesmo modo, ndo ha articulacdo de novas acdes
qualificadoras e apoiadoras dessa politica por parte da gestao estadual. Qualificar a politica de
educagdo especial tem se constituido, prioritariamente, como responsabilidade das
micropoliticas estabelecidas nos cotidianos escolares.
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Em estudo anterior (HAAS, 2014), investigo as estatisticas educacionais
da Rede Estadual de Educacdo do RS, por meio do Censo Escolar da
Educacado Baésica (2008-2003), tomando como eixos de andlise: o acesso
desses estudantes as classes comuns de ensino regular, em diferentes niveis e
modalidades de ensino ofertados pela Rede e aos servicos exclusivos da
educacao especial (classes e escolas especiais) mantidos por essa Rede; o
acesso dos mesmos sujeitos ao Atendimento Educacional Especializado
(AEE), servigo de apoio pedagdgico previsto como diretriz pela politica nacional
de educacao especial na perspectiva da educacdo inclusiva. Os numeros
revelam a ampliacdo das matriculas no ensino comum e no AEE, o que pode
ser compreendido como uma tentativa de alinhamento a diretriz politica
nacional da inclusdo escolar.

As estatisticas também revelam a aposta direcionada ao fechamento
das classes especiais. A investigacdo das matriculas dos estudantes nas
classes especiais foi concentrada nos dois ultimos anos (2012-2013), sendo
possivel identificar que, das 117 escolas que ofertavam classes em 2012, 78
seguem mantendo essa oferta em 2013, tendo sido possivel verificar que as
turmas remanescentes que concentram essa oferta sdo compostas,

prioritariamente, pelos sujeitos com deficiéncia mental'’

e pelos sujeitos com
deficiéncia auditiva\surdez'?. Observou-se também reducdo de estudantes em
praticamente todas as 78 turmas que ainda se mantém, sendo constatados
casos isolados de matriculas novas de sujeitos nas classes especiais de
educacao infantil. “Embora sejam casos isolados dentro da Rede, é relevante
questionar: quais sdo os critérios que justificam a ndo aposta na escolarizacao
no ensino comum de sujeitos que estdo no inicio de seu percurso escolar?”
(HAAS, 2014, p. 07).

No mesmo estudo (HAAS, 2014), com relacdo as 12 escolas especiais
mantidas pela rede estadual do RS (2012-2013) também se constatou o
decréscimo das matriculas na maioria das escolas, sendo que, em duas

escolas, se observou um pequeno aumento nas matriculas, reiterando a nossa

" Grupo quantitativamente maior nas estatisticas educacionais do estado.

'2 Grupo de sujeitos que, historicamente, tem se mostrado mais resistente & inclusdo nos
espacos escolares de ensino comum no RS.
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convicgdo de que uma publica precisa ser compactuada por todos os seus
atores implementadores nos diferentes setores da acao governamental, sendo
0 espaco da escola, um desses lugares de evidéncia da tessitura da politica.

Propor um direcionamento ou uma conducao distinta no delineamento
de uma politica ndo nega a histéria ja construida e a imprevisibilidade das
situacdes-problema novas que poderdo ser suscitadas em cada contexto. Com
relacdo a cessacdo das classes especiais, a acdo colocou em evidéncia
aqueles sujeitos que “adulteceram” nas classes especiais € que hoje, em
defasagem de idade\série, sdo os “Andersons crescidos” que a escola tem
dificuldade para acolher e dar lugar de aluno. Esses estudantes tém ampliado
as estatisticas da Modalidade da Educacao de Jovens e Adultos e, com isso,
tém colocado também em evidéncia as fragilidades da modalidade da EJA em
acolhé-los. Sao descritos como “casos graves”, a partir da produgéo de leituras
sociais que narram seu “atraso” na légica do tempo cronolégico em relagdo ao
tempo de aprender do curriculo formal da escola e de um histérico de fracasso
escolar que cumpre o papel de antecipar e justificar a falta de aposta na
educabilidade deles. Novamente, o tempo definindo e influenciando a escrita
das trajetérias: “Compositor de destinos. Tambor de todos os ritmos. Tempo,
tempo, tempo, tempo” (Caetano Veloso, em Oracédo ao Tempo).

Voltando ao cenario nacional, as estatisticas da educagao especial na
Rede de Ensino do RS nos ultimos quatro anos confirmam a tendéncia
nacional. Conforme Baptista, Haas e Freitas (2014):

Em 1998, 13,2% dos alunos publico-alvo da educacdo especial
estavam matriculados em escolas especializadas e classes especiais.
Em 2011 esses indices mostram-se invertidos, e apenas 25,77%
desses alunos estavam matriculados em escolas especializadas e
classes especiais e 74,23% encontravam-se em escolas
regulares\classes comuns. (BAPTISTA, HAAS, FREITAS, 2014, p.
145)

A Unica excegdo nas estatisticas educacionais do RS' & tendéncia de
reducdo das matriculas nos espacos escolares substitutivos refere-se as
matriculas em classes especiais de Educacdo de Jovens e Adultos-EJA,

elucidando a complexidade e a fragilidade da politica publica aos estudantes

'3 Nos anexos, constam graficos que compilam alguns dados estatisticos do RS com relagdo a
educacgao especial no marco temporal de 2008-2015.
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qgue atingem a idade jovem e adulta (HAAS; LIDUENHA GONGCALVES, 2015a;
HAAS, LIDUENHA GONCALVES, 2015b).

A partir de 2010, também cabe mencionar a publicacdo do Decreto-Lei
7611\2011 (BRASIL, 2011) que dispoe sobre a Educacdao Especial e o
Atendimento Educacional Especializado.

No atual momento politico da area da educacao especial, o0 pais e 0
estado do RS possuem, em sua memdria historica, o legado do conhecimento
das estratégias para mobilizar a construcao das condicdes institucionais para a
implementacao da politica de educagao especial na perspectiva da educacao
inclusiva. A abertura das salas de recursos multifuncionais, como um dos I6cus
do Atendimento Educacional Especializado, tem se configurado- como uma
dessas importantes estratégias. Na Rede Estadual do RS, atualmente, se
conta- com 1079 salas de recursos multifuncionais (RS, 2014), perfazendo uma
abrangéncia de 40% das escolas publicas estaduais.

A histéria (no pais e na rede estadual do RS) esta sendo escrita entre
avancos e recuos, pois a politica publica da educacao especial traz, no seu
bojo, uma arena de disputas internas e externas, de natureza conceitual e
politica, que revelam os interesses contrarios de grupos da sociedade em
relacao a area.

No recente Plano Nacional de Educacao (2014-2024), aprovado por meio
da lei federal n. 13.005\2014 (BRASIL, 2014), na meta 04 relativa a educacao
especial, € possivel confirmar a tessitura da politica de educacao especial em
ambito nacional como um territério de disputas. Nessa meta, prevalece, a
denominacdo dos servicos da educacao especial em “salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados.” (Brasil, 2014).

O campo de conhecimento chamado politicas publicas nos auxilia a
compreender essas incongruéncias aparentes da politica como um “dado da
realidade” (ARRETCHE, 2001), na medida em que o seu objeto de estudos
chamado politicas publicas diz respeito as agdes publicas, ou seja, as policies
(politicas), mas também faz referéncia a outros dois sentidos do termo politica:
polity (a dimensao institucional do sistema juridico-politico-administrativo) e
politics (as relagdes politicas entre partidos, 6rgaos dos governos, nem sempre

amistosas e convergindo para objetivos e idearios diferentes). Portanto, néo é
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possivel reduzir uma politica a um conjunto de estratégias organizacionais; faz-
se necessario compreender 0s mecanismos e as formas concretas que estao
implicados na construcdo dos sentidos de uma politica como elemento da
participacdo publica (MULLER; SUREL, 2002), sendo que, com relacdo a
educacao especial, esses sentidos expressam as visdes de mundo ou
representacées da sociedade concernentes ao papel e ao lugar da area nas
trajetorias de escolarizacao dos estudantes com deficiéncia.

\j\J ARGO: “PROFESSORA DA SALA DE RECURSOS”

Ano de 2015.

No contexto nacional, é publicada a lei federal n. 13.146/2015 que,
dentre diversos dispositivos, reafirma o direito a educacdo das pessoas com
deficiéncia, por meio de projeto pedagdgico que institucionalize o AEE e os
demais servigos de adaptacdes razoaveis, com vistas a garantir o pleno acesso
ao curriculo em condicées de igualdade com os demais estudantes. (BRASIL,
art. 28, Ill).

No contexto individual, vivencio a possibilidade de acolher novas historias,
fragmentos, palavras, sentidos, como professora do Atendimento Educacional
Especializado, em uma escola da Rede Publica Estadual de Ensino do RS, no
centro de Porto Alegre, RS.

Depois de transcorridos seis anos', volto & escola de educacéo basica
como professora do Atendimento Educacional Especializado, fungdo para mim
ainda inédita. No documento de designacdo do cargo foi possivel ler:
“professora da sala de recursos”. Assim, mesmo antes de chegar a escola, ja

" Durante o intervalo de seis anos, estive atuando na gestdo escolar nas instancias

administrativas da Rede Estadual de Ensino do RS (na 62 Coordenadoria Regional de
Educacao, 2009 a 2010; na Secretaria de Educacdo do Estado, 2011 a 2014), com uma
passagem pelo ensino superior (como professora substituta na Faculdade de Educagédo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em 2014/2 e 2015/1).
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me confrontava com a visdo reducionista que imprime ao Atendimento
Educacional Especializado-AEE a tradugdo univoca de Sala de Recursos,
espaco fisico que compreendo ser apenas um dos l6cus de atuacédo do
profissional do AEE.

Vivencio esse lugar com o olhar de professora-pesquisadora, buscando
mapear os sentidos atribuidos ao servico de educacao especial dentro da
escola. O servico do Atendimento Educacional Especializado ja existe na
escola desde 2011, sendo que, por ele, ja passaram outros profissionais que
imprimiram seu modo de fazer e auxiliaram a construir uma gramatica de
significados em torno das atribuicées do profissional.

Minha chegada € comemorada pelos professores, que dizem precisar de
“apoio” para trabalhar com os “alunos especiais”. A escola é uma das maiores
escolas estaduais de Porto Alegre e atende alunos da educacao infantil, ensino
fundamental, ensino médio, curso normal e modalidade EJA — Nivel Médio. As
listas de alunos encaminhados sdao numerosas, principalmente, nos quatro
anos iniciais do ensino fundamental, por motivos dos mais diversos, sendo
questao central: as dificuldades de aprendizagem dos estudantes que, por sua
vez, mascaram as dificuldades de ensinagem dos docentes e 0s seus olhares
normalizantes dirigidos aos sujeitos aprendentes.

A possibilidade de pensar e problematizar a Educacdo Especial e o
Curriculo, mergulhada como profissional no principal servigo que atualmente
descreve a modalidade de ensino da educacao especial — o Atendimento
Educacional Especializado/AEE — confirma boa parte de minha interpretacéao
acerca dos desdobramentos legais e normativos da politica de educacao
especial e colabora na atualizacdo do meu modo de “ler” alguns desses
dispositivos.

Estar na condicao de professora do AEE, no tempo de tessitura desta
tese afeta de modo significativo esse texto, que se revigora como uma teoria da
pratica ou uma pratica da teoria, por meio da seguinte premissa: “entender ‘a
teoria como limite’, ou seja, superar a formula da aplicagdo da teoria sobre a
pratica, observando que a vida é muito mais rica que nosso ‘olhar tedrico’ e,
portanto que a teoria é limite e horizonte da pratica.” (CARVALHO, 2009, p.
28).
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A escolha por inscrever o AEE neste capitulo de cunho autobiografico e
simultaneamente provocativo de um movimento de leitura do contexto mais
amplo tem a intencéo de antecipar um caminho que considero promissor para a
investigacao do problema que sustenta a pesquisa da tese: o caminho € aquele
que traduz a Educacao Especial como Atendimento Educacional Especializado
e estabelece fios de costura com o curriculo praticado em sala de aula.
Também traduz a minha convicg¢ao politico-pedagégica na inclusdo escolar e
na possibilidade dos agentes cotidianos em provocar espacos de criacdo e
acao, tomando como referéncia a configuracdo do AEE, proposta em suas
bases pela macropolitica. Ao reconhecer a teoria na pratica e a pratica na
teoria, também reconheco a inseparabilidade entre macro e micropolitica
(CARVALHO, 2009), sendo que a micropolitica deve ser lida como as tramas
cotidianas que constroem processos de diferenciacédo e singularizacao, e logo,

nao se limita a ideia de um contexto geografico menor de atuacéo.

ESUME PIETRO

Toca o sinal. A porta da sala de aula esta aberta, os alunos entram. As
duas professoras que conduzem a turma em regime de bidocéncia ndo vém. A
diretora aparece na porta dizendo que elas vao se atrasar, pois estdo
atendendo um pai de um aluno novo. Os alunos convidam-me para entrar,
junto com a estudante de graduacédo que também ja é conhecida deles. Cerca
de 30 minutos depois, as professoras vém para a sala de aula, acompanhadas
de um colega novo que é apresentado a turma. O aluno entra, senta no lugar
que lhe é destinado, permanecendo calado. Enquanto isso, os outros alunos
conversam entre si, riem e falam alto.

A professora Patricia propde que os alunos contem o que fizeram no
final de semana. Quando chega a vez de Pietro, jovem que pude conhecer no
ano anterior, observo que a sua forma de se comunicar mantém a mesma

organizacdo. Suas falas sdo extremamente detalhadas, e ele atém-se a
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aspectos que pouco colaboram para a compreensdo de sua narrativa,
contando desde o momento em que abre a porta, que amarra os ténis e outros
detalhes. Seus colegas se mexem; conversam, poucos estdo de fato
acompanhando os fatos. A narrativa vai-se tornando longa, e os alunos véao
ficando impacientes. Nem mesmo as professoras parecem que acompanham
todos os detalhes da histéria. Pietro narra seu passeio ao Rio de Janeiro,
viagem que tomou quatro dias, e insiste em demarcar a passagem do tempo,
narrando os quatro dias, mostrando ndo ser capaz de contar os fatos fora da
ordem em que aconteceram. A professora Giovana, que esta em sua classe
recortando figuras, comeca a ficar também impaciente e insiste com Pietro em
varios momentos: - Resume Pietro! Ele diz: Ta..Ta..., mas prossegue da
mesma forma. Transcorre um tempo, Pietro ainda ndo avangou para o segundo
dia da narrativa da viagem, e a professora novamente insiste com a mesma
ordem: - Resume Pietro! E assim foi, durante toda a narrativa, intercalada pela
mesma fala da professora e pelo mesmo modo de narrar de Pietro.

Estar novamente no espaco escolar de Pietro, um dos jovens
participantes da pesquisa da dissertacdo de mestrado, fez com que eu me
relembrasse das falas expressivas e bem gesticuladas de Pietro, em tom de
voz forte, acerca de suas sucessivas reprovacoes na EJA.

Pietro: — Eu quero passar desse ano. Dois mil e treze eu
quero ficar no terceiro grau. Aqui o terceiro ano eu quero
ficar Ia em cima, com o sor Fabricio. Antes passaram
colegas nossos. Era o Tiago, o Nilson, o Felipe, o Deiviti e
quem mais...

o César. Eles passaram para o trés. Eu fiquei no dois,

Clarissa: — Por qué?
Pietro: — Bobagem. (...) Por que eu ndo posso, eu
pensei, eu to trés vezes no dois. Como pode? Ta errado
isso... Como pode? Tem que xingar uma sora como a
Paola. Nao da, ta errado! Eu queria subir pro trés, é
loucura.... Eu queria subir pro trés. (HAAS, 2013, p. 76).
Portanto, meu primeiro movimento ao retornar a esse cotidiano escolar,
cerca de oito meses depois da finalizacdo da pesquisa, foi verificar se Pietro
tinha alcangado a tdo sonhada “escada do céu” (forma como se referia a

totalidade 3 da EJA). Pietro continua na totalidade 2; foi mais uma vez
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reprovado. Além de seu rosto familiar, reconheco mais sete alunos da turma
que também foram reprovados; junto a eles, dois alunos novos.

A cena “Resume Pietro” narra um desses momentos vivenciados nesse
reencontro e provoca-me a relembrar o encontro com Pietro no contexto da
investigacdo de mestrado em que foi necessario construir formas narrativas
gue viessem ao encontro das necessidades dele e de seu modo de se narrar, a
partir da problematizacdo de sua dificuldade de colocar-se no dialogo de modo
objetivo e atento as proposicoes do seu interlocutor. Naquela ocasiao, procurei
tratar a dificuldade do sujeito como um desafio da pesquisadora, buscando
formas comunicativas que auxiliassem a elaboracdo de sua sintese e a
retomada dos assuntos, como representagdes iconicas, utilizagdo de imagens
e outros esquemas.

A cena narrada aparenta que Pietro ndo avancou na sua capacidade
comunicativa em relacao ao ano anterior. O que significa dizer “Resume Pietro”
para um aluno que manifesta nitidamente dificuldades de compreensao, que se
apoia na marca temporal e na sequenciagdo como elemento que parece ser
organizador do seu pensamento? Essa acdo disparou minha reflexdo de
quanto o fazer docente se fragiliza mediante a dificuldade apresentada pelo
outro e deixa de criar formas para que o0s sujeitos possam aprender.

A utilizagdo da estratégia da roda da palavra ou “roda das novidades”,
como as professoras nomearam €& uma estratégia pedagdgica comumente
encontrada nos espacgos escolares para estabelecer o jogo comunicativo. Uma
estratégia aparentemente simples, pois nao exige muito preparo prévio, e sim,
sobretudo, a disposicdo para o encontro e a mediacao atenta e incentivadora
do docente, construindo na ocasidao o ato pedagégico. Como uma atividade
corriqueira nesta escola, a sua regularidade ndao tem garantido que ela consiga
cumprir com essa funcao, tornando-se apenas o cumprimento de um ritual ou
de uma rotina. Na situacdo narrada, observamos indicios nos olhares
dispersos, nos murmurinhos, na impaciéncia dos colegas para a escuta de que
0 jogo comunicativo ndo se estabelece como partilha e interacdo social. As
caracteristicas individuais dos estudantes apontam para a necessidade de se
planejar esse momento com outros apoios didaticos que ndo sejam sé a
oralidade, alternando as dindmicas da roda e inclusive a pergunta classica que

a escola reserva para esse momento: “O que vocé fez no final de semana?”
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O tempo investido na rotina como ritual que reproduz o “mesmo” é
pouco pensado e problematizado. Nao ha reflexao sobre o tempo pedagdgico
como o tempo para a possibilidade de aprender. Por tempo pedagdgico
entendo o tempo em que tudo pode acontecer para quem estiver atento ao
instante fugaz. Um tempo em que o docente, ao ensinar, também aprende e se
forma. Conforme Baptista (2013): “O ato de ocupar-nos seriamente desses
alunos tende a nos qualificar como professores gera compromissos com a
nossa continua formacao” (p. 26). Ao contrario disso, a cena nos mostra um
tempo em que nada ou pouco acontece, pois ndo ha espaco vazio para
avancar; o tabuleiro de resta um'® estad completo em suas pecas e ndo ha

brechas possiveis para a problematizagao.

Pablo esta no quinto ano do ensino fundamental de uma escola publica

estadual do RS, diagnosticado com Sindrome de Asperger. Nos seus primeiros
anos de escolarizacdo, a escola nao percebia a necessidade de nenhum
acompanhamento especializado para ele. Conforme o relato dos professores: “
As dificuldades s6 foram surgindo, no momento em que o curriculo escolar foi
exigindo mais de Pablo.” Como suas dificuldades de socializagdo foram se
intensificando com o passar do tempo, a escola o encaminhou para o
Atendimento Educacional Especializado, na sala de recursos multifuncional.
Ele passou a freqUentar o atendimento, uma vez por semana, no turno oposto
a escolarizacao.

Os espacos em que tinha mais dificuldade para socializagdo eram o
horario do recreio e as aulas de educacao fisica. A escola, depois de algumas
tentativas de que o profissional de apoio (monitor) o acompanhasse nesses

intervalos, optou que Pablo ndo mais frequentasse o patio nos intervalos,

1> Jogo de tabuleiro apresentado no capitulo anterior.
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permanecendo nesse periodo na Sala de Recursos Multifuncional ou na
biblioteca, pois julgou que esses ambientes seriam mais tranquilos para ele. Na
Educacdo Fisica, Pablo frequentemente se agitava muito nos jogos,
principalmente nas atividades competitivas de equipe. O encaminhamento,
nesses momentos, era dispensa-lo das atividades e permitir que ficasse
perambulando pelo patio da escola.

No sexto ano, com varios professores, as dificuldades de Pablo ficaram
ainda mais evidentes. Alguns professores, fazendo uso de uma metodologia
que pode ser designada conteudista, relatavam que Pablo ndo conseguia
copiar todas as licdes escritas no quadro por eles no tempo necessario.

Em outro contexto, com Marta e seus colegas, estudantes com deficiéncia
em uma turma de EJA totalidade 2 (equivalente a classe de alfabetizacédo, anos
iniciais) no turno diurno de uma escola publica estadual de Porto Alegre, as
estratégias utilizadas, embora um pouco diferentes, encaminham para o
mesmo fim: a restricdo do tempo escolar de investimento no ato pedagdgico.
Como a turma é composta em sua maioria por estudantes identificados como
publico-alvo da Educacao Especial, a professora avalia que um turno de quatro
horas de atividades planejadas e dirigidas € muito enfadonho para os
estudantes, que nao teriam capacidade para concentrar-se por muito tempo.
Entédo, logo depois do recreio, eles sdo encaminhados para atividades mais
“leves”: ficam no patio em horario de “recreacao livre”, assistem a filmes na
sala de video da escola ou entretém-se com jogos nos computadores do
laboratério de informatica. Alguns estudantes, nesses momentos menos
estruturados da pratica pedagdégica, sdo encaminhados para o Atendimento
Educacional Especializado, uma vez que nao conseguem frequenta-lo no turno
oposto a escolarizagao.

Fica evidente que o pensamento herdado da Psicologia Clinica, quanto
a incapacidade ou limitacdo dos sujeitos com deficiéncia mental para as
atividades que exigem concentracdo, persiste descrevendo as praticas
pedagdgicas, de modo que a gestdo do tempo escolar opera como um
reprodutor de estigmas. Além disso, essa forma de conducdo pedagdgica nos
sugere, de modo implicito, uma compreensao de que a agao pedagdgica é uma
acao “sisuda”, incapaz de despertar o prazer dos estudantes em envolver-se

com ela.
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O desafio esta em compreender como essas praticas instauram um
padrdao de regularidade que pode ser lido ao longo do tempo nas trajetérias
escolares dos estudantes com deficiéncia, sugerindo uma transferéncia dos
modos de ler os sujeitos nos espacos segregados para a escola comum. Como
afirma Bateson (1989), “ha uma razdo para que as coisas acontecam de
determinada maneira se pudermos mostrar que ha mais possibilidades de
acontecerem dessa maneira do que de maneira diferente” (BATESON, 1989, p.
14).

Apresento, a seguir, um quadro em que sintetizo as referéncias que
compdem os critérios investigativos deste projeto de tese:

Imagem-sintese:

A crianca com deficiéncia na educacdo infantil. Sob a crianca, recai a
“suspeita” dos professores de que tenha autismo, pois ela ndo interage com os
colegas. Fica apatica. Brinca sozinha. A professora relata a situagao para a
coordenacdo da escola. O aconselhamento € sempre o0 mesmo: “ Deixa ela
fazer o que tiver vontade. Aos poucos, ela se “enturma”. Ainda & muito
novinha. Tem tempo ainda. Quando estiver no ensino fundamental, ela vai se

socializar e interagir mais.”

O tempo passa...

A crianga cresce. Torna-se o jovem com deficiéncia na EJA (ndo importa mais
se clinicamente tenha autismo, a escola ja o diagnosticou no inicio de sua
trajetdria). Nao participa das atividades. Esta sentado no fundo da sala e nédo
deixa que ninguém se aproxime dele. Quando ele mostra a atividade para a
professora, esta o elogia, independentemente do que tenha feito, realizando a
tarefa de modo coerente ou ndo ao esperado. . Ele anda pela sala,
dispersando os colegas, e vai para o patio na hora que deseja, mesmo sendo
momento de atividade em sala de aula. A professora lamenta para sua colega:
“Néao tenho muito o que fazer pelo Ygor. Ele ndo foi incentivado desde cedo.

Tem um historico de sucessivas exclusées e repeténcias. Ndo sei mais o que
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fazer por ele. Nao tenho tempo em aula para retomar todas as lacunas

pedagdgicas que ele necessita.”

A essa histéria pode-se atribuir um segundo desfecho:

A crianga cresce. Torna-se o jovem com deficiéncia concluinte do ensino
fundamental, sem estar alfabetizado. (ndo importa mais se clinicamente tenha
autismo, a escola ja o diagnosticou no inicio de sua trajetéria). Nao participa
das atividades. Esta sentado no fundo da sala e n&o deixa que ninguém se
aproxime dele. Quando ele mostra a atividade para a professora, esta o elogia,
independente do que tenha feito, realizando a tarefa de modo coerente ou nao
ao esperado. Ele anda pela sala, dispersando os colegas e vai para o patio na
hora que deseja, mesmo sendo momento de atividade em sala de aula. A
professora lamenta para sua colega: “Ygor vai concluir o ensino fundamental
sem saber ler e escrever. Passaram-se nove anos, e ndo tivemos tempo para
ensina-lhe as competéncias basicas esperadas da escola. Fomos sempre
promovendo-o, ano a ano, por ndo saber bem como trabalhar com ele. Sua
certificacdo tera o respaldo da “terminalidade especifica” prevista na LDB.
Ygor vai sair da escola ainda mais “rotulado” do que entrou.”

Imagens-tempo:

Tempo escolar: movimento de restricao ou de investimento no ato pedagogico;
terminalidade especifica; flexibilizacdo ou adaptacdo do curriculo; curriculo
escolar; trajetérias escolares de promocgado e reprovagao; ritmo dos alunos;
tempos institucionais (rotina e ritos escolares; calendéario escolar; organizacéao
curricular por séries ou ciclos; educacgao integral; turno integral; ampliagdo do

tempo de permanéncia na escola); Atendimento Educacional Especializado.

Tempo social: tempos bioldgicos, crianca, jovem e adulto com deficiéncia;
tempo da idade cronoldgica; tempo da meméria e da experiéncia; tempo

histérico e cultural; projeto de vida; tempo da imprevisibilidade do devir.
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Problematizacao da tese:

- Como o tempo, em suas multiplas e simultaneas dimensdes narrativas, toma
forma como dispositivo pedagdgico do curriculo escolar na construcdo das

trajetorias escolares dos estudantes com deficiéncia?

A tese:

O tempo, como dispositivo pedagdgico, é marginalizado em suas multiplas e
simultaneas dimensdes narrativas no percurso escolar dos estudantes com
deficiéncia na medida em que sua suposta abreviagcdo ou seu continuo
alargamento cristalizam a incapacidade dos sujeitos. O curriculo escolar,
expresso no planejamento didatico que da énfase aos objetivos, conteudos e
processos mentais como ferramentas de aprendizagem e nas relagdes sociais
cotidianas, lanca, continuamente, para um momento futuro os aprendizados
que deveriam ser alvo de investimento no presente. Tais praticas pedagdgicas
ndo auxiliam a potencializar a comunicagdo entre os caminhos didaticos —

acessiveis e exigentes - e os itinerarios pessoais de aprendizagem.
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TRAJETORIAS DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA
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2.7 TRAJETORIAS DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

(1) Titulo: A histéria da nomeagao.

Descrigdo: fotografia da capa da obra Clarissa, de Erico Verissimo.

Fonte: Acervo pessoal.

(2) Titulo: Outra vez.

Descricao: fotografia da capa da obra Outra vez, de Angela Lago.

Fonte: web.

(3) Titulo: Politicas publicas

Descricao: imagem de um mosaico em tons de azul.

(4) Titulo: Imagem-sintese

Descrigéo: capa alusiva a obra de Marcel Proust, Em busca do tempo perdido.
(5) Titulo: “Resume Pietro”

Descricao: Reprodugdo da obra de arte de Salvador Dali intitulada ‘A
persisténcia da memoria” (1931).

Fonte: web.

(6) Titulo: Imagem-Tempo

Descricao: capas alusivas a trilogia de J. M. Coetzze: infancia, juventude e
vergo.

Fonte: web.
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3 TEMPOS DA ESCOLA: DESDOBRAMENTOS INTEMPESTIVOS DO
“TEMPO” COMO DISPOSITIVO DO CURRICULO ESCOLAR

“A questao do tempo esta na encruzilhada do problema da existéncia e
do conhecimento” (PRIPOGINE, 2011, p. 09). Reconhecer essa premissa
produz a necessidade de desdobrar o tempo de modo interdisciplinar e
intempestivo, apoiando-se nos conhecimentos das diferentes areas do
conhecimento.

Por meio de uma “viagem no tempo” histérico da Grécia e de seus mitos,
resgato as concepcbes derivadas da palavra tempo: kairds (0 momento
oportuno), kronos (a duracdo), ethos (extraordinario € a morada do homem),
aién (jogo de criangas, o acaso). Os gregos também tratavam o tempo como
simultaneidade, o que, no regime cronolégico, tornou-se a sucessao de trés
tempos. Conforme D’Amaral (2003), o homem contemporaneo'® se apropriou
apenas de um dos significados do tempo grego, o kronos ou tempo
cronolégico, empobrecendo o significado original do conceito. Essa
simplificagdo vem desde Aristoteles, ao afirmar que o tempo € o niumero de
movimentos segundo o antes e o depois, baseando-se em uma relacao de
causalidade e construindo a nog¢do de sucessdo e encadeamento l6gico de
causa e efeito, na ordem do antecedente e consequente. Como resultado, o
passado tornou-se antecessor do presente, e o presente, passado do futuro.

Elimina-se desse modo uma parte do kairds, que é a decisdao de
montar no cavalo que passa selado. De kronos sabemos o que foi
feito: acoplou-se a ele a légica e fez-se a cronologia, como uma
estrutura do tempo necessério, do tempo que passa das causas para
os efeitos e que é a ordem necessaria do passar (D’AMARAL, 2003,
p. 30).

Para Oliveira (2012a), a falta de tempo narrada continuamente no
pensamento contemporéneo deve ser problematizada: “Nao ha tempo com
relacdo a qué? Ao tempo do rel6gio?” (p.30) A autora questiona ainda qual o
tempo que priorizamos, mencionando que, quando buscamos conviver com 0
tempo kronos, deixamos em laténcia o tempo kairds e aiébn. O desafio é

resgatar novamente esses quatro tempos como unidade complexa.

'® O termo contemporaneo registra uma marca de temporalidade. Significa “mesmo tempo
com”; tempo da atualidade.
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Os saberes da Histéria apresentam-nos as nog¢des de tempo por meio
de trés movimentos e auxiliam-nos na compreensao da construcao histérica do
tempo cronolégico ou da légica do tempo como aquele que se sobrepbe aos
demais tempos: o tempo na Antiguidade — tempo ciclico; o tempo na
Modernidade — linear; o tempo na Contemporaneidade - simultaneo
(OLIVEIRA, 2012a).

Na Antiguidade, as temporalidades eram mensuradas a partir dos ciclos
naturais, tais como os da lua, da caca, da pesca e de outras atividades
produtivas essenciais para as comunidades humanas. A duragdo de alguns
processos era pautada pelos fendmenos naturais, como o ritmo das marés, o
pdr do sol. O aparelho para marcar o tempo de que temos noticia foi o relégio
de sol e surgiu no Egito. A partir dele, o dia foi dividido em doze medidas ou
horas, segundo o comprimento da sombra de uma varinha fincada
verticalmente no chdo. A necessidade de se medir o tempo também na
auséncia do Sol fez com que 0s gregos procurassem aperfeicoar outros
dispositivos para medicdo do tempo, sendo o mais disseminado o reldgio de
agua. Utilizado por egipcios e chineses, esse reldgio consistia em uma simples
vasilha furada da qual a 4gua escorria em uma taxa razoavelmente uniforme.
Todavia, o desgaste do orificio e os entupimentos tornavam esse método
pouco eficiente, necessitando ser aperfeicoado (OLIVEIRA, 20083).

O reldgio da agua foi melhorado, sendo integrada a ele uma boia que
subia quando a agua enchia o recipiente. A boia, ligada a uma vareta,
movimentava uma engrenagem, fazendo um ponteiro percorrer uma escala de
zero a doze. Esse dispositivo foi chamado de clepsidra. Com o
aperfeicoamento da fabricacao de vidros, surgiu a ampulheta, um dispositivo de
medicdo do tempo que utilizava o fluxo de uma medida de areia e nao
dependia de uma fonte, bastando inverter a ampulheta para a medicao
recomecar. Para a criacdo desses dispositivos, os ciclos naturais eram a
medida do tempo, de modo que o homem ficava muito vulneravel as variacdes
das estagdes do ano, aos periodos em que o dia (luz) e a noite (escuro)
cambiavam, ocasionando que, na Antiguidade, as horas eram elasticas e de
duracao variada (OLIVEIRA, 2003).
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Com a invengéo do relégio mecanico, o tempo ganhou uma dimenséao de
duracao fixa, passivel de ser metrificada. O surgimento do relégio mecanico
pode ser considerado o principal agente na instauragdo de um paradigma
cientifico, em que o mundo deixa de ser visto pelas lentes do “mais ou menos”,
para ser tratado a partir das lentes da “precisdo”. O reldégio mecanico
representou “a passagem do mundo fechado do organicismo medieval para o
universo infinito do mecanicismo moderno” (OLIVEIRA, 2003, p. 44).

A tecnologia rudimentar dos relégios mecanicos, aos poucos, seria
aperfeicoada, permitindo o registro preciso da hora em subunidades (minutos e
segundos), de modo que os fendmenos naturais passariam a ser, cada vez
mais, controlados, auxiliando a sedimentar a imagem de homogeneidade,
universalidade e unicidade, que se passou a emprestar ao tempo, em contraste
com a variedade dos ciclos da Antiguidade.

Os relogios, portanto, foram fundamentais no estabelecimento da
concepgdo mecanicista do mundo natural, inclusive porque
forneceram a metéafora nuclear dessa imagem de mundo: a de que o
Universo seria comparavel a uma grande maquina, a um vasto
mecanismo cujo funcionamento é rigorosamente determinado (e, por
conseguinte, inteiramente antecipavel), em virtude da concatenagao
exata de suas pegas, de suas partes simples (OLIVEIRA, 2003, p.
47).

Acredito que esse pensamento contribui para que o tempo cronoldgico
seja visto como o grande “Deus” da modernidade, merecendo lugar de
destaque até mesmo nas torres das igrejas.

Com relacdo a terceira dimensao do tempo destacada por Oliveira
(2012a), o tempo simultdneo, a autora explica que experienciamos esse tempo
com uma intensa crise de concepcdes, pois ele acentua as incertezas e os
riscos desconhecidos. Para Oliveira (2012a), no momento atual, o paradigma
da modernidade (o tempo linear) convive com o paradigma da poés-
modernidade (o tempo simultaneo). O tempo linear apresenta-se na ideia de
um passado que determina o presente, enquanto o tempo simultaneo — aids —
se expressa na duracao do tempo da vida humana.

Para D’Amaral (2003), o tempo contemporaneo deixa de ser tempo
cronolégico para ser tempo tecnolédgico, na medida em que precipita o virtual,
pois a probabilidade como caracteristica dessa nova ordem antecipa efeitos no
presente: “O futuro, que nao era, agora determina o presente; o passado, que
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era, agora se torna virtual. (p. 23). A tendéncia desse excesso de futuro tem
sido a patologizacdo da vida e da cultura humana, quando, por exemplo,
mediante a expectativa remota de ter cancer no seio, a mulher pode realizar
uma mastectomia dos seios. Com essa medida, nao terd cancer de mama, mas
também nem seios.

Geraldi; Benites; Fichtner (2007) descrevem que, para 0S povOoS
indigenas no estado de Mato Grosso, a representagdo do tempo €
bidimensional, de modo que costumam afirmar: “o passado é o que esta na
frente e o futuro é o que esta na gente” (p. 147). Ao tratarem o passado como o
que esta na frente consideram que o passado é o experimentado, o vivido,
imagem ou sensacao que ja conhecemos; a vida ja vivida com as sensacoes
de limites e possibilidades; o acumulo de vivéncias, processos, interacdes e
trocas com os outros e com tudo que nos possibilita inventar a cultura,
conservar, destruir e renovar os rituais. O futuro ndo esta na frente, mas esta
“na gente”, pois guarda um compromisso com a existéncia, ja que produz mais

passado:

O que é o futuro que esta na gente? (...) Significa dizer, renovar a
tradi¢do, superar o ja andado, transformando tudo que esta na frente
(a arvore; o colher; o conhecimento) em algo no futuro, em algo que
estd dentro de mim, transformando-o num sentido pessoal.
(GERALDI; BENITES; FICHTNER, 2007, p. 147).

Se o futuro esta em nds, pode ou ndao acontecer, mas, deixa de ser
dependente sé de fatores externos. Depende também das motivacdes internas
de cada um, uma vez que cada sujeito € depositario de seus proprios sonhos
(ou deveria ter a oportunidade de ser, haja vista que € a capacidade de
desejar, criar e renovar a prépria trajetéria que nos torna seres humanos).

Ao apoiar-me nos saberes da Fisica, observo que as premissas
newtonianas que descrevem o tempo como mecénico e fruto de uma relacao
puramente causal, na qual o futuro de um organismo pode ser calculado de
acordo com seu passado foram perdendo lugar para a compreensao da
imagem do tempo como um fendmeno complexo, nao linear e irreversivel.

A aparicao do objeto complexo na Fisica possibilitara a compreensao
da irreversibilidade do tempo. A Fisica, ao dedicar-se ao estudo dos
fenbmenos irreversiveis, demonstra que o comportamento regular da matéria é

a nao-linearidade. Esse comportamento encaminha o sistema para sua
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autonomia enquanto auto-organizagdo, pois sutis mudangas no ambiente
exterior podem dar origem a comportamentos internos completamente
diferentes, a fim de que o sistema possa se adaptar ao ambiente exterior.

Conforme Capra (2006), o trabalho do fisico Pripogine sera fundamental
na consolidacédo desse paradigma, ao descrever a estrutura de um sistema vivo
como uma estrutura dissipativa, ou seja, aberta ao fluxo de energia e de
matéria, logo, organizando a coexisténcia aparentemente paradoxal da
mudanca e da conservagao, em uma mesma estrutura.

Ao descrever as estruturas vivas como estruturas dissipativas nao
lineares, Pripogine (1988; 2011) torna a imprevisibilidade, o acaso e o aleatério
uma das facetas do tempo. Oliveira (2003), ao abordar as contribuicées da
Fisica com relacdo a uma leitura complexa a respeito do tempo afirma: “O
tempo deixa de ser uma flecha Unica global e se torna, ele mesmo, um
labirinto, uma trama, um tecido de nodos singulares” (OLIVEIRA, 2003, p. 53).

Conforme Capra (2006), a chave para o entendimento das estruturas
dissipativas estad na compreensdao de que elas se mantém em um estado
estavel afastado do equilibrio, pois um organismo em equilibrio é um
organismo morto. Isso implica dizer que o0s organismos vivos vivem
continuamente num estado de fluxos e mudancas continuas no seu
metabolismo, o que envolve milhares de reacdes quimicas. Esse estado da
vida, embora afastado do equilibrio, € um estado estavel ao longo de extensos
periodos de tempo. Quanto maior o afastamento do equilibrio, o sistema pode
encontrar instabilidades que o levam a novas formas de ordem, cada vez mais
complexas. “Quanto mais afastada uma estrutura dissipativa esta do equilibrio,
maior € sua complexidade e mais elevado é o grau de nao linearidade das
equacbes matematicas que a descrevem” (CAPRA, 2006, p. 33).

A existéncia de bifurcacées nas quais o sistema pode tomar diferentes
caminhos faz com que a indeterminacdo seja reconhecida como uma
caracteristica da teoria de Pripogine (1988; 2011). Nos pontos de bifurcacao, o
sistema pode “escolher” que caminho seguira, dentre os varios possiveis, de
acordo com a histéria do sistema (ou o registro de seu desenvolvimento

anterior) e das condicbes externas. Isso implica reconhecer que o
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comportamento de uma estrutura dissipativa sé pode ser previsto em um curto
espaco de tempo (CAPRA, 2006).

Capra (2006) afirma que as estruturas dissipativas de Pripogine, como
as estruturas basicas de todos os seres vivos, auxiliam a nos conectar com a
experiéncia humana. Conforme Capra (2006), no mundo determinista de
Newton, ndo ha histéria e ndo ha criatividade, ao passo que, no mundo vivo
das estruturas dissipativas, a histéria desempenha um papel relevante, o futuro
€ incerto, e essa incerteza esta no cerne da criatividade.

Desse modo, Prigogine (1988) aponta que ndao somos criadores do
tempo; o tempo, como fenémeno irreversivel e autbnomo, preexiste a nés e a
existéncia do universo; organiza-se como 0 centro determinante de nossas
acoes, cumprindo o papel de ligar-nos a natureza. Em contrapartida, somos
criadores do nosso tempo, esse tempo que mecanicamente medimos com
relégios e que torna os movimentos humanos dependentes dele. Esse tempo
pode ser descrito como “um habito, uma convencdo, aquela que nos leva a
contar o tempo a partir de um evento. Seja o nascimento de Cristo ou a
fundacdo de Roma, trata-se sempre do nascimento do nosso tempo”.
(PRIPOGINE, 1988, p.59). As medidas do “nosso tempo” criam o falsete de
que temos certo controle, mas nao ha como prever o futuro, pois esse se dara
a partir de novas transformagdes, novos movimentos, imprevisiveis e
indeterminados.

O acaso, como maxima poténcia do ndo ser, embora ignorado pela leitura
do tempo cronoldgico, € o que da ritmo ao mundo. Quando um acaso irrompe,
uma diferenca se apresenta como uma ruptura da continuidade e faz com que
percebamos o tempo (D’AMARAL, 2003).

Para centrar na reflexdo do “nosso tempo”, entendo como necessario
voltar-nos para o tempo do cotidiano, buscando sentir o que é tramado a cada
dia, por meio da tessitura dos tempos da experiéncia humana. Maffesoli (2003)
colabora com essa reflexao, ao tratar o cotidiano ou as rotinas cotidianas como
“‘uma espécie de nicho”, em que tudo tem sentido na medida em que nao as
reduzimos apenas as suas finalidades. “Na vida cotidiana, quando nada é
importante, tudo tem importancia. O frivolo, o anedoético, o detalhe ou o
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supérfluo entram, cada um a sua maneira, na constituicao do lago social”
(MAFFESOLI, 2003, p. 66).

Para Maffesoli (2003), contemplar o mundo, tal como se da a viver, aqui e
agora, no cotidiano, € uma premissa fundamental e que nos alerta para o
tempo presente. O tempo da velocidade da informagao imposto pela sociedade
tecnoldgica faz com que vivamos em um tempo futuro e ndo sejamos capazes
de sentir o presente. A vida é uma sucessao de instantes no tempo presente.
A propria reconfiguracao do passado pelo tempo da memaria é acontecimento
de um tempo presente. Ndo é mais o passado que retorna. E o presente que
reconstréi o passado, com os seus critérios. Conforme Maffesoli (2003):

Assim, seguindo o ciclo misterioso das histérias humanas, a
fascinagao do futuro ou a busca louca das origens sucede, as vezes,
a aventura do presente. E podemos nos perguntar se os cavaleiros
do Graal pés-modernos ndo sao os aventureiros do cotidiano, que ja
nao projetam suas esperangas em hipotéticos ideais distantes, mas
que se dedicam a viver — no melhor dos casos, de uma maneira
qualitativa -, o dia-a-dia como uma forma de intensidade existencial
(MAFFESOLI, 2003, p. 57).

Ao centrar a discusséo no ritual cotidiano como “o lugar por exceléncia
do tragico”, o autor nos instiga a compreender o nascimento e a morte como
facetas complementares e interdependentes da vida cotidiana. Viver no
presente passa a ser viver a morte de todos os dias, reconhecendo que os
fenbmenos séo finitos e passageiros. “S6 vale o que sabemos que vai acabar”
(MAFFESOLI, 2003, p. 58).

Resgatar a narrativa grega acerca das multiplas denominacdes do
tempo, em especial, aquela que ressalta o jogo e o acaso (aién) como
caracteristicas sociais da temporalidade, parece-me uma légica instigante e
necessaria para fundarmos o nosso proprio tempo. Compreendo a
temporalidade humana como expressao simultanea de uma coletividade social
ou da comunidade em que estamos inseridos e das experiéncias individuais de
cada um em que a repeticdo e a conservagao forjam o vinculo e desafiam o
olhar que tende a associar os rituais cotidianos a ordem da banalidade.
Entender a narrativa do tempo presente como a sintese do passado e do
futuro, com foco na intensidade, ao invés da linearidade e da sucessividade,
passa a ser o desafio para viver a vida em didlogo de cooperagdo com a

natureza, sem a pretensa ilusdo de controlar os processos biol6gicos e sociais,
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nos quais o ser e o tempo estdo em continua tensao, condicionando nossa

relacdo com o mundo.

3.1 INSCRIGCOES DO TEMPO ESCOLAR NA MEMORIA PEDAGOGICA

As cousas nao hao de andar com menos facilidade do que o reldgio de
pecas bem equilibradas. Tao suave e naturalmente como suave e
natural € o movimento da referida maquina; com tanta certeza, por fim,
quanto se pode esperar de tdo engenhoso instrumento (COMENIO,
1954, p. 154).

A passagem acima faz alusdo a um documento pedagdgico considerado
propedéutico da didatica educacional: a Didatica Magna, escrita no século XVII,
por Jodo Amds Comenius (1592-1670). Em a didatica magna ou a grande
didatica, Comenius (1954) busca estabelecer principios gerais para a acao
pedagdgica, tratando da “arte de ensinar” ou de “um artificio universal capaz de
ensinar tudo a todos”. Nesse documento, as marcas do tempo cronoldgico e
linear aparecem com destaque, relacionadas aos tempos escolares. Em
diversas passagens, Comenius (1954) refere-se ao tempo como duragao,
fundamentando que “nada acontece fora do tempo” e comparando o tempo de
aprendizagem do homem aos tempos diferenciados que a natureza utiliza para
desenvolver-se. A afirmacao de Comenius (1954) de que “nada acontece fora
do tempo” afeta explicita e implicitamente as praticas pedagégicas atuais,
especialmente aquelas narrativas que justificam o fracasso escolar de alguns
sujeitos motivados por causas organicas e individuais.

A breve recuperagdo do mencionado documento histérico como
introducdo deste capitulo busca articular-se com o momento seguinte em que
passo a analisar e sistematizar, a partir da pesquisa académica acumulada,
como vem se inventando a relacao entre curriculo e tempo escolar.

Como bancos de pesquisa prioritarios, debruco-me na analise das
reunides cientificas da Associacdo Nacional de Pesquisa em Pdés-Graduacao
em Educacao (ANPED), identificando estudos nos grupos de trabalho Curriculo
(GT 12), Ensino Fundamental (GT 13) e Educacao Especial (GT 15); no Portal
de Periddicos da CAPES e no Banco de Teses e Dissertacoes da CAPES.
Como descritores para a busca, foram utilizadas as palavras “tempo escolar”;
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“tempos na escola”; “tempos da escola”. O quadro a seguir mostra o

mapeamento das pesquisas, nos diferentes bancos de busca:

TABELA 1: Mapeamento'’ das producdes académicas em diferentes bancos de

busca, com os seguintes descritores: tempo escolar; tempos na escola; tempos

da escola.

Reunioes Cientificas da
ANPED Nacional \GT
(26 trabalhos)

Portal de Periodicos
CAPES (15 artigos)

Banco de Teses e
Dissertacoes CAPES
(10 trabalhos)

GT 12 - Curriculo

Franco (2004)
Silva (2004)
Nascimento (2006)
Souza (2007)

GT 13 - Ensino

Fundamental

Silveira (2002)
Correia (2003)
Mauricio (2003)
Coelho (2004)
Mainardes (2005)
Fernandes (2005)
Pinto (2005)
Coelho; Menezes (2007)
Costa (2010)
Menezes; Bonato; Fernandes
(2010)
Machado (2010)
Felicio (2011)
Coelho (2011)
Pinho (2011)

Garcia (1999)
Noronha (2003)
Barreto; Souza (2004)
Pereira Junior; Guerrini (2004)
Mainardes (2006)
Miranda (2005)
Nedbajluk (2006)
Cavaliere (2007)
Moura (2009)

Fetzner (2009)
Esquinsani (2009)
Parente (2010)
Leclerc; Moll (2012)
Paula (2013)

Silva (2011)
Volken (2011)
Brandini (2011)
Garcia (2011)
Pereira (2011)
Pinho (2012)
Miguel (2012)
Oliveira (2012b)
Dolabella (2012)
Araujo (2012)

O intervalo de buscas envolveu trabalhos publicados entre 2000-2014.
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Pinho; Correia (2012)
Marques (2012)
Machado (2012)

Silva (2012)
Coelho; Hora; Rosa (2013)
Pinho (2013)

Ponce (2013)

GT 15 Educagéao Especial

Silva (2006)

Em busca de refinar as lentes de analise, como segundo aspecto
metodolégico realizei a leitura dos trabalhos'®, agrupando-os em dois grandes
eixos: politicas de organizagdo curricular e a organizagdo do tempo da sala de
aula com foco na acao pedagdgica.

Além de possibilitar uma abordagem didatica das tematicas, pretendo,
ao organizar esses dois eixos, sustentar que o tempo escolar é resultante da
interseccao de politicas publicas e de praticas escolares, na qual o papel dos
sujeitos coletivos (alunos, professores, gestores, pais, comunidade) é
fundamental, traduzindo as propostas politicas em seus cotidianos e recriando
seu proprios tempos no interior das instituigdes.

Com relacado ao primeiro eixo, observo que a relacdo de imbricamento
entre o curriculo e o tempo escolar aparece substancialmente como forma de
composicdo das politicas de organizacdo curricular vinculadas aos
macrocontextos da acao politica, sendo latentes os estudos que buscam
problematizar as politicas curriculares sob a 6tica de tendéncias curriculares
que vém sendo debatidas contemporaneamente, tais como: a organizagcéao
curricular por ciclos (BARRETTO, SOUZA, 2004; FETZNER, 2009;
FERNANDES, 2005; MAINARDES, 2005; MAINARDES, 2006; MIRANDA,
2005; NASCIMENTO, 2006; NEDBAJLUK, 2006; SOUZA, 2007; BRANDINI,

'® Embora nao esteja entre os estudos citados no quadro, as buscas por outras fontes me
levaram ao texto de Marques; Monteiro; Oliveira (2012), o qual foi uma importante referéncia
tedrico-metodoldgica para organizagao desse capitulo. Nesse texto, as autoras produzem um
estudo bibliografico a respeito do tempo escolar. Analisam 65 produgdes em torno das
categorias: concepgdes de tempo, tempo escolar, tempo do professor e tempo integral.
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2011); a Educacdo integral, jornada ampliada ou turno integral (MAURICIO,
2003; CORREIA, 2003; COELHO, 2004; 2011; COELHO E MENEZES, 2007;
CAVALIERE, 2007; ESQUINSANI, 2009; MENEZES, BONATO E
FERNANDES, 2010; COSTA, 2010; FELICIO, 2011; PEREIRA, 2011;
DOLABELLA, 2012; LECLERC; MOLL, 2012; MIGUEL, 2012; SILVA, 2011;
SILVA, 2012; MACHADO, 2012; PONCE, 2013; COELHO, HORA E ROSA,
2013; as classes multisseriadas (PINHO, 2011, PINHO, CORREIA, 2012;
VOLKEN, 2011; ARAUJO, 2012) e a ampliacdo do ensino fundamental de nove
(09) anos (MACHADO, 2010).

Os trabalhos agrupados acima tratam dos contextos de influéncia que
extrapolam as fronteiras da escola, ao abordarem as formas de organizacao
do curriculo que vém sendo estudadas ou implementadas como estratégias de
gestdo da educacdo, em diferentes sistemas educacionais brasileiros, por
aqueles que sdo considerados tradicionalmente o0s responsaveis pela
formulacédo das politicas publicas (os érgaos executores e normatizadores de
cada sistema de ensino).

Destaco, entre as tematicas, a abordagem da educacgéo integral que, por
sua vez, também tem visibilidade entre os estudos como jornada ampliada ou
turno integral, sendo possivel perceber que diferentes concepcdes dao suporte
as propostas pedagdgicas relativas a educacao integral. O tempo escolar é
tomado como objeto de estudo no sentido da ampliacdo do tempo de
permanéncia diaria na escola. Para Cavalieri (2012), a ampliagdo do tempo
diario de escola pode ser entendida e justificada de diferentes formas:

(a) ampliacdo do tempo como forma de se alcangar melhores
resultados da agdo escolar sobre os individuos, devido a maior
exposicao desses as praticas e rotinas escolares; (b) ampliacdo do
tempo como adequacdo da escola as novas condicbes da vida
urbana, das familias e particularmente da mulher; (c) ampliacdo do
tempo como parte integrante da mudanga na propria concepgao de
educagao escolar, isto é, no papel da escola na vida e na formacao
dos individuos (CAVALIERI, 2012, p. 1016).

Os estudos destacados convergem no que se refere ao questionamento
das praticas nomeadas como educacéao integral que tendem a assumir carater
assistencialista, de mera ocupag¢do dos estudantes, sem problematizar a
relacdo com o curriculo escolar. A ampliacao da jornada diaria dos estudantes
na escola requer compreender qual o papel da escola para a vida em

62



sociedade e para a democracia, bem como construir outras formas de
sociabilidade e de interpretacdo do curriculo escolar.

Embora reconheca a relevancia das acdes politicas que organizam e
institucionalizam outras formas de conceber o tempo escolar na escola,
subvertendo as logicas escolares tradicionais, para este estudo, interessa
considerar, em especial, os trabalhos destacados no segundo eixo em que me
detenho na andlise da temporalidade no cotidiano da sala de aula. Entendo
que, independentemente da organizacao curricular adotada (ano ou ciclo) da
permanéncia ampliada ou ndo na escola (turno de 4 horas diarias ou turno
integral), compreender a articulagdo do tempo fisico como social, portanto,
como tempo pedagdgico e de aprendizagem para todos é um desafio
fundamental para a escola, em tempos de inclusdo escolar. E indiscutivel que
as politicas educacionais produzem efeitos e condicionam relativamente o
rumo da organizagdo escolar, entretanto, ndo determinam suas possibilidades
na totalidade. Essas possibilidades sdo determinadas pelos sujeitos cotidianos
em atuacdo na escola, haja vista que, um dos campos de acdo, bastante
férteis, para a construcao de inovacdes educacionais é a escola.

Portanto, o segundo eixo de analise, a organizacdo do tempo da sala de
aula com foco na acdo pedagdgica, os estudos de Garcia (1999); Silveira
(2002); Oliveira (2003); Franco (2004); Silva, 2004, 2006; Pinto (2005); Moura
(2009); Costa (2010); Parente (2010); Garcia (2011); Marques (2012); Oliveira
(2012b); Paula (2013); Pinho (2012; 2013) traduzem os aspectos de tensao
entre o curriculo e o tempo escolar de modo estrito ao microcontexto da sala de
aula e a tessitura das praticas pedagdgicas. Nos préximos paragrafos, dialogo
com os trabalhos destacados nesse eixo, com o intuito de ampliar as pistas
qualificadoras envolvendo as premissas e tensdes assumidas como problema
central deste projeto de tese.

O estudo de Garcia (1999) aborda a organizacao do tempo na sala de
aula a partir das praticas pedagogicas de uma professora considerada “bem-
sucedida”. As principais questdes investigadas foram: o que faz a professora
durante o longo tempo que transcorre na execucao das atividades? Com que
se ocupam os alunos? Sobra tempo? Se sim, como esse tempo é usado? O
tempo gasto é necessario para a realizagao do tipo de tarefa proposta? Quanto
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tempo ela dedica aos diferentes tipos de tarefas que deve realizar, inclusive a
avaliacao? Ela usa aproximadamente o mesmo tempo para atender os alunos?
Em suma, todas as questées convergiam para compreender: como se organiza
a temporalidade na sala de aula em foco?

As andlises foram desenvolvidas a partir de trés categorias: distribuicao
do tempo, momento oportuno e ritmo. Os resultados do estudo indicam a
necessidade de se pensar a temporalidade da sala de aula, a partir das duas
dimensdes gregas -chronos e kairos - que, no caso em estudo, se coordenam e
se ajustam na situacdo de ensino, abrindo espaco para uma estratégia de
trabalho que privilegia o atendimento individual aos estudantes, concomitante a
organizacao do trabalho de modo coletivo. O estudo colabora para que se
compreenda a sala de aula além do ponto de vista da constituicdo e
transmissao de conteudos formais da escola e dos conteudos simbdlicos que
se manifestam no curriculo em ag¢do, mas como um espaco-tempo que assume
caracteristicas préprias, por meio de modos, ritmos, ritos, linguagem e formas
de comunicacdo peculiar que, ao mesmo tempo em que compdem a cultura
escolar, enquanto manifestacdo de praticas e costumes comuns com
circunscri¢ao delimitada por um tempo histérico, desafiam a sua renovacéao.

Silveira (2002) analisa as formas como o conhecimento escolar é
abordado no tempo e no espaco escolar, por meio da filmagem das aulas do
ensino fundamental em escolas publicas. Com base na analise de discurso,
discute que a temporalizagdo e a espacializacdo dos conteudos escolares
funcionam como dispositivos de produtividade que situam o lugar de aluno.
Destaco algumas inscricbes da autora com relacao a linguagem discursiva que
envolve o tempo escolar: o uso de tempos verbais marcando uma
anterioridade, simultaneidade e posterioridade das atividades escolares em
relagdo ao momento de enunciagdo classificam-se os conhecimentos como
“novos” e “velhos” para distinguir aqueles que ja foram apresentados a turma
daqueles que ainda devem ser; 0s prazos como requisitos da avaliacao.

Franco (2004) investiga o curriculo a partir dos impactos de uma nova
experiéncia do tempo por meio das novas tecnologias cognitivas e suas

implicagdes na forma de pensar, conhecer e criar. Para isso, relaciona alguns
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apontamentos tedricos que constituem a histéria do tempo e suas implicacoes
para o processo de constituicdo do conhecimento, sua selecao e organizacao.
Descreve o tempo como uma imagem projetada, isto €, que nao tem
relacdo direta com as experiéncias extraidas da natureza, logo, o que
descrevemos como tempo s&o os ritmos que fundamentam e cumprem a tarefa
de mediar as temporalidades, de modo que todos os organismos vivos acabam
funcionando como marcadores temporais. Cita os estudos de Pripogine,
Derrida e Fukuyama, como pilares do paradigma da indeterminacdo, do
relativismo e do acaso, que vem sendo construido desde os séculos XIX e XX

e que por sua vez, influenciam na concepg¢éo de tempo:

A humanidade passa a ser apenas uma “metéfora espacial’ pois a
Unica certeza que possuimos agora € a de que ocupamos um lugar
no espagco. O tempo perde seu estatuto explicativo. E o fim da
Histéria? O fato é que as novas tecnologias, sobretudo as biomédicas
e as cognito comunicacionais estao transformando as experiéncias do
tempo, do pensamento, do corpo e por conseguinte, da propria
cultura. (FRANCO, 2004, p. 01)

Franco (2004) auxilia a pensar que juntamente com a caracterizacao do
campo de investigacao das tecnologias cognitivas a experiéncia com relacao
ao tempo foi alterada. Nao ha mais limite no presente e um alvo no futuro. No
passado, o futuro parecia um horizonte aberto, j& no momento atual, a
impressao € de um futuro bloqueado, ocupado por ameacas e com projecoes
muito préximas do futuro, de modo que a experiéncia se torna presente e se
desdobra de forma indiferenciada.

O presente passa ser tempo de simultaneidades. Perdemos a
possibilidade de definir o futuro a partir do presente, ou seja, nos deslocamos
de uma experiéncia de determinacdo para uma experiéncia de abertura
tecnoldgica. A dimensao cognitiva da tecnologia reside em compreender que a
cognicao nao € um atributo apenas da mente, mas passa a ser pensada de
forma distribuida entre os homens e os agentes técnicos, que igualmente
conduzem as formas de pensamento. O ato de pensar passa a ser descrito
como um organismo coletivo conectado, em analogia com o proprio cérebro,

que se desenvolve por conexdes.
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No que diz respeito a experiéncia de tempo e ao cenario educacional, a

autora traz varias indagacgodes:

(...) qual a finalidade de um processo de educacional que se dirige
cada vez mais para uma formagao técnica num mundo sem a
expectativa de futuro profissional nas bases que antes concebiamos?
Que aposta o futuro apresenta, se apresenta, e em que medida o
presente se impde enquanto determinacdo tecnolégica que inclui e
exclui os escolhidos previamente por meio de filtros e perfis
detalhados. Ja no processo mais cotidiano, qual o tempo que leva
hoje para apreender/aprender os significados da atualidade realmente
necessarios a sobrevivéncia imediata e a minima garantia de
estabelecer os primeiros passos na sociedade da informacao? (...)
Qual serd o nosso novo alfabeto curricular? Como lidar com os
dialetos surgidos nas redes, com 0s novos modos de relacionamento
e, sobretudo, com o novo modelo disciplinar, fluido e diluido em
nossas agdes mais corriqueiras? (FRANCO, 2004, p. 11).

O estudo de Franco (2004) contribui para que pensemos que associado
as mudancas sociais paradigmaticas, das quais ela destaca a organizacao das
temporalidades em fung¢ao das tecnologias cognitivas, repensar o curriculo de
um modo fluido, em que a construcdo de pensamento e conhecimento apareca
como um organismo coletivo constitui um desafio emergente.

Os estudos de Silva (2004, 2006) convergem na concepc¢ao do curriculo
como um instrumento de codificacdo e de comunicacdo dos sentidos dos
processos de escolarizacao, sustentados pelas escolhas culturais, reforcando o
abandono das premissas mais tradicionais de curriculo, tais como unidade e
ordem. Insere o curriculo em um territério de ocorréncia de disputas culturais,
onde se estabelecem as lutas pela hegemonia de diferentes significados a
respeito do sujeito e da sociedade, na producao de identidades. Como uma
selecdo da cultura, o curriculo é sempre uma versao particular, representativa
dos grupos sociais. O foco dos estudos €& a analise da influéncia do
ordenamento espacial e temporal na construcdo do espaco do Atendimento
Educacional Especializado, por meio da sala de recursos, em relagdo com as
temporalidades da sala de aula comum.

A estudiosa entende que os cendrios escolares (na sua relagdo com o
espaco € o0 tempo) descrevem 0S processos que embasam a organizacao
pedagdgica e os conteudos culturais, estéticos, sociais e ideolégicos que sao
visibilizados pela escola. Com relacao a sala de recursos, como lugar prioritario
previsto para o atendimento educacional especializado dos estudantes com

deficiéncia, a partir de estudos designados como etnogréficos realizados em
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algumas escolas conclui: “isso me leva a precisar que 0s espacos e tempos
especificos da sala de recursos, nas escolas da rede conformam as marcas de
uma forma particular de tratamento da deficiéncia, isto €, a deficiéncia frente a
uma ‘forma escolar” (SILVA, 2004, p. 03). Observa que o entendimento da
organizacao do tempo e do espaco nessa sala tem regras mais flexiveis do que
os demais espacos da escola, os quais concebe como calcados na deficiéncia.
Questiona os critérios utilizados pelas escolas na organizagcdo dos
agrupamentos, em busca de uma certa homogeneidade.

Entendo, como principal contribuicdo dos estudos da autora, o
reconhecimento de que o espago e o tempo da escola sdo agentes educadores
para os estudantes publico-alvo da educagcdo especial. Nesse sentido,
organizar a distribuicdo dos tempos e a organizacdo dos espacos em funcéao
daquilo que deve ser conhecimento comum e especializado, entendendo as
situagdes escolares vivenciadas na sala de aula, e nas praticas do Atendimento
Educacional  Especializado  (AEE), como  processos  curriculares
complementares'®, persiste como um desafio atual da escola, que, de modo
generalizado vem sendo nomeada pelos sujeitos escolares cotidianos e
inclusive por alguns pesquisadores como “escola inclusiva”, a partir da
presenca desses estudantes no espaco escolar. O desafio € que essa
nomeacao possa ir além da presenca fisica dos sujeitos e traduza-se nos
tempos praticados pela escola.

Pinto (2005) aborda em seu estudo os espacos e tempos do brincar em
uma escola publica, na etapa do primeiro ano do ensino fundamental. Discute
0s aspectos histéricos e sociolégicos do tempo e do espaco escolar, trazendo
algumas consideragdes a respeito das possibilidades da escola vir a tornar-se
um espaco construido e organizado com a participacao das criancas. Entende
gue a escola precisa rever os conceitos de infancia, educacao e sociedade,
pois sua principal critica € que os tempos e espacos escolares nao sao
planejados com a participagdo das criancas. Usa o termo “confinamento da

¥ Abordo a articulagdo entre os espacos da sala de aula e do atendimento educacional
especializado em trabalho anterior: HAAS, Clarissa; BAPTISTA, Claudio Roberto. A articulagéao
entre o Atendimento Educacional Especializado e o Curriculo Escolar: identificando premissas
e tensdes. Anais... X Anped Sul. Florianépolis: UDESC, 2014. Disponivel em:
http://xanpedsul.faed.udesc.br/arq pdf/673-0.pdf. Acesso em: 27\04\2015.

67



infancia” para dizer que cada vez menos as criancas tém oportunidades de
apropriar-se do espaco da rua nos seus tempos de brincar, ficando reclusas
aos tempos e espacos regulados e planejados pelos adultos. Aponta que a
ampliacédo da indisciplina escolar pode estar associada a essa questao.

No levantamento bibliografico feito por Pinto (2005), o autor constata que
os trabalhos académicos que tratam da questdo do espagco e tempo estdo
relacionados as tematicas do curriculo, pratica pedagdgica, inovacdes didatico-
metodoldgicas, relacbes que se estabelecem no processo de ensino e
aprendizagem no interior da sala de aula, organizacao dos niveis de escola
(séries e ciclos), ano letivo, uso do tempo nas atividades em sala de aula,
diversidade dos tempos da escola (tempo pedagédgico, tempo do professor,
tempo das criancas etc.), entre outros.

Para discutir as relacdes existentes entre a escola e o surgimento da
sociedade industrial, Pinto (2005) cita os estudos de Mariano Enguita (1989),
E.P.Thompson (1991) e André Petitat (1994), destacando as mudancas que
foram ocorrendo na vida dos sujeitos impostas pela passagem do tempo
natural ao tempo racional do rel6gio e o uso do tempo como um instrumento de
exploracao do trabalho e seus reflexos na organizacao do espaco-temporal da
escola moderna, que, embora originada hd mais de duzentos anos, ainda
mantém a mesma estrutura.

Moura (2009) aborda um estudo realizado no primeiro ciclo de ensino
em escolas portuguesas. Por tratar-se de uma pesquisa realizada fora do
Brasil, considero o estudo relevante pela possibilidade de realizarmos uma
analise comparada entre o0s contextos brasileiros e portugueses.
Acompanhando as tendéncias demonstradas pelos trabalhos desenvolvidos
nos contextos escolares brasileiros, para a autora as escolas portuguesas
interpretam o tempo escolar dentro de uma estrutura secular e burocratica,
responsavel pela exclusdo escolar e social. Cita o documento histérico Ratio
Studium?® para argumentar que a estrutura escolar temporal defendida nesse

documento € a mesma dos dias de hoje.

% Conjunto de normas criado para regulamentar o ensino nos colégios jesuiticos. Sua primeira
edicao, de 1599, além de sustentar a educacéo jesuitica ganhou status de norma para toda a
Companhia de Jesus. Tinha por finalidade ordenar as atividades, fungées e os métodos de
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Ao definir rotinas de escola como os aspectos da vida e do tempo
escolar organizados de um modo regular e repetitivo, Moura (2009) entende
que o calendario escolar tem sido ao longo do tempo um instrumento
imperativo de uma cultura de homogeneidade, na medida em que determina
antecipadamente todas as datas festivas a ser celebradas pela escola, periodo
de aulas, férias, etc. “A organizagdo do calendario anual € a moldura das
aprendizagens e das actividades escolares, delineando os grandes tracos da
rotina escolar” (MOURA, 2009, p. 10). A contribuicao da autora instiga-me a
aprofundar os conceitos de rotina e rito escolar. O vocabulo rotina®' aparece no
dicionario associado as ideias de repeticdo e mecanizacdo de habitos e
praticas. O rito é tratado como um conjunto de atividades organizadas, na qual
as pessoas se expressam por meio de gestos, simbolos, linguagens,
comportamentos, prevalecendo um carater comunicativo e criativo. Em
algumas culturas, os ritos podem marcar transformacdes, como os rituais de
passagens para a vida adulta. A semantica das palavras fornece subsidios
para a constatacao de que a conservacao de praticas ao longo do tempo na
escola se torna prejudicial quando assume o sentido da rotina, como ato
mecanico.

A estudiosa portuguesa Moura (2009) aborda, em sua pesquisa, a
situacao daqueles alunos descritos como “lentos”, auxiliando na reflexdo sobre
os estigmas impostos pelo curriculo escolar:

Entendemos também como forma de resisténcia ao tempo escolar a
situagédo dos alunos categorizados de “lentos”, alunos que se limitam
e dar uma resposta minima as exigéncias da instituicdo escolar.
Resistem a obedecer com a lentidao, chegam tarde, demoram a tirar
os livros da mala, a abrir os cadernos, ndo recusam propriamente a
fazer os trabalhos propostos, mas demoram muito a comecar,
fazendo o depois de muitos apelos ou ameacgas do professor, depois
nao se implicam ou ndo os terminam. ( MOURA, 2009, p. 09)

A ldgica do ano escolar ndo se harmoniza com a logica dos ciclos

continuos de aprendizagem. De acordo com a autora, isso resulta em

avaliagao nas escolas jesuiticas. Disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb ¢ ratio studiorum.htm Acesso em
25\04\2015.

2! pesquisado em: http://www.dicionariodoaurelio.com/rotina Acesso em: 26\04\2015.
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constantes situagdes de constrangimento que sao tratadas na escola como
problemas indissoluveis, pois 0 professor repete, a cada novo ano, o lamento
de néo ter tempo de trabalhar todo o conteudo previsto ou o fato de que
determinados sujeitos serem mais “lentos” em relacdo aos outros no seu modo
de aprender. A autora ainda aponta que a possibilidade de romper com essa
l6gica temporal homogeneizadora esta nas salas de aula em que a distribuicao
temporal € flexibilizada por meio da variagdo das situacdes de aprendizagem,
do trabalho em pares ou em grupos, das estratégias de auto-organizagdo do
tempo por meio de projetos, da experimentacédo e da auto-avaliacdo, em suma,
em um contexto em que 0s processos de aprendizagem sao construidos por
meio de uma pluralidade de metodologias e recursos. “Ensinar a todos como se
fosse um s6” (MOURA, 2009) € uma opcgao pedagdgica do professor e nao
pode ser justificada apenas pelos fatores de regulacédo externos a sala de aula.
Portanto, “diferenciar ndo significa individualizar o ensino, significa que as
regulagcdes e os percursos devem ser individualizados num contexto de
cooperacao educativa que vai desde o trabalho negociado ao ensino entre
pares”. (MOURA, 2009, p. 16).

O trabalho de Parente (2010) analisa a constru¢ao dos tempos escolares
como um fenémeno histoérico-cultural, portanto, uma construgdo humana,
sujeita a transformacdes. Nas palavras da autora: “existem motivagdes para as
formas presentes e possibilidades para as formas futuras (PARENTE, 2010, p.
01). A pesquisadora define os tempos escolares como aqueles que tratam da
duracao da escolarizacao (tempos de escola); da organizacado da escolarizacao
(tempos de escolarizagdo); das construgcdes ou praticas estabelecidas no
interior das instituicées escolares (tempos na escola).

A funcao simbdlica reguladora do tempo é tratada no estudo de Parente
(2010), por meio do trabalho de Norbert Elias (1998). O tempo atua como um
simbolo especifico na capacidade humana de (auto)organizacao e
comunicacao. A funcdo reguladora do tempo faz com que o sujeito assimile
que as sequéncias dos acontecimentos fisicos, pessoais e sociais fazem parte
de sua natureza biol6gica, em detrimento da natureza social humana. A autora
estuda a nocao do tempo ao longo da histéria citando o trabalho de Thompson
(1998), o qual enfatiza que essa nocao nao € linear ao passo de ser impossivel
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afirmar que o tempo seja mais elaborado nas sociedades nomeadas como
“‘complexas” meramente pela sua condicdo de contemporaneidade, do que nas
sociedades primitivas. Ao tratar dos aspectos histéricos do tempo vinculados a
instituicdo escolar recorre as elaboracbes de Petitat (1994), discutindo a
multiplicidade de elementos que interferiram e interferem na organizagéo da
instituicao escolar e na construcao de sua funcgéao.

As praticas temporais rigidas escolares reelaboradas por Parente
(2010), a partir de Petitat (1994), estao incorporadas como modo de fazer de
muitos profissionais da educacdo, que assumem essas légicas como
integrantes de seu proprio fazer pedagdgico, legitimando praticas histéricas,
em detrimento de suas possibilidades de agéo e autoria. Conforme a autora, as
escolas que reconhecem a importancia dos tempos escolares como resultado
da interseccao entre as politicas publicas e as praticas escolares possuem sua
prépria cultura, recriam novos tempos em resposta aos seus objetivos

especificos.

A escola, entendida como instituicdo muito mais versatil do que o
mero reflexo das determinagbes e agdes politicas, constr6i seus
proprios valores e concepgdes, capazes de conservar logicas de
longas datas, de impulsionar agbes politicas, de transgredir normas
legais e sociais, de inovar em face das condigbes estruturais e
conceituais vigentes. (PARENTE, 2010, p. 163).

Garcia (2011) aborda a relacdo existente entre a concepgdo de tempo
linear as trajetérias humanas e escolares de jovens e adultos da Educacgéo de
Jovens e Adultos (EJA). Para isso, o autor constr6i uma pratica pedagdgica por
meio de oficinas com esses jovens, em que procura, por meio da relagao entre
a midia (com énfase no cinema) e a educacao, propiciar aos sujeitos a revisao
de suas metaforas sobre os seus tempos de vida na escola e fora dela.

As midias sao tratadas no estudo como linguagens que auxiliam a
escola a superar sua légica temporal inflexivel, uma vez que estao
incorporadas, de modo macico, pelos saberes populares. Contudo, Garcia
(2011) critica a “didatizacao” dos meios de comunicag&o na escola como mera
ilustracdo do conteldo escolar, que, por sua vez, condiciona a apropriagao de
processos comunicacionais a légica escolar e retarda a compreensao da
educacao a respeito da complexidade e centralidade com que 0s processos

comunicacionais envolvem a sociedade atual. Apoiando-se nos estudos de
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Martin-Barbero (2004), Garcia (2011) questiona: “Tendo a comunicacao como
seu pressuposto, poderia a escola manter-se distante das mudancas que estao
ocorrendo nos modelos tradicionais de pensamento?” (GARCIA, 2011, p. 87).

O espaco de intervencao elaborada para a pesquisa e nomeado como
“oficina do tempo” possibilitou a reflexdo das palavras e histérias reais de cada
um dos sujeitos da EJA, consideradas “tempo perdido”, diante de uma ldgica
social que aponta para o futuro, alheia as experiéncias das pessoas.

Entendo que a investigacdo de Garcia (2011) traz uma contribuicéo
importante na reafirmacéo da necessidade do direito a educagao das pessoas
jovens e adultas incorporarem suas vivéncias humanas, seus produtos
culturais, seus saberes, reconhecendo-os, ressignificando-os e ampliando-os.
Ao buscar a aproximagdo com 0s jovens e adultos por meio dos processos
comunicacionais (linguagens da midia), é instigante a reflexdo de que os novos
processos comunicativos reconfiguram as fronteiras do tempo, ao valorizar as
imagens como temporalidades simultdneas que subvertem a l6gica temporal
seriada e hierarquica da escola. Percebo sintonias que merecem ser
aprofundadas entre os estudos de Martin-Barbero, Gregory Bateson e Warburg
a respeito das imagens ja que Martin-Barbero (2004) afirma: “a imagem néo se
deixa ler com a univocidade de codigos que a escola aplica ao texto escrito.”
(BARBERO, 2004, p. 343).

A tematica do tempo é investigada por Marques (2012) a partir dos
conflitos existentes no cotidiano escolar em funcao de compreender e articular
os distintos tempos do outro: dos alunos, dos pais, dos professores, dos
professores especialistas da educacao especial, da comunidade, da Secretaria
de Educacdo. A estudiosa aborda as implicacbes do tempo social e suas
caracteristicas de efemeridade e imprevisibilidade no tempo escolar. Ancora-se
na pesquisa no\do\com o cotidiano como perspectiva tedrico-politico-
epistemologica-metodolégica de pesquisa, justificando a necessidade de
romper com o saber cientifico e valorizar as situagdes cotidianas como formas
de saber.

Utilizando a abordagem narrativa, a autora criou sete cronicas sobre a
tematica do tempo escolar que foram utilizadas como disparadoras de sete
rodas de conversa com professores dos anos iniciais do ensino fundamental e
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gestores de uma escola. As experiéncias do tempo escolar narradas
auxiliaram a refletir que a concepcao linear de tempo ainda orienta a escola; o
tempo escolar fica a mercé do tempo do calendario social, no qual o relégio e o
calendario sao os reguladores dos corpos praticantes do cotidiano escolar.

Oliveira (2012b) discute as temporalidades no\do cotidiano escolar, a
partir das experiéncias de professoras da Educacao Infantil de uma escola de
educacdao em tempo integral de Juiz de Fora (MG). Buscando resposta a
questdo “o que narram as professoras a respeito dos indicios de
temporalidades no/do cotidiano escolar?”, Oliveira (2012b), assim como
Marques (2011), parte da perspectiva da pesquisa no/do/com o cotidiano. O
estudo envolveu dois movimentos: a observacao e o registro de uma turma da
educacao infantil, pesquisando temporalidades no\do cotidiano escolar e cinco
encontros formativos, nomeados como “Cirandas de Conversa”, com as
professoras da educacao infantil da escola. Como eixos de problematizacao e
andlise, foram investigados: temporalidades na\da escola em tempo integral;
temporalidades na organizacado do curriculo escolar da educacao infantil e as
temporalidades das criangas.

As professoras foram incentivadas, por meio da narrativa, a
compreender a sua pratica pedagogica. A abordagem de tempo curricular
baseou-se nos estudos de Ferraco (2004), para o qual o curriculo é realizado e
inventado todos os dias; e nos estudos de Alves (2006), que pensa o curriculo
como artefato cultural, como algo que se cria e se faz de forma criativa. O
trabalho de Oliveira (2012b) influencia a presente pesquisa nas escolhas
conceituais a respeito da abordagem tedrica-metodolégica de curriculo, de
modo que os estudos de Ferraco e Alves serdo aprofundados em capitulo
especifico sobre o curriculo.

O estudo seguinte, de autoria de Paula (2013) relata uma pesquisa de
carater etnografico que documentou o trabalho, ao longo de quatro anos, em
turmas de alfabetizacdo, de uma professora em final de carreira, a qual é
nomeada como “experiente”. A autora busca compreender as rotinas temporais
corriqueiras, planejadas e improvisadas e efetivamente realizadas pelo
compromisso com a alfabetizagdo dos alunos. Analisa 0 encadeamento do
tempo nas situacdes de aprendizagem por meio do uso do caderno como
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artefato caracteristico da alfabetizagdo. Observa, por meio de estratégias
aparentemente simples, como a professora propde a continuidade e cadéncia
as aulas. Encadear o tempo ¢é tratado, nessa pesquisa, como a possibilidade
de amenizar o sentimento de “falta de tempo”, por meio de tarefas que
proponham a transicdo entre uma e outra, sem rupturas, de modo a ter sentido
para os alunos. O elemento regulador do tempo passa a ser a atividade ou a
tarefa com intencionalidade ao invés do relégio. Uma das estratégias
exploradas pela professora e analisadas por Paula (2013) tratou da retomada
dos trabalhos pelos alunos para revisado e aprimoramento na aula seguinte:

Retomar o trabalho libertava de uma ideia de tempo: dava margem
para o vagar, a lentidao, o capricho, que aperfeicoassem seu projeto
inicial ou planejassem (mesmo com a atividade j& em andamento)
uma continuidade e, no dia seguinte, rememorassem seu
empreendimento. (PAULA, 2013, p. 245).

Paula (2013) defende que a organizacdo do tempo relaciona-se
diretamente com o planejamento, o conhecimento do objeto, as peculiaridades
de cada turma, ou seja, aproveitar cada momento de contato para ensinar tem
a ver com o dominio da professora sobre o0 objeto que ensina e sua clareza
quanto aos objetivos na alfabetizacdo. Logo, a questdo do tempo em sala de
aula é fundamental para se compreender 0 sucesso ou o fracasso das criancas
durante a alfabetizacdo. O professor, apropriado de sua autoria e autonomia
pedagdgica, reconhece, nos aspectos temporais, as condi¢cdes suscetiveis para
o aprender, pois 0 tempo do aprendizado transcende o tempo cronoldgico.

Pinho (2013) investiga a relacdo entre o tempo escolar, os outros
tempos sociais e as temporalidades dos sujeitos, a partir de narrativas
biograficas de professoras, em duas escolas com classes multisseriadas.
Percebe que o tempo escolar é reduzido ao ritmo, compreendido como uma
propriedade individual ou um tempo de hegemonia do relégio. Conclui que o
tempo escolar depende do olhar atento para os outros tempos sociais que
atravessam a escola e de uma atencao especial as interacdes realizadas entre
0s sujeitos nas salas de aulas.

A autora analisa a recorréncia da questdo das dificuldades de
aprendizagem nas narrativas das professoras, como uma representacao
negativa do outro, associada a um tipo de falta, deficiéncia ou anormalidade.

As causas das dificuldades parecem ser sempre individuais, de ordem
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bioldgicas, psicolégicas ou emocionais. Sao diversos os diagndsticos, sendo o
individuo o responsavel pela origem da nomeada dificuldade de aprendizagem.
As dificuldades de aprendizagem também aparecem justificadas como
determinadas pelo meio social do qual o individuo pertence. Outras narrativas
que aparecem sustentadas pelas professoras é a ideia de ensino deficitario, de
lacunas nas séries\anos seguintes. Todas as narrativas convergem na tentativa
de ampliar os argumentos para justificar os problemas de aprendizagem do
outro.

As “dificuldades de aprendizagem”, independentemente das causas
apontadas, refletem-se de alguma forma em como o aluno se relaciona com o
tempo escolar, sendo comum o uso dos seguintes rétulos: alunos lentos,
atrasados, lerdos. Com base em Moysés e Collares (1992), a autora defende
que essas descricdes estereotipadas estdo associadas a biologizacdo da
sociedade e influenciam nas praticas pedagodgicas e nos discursos dos
professores. O ritmo é compreendido como uma propriedade bioldgica do
individuo. Conforme Pinho (2013, p. 06):

A partir dai, a educacao esbarra em um dilema de dificil solugéo. Se
o individuo é portador de um ritmo, de um tempo préprio, como fazer
para mudar algo que é aparentemente imutavel e assim garantir que
todos aprendam? Do ponto de vista tedrico, surge uma duvida,
considerando as reflexdes feitas até aqui. No ambito das articulagoes
entre 0 tempo escolar e 0s outros tempos sociais, o problema do
ritmo aparece como efeito dessa relagdo. Ja no interior da escola, o
problema do ritmo esta no seu préprio portador, o individuo.

Na perspectiva que reduz o tempo escolar ao ritmo, o ritmo “r4pido” e o
ritmo “lento” ndo sédo considerados ideais, ou seja, aquele aluno que acaba a
atividade antecipadamente termina atrapalhando os outros, enquanto os alunos
com ritmo lento ndo permitem que a professora avance nas atividades. Dessa
forma, o dilema descrito pelas professoras pode ser resumido na seguinte
interrogacao: como adequar os ritmos dos sujeitos ao ritmo do tempo escolar?

A estratégia comumente utilizada é de ampliar o tempo. O problema é
que essa estratégia, conforme Pinho (2012; 2013) acelera a percepcao do
tempo como propriedade individual e reforca o isolamento do sujeito.

Concordo com os apontamentos de Pinho (2012; 2013), pois reconheco,
nas narrativas dos professores abordadas por ela, um padrao de regularidade
que toma sentido em outros contextos escolares, de modo que desnaturalizar o
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emprego da expressao “ritmo do\a aluno\a” pode ser identificado como um dos
objetivos da presente proposta de investigacao.

A palavra ritmo, originaria do grego rhythmos, significa aquilo que flui,
que se move, movimento regulado. Na lingua portuguesa, o vocabulo é
associado a diversos contextos, por exemplo, ritmo musical e ritmo cardiaco.
Como ritmo musical, designa a sucessao regular dos tempos fortes e fracos em
uma frase musical e indica o valor das notas, de acordo com a intensidade e o
tempo musical. O ritmo aparece ligado a outras formas de arte, como, por
exemplo, a poesia. O ritmo poético regula a distribuicdo de silabas curtas e a
repeticdo dos tempos fortes e fracos de um verso. Como ritmo cardiaco,
significa as batidas cadenciadas do coragdo de um ser vivo, cuja pulsacao
cardiaca pode ter variacoes de acordo com fatores bioldgicos e ambientais.
Interessante observar que, na arte e na biologia humana o ritmo nao
estabelece um movimento ordenado continuo como repeticao, tal qual ocorre
na escola.

Com Maturana; Varela (2010), temos a possibilidade de refletir sobre o
fato de que todo ser vivo possui uma organizagdo, ou seja uma “maneira
prépria” de ser vivo. Essa “maneira” de constituir-se como vivo, para esses
autores, nao é resultado apenas de um adorno biolégico ou do sistema nervoso
de cada ser vivo, mas da totalidade do ser vivo, descrito como sistema (eu x
ambiente). Desse modo, a forma como se estruturam 0s seres vivos ocorre
pela sua capacidade de autoproduzir-se, por meio de um fenémeno tratado por
Maturana; Varela (2010) como autopoiese. Para esses pesquisadores, a
organizacao de algo é dependente das relacbes travadas entre os seres.
Entendo que a idéia de organizacao em Maturana; Varela (2010) reforca a
necessidade de uma leitura individual e ao mesmo tempo coletiva do que seja
ritmo escolar, pois implica reconhecer que toda vez que nomeamos alguém
como “lento” ou “rapido”, tomando sua condic¢ao individual, essa é uma leitura
que comunica também do coletivo, das relacdes travadas no entorno que
compde o sistema.

Ao relacionar o funcionamento da escola as caracteristicas dos sistemas

vivos em Bateson (1986) é possivel constatar que a estabilidade de um sistema
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depende mutuamente de sua instabilidade, isto é, de uma multiplicidade de
cadéncias ritmicas.

As questdes propostas por Pinho (2013) continuam pertinentes:

(...) 0 que esta em jogo, quando se diz que o tempo escolar € ritmo?
E a sua integridade? E a sua integridade que prevalece em
detrimento da suposta existéncia de outros ritmos? Como é possivel
manter a unidade na diversidade, considerando a pluralidade de
temporalidades, no interior da escola, e os tempos sociais que o
atravessam? (p. 08)

Com base em Levinas (2011), Pinto (2012; 2013) propde que o tempo
seja tratado como acontecimento, de forma que tempo e diferenca estejam
relacionados como descrigdes inseparaveis, pois o sentido do tempo do outro é
nao pertencer ao tempo do mesmo, € ser diferente. Desse modo, seu estudo
traz uma contribuicdo relevante para compreensdo do tempo como
simultaneidade, pois envolve a relacdo ética de encontro com o outro, que
emerge de maneira intempestiva e imprevisivel.

Finalizando a abordagem analitica dos trabalhos académicos que
compdem o eixo tematico a organizacao do tempo da sala de aula com foco na
acdo pedagdgica constato que as investigacbes convergem na compreensao
de que, as temporalidades da escola precisam ser reinventadas e consideradas
em sua complexidade polissémica. Tratar o tempo da escola como tempo
unissono do reldgio € simplificar a polissemia conceitual que envolve esse
conceito e suas manifestagées na vida humana. E viver, no tempo presente,
sob a égide da didatica de Comenius.

Encontro sintonia entre as tematicas selecionadas e identificadas por
Pinto (2005) com o levantamento bibliografico realizado neste capitulo.
Entendo que as novas formas de se relacionar com o curriculo, almejadas
pelas diferentes pesquisas, instigada pelas tecnologias cognitivas ou outros
arranjos curriculares em que a pluralidade metodoldgica esteja em pauta, se
torna potente para a invencao do lugar de aluno aos estudantes publico-alvo da
educacgao especial.

Praticamente, todos os trabalhos convergem para que pensemos a
necessidade da invengdo de um “outro” tempo. Percebo que os tempos
reconhecidos ao longo da histéria como “tempos da escola” dao destaque a

limitagdo humana na tentativa de artificializar os tempos da natureza.
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Dessa forma, considero necessario reproduzir novamente o quadro
apresentado no capitulo 2, com o intuito de atualizar as imagens-tempo e
sustentar as premissas que, em meu modo de ver, deveriam orientar 0s
tempos na escola. Essas novas imagens sugeridas pela convergéncia das
pesquisas tratadas nesse capitulo, em torno de “outro tempo” para as relacoes
de aprendizagem produzidas na escola, nomeio como tempo pedagdgico (em

destaque no quadro a seguir):

Imagens-tempo:

Tempo escolar: movimento de restricao ou de investimento no ato pedagdgico;
terminalidade especifica; flexibilizacdo ou adaptacdo do curriculo; curriculo
escolar; trajetérias escolares de promocgao e reprovagao; ritmo dos alunos;
tempos institucionais (rotina e ritos escolares; calendario escolar; organizacao
curricular por séries ou ciclos; educacgao integral; turno integral; ampliagdo do
tempo de permanéncia na escola); Atendimento Educacional Especializado.
Tempo pedagodgico: tempo do ato pedagdégico, de captura do instante fugaz ou
ocasido cotidiana; tempo de relacdo e construcao simultdnea de um aluno e
de um professor; tempo da imprevisibilidade do devir; da diferenca elaborada
pela meméria e pelo momento pedagdgico; da visibilidade aos jogos
comunicacionais.

Tempo social: tempos biolégicos, crianga, jovem e adulto com deficiéncia;
tempo da idade cronoldgica; tempo da meméria e da experiéncia; tempo
histérico e cultural; projeto de vida; tempo da imprevisibilidade do devir.

Para a sistematizacdo das imagens do tempo pedagdgico, amparo-me
nas elaboracdes de Meirieu (2008) e de Certeau (2012). O primeiro estudioso
coloca o momento pedagbégico como o cerne da relacdo de ensino-

aprendizagem. Descreve-a como:

(...) 0 encontro exigente de duas pessoas que se envolvem em uma
partida em que nada é jogado com antecedéncia e que a “dureza” do
objeto de transagdo, sua coeréncia interna, sua estrutura propria
regulam permanentemente a relagdo. (MEIRIEU, 2002, p. 90)
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Compreendo que, na inventividade e na aventura do ato pedagdgico,
reside a possibilidade do encontro de um professor e de um aluno. O professor,
ao assumir a invengao e 0 acaso como momento pedagdégico, ndo renuncia as
exigéncias da aprendizagem, mas as reelabora permanentemente a partir do
encontro com os interlocutores, propondo uma conduta que pode ser definida
simultaneamente como pedagdgica, ética, epistemoldgica, em busca de tornar
0 saber para o aluno um objeto acessivel.

Haas; Tezzari (2014) definem a memdria e 0 momento pedagdgico com
inspiragdo em Meirieu (2008) como:

Por memoria pedagogica compreendemos o conjunto de saberes
pedagogicos sistematizados ao longo da histéria da Pedagogia e que
deveriam servir de sustentacdo para a vivéncia e para o
enfrentamento dos acontecimentos cotidianos escolares. Esse
arsenal de meios que compdem a literatura pedagégica deve
possibilitar a reflexdo em torno do momento pedagdgico. Tratamos
como momento pedagégico o trabalho desencadeado pelo docente
para a operacionalizacdo de uma conduta pedagégica que seja capaz
de reconhecer e trabalhar a resisténcia do outro ou as circunstancias
imprevisiveis que se materializam durante o fazer docente
envolvendo alunos e contextos concretos e que exigem ajustes e
esmero do educador para inventar novos métodos capazes de
sustentar o projeto educativo. (HAAS, TEZZARI, 2014, p. 77)

Para Certeau (2012), as maneiras de forjar movimentos criativos e
autdbnomos pelos sujeitos cotidianos, ou seja, por aqueles que nao detém as
estratégias ou calculos das relacoes de forcas que tornam possiveis a
circunscrigcdo de um lugar como prdprio, € dependente da adocao de taticas por
esses mesmos sujeitos. Por taticas o autor define:

(...) tatica um célculo que nao pode contar com um proprio, nem
portanto, com uma fronteira que distingue o outro como totalidade
visivel. A tatica s6 tem por lugar o do outro. (...) Ela nao dispbde de
base onde capitalizar os seus proveitos, preparar suas expansoes e
assegurar uma independéncia em face das circunstancias. O
“préprio” é a uma vitéria do lugar sobre o tempo. Ao contrario, pelo
fato do seu nao lugar, a tatica depende do tempo, vigiando para
capturar no voo possibilidades de ganho. O que ela ganha, nao
guarda. Tem constantemente que jogar com o0s acontecimentos para
transformar em ocasides. (CERTEAU, 2012, p. 45/46).

Em Certeau (2012) recolhnemos elementos para compreender o tempo
pedagdgico como “ocasido” ou habil utilizagcdo do tempo em detrimento do
estabelecimento de um Jugar como fixo e imutavel. O tempo assume tanta
relevancia quanto o lugar de intervencgéao, pois as taticas sdo maneiras de fazer
que valem pela pertinéncia que dao ao tempo, pela vigilia das circunstancias e
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do instante favoravel para uma intervencao. Elaborar o tempo pedagdgico é
uma “atividade de formigas”, metafora utilizada por Certeau para falar dos
sujeitos cotidianos. Trata-se de instaurar distintas maneiras de frequentar o
lugar, como espaco de racionalidade e imaginacao, isto €, como espaco de
jogo, lance a lance, uma vez que os jogadores se movimentam num tabuleiro
que néao lhes € “proprio”.

O tempo pedagdgico encontra brechas para subverter os tempos
escolares que se expressam pela ordem e linearidade. Desafia o docente a
reconhecer a sua autoria e autonomia perante o ato pedagégico. O tempo
pedagdgico é o tempo do aprender, logo, modulado em distintos “ritmos” e
cadenciados pelas estratégias de aprendizagem que sustentam a possibilidade
de individualizar o percurso de cada um, sem isola-lo do projeto coletivo. O
professor ndo precisa ter a pretensdo de dominar todos os estilos cognitivos de
aprendizagem, condicionando as estratégias de aprendizagem a cada um
desses estilos. Mas podera descobrir aquilo que se pode variar no seu modo
de ensinar, organizando um quadro de propostas e recursos (MEIRIEU, 1998).
Sem duvida, os artefatos acumulados pela memoéria da pedagogia poderao ser
retomados, ndo como modelos, mas como referenciais a construgdo de novas
praticas.

Reflito ainda que o tempo pedagdgico é aquele em que o “verdadeiro”
ensino como “acontecimento” possibilita uma diferenca no aluno e no professor
por meio da apropriacdo da memodria e do momento pedagdgico. Meirieu
(2006) permite-me avancar no raciocinio ao descrever o ensino “verdadeiro”

como a conjugacao do saber e do acompanhamento:

Um saber exigente, sem concessdo quanto ao conteudo. E um
acompanhamento que permita a cada um introduzir-se nesse saber
utiizando os recursos que sdo colocados a sua disposicao.
(MEIRIEU, 20086, p. 21)

A subversdo as imagens classicas da docéncia (tais como: o aluno
como planta que deve ser regada para brotar e desenvolver-se; como
massinha de modelar ou papel em branco), suscetiveis a didatica uniforme e
homogénea do professor instiga-me a valorar o ineditismo do tempo
pedagdgico quando assume sua rota em uma sala de aula. Essa rota, por sua

vez, nao segue fluxo (auto) organizativo como condicdo intrinseca do suijeito, e,
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sim, fluxo autopoiético, uma vez que dependente das capacidades dos sujeitos
e das proposicoes, observacdes e regulacdes das situacées de aprendizagem
dos alunos pelos docentes.

As mencionadas imagens da docéncia - como diz Arroyo (2012) - estao
“‘guebradas”, pois ndo traduzem a realidade dos cotidianos escolares. Logo,
faz parte da docéncia “recompor as imagens” e entender, nas resisténcias dos
estudantes e na descontinuidade de seus percursos escolares, uma forma de
comunicacao da urgéncia de novas temporalidades ao cotidiano escolar.

Penso que a Educagdao tem muito que aprender com a Fisica de
Pripogine e com as descricoes do tempo feitas pelos gregos, compreendendo
que a ordem da natureza ndo € uma ordem totalmente previsivel. A ordem
estd no caos, no elemento aleatério. Assumir o acaso como aspecto
potencializador da aprendizagem e compreendé-lo como um tempo criativo e,
simultaneamente, merecedor do mesmo investimento e rigorosidade metodica
com que nos detemos a contagem dos minutos e segundos parece ser um
caminho subversivo a essa ordem, capaz de acolher 0os processos escolares

inclusivos.
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3.2 TEMPOS DA ESCOLA

(1) Titulo: Ritmo da vida'

Descrigao: imagem representativa de um exame de cardiograma de um
sistema vivo em linha eu registra variacoes e intervalos de picos. A vida
pulsante.

Fonte: web.

(2) Titulo: Ritmo da vida?

Descrigao: imagem de uma pauta musical. Clave de Sol e Fa e notas musicais
em diferentes tempos.

Fonte: web.

(3) Titulo: Ritmo do aluno ideal

Descricao: imagem representativa de um exame de cardiograma de um
sistema vivo em linha reta, de modo continuo. A morte anunciada.

(4) Titulo: “Imagens docentes quebradas”

Descricao: imagem em dois quadros. O primeiro quadro de uma plantinha
sendo regada; o segundo quadro, a plantinha vicosa e crescida.

Fonte: web.

(5) Titulo: Cadé o tempo pedagdgico?

Descrigao: imagem elaborada por estudante da EJA, retratando suas “criticas”
envolvendo o aproveitamento do tempo na escola. Experiéncia sistematizada
em artigo para publicacdo em periddico.

Fonte: HAAS, Clarissa; STORCK, Karine (artigo em processo de avaliacao,
2015).

(6) Titulo: Tempos simultaneos

Descrigdo: imagem do reldgio astronémico, localizado na Praga de Séao
Marcos, em Veneza, Italia.

Fonte: web.
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4 TEMPOS NA ESCOLA: KAIRON E AION ENTRE CURRICULO ESCOLAR
E EDUCACAO ESPECIAL

Acredito que, ao longo do texto, venho apresentando elementos para
que o leitor possa compreender o que entendo por educagdo especial e
curriculo. Em relacao ao ultimo — curriculo —, percebo que ainda ha muito a ser
dito, de modo que, nas préximas linhas, ocupo-me de delinear com mais
profundidade esse campo de conhecimento. A trama em tessitura busca dar
visibilidade as raizes etimol6gicas do curriculo, a relagdo com o pensamento
sistémico e com a perspectiva dos estudos de curriculo, a partir dos cotidianos.

Em sua origem etimoldgica, curriculo é descrito como “tempo corrido”.
Essa pista sugere elementos para que se pense sobre os significados que vém
sendo negociados socialmente acerca do curriculo, ao tratar-se dos estudantes
com deficiéncia, comumente nomeados como “lentos” para tal “corrida”.

O tempo, como conceito etimologicamente alinhavado ao curriculo,
encontra-se no cerne dos processos de adaptacdo, mudanca e conservacao
dos seres vivos, possibilitando as alteracbes de estado entre o0s sujeitos e 0
meio, nomeados por Maturana; Varela (2010) como acoplamentos estruturais
de segunda ordem e, de terceira ordem, quando envolve os acoplamentos
intragrupais, cuja complexidade é maior, uma vez que se ampliam as
combinacgdes imprevisiveis. Portanto, se pensarmos sob o ponto de vista da
biologia da cognicdo (MATURANA, VARELA, 2010), veremos que o tempo atua
na natureza ontologicamente altruista dos seres vivos, pois opera na
conservacao da adaptacdao, de modo que, o tempo inventado pelo homem, é
aquele que desvirtua as relagdes de equilibrio instauradas pelo devir natural e
encaminha-se para intensificar os niveis de competicao entre os seres vivos. A
competicdo, no curriculo, se manifesta no estabelecimento das hierarquias
entre saberes, préaticas, valores considerados como validos pela escola.

Cabe destacar que Maturana; Varela (2010), ao descreverem o devir
natural, afirmam que os conhecimentos e as condutas sociais sdo aprendidas
ao longo das geracdes, 0 que, por sua vez, justifica, em parte, a conservacao
de rituais por instituicdes, como a escola. O equilibrio da balanca, portanto,

estd em perceber que o acoplamento estrutural da espécie humana é uma
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caracteristica ontolégica e filogenética e, por isso, pressupde, igualmente,
conservagao e mudanca.

Desse modo, entendo que curriculo, como tempo transcorrido, nao
precisa ser lido no sentido univoco de sucessao cronologica. Pode ser
simultaneamente considerado tempo kairds, como momento oportuno ou
momento pedagégico (MEIRIEU, 2002), e tempo aién, pela valorizagdo do
acaso e da imprevisibilidade, igualmente como saberes pedagdgicos. Entendo
que considerar a incerteza pedagdégica como um saber é um aspecto
emergente para redesenhar uma pedagogia que tradicionalmente se baseia na
busca de certezas e, quando se confronta com a incerteza, anuncia sua
paralisacao e esvaziamento do saber docente.

Procurando tecer uma trama de significados entre o vocabulo curriculo,
a partir do legado seméantico da palavra tempo, anuncio que a leitura de
curriculo que procuro construir sé € possivel por meio de lentes contextuais
aos processos escolares. Conforme Jesus (2008), os curriculistas apontam que
o termo curriculo € um termo polissémico, querendo com ele transmitir uma
nocao sujeita a ambiguidade e a diversidade de sentidos. Jesus (2008, p.
2.648) esclarece essa natureza ambigua do curriculo, citando Llavador, (1994,
p. 370), “a palavra curriculo engana-nos porque nos faz pensar numa sé coisa,
quando se trata de muitas simultaneamente e todas elas interrrelacionadas”.

Ao resgatar a histéria de construcdo da area de conhecimento do
curriculo no Brasil, Lopes & Macedo (2005) destacam que as primeiras
preocupag¢oes com o tema do curriculo, no Brasil, datam dos anos 1920, com a
transferéncia instrumental de teorizacbes americanas. Apenas na década de
80, a hegemonia do referencial norte americano é abalada, destacando-se o
pensamento curricular de dois grupos nacionais: pedagogia histérico-critica e
pedagogia do oprimido.

Michael Apple (2006), autor contemporaneo de expressividade nas
discussées sobre o curriculo, afirma que os primeiros membros mais
importantes da area do curriculo foram Bobbitt (1924), Charters (1971),
Thorndike (1971), entre outros. Esses curriculistas, conforme Apple (2006), sao
0s responsaveis pela ideia de curriculo como mecanismo de integra¢do social,
na qual sua fungédo primeira é desenvolver a “comunidade”, cujos valores, na
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pratica cotidiana, tornaram as concepcdes de curriculo extremamente
conservadoras. Interessante analisar que esse pensamento histérico
decorrente da disseminagdo dos primeiros estudos sobre curriculo continua
presente como eixo das politicas publicas institucionais na busca por um

curriculo comum a todo o territério nacional®

. As palavras de Apple (2006, p.
109) resumem os objetivos de Bobbitt (1924) e de autores vinculados as suas
ideias, alertando para os sentidos ambiguos da preocupacdao desses
estudiosos em identificar por meio do curriculo as necessidades da

comunidade:

Bobbitt na verdade acrescentou algo importante, ao dizer que a
tarefa de quem trabalha com o curriculo deveria ser determinada pela
comunidade local em que estd a escola. Isso parece mesmo
progressista. Contudo, a segunda caracteristica talvez nos faga um
pouco mais cautelosos, pois esses tedricos viam o papel social do
curriculo como o desenvolvedor de um alto grau de consenso
normativo e cognitivo entre os individuos de uma sociedade. Foi isso
que Bobbitt se referiu como “consciéncia do grande grupo”, (p. 109-
110).

O resgate historico acerca da area do curriculo feito por Apple (2006)
nos auxilia a compreender o modo como o curriculo, a partir do ideario norte
americano hegeménico, foi se tecendo como uma ferramenta responsavel pela
selecdo do conhecimento considerado valido e pela diferenciagdo de
inteligéncia entre as pessoas, 0 que passou a justificar (e, em certa medida,
vigora ainda nos dias atuais) a ideia de que o curriculo devesse ser
diferenciado em fungdo da inteligéncia e da capacidade dos individuos.
Decorre desse modo de teorizar e praticar o curriculo, a distincdo entre
trabalhadores especializados e generalistas. O trabalhador especializado era
aquele que dominava uma parte da funcdo, sem compreender 0 pProcesso
global de sua atividade. Em contrapartida, o trabalhador generalista, dotado de

2 Cabe a mencao de que no momento de elaboragédo desta tese, as escolas brasileiras estao
debrucadas na andlise do documento preliminar intitulado Base Nacional Curricular Comum,
cujo objetivo principal é propor eixos ou premissas basicas para a organizagdo dos curriculos
pelos sistemas de ensino, fomentando o amplo debate curricular sobre a educagao basica. A
construgdo de uma base nacional comum, por sua vez, ndo € uma tematica consensual, a
medida que confronta interesses distintos na selecdo dos contetidos que devem (ou nao) fazer
parte da mencionada base. Ndo obstante, as experiéncias de organizagdo curriculares
anteriores, em nivel nacional, sinalizam que textos dessa natureza tendem a ser lidos como
documentos prescritivos pelas escolas.
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mais sabedoria, ndo precisava ter o conhecimento técnico da fungédo, mas
necessitava ter uma compreensdao completa dos objetivos da organizacéo,
sendo o responsavel por dirigir os especialistas (no cargo de gerente ou
supervisor). Por trds da distingio de capacidade® entre as pessoas,
mascarava-se a distincao de classe econémica e social.

A influéncia da Sociologia da Educacao Inglesa também € notéria nessa
época, por meio do pensamento de estudiosos comprometidos com essa
abordagem, tais como: Michael Apple e Henry Giroux. Michael Apple (2006)
afirma que as escolas no modo como selecionam os conhecimentos validos
costumam compactuar com a hegemonia do “consenso”, ou seja, com 0
pensamento de que ha um conjunto de ideias culturais e econdmicas,
supostamente compartilhadas por todos. Nesse sentido, Apple nos instiga a
pensar um dos significados implicados no vocabulo “comunidade”, como forma
de controle dos conteudos e comportamentos, rotinas que sdo ensinadas na
escola. O estudioso alerta que o conhecimento que chega na escola nao é
aleatério. E proveniente de um conjunto de relagdes institucionais politicas,
econdmicas e culturais, cujas bases sao geralmente desiguais.

Para Apple (2006), as condicdes e formas de interacdo dentro da escola
geram “naturalmente” a compreensdo dos educadores do que seja
conhecimento importante e nao importante, ensino e aprendizagem,
comportamento normal e anormal, pressupostos que incidem, na maioria das
vezes, na reproducdo cultural das relacdes de classe das sociedades
industrializadas. Portanto, esses mecanismos atuam como forgas tacitas das
quais nem sempre 0s educadores estdo conscientes. Da mesma forma, os
padrdes de interacdo social vivenciados dentro da escola em suas rotinas
ensinam aos estudantes como se relacionar com a estrutura social. Essas

pressuposicoes tacitas constituem o curriculo e se aproximam daquilo que

B A distingdo de capacidade como pressuposto da organizagéo curricular continua presente no
pensamento educacional atual por meio da ideia de “mérito”, utilizada por alguns grupos como
referéncia nas politicas de valorizagao profissional docente. Interessante analisar a influéncia
desse pensamento histérico nas distingdes que a escola mantém para o publico com
deficiéncia ao responder, de modo enviesado, a pergunta “o que ensinar e como ensinar”. A
resposta a questao tende a ser dada no sentido de “o que as pessoas com deficiéncia sao
capazes de aprender”.
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Apple (2006) nomeia como “curriculo oculto”, com a devida ressalva de que
deve ser desprezada a nogao que ocorre nas escolas um processo mecanico
de reproducao social. Para Apple (2002), essa € uma analise muito pessimista
que nega a acao educativa da escola e a reduz a uma fungcdo passiva
dependente de uma ordem externa.

Apple (2006) também traz uma critica importante a concepcao de ciéncia
como uma tecnologia neutra, que atua como um sistema linguistico
mantenedor da légica da eficiéncia e do controle. Para o autor, essa
compreensao do pensamento cientifico esta diretamente atrelada as praticas
curriculares conservadoras.

No inicio dos anos 90, o campo do curriculo vivia essas multiplas
influéncias; o pensamento sociolégico predominava perante o pensamento
psicolégico, até entdo dominante, sendo que as tematizagdes acerca do
curriculo buscavam em sua maioria discuti-lo como um espaco de relagdes de

poder. Para Silva (1996):

O curriculo € um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber
e poder, representacao e dominio, discurso e regulagdo. E também
no curriculo que se condensam relagdes de poder que sao cruciais
para o processo de formacdo de subjetividades sociais. Em suma,
curriculo, poder e identidades sociais estdo mutuamente implicados.
O curriculo corporifica relagbes sociais. (SILVA, 1996, p. 23)

As estudiosas Lopes & Macedo (2005) resumem 0s principais eixos
debatidos com relagcéo ao curriculo na década de 90, apontando o “hibridismo”
do campo. Citam as questdes referentes as relagdes entre o conhecimento
cientifico e popular; os processos de selecdo de conteudos; as relacbes da
acao comunicativa; os processos emancipatorios; a superacao de dicotomias
entre curriculo, método, buscando um entendimento geral do curriculo como
construcdo social do conhecimento; a discussdo da multirreferencialidade,
indicando o campo do curriculo como complexo e exigente de uma rede
multipla de referenciais para sua interpretacao.

A década de 90, de acordo com essas pesquisadoras, também é
marcada pelo didlogo entre as teorias criticas e pos-criticas, buscando
identificar continuidades e rupturas entre ambas. Citam Tomas Tadeu da Silva
(2003), como um estudioso brasileiro que investe nessa leitura associativa das
teorias, afirmando que o pensamento desse estudioso é “a linha mestra” dos
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estudiosos vinculados ao poés-estruturalismo no Brasil, a partir de matrizes
inglesas e francesas. Para a presente investigacao, interessa-me dar destaque
aos aspectos de continuidade entre as teorias criticas e pos-criticas no que diz
respeito a contestacdo acerca do que pode ser considerado como
conhecimento escolar. Ambos os campos tedricos produzem um pensamento
que confronta o papel de reproducdo e manutencdo da ordem social
desempenhado pelo curriculo. As teorias criticas de curriculo questionam as
relacdes de controle e poder, reconhecendo no campo institucional, econémico,
cultural e social, esferas de manutencao da ordem. As teorias criticas e pos-
argumentam que nenhuma teoria é neutra; estao preocupadas em responder o
porqué de determinado conhecimento em detrimento de outro (SILVA, 2007),
tratando o curriculo como uma questao de poder. Considerando que uma teoria
se define a partir dos conceitos que utiliza para descrever a realidade, um
ponto de distanciamento entre as teorias criticas e pds-criticas sera a utilizacao
do conceito de ideologia pela primeira e de discurso pela segunda, sendo que
ambas efetuam um importante deslocamento no modo de conceber o curriculo.
Entendo que a categorizacdo do curriculo por meio das aproximacdes e
distincbes entre as matrizes tedricas (teorias criticas e pds criticas) serve ao
debate do ponto de vista da historicizacdo da complexidade dos conhecimentos
que norteiam a area do curriculo, devendo ser evitadas as ideias de linearidade
de um percurso histérico que implicaria uma compreensdao de “evolucao”
tedrica ao considerar essas abordagens.

Conforme Silva (2007), a tensdo entre os conceitos de ideologia e
discurso, mesmo que eles se combinem em algumas analises, € uma
demonstracado da fratura entre essas teorias. Para o autor, ao passo que a
“virada linguistica” nos levou a neglicenciar certos mecanismos de dominacgao e
poder que tinham sido detalhadamente analisados pela teoria critica, as teorias
pos-criticas sdo responsaveis por questionar as pretensodes totalizantes das
grandes narrativas. Além disso, as teorias pés-criticas ampliam seu arcabouco
de analise quanto a dindmica de poder, enfatizando os mecanismos de
dominagéao produzidos pelas relagdes de género, etnia, raca e sexualidade.

Considero interessante destacar o conceito de diferenca de Tomas
Tadeu da Silva (2003), comentado por Lopes & Macedo (2005):
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Para o autor [Tomas Tadeu da Silva], o0 mais importante é incorporar
o conceito de diferenga: ndo ha um discurso que possua, com base
em algum critério universal de validagdo, o ponto de vista
epistemolégico privilegiado. Ha diferentes discursos ndo equivalentes,
na medida em que sao implicados em relagbes de poder
assimétricas, as quais devem ser questionadas no processo de
valorizacao das diferengas (LOPES & MACEDO, 2005, p. 25).

O reconhecimento de que curriculo deve ser discutido aliado ao conceito
de cultura também ganha espaco, mediante referéncias tedricas diversas, tais
como o multiculturalismo ou estudos culturais (LOPES & Macedo, 2005).

Moreira (2010, p. 47), ao anunciar que os estudos sobre curriculo no
Brasil tém privilegiado as discussdes sobre conhecimento escolar e cultura,
oferece, como descricao dessa relagdo, os seguintes elementos: a) uma pratica
de significagdo b) uma pratica produtiva; ¢) uma relacao social; d) uma relacao
de poder; e) uma pratica que produz identidades. Com relacao ao ultimo item,
cita a vinculagdo com o pensamento de Silva (1999).

Deste modo, Moreira (2010) interpela a pensar que as formas analiticas
do curriculo devem privilegiar os processos escolares, interrogando-se sobre a
formagcdo de novas identidades, sobre a aprendizagem dos conhecimentos
sistematizados e quanto a capacidade de viver e conviver em sociedades
plurais, nas quais as relagcbes de poder que sustentam diferencas,
preconceitos, esteredtipos possam ser persistentemente desestabilizadas.

Tratando o campo do curriculo como uma “conversacao complicada”,
Moreira (2010) convida-nos a buscar uma compreensao mais ampla partir das
diferentes é&reas de conhecimento, reconhecendo que as teorias da
modernidade nao forneceram respostas eficazes aos problemas modernos,
préprios do campo do curriculo.

Neste esforco, ha que se conceber o curriculo como uma
“conversacao complicada”, que revele o carater relacional das ideias,
sua corporificacdo e personificacdo nas vidas individuais, sua origem
e expressdo em movimentos sociais, suas raizes no passado
histérico, seu compromisso com o futuro do individuo e da espécie
(PINAR, 2003). Nesse esforco, pode ser apropriado conceber a
teoria, como em Souza Santos (2000), como a consciéncia
cartografica do caminho que vai sendo percorrido em nossos
embates cotidianos e nas lutas politicas que travamos, por um lado

influenciados pela teoria e, por outro, influenciando-a e renovando-a.
(MOREIRA, 2010, p. 64)
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Identifico-me com o pensamento de Moreira (2010) e com sua
articulacao as ideias de Souza Santos (2000), ao proporem a necessidade da
tessitura de uma cartografia cotidiana para elucidar os embates politicos, em
matéria de curriculo. Entendo que os estudos que apontam para a
compreensao dos cotidianos nos fornecem pistas nesse sentido, passando a
analisa-los no momento seguinte deste texto.

Em capitulos anteriores do presente texto, buscou-se antecipar a
aproximacao desse estudo com as construcoes tedricas a respeito do curriculo
a partir dos cotidianos. Ocupo-me, agora, de detalhar melhor a interlocugcao
com essa perspectiva, destacando os estudos de Nilda Alves®* (2010); Carlos
Eduardo Ferraco (2007) e Inés Barbosa de Oliveira (2012), pesquisadores que
tém produzido seus estudos vinculados a essa perspectiva. Também me
amparo nas contribuicdes de Miguel Arroyo (2011) e Maria Teresa Esteban
(2008), os quais considero afinados com a compreensao de curriculo como
redes cotidianas de saberes-fazeres escolares. Na mesma medida, os estudos
de Carvalho (2009) sdo objeto de investigacao desta pesquisa, pois auxiliam a
compor a perspectiva curricular a partir dos estudos do cotidiano.

Oliveira (2012) destaca que a pesquisa dos cotidianos escolares no
Brasil assume lugar crescente nos ultimos 15 ou 20 anos, sendo reconhecida
internacionalmente como uma nova e relevante perspectiva de estudos do
campo do curriculo.

Com base em Certeau (1994), Oliveira (2012) entende que os curriculos
podem ser percebidos como criagdo cotidiana dos praticantespensantes das
escolas. Buscando um didlogo com Boaventura Souza Santos, a autora
também defende que os curriculos sejam tratados como a contribuicido da
escola para a tessitura da emancipacao social democratizante. Essa autora
explica que o uso do neologismo praticantespensantes tém como finalidade
destacar a relagcdo de imbricacdo entre teoria e pratica nos cotidianos. Os
sujeitos cotidianos ndo sdo apenas aqueles que praticam, mas aqueles que, ao
executarem, expdem suas teorias sobre a acao pedagdgica. Com o olhar para

2 Nilda Alves (UERJ) é citada por Lopes & Macedo (2005), junto com Regina Leite Garcia
(UFF), como estudiosas responsaveis pela origem da vertente que estuda curriculo a partir dos
cotidianos, no Brasil. Para esse estudo, nos centraremos nas contribuigdes de Nilda Alves, cuja
producéo tem se direcionado para a analise epistemologica desse campo de estudos.
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os cotidianos, Oliveira (2012) entende que os curriculos praticados foram
historicamente invibilizados pelo pensamento pedagdgico hegemébnico, que
buscou sintetizar em um curriculo formal e abstracionista uma leitura totalizante
da instituicao escola.

Alves (2010) inscreve-se como pesquisadora dos cotidianos, sugerindo
que essa abordagem encontra espaco para constituir-se como tal a partir do
paradigma de conhecimento que questiona a ordem e a desordem como
figuras antagOnicas e as propde como complementares. Para construir esse
argumento, Alves (2010) cita Von Foerster, Von Neumann, llya Pripogine

anunciando sua conexao com a abordagem sistémica de ciéncia.

Dessa forma, de diferentes horizontes chega a idéia de que ordem,
desordem e organizacdo devem ser pensadas em conjunto, que s6
podem ser pensadas em relagdo uma da outra. A missao da ciéncia
nao € mais, assim, banir a desordem de suas teorias, mas de tratar
dela. Nao é mais anular a idéia de organizagdo, mas de compreendé-
la e de introduzi-la para reunir as disciplinas parceladas. (...) E nesse
movimento — de ordem, desordem e organizagdo, pensadas em
relagdo — que pretendemos estar, nés que tratamos em pesquisa
nos\dos\com os cotidianos. (ALVES, 2010, p. 81)

Ao discutir os aspectos tedrico-metodoldgicos implicados na pesquisa
com os cotidianos, Alves (2010) revela suas preocupacdées com a abordagem
ético-estética da pesquisa, ou seja, com a forma de lapidar os conhecimentos,
sentidos e significados que emergem do cotidiano vivenciado. Entende que a
narrativa oral amplia as possibilidades dos sujeitos participantes, pois remete-
0s a sua constituicdo ontogénica. A narrativa escrita limita os “achados” da
oralidade, sendo necessario refletir sobre essa transposi¢do da narrativa oral a
escrita nas pesquisas. Com isso, a autora também critica a hegemonia da
linguagem escrita como ferramenta do cientista, alertando que “a expresséo
oral é necessaria ao cientista” (ALVES, 2010, p. 75). A autora sintetiza essa
preocupacio da seguinte forma: “E esse desafio que nds que trabalhamos nas
pesquisas nos\dos\com os cotidianos entendemos ser preciso enfrentar, tanto
na compreensao do que nos € dito, como os modos de escrever esses “ditos"”
(ALVES, 2010, p. 78).

Para Alves (2010), construir a proximidade do pesquisador com o
cotidiano é uma exigéncia que deve se pautar no “respeito pelo legitimo outro”
(MATURANA, VARELA, 2010), a fim de que o “mergulho no cotidiano”
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(OLIVEIRA E ALVES, 2001), modo metaférico como vem nomeando essa,
abordagem seja possivel

Com as contribuicbes de Ferraco (2007), torna-se possivel definir
curriculo como “toda a dindmica das relagdes” estabelecidas pelos sujeitos
cotidianos. Ferrago (2007), com base em Sacristan (1995), afirma que curriculo
nao se reduz a descricdo de conteudos, metodologias, mas pressupde a soma
de todas as aprendizagens e auséncias que o0s alunos obtém como
consequéncia de estarem sendo escolarizados. Além disso, o estudioso chama
a atencao para o fato de que pensar o curriculo com o cotidiano é desvencilhar-
se da pragmatica exigéncia da didatica em situar planejamento, avaliagcao,

ensino, aprendizagem, como momentos estanques.

Quando pensamos com o cotidiano das escolas, encontramos
dificuldades em responder quando € que acontece, por exemplo, o
planejamento, a avaliagdo, a aprendizagem, o ensino, entre outras
tantas questdes. De fato, se nos situamos em meio as redes
cotidianas das escolas, e com os sujeitos, a resposta para essas
questdes € uma sé: acontece tudo ao mesmo tempo e com todos.
(FERRAGCO, 2007, p. 76)

Os estudos de Ferraco (2007) também sao significativos do ponto de
vista de considerar a invengcao dos curriculos como processos de formacao
continuada docente, pois ocorrem entre 0s sujeitos processos auto-
organizativos espontaneos, impossiveis de serem mensurados em sua
totalidade ou mesmo de desconsiderados.

A abordagem de curriculo proposta por Arroyo (2011) também propde
que pensemos na relevancia dos cotidianos como espacos de invencao. O
autor define curriculo como “territério de disputas”, uma vez que,
historicamente, a produgcdo e a apropriacdo de conhecimentos tém
impulsionado as disputas das relacées sociais e politicas de dominacao e
subordinacéo, demarcando a relevancia ou a segregacao da diversidade de
coletivos sociais. Conforme Arroyo (2011):

Todo territorio cercado esta exposto a ocupagdes, a disputas, como
todo territério sacralizado esta exposto a profanacgdes. As lutas
histéricas no campo do conhecimento foram e continuam sendo lutas
por dessacralizar verdades, dogmas, rituais, catedraticos e catedras.
A duvida fez avancar as ciéncias e converteu o conhecimento em um
territorio de disputas. (ARROYO, 2011, p. 17)
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Busco, ainda, nas pesquisas de Esteban (2008), elementos para pensar
a complexidade dos cotidianos. A estudiosa, ao ocupar-se de investigar a
tematica avaliacdo a partir dos cotidianos, afirma que uma indagacao
cuidadosa dos multiplos fios tecidos no espago escolar pode ajudar a
desconstruir pensamentos lineares produzidos com base no acerto\erro e, que,
por sua vez, estigmatizam os estudantes das classes populares.. Ao buscar
com os docentes compreender os processos de avaliagdo, a referida autora
busca deslocar-se do produto para o processo, problematizando, inclusive, as
formas de descricao utilizadas pelos docentes (ele nao sabe nada\ele nao sabe
ainda). Reconhece no “ainda ndo sabe” a possibilidade de um devir e a
emergéncia de uma relagdo dialégica entre professor e aluno. Entendo que
esse modo de pensar os processos avaliativos produz desdobramentos
significativos igualmente para os estudantes com deficiéncia.

Em carater de sintese, identifico, nos estudos do curriculo vinculados
aos cotidianos, um tratamento complexo a tematica, propondo a
imprevisibilidade como elemento de andlise, ou seja, a invencao de outros
percursos, outras respostas as principais tensées da escola e a desconstrugao
de “verdades” normalizadas como unicas.

Essa abordagem possibilita uma leitura ampliada de curriculo aos
saberes e fazeres da escola, ou seja, aos processos escolares. Entendo que
debrucar-se sobre as especificidades dos cotidianos escolares ndo descarta o
olhar para os determinantes sociais (descritas como macropoliticas de governo
e estado e as micropoliticas envolvendo os sujeitos praticantes ou ativos nos
cotidianos), mas, ao contrario, instiga que pensemos o papel de
corresponsabilizacdo de todos os agentes na tessitura das politicas
curriculares. Os condicionantes ou determinantes sociais, como bem elabora
Apple (2006), convergem em uma faceta intrinseca ao curriculo praticado na
escola. Nao reconhecer esses determinantes implica em manter a tradicéo
histérica do curriculo, como uma linguagem cientifica e aparentemente neutra,
da inteligéncia e da capacidade de uns grupos perante os outros.

Portanto, olhar de imersédo dirigido aos cotidianos surge como uma
possibilidade de “pingar”, na aparente estabilidade e conservacao do sistema
(instituicdo escola), sutis elementos de inovacado e de autoproducdo desses
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cotidianos. Surge como uma possibilidade de confrontarmo-nos com uma
pergunta central, sugerida por Apple (2006), no reconhecimento das conexdes
histéricas entre os grupos que detiveram o poder e a cultura que é preservada

e distribuida nas escolas:

Para gquem as escolas funcionam? Alguns educadores talvez se
sintam bastante desconfortaveis em dar a resposta. Mas quem disse
que a consciéncia de nossa prépria posicao politica tenha de nos
deixar a vontade? (APPLE, 2006, p. 120).

Somando-se as contribuicdes dos estudos do cotidiano, destaco também
a pesquisa de McKernan (2009), por reconhecer em seu trabalho uma
vinculacdo potente entre os construtos de curriculo e imaginacdo para a
qualificacao das praticas pedagdgicas com enfoque inclusivo. Para o autor, um
curriculo pode ser considerado uma “arte”, devido ao grau de intuicao,
criatividade, compreensao situacional e julgamento critico e pratico que envolve
o trabalho dos educadores. Sua perspectiva de andlise e elaboracdo do
curriculo por meio da énfase aos processos afasta o carater prescricional do
curriculo e o modelo fins-meios sustentado em objetivos pré-especificados ou
resultados pretendidos da aprendizagem.

Desse modo, enfatiza-se a perspectiva da analise do curriculo como
cotidiano, cuja natureza é aparentemente paradoxal, a medida que unifica o
rigor e a imaginacao, o local e o global, o tedrico e o pratico, o manifesto e o
silenciado, o individual e o coletivo, o intuitivo e o racional em uma Unica trama.
O capitulo seguinte prossegue no debate que busca dar visibilidade as redes
analiticas entre curriculo e educagao especial.
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41 MODOS DE *“LER” CURRICULO E EDUCACAO ESPECIAL NA
PRODUCAO ACADEMICA E NOS DOCUMENTOS POLITICOS OFICIAIS®

O debate atual em busca de reconhecer a natureza pedagdgica da area
da educacao especial, procurando desvincula-la de sua heranga clinica e
conferir-lne uma abordagem educacional, coloca em destaque um desafio:
articular a area da educacado especial as tematicas relativas ao curriculo
escolar.

Vieira (2012) afirma ser recente na academia o olhar que relaciona a
educacao especial ao curriculo. Entendemos essa afirmacao como decorréncia
da prépria histéria recente de reinvencao dessa modalidade de ensino, que
passa a ser reescrita pelas politicas publicas intergovernamentais no Brasil, a
partir dos anos 2000, como vinculada a uma diretriz de inclusdo escolar que
aposta de modo prioritario na escolarizacdo dos sujeitos nomeados como
publico-alvo® da educacdo especial no espaco da escola de ensino comum.

Como constatagdo inicial do distanciamento entre as discussdes de
curriculo e educacao especial, observamos a pouca visibilidade nas pesquisas
académicas no que se refere a essa articulacdo. Buscamos delinear um
mapeamento bibliografico por meio da consulta aos espacos publicos de
divulgacdo das produgdes, reconhecidos pela comunidade cientifica. Foram
investigados o Banco de Teses e o Portal de Periddicos, ambos mantidos pela
Coordenacao de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior (CAPES), bem
como os trabalhos publicados nas Reunides Cientificas da Associacao

% Embora tenha optado, ao longo do projeto de tese, pela escrita em primeira pessoa do
singular, especificamente neste capitulo (4.1) recorro a primeira pessoa do plural, pois o
conjunto de ideias apresentadas aqui faz parte de um artigo intitulado “Curriculo e Educacéo
Especial: uma relacdo de (re) invengdo necessaria a partir das imagens-narrativas dos
cotidianos escolares”, escrito em coautoria com o Prof. Claudio Roberto Baptista. E publicado
nos Anais da 37. Reunido Anual da Associagdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em
Educacado (ANPED, 2015). O mencionado artigo integra essa investigagdo, de modo parcial,
priorizando-se as segbes de andlise da produgao bibliogréfica brasileira envolvendo as
tematicas curriculo x educacao especial. Esta disponivel em: http://37reuniao.anped.org.br/wp-
content/uploads/2015/02/Trabalho-GT15-4199.pdf

% gujeitos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades\superdotacao.
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Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED). O marco
temporal de analise para a producdo académica e para os documentos
normativos envolve o intervalo de 2000 a 2014, buscando a sintonia com o
periodo em que o pais registra a intensificacdo de uma diretriz politica de
inclusdo escolar. No caso dos dispositivos legais, foi necessario recorrer, em
alguns casos, a documentos anteriores ao ano 2000, em funcdo de sua
importancia para a tematica em pauta.

Como forma de definir os descritores para esta pesquisa, optamos
inicialmente pelas expressdes educacao especial x curriculo escolar. Na busca
de estudos sobre os temas, pouco se encontrou sobre os trés repositérios
pesquisados. Considerando a descricdo que associa a educacao especial ao
servico especializado de apoio pedagdgico de natureza complementar ou
suplementar a escolarizacdo e nomeado como Atendimento Educacional
Especializado (AEE?), em um segundo momento, optamos pela associagdo
entre as expressdes curriculo x Atendimento Educacional Especializado como
descritores da investigacdo, todavia, a selecdo de trabalhos resultou ainda
mais inexpressiva.

Desse modo, foi necessario revisitar as imagens associadas aos
cotidianos escolares ao longo de nossa trajetoria formativa e profissional de
docéncia e pesquisa para encontrarmos as expressdées comumente narradas
pelos docentes como decorrentes da relagdo entre curriculo e educagao
especial, com foco nos processos escolares inclusivos.

Em alusdo a producao poética de Iberé Camargo (2009), convocamos a
mem©éria como a “gaveta dos guardados” de algumas imagens-narrativas que
nos instigam a pensar a relacao curriculo e educacao especial e facilmente nos
reportamos aos termos “adaptagdo ou adequacgdo curricular, flexibilizacdo
curricular, diferenciacao curricular’, como palavras que sao parte do imaginario
coletivo. Percebemos que esses termos, a primeira vista, podem sugerir um

trabalho pedagogico de investimento e de aposta na educabilidade dos sujeitos

#" Ao longo do texto, utilizaremos a sigla “AEE” como equivalente ao Atendimento Educacional
Especializado. A utilizacdo dessa sigla esta prevista na Resolugdo n? 04/2009 CNE/CEB.
Nossa compreensao acerca desse servigo reafirma-o como uma multiplicidade de praticas
docentes que possuem alternativas bastante amplas para sua operacionalizacao.
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com deficiéncia, entretanto, o confronto com as imagens dos cotidianos auxilia
a compreender alguns efeitos desse “curriculo” a ser adaptado, flexibilizado ou
diferenciado. Ao considerarmos as “adaptagdes, adequacdes ou flexibilizacdes
curriculares”, torna-se possivel associar as praticas restritivas ao acesso ao
conhecimento, por meio da limitacdo ou simplificacdo dos conteldos a serem
abordados. Podemos ainda evocar as praticas ndo-diretivas nas quais ndo ha
um olhar rigoroso em relagdo ao tempo escolar, configurando o ato de
alargamento ou de restricdo do tempo de dedicagdo a uma atividade, sem uma
intencionalidade coerente entre a tarefa e o objetivo a ser atingido. Assim, o
olhar de comiseragao docente transforma a adaptacao curricular em facilitacao
e promocao automatica do estudante, o que tende a se configurar como apoio
sem critério ao dispositivo da terminalidade especifica®®, previsto na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9394\96, artigo 59 (BRASIL, 1996) e
que “apressa” a desisténcia docente no investimento na trajetéria do estudante
com deficiéncia.

O quadro das producdes académicas apresentado a seguir resulta das
nossas escolhas da totalidade dos trabalhos encontrados, sendo que, das
buscas realizadas a partir dos descritores destacados (educacgado especial x
curriculo; atendimento educacional especializado x curriculo; adaptacao
curricular) selecionamos 15 trabalhos para a analise neste estudo. Como
critérios para esta selecao, optamos por aqueles trabalhos em que a tematica
de nosso interesse aparecia como central e anunciada de modo claro no titulo
e no resumo da pesquisa, pois, na grande maioria dos trabalhos encontrados,
foi possivel perceber que a discussao acerca da interlocug¢ao entre curriculo e a
educagao especial, embora presente, ndo era o objetivo principal da
investigacdo. Também deixamos de lado todas as investigacbes que, ao
mencionarem processos de adaptagdo curricular ou de um curriculo
diferenciado, nao tratavam do grupo de sujeitos que compdéem o publico da

educacao especial.

2 Certificagao diferenciada do ensino fundamental. Do modo como esta descrita na legislacao
nacional, a terminalidade especifica ndo permite a continuidade dos estudos no nivel médio,
haja vista que ndo atesta a concluséo da etapa do ensino fundamental, logo, o
encaminhamento possivel para esses estudantes é a Educacdo Profissional (EP) ou a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA).
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Apoés a leitura dos trabalhos em sua integra, eles foram reorganizados a

partir dos seguintes eixos tematicos?:
a) Adaptacdes ou adequacgdes curriculares, flexibilizacdo curricular, curriculo
diferenciado (FRANCO, 2000; LUNARDI, 2005a; LUNARDI, 2005b; GARCIA,
2005; BUYTENDORP, 2006; ANTUNES, 2008; HEREDERO, 2010;
MESQUITA, 2010; LOBO, 2011; SILVA, 2010; EFFGEN, 2011; VIEIRA, 2012).
b) Conhecimento e curriculo escolar, sujeitos da educacao especial e servicos
de apoio especializado (LUNARDI-MENDES e SILVA, 2014; MELO, 2008;
EFFGEN, 2011; VIEIRA, 2012).

Com relagdo ao primeiro eixo tematico, ao unirmos trabalhos que se
propdem a debater as nomeacbes “adaptacdo ou adequacdo -curricular,
flexibilidade curricular, diferenciacao curricular”, percebemos que sao multiplos
os sentidos evocados entre o0s pesquisadores, nao havendo um
posicionamento Unico em relagdo as suas efetivas possibilidades pedagdgicas.
Em geral, esses sentidos ndo convergem para uma distincdo clara entre os
termos, mas favorecem a idéia de complementariedade, ou seja, de “nova
nomeacao para o mesmo”. Algumas pesquisas, de natureza documental, citam
a influéncia na invencdo desses sentidos dos Paradmetros Curriculares
Nacionais — Adaptacdes Curriculares (BRASIL, 1999), documento publicado
pelo Ministério da Educacdo, o qual nos alerta para a importancia da de um
levantamento sobre a histéria desse termo na educacdo e para a reflexdo
acerca dos sentidos que ele vem ganhando ao longo do tempo nas politicas
publicas em acao nos distintos contextos.

Heredero (2010), ao discutir a escolarizacdo dos sujeitos da educacao
especial no espago escola, ao qual nomeia “escola inclusiva”, discute o
documento citado anteriormente, indicando que as politicas educacionais
brasileiras adotaram o termo “adaptacdo curricular® ou “adequacbes
curriculares” para se referirem a todas as alteracées a serem desencadeadas
nos objetivos escolares, nos conteddos, no transcorrer de todo o processo
avaliativo, na temporalidade e na organizacao do trabalho didatico-pedagdgico

% Alguns trabalhos foram citados nos dois eixos tematicos por percebermos a sua interface
com as questdes tratadas.
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com o intuito de favorecer o aprendizado do aluno. Conforme Heredero (2010),
por adaptacdes curriculares deve-se compreender:

(...) as que pretendem, mediante a aplicagdo do principio de
inclusdo de todos, oferecer a esses alunos a maxima oportunidade30
de formacdo possivel no contexto de sua escola, assim como dar
uma resposta, através do principio de atencdo a diversidade, as
necessidades que manifestam no seu processo educativo.
(HEREDERO, 2010, p. 06).

Esse conceito parece carecer de problematizacdo a comecar pelos
multiplos sentidos evocados pela construcdo: oferecer a esses alunos a
“‘maxima oportunidade”. Parece-nos evidente que o critério que define o que
seja uma oportunidade pedagdgica favoravel ao desenvolvimento do estudante
depende das leituras do educador a respeito das possibilidades de
determinado aluno, tratando-se de um critério extremamente subjetivo e que
indica um tipo impreciso de aposta pedagdgica e de investimento docente na
trajetéria desse estudante. Portanto, um encaminhamento que poderia
interessar ao trabalho pedagégico envolvendo sujeitos publico-alvo da
educacgao especial parece-nos ser aquele que reconhece a natureza mutavel
dos objetivos e estratégias estabelecidos como percurso formativo
individualizado para determinado aluno, pois 0 que é considerada “maxima”
oportunidade em um momento especifico, em outra situagcdo pode deixar de
ser.

Heredero (2010), com base em Galve et al (2002) e no documento
relativo aos parametros nacionais (BRASIL, 1999), distingue duas categorias
de adaptacgdes curriculares: as que o autor trata como adaptacdes curriculares
ordinarias, nao significativas, ou de pequeno porte; e adaptacdes curriculares
extraordinarias, significativas e de grande porte. Na primeira categoria,
estariam implicadas as alteracdes na metodologia didatica e, na segunda, as
alteracées nos objetivos, conteldos e critérios de avaliagdo. Entendemos ser
essa uma questdo bastante complexa para ser tratada em termos de
categorizagdes, especialmente quando se aborda a selecado e o
sequenciamento de conteudos como critério da adaptacdo curricular.

Consideramos necessario defender que esse quesito ndo deva fazer parte dos

%0 Grifo nosso.
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elementos a serem “adaptados”, pois ndo podemos a priori atestar a
incapacidade do estudante em aprender determinado conteudo, dindmica
comumente associada as praticas de adaptacao curricular. Parece faltar a
proposta que categoriza as “adaptagdes” os indicios de movimento que
contemplam o sujeito alvo da acao pedagdgica. Que caracteristicas seriam
essas? Quais as suas singularidades?

Mesquita (2010) aborda a relagdo entre curriculo, educagéo inclusiva e
politicas curriculares nacionais. Reconhecendo que, para 0s sujeitos com
deficiéncia, as politicas curriculares vém marcadas pela adjetivacao “adaptacao
curricular’, Mesquita (2010) faz uma critica a essa abordagem, pois considera
gue a mesma se baseia em uma perspectiva homogeneizadora e contraditéria,
uma vez que estabelece como ponto de partida “a adaptacdo do curriculo
regular’. A autora, baseada nos estudos de Roldao (2003), defende a

diferenciacao dos curriculos como reconhecimento da diversidade dos sujeitos:

(...) € fundamental que as escolas tornem os curriculos
alternativos/diferenciados — ndo os adaptados — os gerenciadores do
conhecimento e da organizagdo educacional, contribuindo para a
constituicdo de uma nova escola, de uma nova sociedade.
(MESQUITA, 2010, p. 313).

Nesse sentido, concordamos com Meirieu (2006), quando indica que nao
pode haver pré-requisitos dirigidos a aprendizagem, sendo que diferenciar um
curriculo como “ponto de partida” de uma trajetoria é consolidar a “pedagogia

dos pré-requisitos” criticada pelo estudioso:

Na realidade, a pedagogia dos pré-requisitos coloca sempre
“saberes” ou “os saberes” como uma condigdo indispensavel de
acesso ao conhecimento e a cultura. Ela sempre encontra pretexto
para adiar o momento do confronto com a cultura: “ele ndo tem base;
€ preciso primeiro consolidar suas aquisicdes; é preciso tempo; &
preferivel concentrar-se no fundamental (MEIRIEU, 2006, p. 57).

A posicao defendida por Mesquita (2010) e evidenciada em estudos
como o de Franco (2000), quanto a relevancia da “diferenciacao curricular” em
detrimento das “adaptacdes curriculares”, elencando caracteristicas de
distincdo entre ambas, aparece de modo minoritario na producédo académica
analisada.

Antunes (2008), em estudo que discute a gestao do curriculo em turmas

de educacéao infantil com a presenca de estudantes com deficiéncia mental,
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afirma: “A diferenciac&o curricular remete-nos a um atendimento cuja base se
encontra no enfoque deficitario — no qual os problemas estdao centrados
exclusivamente nos sujeitos” (MESQUITA, 2008, p. 56). Essa autora defende
um posicionamento de que estar no mesmo espaco dos demais estudantes
deve significar a possibilidade de compartilhar e participar da elaboracdo do
conhecimento sistematizado, ndo se justificando um curriculo a parte previsto
para a esses sujeitos, sem qualquer relagdo com o curriculo geral.

Os estudos de Garcia (2005), Lunardi (2005a), Lunardi (2005b),
Buytendorp (2006), Silva (2010), Effgen (2011) e Vieira (2012) apresentam em
comum uma critica bastante atual as politicas e as praticas curriculares
destinadas as pessoas com deficiéncia: tratam do empobrecimento curricular a
que estdao submetidos esses estudantes por meio das praticas pedagogicas
nas quais a deficiéncia seria a base para justificar a simplificacao curricular.

Buytendorp (2006), em um estudo de natureza documental, explora
diversos documentos oficiais e nao oficiais que tratam das politicas
curriculares, confrontando a concepcao de adaptacdes curriculares como uma
forma de redesenhar a “cultura” dos servicos especializados em educagao
especial. Discute a descricdo do tempo escolar ou da associacao da ideia de
“lentidao” do aluno nos processos de aprendizagem associada aos estudantes
com deficiéncia como um dos aspectos favorecedores da manutengao dessa
cultura.

Garcia (2005) discute criticamente a Resolucao Nacional CNE/CEB
02/2001, que trata das Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educagao Basica. Embora consideremos que esse dispositivo legal teve um
impacto politico e histérico muito importante para a afirmacao dos direitos a
escolarizagdo das pessoas com deficiéncia no ensino comum no contexto
brasileiro, concordamos com Garcia (2005) no sentido de que a abordagem
especifica ao curriculo, nesse instrumento normativo, ndo sinalizou avangos
para a qualificagdo do trabalho pedagogico. Consta, na referida resolucao, em
seu artigo 89, inciso lll:

[l — flexibilizagbes e adaptagdes curriculares que considerem o
significado pratico e instrumental dos conteldos basicos,
metodologias de ensino e recursos didaticos diferenciados e
processos de avaliacdo adequados ao desenvolvimento dos alunos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em
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consonancia com o projeto pedagogico da escola, respeitada a
frequéncia obrigatéria (BRASIL, 2001).

Consideramos as politicas como um processo continuo de
“interpretacao”, no qual a pratica € composta de um conjunto complexo de
iniciativas. Essa acao é investida de valores locais e pessoais, de relacoes de
poder, convergindo em acordos, ajustes secundarios e inclusive contraditérios
(BALL, 2009). Com base em tais premissas, embora o texto legal tenha sido
taxativo ao assegurar a “frequéncia obrigatéria”, as narrativas que se
sobressaem dos cotidianos informam que, muitas vezes, nem mesmo essa
frequéncia estd assegurada aos estudantes da educacdo especial,
principalmente aqueles que trazem as “marcas” de um diagnéstico de
transtornos.

Consideramos que a relagao entre estes itens elencados como quesito
para adaptacado curricular — objetivos, conteudos, avaliacdo, temporalidade,
metodologias e estratégias para organizacao da acao pedagogica — tém sido
bastante reducionistas, acompanhando as leituras simplificadoras do que seria
curriculo escolar. Logo, entendemos que o olhar que associa as adaptagdes
curriculares restritamente a reducdo de conteudo ou alargamento do tempo
dedicado a tarefa se aproxima daquele que conceitua curriculo escolar como
listagem de conteddos e que trata a deficiéncia como uma barreira
preponderantemente organica, intrinseca ao sujeito, descaracterizando a
influéncia do contexto social. Lunardi (2005a, p. 14) afirma que: “Enfim vemos
que as praticas curriculares sedimentadas criam trilhas que acabam sendo
seguidas cotidianamente na escola. Essas trilhas, quanto mais percorridas, mais
institucionalizadas se tornam e mais dificil fica também abrir novos caminhos.”

Ao nos comprometermos com a atualizacdao dessas nomeacgdes nas
demais legislacoes e orientagdes da politica nacional de educagéao especial,
observamos que a relacdo entre “adaptacdo curricular e terminalidade
especifica” continua corroborando a constituicdo social de estigmas associados
as pessoas com deficiéncia.

O Documento Orientador da Politica Nacional da Educagéao Especial na
perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) cita o artigo 59 da LDB
9394/96 para anunciar que cabe aos sistemas de ensino assegurar aos alunos
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curriculo, métodos, recursos e organizacao especifica para atender suas
necessidades, assegurando a terminalidade especifica aqueles que néao
atingirem o nivel exigido para conclusdo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias (BRASIL, 2008). Essa interpretacdo também foi reiterada pela
Res. n® 02/2001 CNE/CEB, ao prever a terminalidade especifica aos
estudantes com “grave” deficiéncia mental ou multipla.

O siléncio das legislacoes e das orientagdes nacionais subsequentes,
com relacao ao dispositivo da terminalidade especifica ndo exclui que este
continue sendo utilizado nas praticas cotidianas e, inclusive, assegurado em
documentos oficiais pelos sistemas de ensino®'. A propésito do que afirma
Arretche (2001), que a politica publica se constitui na acao e igualmente na sua
omissao, entendemos como de extrema relevancia a declaragao da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo Escolar
(SECADI) do Ministério da Educacdo (MEC) de que “ndao se justifica
terminalidade especifica com base na deficiéncia” (BRASIL, 2015), em recente
documento subsidiario divulgado que compila orientacbes para a
implementagao dos sistemas educacionais inclusivos.

Considerando que a legislacao possibilita as pessoas em defasagem de
idade/ano o encaminhamento a EJA, o recurso a terminalidade especifica
acaba tendo efeito de “estigma” na trajetéria escolar desse estudante, pois
essa terminalidade “encerra” sua trajetéria de escolarizacao.

No segundo eixo, destacamos a pesquisa de Lunardi-Mendes; Silva (2014)
que, ao abordar a relacdo curriculo e educacéo especial no plano do contexto das
politicas e das préticas, coloca no cerne do debate os conhecimentos considerados
validos para a escola da contemporaneidade, ou seja, o que deve ser aprendido e
ensinado na escola hoje.

Portanto, inclusdo escolar ndo pode se tratar apenas da colocagéo
de individuos historicamente diferenciados e estigmatizados diante de

8T A titulo de exemplo, citamos as Diretrizes para a educagdo especial na perspectiva da
educagao inclusiva do Sistema Municipal de Ensino de Porto Alegre (Res. n. 13/2013
CME\POA) que, em seu artigo 34, garantem a terminalidade especifica aos estudantes da
educagdo especial, perante a expedigdo de certificagdo diferenciada, atrelando essa
possibilidade inclusive aos estudantes com Transtornos Globais do Desenvolvimento. (POA,
2013).

104



um curriculo que apresenta problemas graves de qualidade
expressos pelos baixos niveis de aprendizagem que alcangam e altos
niveis de evasao e repeténcia que proporcionam. Para que esse fato
se materialize, a escola precisa enfatizar a reflexdo e o diélogo,
determinados pelo conhecimento, esclarecimento, isto &, por tudo
aquilo que a cultura estabeleceu como verdadeiro na luta contra os
mitos. (LUNARDI-MENDES, 2014, p. 10)

De fato, essa nos parece uma questdo elementar e que merece
aprofundamento, pois coloca a educacdo especial em posicdo de contribuir
com o debate da educacdo geral, repensando a prépria funcado social da
escola, na qual as relagées com o conhecimento sédo a ferramenta do trabalho
pedagdgico e confirmam ao longo do tempo a razao de existéncia da instituicao
escolar.

Integra esse grupo a analise das normativas e orientacées da politica
educacional brasileira, além dos trabalhos académicos que ressaltam a relagao
entre curriculo x servicos de apoio especializados. Tratamos como servigo de
apoios especializados estritamente o Atendimento Educacional Especializado
(AEE), dispositivo de natureza pedagdgica e que tem um papel relevante na
tessitura das redes de apoio a inclusédo escolar dos estudantes com deficiéncia.

Ao retomarmos os documentos normativos ou orientadores da politica
de educacao especial que tratam do Atendimento Educacional Especializado —
a Resolucao CNE/CEB 04/2009 (BRASIL, 2009a); o Documento Orientador da
Politica (BRASIL, 2008); o Decreto Federal 7611/2011 (BRASIL, 2011) —,
percebemos um deslocamento das nomeacdes a respeito do curriculo escolar
envolvendo o publico-alvo da Educacdo Especial. Esses documentos nao
retomam mais as expressdes “adaptacdo ou adequacdo curricular;
flexibilizacdo curricular” e passam a dar visibilidade a novas expressdes
“acessibilidade curricular e adequacgdes razoaveis” ao relacionar curriculo e
educacao especial.

O Documento Orientador da Politica de Educacao Especial (BRASIL,
2008), embora retome o texto da Resolucdo CNE/CEB 02/2001, deixando
implicita a discussdo sobre a “adaptacdo curricular/flexibilizacdo curricular”
presente nessa resolucdo, afirma a palavra acessibilidade que aparece
vinculada principalmente as questdes arquitetbnicas ou em formulacdes gerais,
nas quais se |é “acessibilidade que elimine as barreiras para a participacao das
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pessoas com deficiéncia” (BRASIL, 2008, p. 10). Em uma passagem do texto, o
conceito ganha conotacdo que envolve o trabalho pedagégico com a
elaboracao do conhecimento:

Estas acbes [de acessibilidade] envolvem o planejamento e a
organizagdo de recursos e servicos para a promogdo da
acessibilidade arquitetdnica, nas comunica¢des, nos sistemas de
informacdo, nos materiais didaticos e pedagdgicos, que devem ser
disponibilizados nos processos seletivos e no desenvolvimento de
todas as atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e a extenséo
(BRASIL, 2008, p. 13).

No Decreto Federal 7611/2011 (BRASIL, 2011), além da adocao dos
termos “acessibilidade” e “recursos de acessibilidade” - que estdo em sintonia
com o exposto na resolucdo de 2009, ja referida - torna possivel que se
constate, em seu Artigo 12, IV, a adocao da nomeacao “adaptagdes razoaveis”.
Esse conceito € uma referéncia explicita ao texto da Convencao das Pessoas
com Deficiéncia associado ao Decreto n® 6949/2009, que tem efeito de emenda
constitucional (BRASIL, 2009b). Ao nos reportarmos ao texto dessa convencgao,
observamos que como adaptacées razoaveis sao descritos os ajustes
necessarios requeridos em cada caso para assegurar a igualdade de
oportunidades as pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2009b). Ocorre, assim, um
deslocamento conceitual, pois deixam de ser admitidos os ajustes e as
adaptagdes que possam se colocar como “barreira” para 0 acesso ao
conhecimento das pessoas com deficiéncia. Essa alteracdo pode ser vista
como uma incorporacdo aos documentos normativos brasileiros mais recentes
dos principios estabelecidos na Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (BRASIL, 2009b), o que pode significar a aposta no acesso ao
curriculo para todos, sem reservas, abarcando as relacbes com o
conhecimento como aspecto fundamental do processo de humanizacao.

O AEE, na Resolucao 04/2009 CNE, € descrito como o servigo
responsavel por disponibilizar esses recursos de acessibilidade capazes de
eliminar as barreiras de participacdo das pessoas com deficiéncia. No artigo 2°
dessa resolucdo, os recursos de acessibilidade sao tratados como aqueles que
asseguram as condi¢des de “acesso ao curriculo” aos estudantes da educacgao
especial, portanto, aparece de modo enfatico, no texto desse dispositivo legal,
a relacédo do AEE com o curriculo. O direcionamento pedagdgico associado ao
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AEE dependera necessariamente do movimento de interpretagcdo da politica
por parte dos atores sociais implicados. No entanto, destacamos que nao
assumir a responsabilidade plena pela escolarizacdo, que deveria ser
assegurada na sala de aula, ndo descarta o trabalho com o conhecimento, uma
vez que 0s conteldos escolares sao reconhecidos como uma das facetas do
curriculo escolar e devem ser vistos como instrumentos de trabalho
pedagdgico.

Consideramos que mais importante que pensar as distingdes entre estes
dois espacos - AEE e sala de aula - é refletir sobre os elementos que os unem,
pois a razdo primeira de existéncia do AEE na escola de ensino comum é o

trabalho pedagdgico na sala de aula. Conforme Antunes (2011):

E na sala de aula que o professor deverd enfrentar o desafio
cotidiano de entrar em relacdo com cada um de seus alunos para que
possa identificar suas possibilidades e necessidades e, entdo, criar
dispositivos didaticos que assegurem a igualdade de oportunidades
de acesso ao conhecimento a todos eles (ANTUNES, 2011, p. 51).

O investimento na qualificacdo do trabalho pedagdgico do AEE deveria
fazer com que houvesse uma intensificacao da parceria entre o professor da
sala de aula do ensino comum e o professor especializado responséavel pelo
AEE, ampliando as possibilidades de intervencao pedagodgica que devem estar
em consonancia com as especificidades de cada sujeito, sendo analisadas no
seu contexto de relacdo, sem desconstituir a participacdo desses estudantes
no projeto educativo coletivo.

Com relacao aos trabalhos analisados, os estudos de Effgen (2011) e
Vieira (2012) também ressaltam a importancia da articulagdo entre o trabalho
pedagdgico da sala de aula e do AEE e se destacam como trabalhos de
referéncia para esse estudo ao valorizarem os estudos do cotidiano como
referenciais teoricos para a analise do curriculo.

Melo (2008), em um estudo que investiga o trabalho pedago6gico do AEE
para o acesso curricular de estudantes com deficiéncia intelectual, por meio de
um estudo de caso, narra como perguntas relevantes para o trabalho
pedagégico do AEE aquelas em que o professor se questiona o porqué da
dificuldade de o estudante com deficiéncia realizar determinada tarefa e como
podera fazé-lo, considerando a relevancia do processo de tomada de decisbes

do docente por meio de conhecimentos que sejam convergentes com as
107



demandas da sala de aula e as possibilidades dos estudantes. Nesse sentido,
concordamos com Meirieu (2006), quando afirma que € atribuicdo do trabalho
docente conceber as atividades para os estudantes pensando na relacao
“acessivel mais dificil, dificil mais acessivel” (p. 42). Quando se trata de
estudantes publico-alvo da educacao especial, essa elaboragdo deve ser ainda
mais contundente.

A andlise empreendida ao longo do presente texto mostrou que existe
uma precariedade de debate académico acerca do tema e, quando este ocorre,
ha o predominio da reafirmagao de dindmicas simplificadoras anunciadas em
dispositivos legais que marcaram o inicio dos anos 2000 no contexto brasileiro.
Em momento mais recente, observa-se que a produc¢do académica e os textos
legais tendem a se dissociar das dinamicas de fragmentacdo e imposicao
prévia de limites ao aluno com deficiéncia.

Ha muitos indicios de que, sobretudo no contexto das préticas,
prevalecem as imagens cotidianas atreladas as descricoes impositivas de uma
visdo reducionista do sujeito, de seu contexto e da prépria abordagem do que
deveria ser considerado curriculo escolar. Reconhecemos, na producao
académica, embora em menor expressao, alguns trabalhos que, ao
problematizarem curriculo escolar sob o viés dos estudos do cotidiano,
contribuem para a escola repensar-se em modo sistémico, fornecendo pistas
importantes para o processo de formacao continuada docente e para 0 modo
de compreender curriculo na escola, considerando-o como uma teia de

relacdes em movimento, que se faz e se refaz na pratica cotidiana.

4.2 “A CONTADORA KAIROS” NARRANDO O CURRICULO NO AEE OU O
AEE NO CURRICULO

No capitulo anterior, foi dada énfase a meméria académica e escolar a
respeito das principais nomeacdées que conectam curriculo e educacao
especial, ao longo do tempo.

Em movimento de autopoiese (MATURANA, VARELA, 2010), reconhego
novos pontos de “né” com relacdo as normativas e orientagdes da politica de

inclusdo escolar brasileira pelos cotidianos e que merecem ser discutidos. As
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normativas atuais falam do “papel complementar” do Atendimento Educacional
Especializado. Embora reconheca a poténcia da nomeacdo e a sua
intencionalidade ao delimitar o AEE como uma acdo que se distancia do
histérico da area associado a segregacao em classes\escolas especiais,
interrogo-me acerca de seus desdobramentos nos cotidianos escolares. Busco
aporte em Bateson (1986) e em imagens-narrativas do cotidiano para discutir
hipoteses que percebo atreladas a essa nomeacao.

Bateson (1986, p. 68), ao discutir as sequéncias légicas causais, afirma
que “o pensamento linear sempre gerara a falacia teleolégica (que o fim
determina o processo) ou o mito de um érgao controlador do sobrenatural”. Ao
buscar estabelecer a relacao entre curriculo e o papel de complementaridade
do Atendimento Educacional Especializado, as observacoes das histérias que
vém se instituindo nos cotidianos escolares tém demonstrado que a forma de
ler essa relagcdo, em grande parte, vincula-se a descricao feita por Bateson
sobre o pensamento légico causal, pois se espera que a acao do AEE
“‘complemente”, prioritariamente, as defasagens do estudante com deficiéncia.
O olhar continua focado no sujeito, ao invés de ser na relacdo pedagogica,
produzindo efeitos de supervalorizagdo da acdo “especial” perante o0s
profissionais do “ensino comum”. Todavia, percebo que a agédo pedagdgica do
AEE néao produz “efeitos” restritos a “causa” (sujeito com deficiéncia) que, em
geral, motivou sua acao. Ao contrario, pode mobilizar o sistema (curriculo da
escola) em proporcbes mais amplas e nao previstas. “O que ocorre é que,
quando os sistemas causais se tornam circulares, uma alteragdo em qualquer
parte do circulo pode ser encarada como uma causa para sua mudanca’.
(BATESON, 1986, p. 68).

Nesse sentido, considero que merece investimento e aprofundamento a
descricao em que a Educacao Especial, por meio do Atendimento Educacional
Especializado - servico de educacao especial prioritario na configuragdo da
politica brasileira de inclusdo escolar - opera em relagdo de unidade com o
curriculo praticado na escola em que se insere. A partir do pensamento
sistémico, o conceito de unidade envolve um todo complexo que, ao ser
dividido em partes, nao perde sua complexidade, pois cada parte também pode
ser analisada como um “todo”, no sentido de possuir caracteristicas e
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especificidades que mobilizam a formacao de ajustes originais e, inclusive,
imprevisiveis. Tomando o curriculo como unidade, a complementariedade entre
o AEE e o ensino comum € mutua, podendo gerar a reorganizacao da unidade.

Encontro possibilidades para essa leitura “unitaria” nos proprios
documentos normativos da politica de educacado especial, a medida que se
colocam como dispositivos que buscam organizar premissas gerais, mas nao
definem todas as mdultiplas possibilidades e ajustes que poderdo ser
construidos no cotidiano da escola.

O comportamento recursivo, como proprio da ontogenia humana,
provoca retomar os documentos normativos nacionais, nas passagens que
propdéem o “acesso ao curriculo” como atribuicdo do Atendimento Educacional
Especializado. Reconheco que, nos documentos, podemos incorrer no risco
dessa palavra ser lida no sentido estrito como “acesso ao conteudo escolar”, o
que, por sinal, ja seria um grande passo, pois valida o reconhecimento de que
os estudantes com deficiéncia estdo na escola para ter acesso ao
conhecimento. Contudo, para construirmos uma relacdo de unidade entre
curriculo e educacao especial, precisamos nos apoiar em leituras mais amplas
de curriculo, como redes de saberes e fazeres dos sujeitos cotidianos, a
propésito dos estudos do cotidiano mencionados anteriormente.

Ao retomar as atribuicbes do professor especializado, artigo 13, Res.
CNE\CEB 04\2009, destaco a palavra “articulagcao”:

Art. 13. S&o atribuigbes do professor do Atendimento Educacional
Especializado:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos
pedagogicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educagao
Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional
Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagégicos e de acessibilidade;

[ll — organizar o tipo € o numero de atendimentos aos alunos na sala
de recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracao de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e
de acessibilidade utilizados pelo aluno;
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VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participagao;

VIII — estabelecer articulag5032 com os professores da sala de aula
comum, visando & disponibilizagdo dos servicos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participagdo dos alunos nas atividades escolares. (BRASIL, 2009a,
art. 13).

Entendo que a propria resolugcdo mencionada anteriormente auxilia a
construir sentidos acerca de uma leitura de curriculo mais ampla, no momento
que tomo como “agente perturbador” (MATURANA, VARELA, 2010) para essa
construgdo, a palavra “articulacéo”. Esta implicita, no emprego desse termo, a
ideia de curriculo como “rede” entre uma didatica tratada como comum e
aquela reconhecida como especializada, portanto, a educacao especial,
concebida como agao pedagégica na configuracdo do AEE sugere indicativos
para a reinvencao das formas e modos de ler curriculo na escola, a qual s6 é
possivel por meio de processos pedagdgicos compartilhados mutuamente pelo
professor do ensino comum e pelo professor especializado, de modo que o
professor do ensino comum nao “esvazie” seus saberes, com expectativas
excessivas e de transferéncia de sua acado pedagodgica ao professor
especializado.

Pretendo seguir elaborando as minhas leituras acerca da “articulagao”
entre o curriculo e a educacao especial, dando énfase ao tom do relato ou da
narrativa. Apoio-me na pista consistente de Certeau (2012) de que o conto
oferece ao discurso cientifico um modelo e ndo apenas objetos textuais a

tratar. E um “saber-dizer” ajustado ao seu objeto. Conforme Certeau (2012):

Existe com certeza um conteddo do relato, mas pertence, ele
também, a arte de fazer um golpe: ele é desvio por um passado (“no
outro dia”, “outrora”) ou por uma citagdo (uma “sentenga”, um “dito”,
um “provérbio”), para aproveitar uma ocasido e modificar um
equilibrio por uma surpresa. (....) O discurso produz entéo efeitos, nao
objetos. E narragdo, ndo descricdo. E uma arte do dizer. (CERTEAU,

2012, p. 142).

Assim, compdem essa secdo, breves contos pedagdgicos ou imagens-
narrativas que nascem das questdes colhidas no cotidiano como “ocasido” e

auxiliam produzir o terreno propicio para as “taticas”, com intuito de provocar o

%2 Grifo meu.
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debate e o amadurecimento das nossas ferramentas de leitura no ambito
profissional e da pesquisa sobre o Atendimento Educacional Especializado e o
Curriculo Escolar.

Em coeréncia com as premissas anunciadas nos capitulos iniciais deste
estudo, reafirmo que essas histérias ndo tém preocupagdo com a precisao
cronolégica. Em geral, inscrevem-se no tempo do “hoje”, nas urgéncias que
identifico como vozes ecoantes na discussao entre curriculo e Atendimento
Educacional Especializado. Da mesma forma, ndao tém a pretensdo de
fidelidade com o vivido pela via direta, ou seja, pela prépria pesquisadora.
Embora, a maioria das histérias tenha sido significada nas minhas vivéncias
profissionais, algumas também anunciam a possibilidade de imaginar contextos
a partir da escuta das experiéncias vivenciadas pelo outro. Por isso, optei por
colocar essas histérias subscritas na identidade de uma personagem literaria
que possa representar todas essas multiplas vozes ecoantes na minha
formacao. Lembrei-me da contadora de filmes, personagem principal de uma
obra de Hernan Rlvera Letelier (2013) e de um excerto do texto no qual é

referido um pensamento da personagem mencionada:

Certa vez li por ai, ou vi num filme, que quando os judeus eram
levados pelos alemaes naqueles vagdes fechados, de transportar
gado — com apenas uma ranhura na parte alta para que entrasse um
pouco de ar -, enquanto iam atravessando campos com cheiro de
capim umido, escolhiam o narrador entre eles e, subindo-o em seus
ombros, o elevavam até a ranhura para que fosse descrevendo a
paisagem e contando o que via conforme o trem avangava.

Eu agora estou convencida de que entre eles deve ter havido mitos
que preferiam imaginar as maravilhas contadas pelo companheiro a
ter o privilégio de olhar pela ranhura. (LETELIER, 20183, p. 75/76).

Portanto, “A contadora Kairds” € a personagem-metafora que empresta
sua voz aos contos e, simultaneamente, reforca a aposta na poténcia da
narrativa, como campo de imaginag¢do de possiveis, e logo, como recurso de

(auto) formacéao pedagdgica.

Imagem-narrativa: Estudantes do 12 ano e avaliacao inicial no AEE

A contadora Kairds: - Escuto a professora do Atendimento Educacional

Especializado e sua fala intrigada com a expressiva lista de estudantes
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encaminhados do primeiro ano do ensino fundamental para avaliagéo inicial.
Quais serao as motivagcdes? Os registros das professoras vao chegando, € ela
percebe que se repete como justificativa a troca de letras e o
desconhecimento de todo o alfabeto pelas criangas de seis anos, estudantes
do 1? ano, parecendo haver expectativas do grupo docente quanto ao papel
preparatério a alfabetizacao do curriculo da educacéo infantil.

A professora do AEE narra que vive um processo mutuo de familiarizacédo e de
estranhamento com a rigidez dos rituais escolares estabelecidos, que por sua
vez, provocam uma espécie de cisdo entre as etapas da educacao infantil e
ensino fundamental.

Despontam como perguntas importantes: O que é considerado para essa
escola curriculo do 12 ano do ensino fundamental?

A dificuldade sera das criancas ou daqueles que delimitaram a alfabetizacéao,

como objetivo esperado no 12 ano do ensino fundamental?

Também sdo motivos de muitos pedidos para avaliagao inicial do AEE os
estudantes que nao executam com a eficiéncia esperada algumas das
atividades classicas da escola, tais como, as cépias das licbes do quadro com
uma caligrafia bem desenhada ou que dao indicios de um comportamento
desconectado em relacdo a atencao esperada na figura do docente e passam

a ser descritos como muito “lentos”.

Como tornar tempo pedagogico aquele tempo que toma urgéncia e torna o

curriculo uma “corrida” e seleciona os “aptos”?

Imagem-narrativa: De aluno-cachorro a aluno com altas habilidades

A Contadora Kairds: - Em uma escola presenciei um aluno do 1% ano do
Ensino Fundamental com comportamentos bastante atipicos e que
anunciavam de uma possivel dificuldade do menino de seis anos em

compreender a estrutura organizacional da escola e seus tempos rigidos.

113




Maior parte do tempo nao ficava em sala de aula com seus colegas.
Perambulava pelos corredores comportando-se como um cachorro.
Transcorridos dois meses de aula, esse lugar jA o nomeava: o aluno-cachorro.
A justificativa da mae: - O menino Jean>® sofreu abuso sexual aos quatro anos
de idade. Segue em tratamento psiquiatrico, diagnosticado com estresse poés-
traumatico.

A suspeita da equipe de orientagdo/supervisdao escolar: - Esse menino tem
autismo?! Esse menino tem TDAH? A equipe escolar pede avaliacao clinica a
familia, suspeitando da possibilidade de diagndstico de TDAH. A familia ja se
sente hostilizada com tantas solicitaces e reclama.

No segundo semestre do ano letivo, a professora do AEE é solicitada a avaliar
0 menino e inicia um trabalho de acompanhamento em sala de aula.

Observa 0 que 0 menino tem como poténcia e nao aquilo que “falta” nele. O
menino estd plenamente alfabetizado, mesmo tendo raramente se
concentrado para realizar as tarefas do seu ano de escolarizacdo. Interessa-se
por computador. O tempo que fica sentado em sala de aula, geralmente, é
quando esta na frente do netbook, de uso do aluno. Lé com fluéncia e
compreende o que |é, interessa-se por jogos de palavras, desafios que
envolvem raciocinio logico, elabora esquemas visuais para explicar suas
ideias e argumentos. Nas folhas em branco do seu caderno nao se ocupa das
tarefas da classe, mas da criacdo de suas histérias visuais fantasticas,
envolvendo personagens de seu apreco como Bob Esponja e outros criados
por ele. Algumas histérias sdo motivo de discordia com os colegas, pois cria
enredos cagoando dos mesmos. De todo modo, esses enredos ndo podem ser
desprezados, como pistas da sua capacidade e de sua forma “diferente” de
elaborar a sua interacdo com quem o rodeia. A premissa que ele nao interage
com os colegas nao se sustenta. Ele estd a ensaiar esse vinculo nos seus
desenhos e palavras, mesmo nas mais hostis.

O aluno-cachorro, suspeito de ter autismo, transtorno de déficit de atencéo,
entre outros, diagnoésticos que apontam para o que lhe “falta” passa a ser
narrado como aluno com altas habilidades.

** Nome ficticio.
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A professora do AEE diz que “improvisou” esse novo lugar para 0 menino.
Ousou essa invengao, como uma forma de auxiliar a operar uma narrativa de
aluno, sem palavra composta, apenas aluno. E, parece estar dando certo.

A professora do AEE diz que ndo provocou essa sutii mudanca sozinha.
Contou com a abertura e colaboracao da professora do menino que aceitou a
alteracdo nas regras de comunicacdo em jogo e usou da paciéncia e da
persisténcia como sabedoria pedagdgica. Paciéncia para compreender que a
mudanca no curso da narrativa nao € linear. Nem todos os dias foram dias
faceis ou de registro de avancos. Persisténcia para compreender que o tempo
investido com habilidade é o seu melhor aliado.

Depois de um tempo de acompanhamento em sala de aula, j4 tendo se
tornado uma pessoa de referéncia para o Jean, a professora do AEE passou a
recebé-lo na sala de recursos, no turno oposto da aula. Esse lugar foi
apresentado a ele como um espaco onde ele poderia elaborar, inventar muitas
coisas, histérias com seus personagens preferidos, um lugar de muitas
novidades.

Inicialmente, o menino foi receoso € negou-se a frequentar a sala de recursos.
A familia cedeu a sua negativa. Foram necesséarias novas taticas para
convencimento de Jean, novas conversas com a familia. O menino comegou a
vir na sala de recursos e encerrado seu horario de encontro geralmente nao
quer ir embora.

Seguir regras, contratos coletivos e ndo a sua prépria vontade € o seu maior
desafio. Entao, cada encontro € precedido de um contrato. A apresentacao do
roteiro do dia em forma de esquema visual é bem recebida por ele que trata
esse roteiro de encontro como a sua lista de “desafios” e por sua iniciativa
sinaliza cada tarefa ja cumprida. Aos poucos, compreende que viver no
espaco coletivo tem regras, mas nem por isso, deixa de “negociar”. No roteiro
do dia, algumas vezes, solicita a inclusdao de um item no final: “Atividade livre”.
Seu pedido é acatado. Nem sempre da tempo para a realizacao da atividade
sugerida por ele. Mas, ele ndo se importa. Ter a atividade incluida no roteiro ja
lhe garante acomodar o desejo de liberdade de invengao que parece ser maior
que seu fisico mitdo de seis anos de idade.

A sala de recursos passa a ser nomeada por ele como a “Sala de Mistérios”. A
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professora do AEE, antes figura ndo muito apreciada por ele, pela sua
presenca em sua sala de aula como alguém que em muitas ocasides auxilia a
professora para que ele e todos os alunos atendam o cumprimento das regras
coletivas, agora € uma pessoa que ele busca pelos corredores da escola,
repetindo a interrogacao: “- Vocé ja inventou mais um mistério para mim?”

A professora do AEE, proximo ao final do ano letivo, disse que se surpreendeu
ao chegar na sua sala e encontrar um bilhetinho embaixo de sua porta, escrito
pelo aluno, no qual ele a intimava a busca-lo em sala de aula para terminarem
um video envolvendo uma releitura criativa do poema “Menino irritado”, de
Sérgio Caparelli que estavam produzindo e que, em uma etapa seguinte seria
socializado com sua turma de colegas do 12 ano e com sua familia.

A professora do AEE diz que instigar Jean a sentir-se desafiado a aprender e
reconhecido em suas potencialidades fez com que ele desviasse sua atencao
do personagem-cachorro, sendo que pouco importa qual o CID que explica
esse seu comportamento. Importa é que ele tornou-se um aluno e agora tem
condigcbes de acessar os saberes, conhecimentos e aprendizados que a
escola pode e deve |Ihe oferecer.

E certo que isso ndo afasta a divida de como continuou/continuara essa
histéria no 2° ano do ensino fundamental. O que é notério é que a histéria de
caminhos tdo antagbénicos vivenciadas pelo menino no primeiro e no segundo
semestre do seu 12 ano escolar dependeu da capacidade de organizacéo dos
agentes que compdéem o cenario educativo: aluno, professor/a da classe,
professor/a do AEE, equipe orientacao/supervisédo, colegas de classe, familia.
Curiosa, fiz uma ultima pergunta a professora: - Que vantagens podem ter
“migrar” de uma nomeacgao a outra para este menino? O “peso” do roétulo
continuara prevalecendo.

A professora responde: - Se entendo essa “migracao” como um lugar fixo,
sim, o rotulo prevalecera. Ao contrario, se vejo nessa “invengao” um espaco
para movimento e entendo a condicdo de “aluno da educacao especial” como
“relacional” esse espaco que ele habita hoje para poder exercitar as suas
capacidades pode ser alteravel, dependendo da configuracao do contexto em
acao, em comunicacao com o proprio sujeito.

Vou citar um exemplo mais pontual. Quando tratamos da cegueira, por
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exemplo, podemos descrevé-la como uma falta de um sentido, do ponto de
vista biologico. Do ponto de vista do conceito de deficiéncia visual e sua
relacdo com a aprendizagem é um conceito relacional e dependente da
histéria de apoios para caracterizar-se como tal.

Para a macropolitica (Censo Escolar da Educacdo Bésica), o aluno “é”
identificado como “com altas habilidades” e eu participo desse jogo. Mas, para
a micropolitica singularizada nas praticas pedagdgicas, o aluno “estd”
apresentando indicativos ou caracteristicas passiveis de serem identificadas
como altas habilidades\superdotacdo. A diferenca parece sutil, e, dependendo
do modo de olhar, alguns dirdo que nao existe diferenca nesse enfoque: “O
aluno €”. Para mim, é a possibilidade de encontrar uma via dialégica com a
estrutura institucional macropolitica e exercer uma responsabilidade que é
minha considerando minha condicao de professor do AEE. Estamos dentro de
um campo de forgas, no qual € necessario reconhecer que um passo s6 €
possivel de cada vez. Na macroestrutura atual, ndo € possivel ndo nomear. Se
eu deixar de nomear e de oferecer a minha palavra de um modo que
considero possivel ao sujeito movimentar-se como aluno, outras nomeacoes
virdo de fora do contexto escolar.

A professora do AEE me cedeu uma imagem que resume muito bem essa

historia:

A histéria cria a ocasidao para perguntar: Como inventar um curriculo de

aprendizados possiveis para um aluno im-possivel?

Imagem-narrativa: “Tenho uma aluna analfabeta nos anos finais da EJA”

A contadora Kairds: Hoje estive escutando uma palestra para um grupo de
professores sobre atendimento educacional especializado e praticas

pedagdgicas inclusivas.

Antes de comecar a palestra, a professora palestrante me contou que o
convite a essa fala chegou com o tema “adaptagdes curriculares ou curriculo
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adaptado” e que o pedido a tratar dessa tematica tem sido reincidente. Ela
disse que explicou suas convicgdes politico-pedagdgicas para nao tratar desse
tema sob o enfoque das “adaptacdes”. A organizacao do evento aprovou a
alteracao e a sua participacao foi confirmada.

A palestra comeg¢a em tom de conversa. A pergunta em tom prescritivo vem de
uma professora de EJA - Anos finais: - Tenho uma aluna com deficiéncia
intelectual, analfabeta nos anos finais da EJA. Quem tem que alfabetizar ela?
O professor de Portugués ou a professora do AEE?

A professora respondeu a pergunta em tom de enigma: Os dois e nenhum. (...)
Como assim? Pensei baixinho....

- Essa é uma pergunta muito boa, professora, pois permite mais de uma
resposta. E uma pergunta que depende daquilo que a senhora define como
alfabetizacao para um jovem com deficiéncia, ou melhor, para essa jovem com
deficiéncia que menciona, na relagdo com o desenho coletivo de uma classe e
no desenho individualizado do AEE. Dependendo da sua resposta, eu direi

que € uma atribuicdo dos dois, ou, de nenhum.

A narrativa compde a ocasiao para questionarmos os cerceamentos rigidos e
binarios que estabelecemos na escola, com atribuicdo de papéis fixos e
incomunicaveis. Uma ocasiao igualmente para refletirmos: Que significados
assumem o0s vocabulos “complementar/suplementar” como atribuicdo do
AEE no processo de escolarizacdo dos sujeitos da educacao especial?

Imagem-narrativa: jovem de 15 anos com deficiéncia intelectual no 62 ano

do ensino fundamental
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A Contadora Kairés: Em uma escola havia uma aluna chamada Elisa®**com
deficiéncia intelectual no 6° ano do ensino fundamental, cujo histérico de
escolarizagao inicia com um periodo de reprovacao na escola privada e busca
continua dos profissionais da escola em explicagdes pelo seu insucesso nos
profissionais da saude. Quando pequena, cogitou-se que tinha autismo, depois
TDAH tendo tomado ritalina, mais tarde dislexia. A menina foi transferida por
sua familia para uma escola publica, onde passou a ter o acompanhamento
escolar do AEE, na sua traducao mais simplista, como Sala de Recursos. A
professora da Sala de Recursos escreveu no parecer pedagoégico da Elisa:
“Recomendo a promocao para 0 ano seguinte...”. A ideia de que ela tinha
amparo legal desta sala para ser aprovada se confirmou também nos anos
seguintes e ela foi aprovada por sua suposta incapacidade. A menina tornou-
se uma jovem que ainda ndo tem a competéncia da leitura e da escrita
plenamente desenvolvida no 6° ano do ensino fundamental. A nova professora
do AEE conheceu a jovem, transcorridos dois meses letivos do 6° ano do
ensino fundamental. A jovem ambientada com os rituais que envolviam
apenas a professora unidocente até o quinto ano estranhou demais a
organizacao por disciplinas e as mudancas sucessivas de professores em uma
mesma manha de aula. Saia da sala para chorar no corredor negando-se a
ingressar na aula. Deste ponto em diante, a histéria € muito parecida com as
histérias ja narradas. Tornar essa jovem uma aluna, vinculando e
comprometendo todos os professores com sua escolarizagdo foi uma tarefa
ardua. Sustentar para os professores, desacreditados das capacidades da
jovem, que uma estudante com deficiéncia intelectual e nao alfabetizada
plenamente poderia participar da aula e elaborar aprendizados, muitas vezes,
foi uma fala inbcua que exigiu encontrar macetes para abordar a questédo
pelas “bordas”. Nas falas com os professores, alguns nao deixavam de lado o
tom acusatério e queixoso: “Como esta guria ingressou no 6° ano sem saber
nada? Ela tem amparo da Sala de Recursos? N6s vamos ter que aprova-la no
final do ano? O que essa guria tem que nao aprende? Qual a idade mental

34 Nome ficticio.
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dessa guria?”

A professora do AEE respondia a cada uma das perguntas, selecionando as
palavras apropriadas para sensibilizar os professores:

- Ela ingressou no o 6° ano com poucos aprendizados por negligéncia de
todos ndés. Por uma cultura da escola que empurra para amanhda o que
podemos fazer hoje.

- Elisa ndo tem “amparo” da sala de recursos para ser dispensada de uma
avaliagcao final. Ela tem direito ao apoio do AEE e um dos lugares que esse
apoio pode ser exercido é na Sala de Recursos. Nao podemos antecipar os
resultados do final do ano quanto a aprovacao ou reprovagao. Nossa escola é
seriada e as normas regimentais valem para todos os alunos. Por outro lado,
teremos que ser coerentes na avaliagdo dos progressos da aluna, pautando
em paralelo, a avaliacdo das estratégias e apoios que oportunizamos a ela.

- Ela ndo aprende do modo como a escola acostumou-se a esperar que 0s
estudantes aprendam. Ela aprende de outras formas e teremos que descobrir
que formas sao essas. Meu trabalho também sera orienta-los sobre itinerarios
que poderemos construir juntos para que a aluna possa compreender 0s
conteudos.

- Idade mental é uma “medida” inventada por alguns testes da psicologia e que
nao informa nada para o nosso trabalho pedagdgico e para os objetivos que
teremos que tragar conjuntamente entre atendimento educacional
especializado e sala de aula.

A professora do AEE compartilhou o plano de atendimento educacional
especializado com os professores, o qual incluiu orientagdes sobre os estilos
de aprendizagem da aluna e condutas pedagdgicas que poderiam ser
realizadas por eles para facilitar os aprendizados escolares da Elisa. Ela
percebeu que as perguntas foram diminuindo e otimista leu esse silenciamento
como um indicio positivo. Os professores estdo mais tranquilos e
compreenderam o papel do AEE e a sua propria responsabilidade com a
escolarizagdo da jovem. Em parte. O tempo encarregou-se de mostrar que o
silenciamento de alguns professores representou a escolha por negligenciar a
presencga da aluna em sala de aula.

A professora do AEE entende que “o ponto de partida é a ética da escolha”

120




(EIZIRIK, p. 74), como condic¢do vital. Toda agdo ou omissdo implica em uma
escolha dentre dominios que nem sempre sdao amplos, mas sao sempre
possiveis. Dessa forma, a professora prosseguiu propondo outras taticas para
aproximar-se dos professores. Sua principal tatica foi instrumentalizar a aluna
para instigar os professores a Ihe auxiliar mais em sala de aula. Estabeleceu
com a aluna que um dos encontros semanais na sala de recursos envolveria o
tratamento metacognitivo dos conteudos trabalhados em aula junto com a
estudante, no turno oposto, ensinando a ela como elaborar um esquema, um
roteiro de estudo sobre um determinado assunto aprendido em aula,
traduzindo os capitulos dos livros didaticos de assuntos destacados pelos
professores como importantes em esquemas visuais com apoio da
comunicacao alternativa e propondo que a aluna levasse para a sala de aula
como material de consulta, motivando-a a mostrar para a professora “o jeito”
que ela poderia aprender melhor o conteudo. A aluna tinha uma grande
responsabilidade nesse processo, pois tinha que avaliar-se semanalmente dos
conteudos de sua maior dificuldade e trazer para o AEE, ja que a professora
nao conseguia contar com esse canal de comunicacdo aberto com todos os
professores. A tatica, algumas vezes, era subvertida pela prépria aluna que
trazia por semanas consecutivas algum conteudo que havia assimilado e
queria mostrar para a professora do AEE o seu bom desempenho.

Perante as dificuldades de assimilacdo e compreensdo dos conceitos
apresentados pela aluna, bem como de transferir seus aprendizados para uma
situacdo nova, a professora compreendeu que seria mais acessivel a
estudante auxilia-la a desenvolver sua capacidade de sintese, reflexao e
compreensao, bem como, aprimorar seu processo de alfabetizagdo nas
habilidades de leitura e escrita, elaborando os préprios conteudos curriculares
como ferramentas de trabalho. Teria sido muito relevante para o trabalho
pedagégico ter estabelecido uma comunicacdo efetiva com todos os
professores, em busca da vinculacdo do grupo docente com a avaliagao
formativa do desempenho da aluna. Todavia, essa lacuna nao foi condigao
paralisante da funcao do AEE.

A professora do AEE me disse que se preocupa com o futuro. Precisa avancar

nas taticas de comunicagao com os professores. Pensa que no momento em

121




que esses alunos ingressarem no ensino médio e estiverem submetidos ao
aprendizado de linguagens muito especificas, as quais nao domina (tais como
quimica, fisica), as funcbes do AEE serdo ainda mais dependentes da
articulacdo com os professores dos componentes curriculares.

Como indagacado para persistir na reflexdo: O conteudo curricular pode ser
tomado como ferramenta de trabalho do AEE? Como estabelecer uma linha
ténue que distingue o AEE do reforco escolar e das atribuicbes do professor

de sala de aula?

Imagem-narrativa: O AEE no Projeto Politico Pedagégico da Escola

A Contadora Kair6s: O momento é de reunidao pedagdgica e de elaboragéo
coletiva do texto do projeto politico pedagdgico. O primeiro roteiro do texto foi
escrito pela equipe de supervisdo pedagogica e em plenaria todos os
professores avaliam o teor do texto. Foi solicitado a professora do AEE
escrever um capitulo sobre a Educagdo Especial para fazer parte do PPP. E a
primeira vez que o AEE constara no documento. No momento de apreciacao
do texto em plenaria, a professora redatora do capitulo percebe que ele foi
incluido na parte dos setores de gestao da escola junto a equipe diretiva. Lé
essa distribuicdo espacial do texto com bons olhos, pois quer compreender
que a equipe esta indicando que o AEE é um trabalho de gestdo que depende
do engajamento de todos os setores. A leitura do texto prossegue. No capitulo
em que sao apresentados os niveis e modalidades de ensino da escola, a
professora sente a falta da Educagédo Especial e solicita a inclusao de um
paragrafo apontando para a modalidade. Os pensamentos contrarios surgem e
a questao, aparentemente simples, levantada pela professora gera polémica.
O grupo contrario a inclusdo da Educacdo Especial como modalidade
mostrava desconhecimento da relacdo entre Educacdao Especial e
Atendimento Educacional Especializado, associando o termo Educacgéo
Especial as classes especiais e dizendo que essa escrita abriria brechas para

o retorno dessas classes na escola. Depois de muita discussédo e consulta ao
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texto da lei para demonstrar aos professores a descricdo de Educacao
Especial como modalidade de ensino, a questao é aparentemente pacificada.
O prolongado debate, gerado a partir de uma questao conceitual, convoca a
pensar sobre os sentidos contraditérios do AEE que habitam esse coletivo.
Uma das descricdes do AEE que circulam neste cotidiano parece ser aquela
gue considera-o como um servigo ou setor pedagdgico, que por sua vez, nao
pode ser descrito lado a lado com a organizagao curricular dos processos de
ensino-aprendizagem, em niveis e modalidades de ensino. Essa tradugéao das
funcdes do AEE é saber-reflexdo para compreender o distanciamento entre
curriculo e educacao especial na escola. Auxilia a identificar o papel desse
dispositivo no espago em que esté circunscrito.

Além da relacdo com o espaco de intervencado € importante pensar sobre a
relagdo do AEE com o tempo escolar. O profissional do AEE nesta mesma
escola costuma ser muito solicitado para tomada de decisées nos tempos de
avaliacao final. O resultado ou produto ainda prevalece ao processo. Em um
debate que participou com professores dos anos iniciais sobre a avaliacdo de
uma aluna foi indagada se achava que a aluna deveria ser aprovada ou
promovida. Intrigada com a pergunta questionou o uso da nomenclatura
“promovida”, pois os termos do regimento escolar da escola sdo “aprovado” ou
“reprovado”. A supervisora pedagogica explicou que a escola adotou o termo
“promovido” para deixar bem claro para os pais que o seu filho/a estava sendo
aprovado para 0 ano seguinte com dificuldades. Esse termo comecou ser
usado especialmente na avaliagdo dos alunos considerados publico-alvo da
educacao especial. A professora se opbs ao termo. Disse que era
discriminatério. A escola adota parecer descritivo 0 que ja garante um relato
detalhado dos aprendizados e defasagens dos alunos, ndo sendo necessaria
essa distincao. Nao conseguiu convencer a equipe, mas compreendeu que a
normalidade ainda €é parametro curricular nos processos de avaliacao
realizados na escola.

Como pergunta-sintese, proponho: Que espacos-tempos o Atendimento
Educacional Especializado ocupa na escola? Essas posi¢des e circunstancias

favorecem perceber a trama de unidade entre o curriculo e o AEE?
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Nas préximas linhas, dedico-me as reflexbes suscitadas pelo ato de
selecionar as histérias, compor as imagens-narrativas e visualiza-las, lado a
lado, como a montagem de um mosaico, buscando as singularidades e as
regularidades entre elas, assim como a abertura de espaco para imaginagao de
enredos em que o repertério pedagdgico a disposicdo nas imagens-narrativas
possa ser aprimorado.

Propus, como padréo, a finalizacdo de todas as imagens-narrativas com
questionamentos, como forma de conciliar metaforicamente a narrativa como
uma escrita aberta e sem fim, bem como, de dar énfase ao que compreendo,
neste momento histérico, como saberes que precisam ser questionados e
refletidos, do ponto de vista macro e micropolitico para que possamos avancar
em direcdo a acessibilidade curricular, como meta da inclusao escolar.

O caminho de analise escolhido privilegia a abordagem das questdes
como espécie de roteiro para a construgcao de novas questoes. Ao propor neste
mesmo percurso, um itinerario de possiveis respostas as questoes, trabalho
com a abordagem de uma Pedagogia como uma ciéncia de “agdes
particulares” (MEIRIEU, 2008):

(...) a pedagogia €, por natureza, um trabalho sobre agbes
particulares e porque sabemos, desde Platdo, que somente existe a
ciéncia do geral; o pedagogo engana-se completamente sempre que
imagina poder identificar situacbes em que, “todas as situacdes
sendo iguais por toda parte”, uma solugdo experimentada com éxito
por alguns podera ser utilizada por outros com a certeza do éxito.
(MEIRIEU, 2008, p. 267).

Penso que essa posicao é fundamental para que a Pedagogia possa
comunicar que “a distancia irredutivel entre o dizer e o fazer” (MEIRIEU, 2008)
estd na sua génese e € dada pela impossibilidade filoséfica de repeticao de
uma experiéncia e nao pela ruptura abissal entre pratica e teoria, ciéncia e
didatica do cotidiano. Garimpar respostas para as questdes suscitadas pelos
cotidianos é uma forma de romper com essas polaridades e, simultaneamente,
afirmar que os caminhos ja trilhados podem propor novas imagens, fomentando
a imaginacao criadora e qualificadora das taticas para os contextos escolares
que se pensam autopoiéticos (MATURANA, VARELA, 2010).
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No quadro seguinte, coloco em visibilidade novamente as questbes que

orientam esse tempo de analise:

1. Como tornar tempo pedagoégico aquele tempo que toma urgéncia e torna o
curriculo uma “corrida” e seleciona os “aptos”?

2. Como inventar um curriculo de aprendizados possiveis para um aluno im-
possivel?

3. Que significados assumem os vocabulos “complementar/suplementar”
como atribuicio do AEE no processo de escolarizacdo dos sujeitos da
educacgao especial?

4. O conteudo curricular pode ser tomado como ferramenta de trabalho do
AEE? Como estabelecer uma linha ténue que distingue o AEE do reforco
escolar e das atribuicbes do professor de sala de aula?

5. Que espacos-tempos o Atendimento Educacional Especializado ocupa
na escola? Essas posicoes e circunstancias favorecem perceber a trama de

unidade entre o curriculo e o AEE?

O roteiro de questbes anunciadas comunica a articulacdo entre a
educacao especial e a educacao geral. As duas primeiras questdes podem ser
facilmente deslocadas para o debate da educacédo geral, pois colocam em
evidéncia a necessidade institucional do debate curricular envolver a todos os
agentes da escola. As demais questdes aprofundam a anadlise do Atendimento
Educacional Especializado e do Curriculo.

As duas primeiras histérias, em termos de trajetérias, falam de sujeitos
em inicio de escolarizacado. Sujeitos com 0s quais a escola é ainda um pouco
mais “tolerante” do que com aqueles sujeitos que ja avangcaram aos anos finais,
sem consolidar as aprendizagens dos conteudos e/ou objetivos escolares
propostos. Os estudantes que, no inicio de sua escolarizacao, desafiam os
professores e sao potenciais sujeitos demandantes de apoios pedagdgicos
especializados, ainda causam incémodo, perturbacdo e preocupacdo dos
professores, sendo que dependendo do modo que olharmos para essa

indignacao, é possivel identificar nela a poténcia de uma faisca de esperanca
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de que esses sujeitos ainda tém tempo de modificarem o curso de suas
trajetorias escolares.

A terceira e a quarta histéria envolvem sujeitos em idade jovem e que ja
acumulam uma trajetéria de fracasso escolar, capaz de justificar algumas
condutas de indiferenga do cotidiano escolar construidas culturalmente perante
eles. Une-se como agravante, ao tempo cronoldégico dos sujeitos, a estrutura
institucional defasada de escola que compartimenta e organiza os niveis e
modalidades por disciplinas ou areas, envolvendo a atuacdo de um grupo de
docentes, sendo cada um responsavel por uma parte da estrutura curricular.
Essa estrutura, na maior parte das vezes, ndo propde a comunicagao entre as
partes, o que fragiliza o trabalho pedagdgico do Atendimento Educacional
Especializado e, consequentemente, a acessibilidade curricular do estudante
com deficiéncia.

Neste desenho curricular que envolve varios profissionais, a cultura de
“cada um faz uma parte” é responsavel por manter a ideia de que nenhum dos
professores ou apenas o professor do Atendimento Educacional Especializado,
por exemplo, é o responsavel pelo desenvolvimento das competéncias basicas
de leitura e escrita, indispensaveis para o aprendizado de qualquer disciplina,
quando envolve um estudante que ja ultrapassou os anos iniciais do ensino
fundamental ou o ciclo de alfabetizagdo, sem apropriar-se plenamente dessas
competéncias.

Em duas das histérias, a tematica da alfabetizacdo das pessoas jovens e
adultas com deficiéncia esta presente. Considero que essa tematica presta-se
muito bem para os propésitos dessa reflexdo sobre curriculo e educacao
especial, uma vez que esse € um conteldo emblematico do ponto de vista dos
saberes que a escola reconhece, de modo inquestionavel, ao longo do tempo,
como sua fungado precipua. Outro aspecto que da um contorno singular as
histérias € o fato de que as narrativas que tratam sobre a alfabetizacao
envolvem sujeitos com deficiéncia intelectual, aqueles em relacdo aos quais a
escola tem mais dificuldade de reconhecer a possibilidade de aprendizagem e
a natureza dos apoios que demandam.

Na imagem-narrativa em que a professora ouvinte da palestra questiona
sobre de quem € a responsabilidade de alfabetizar um estudante com
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deficiéncia intelectual na EJA - Anos Finais, a resposta é propositadamente
escrita em tom enigmatico para que possamos pensar que essa hao € uma
resposta pontual. Como grande parte dos argumentos desenvolvidos nesta
tese, inscritos no campo das incertezas da Pedagogia, € uma resposta
relacional.

Dentre as respostas possiveis, aquela que se encontra em mais sintonia
com as premissas elaboradas nesta tese € a que descreve a alfabetizacao
como um processo cultural amplo e que vai além de decodificar o cédigo
alfabético. Elaborar um trabalho sistematico de alfabetizacao, tal qual ocorre
nos anos inicias do ensino fundamental, de fato, € uma situacao impossivel a
um professor de sala de aula dos anos finais, pela necessidade de manter o
estudante vinculado ao projeto coletivo da turma e pelo préprio tempo do
sujeito que €& outro, sendo bastante simplista a ideia de “recuperar o tempo
perdido”, pela via da manutencdo de uma histéria escolar paralela de
diferenciacao curricular para esse sujeito.

Observo que continua fazendo parte do discurso da escola uma leitura
linear do tempo curricular, de modo que se entende que existem competéncias,
tais como a alfabetizacdo, que sdo pré-requisitos para que o sujeito possa se
apropriar de outros objetos da cultura. Nessa situacdo, em especifico, que
envolve a co-responsabilizacdo pelo processo de alfabetizagdo de uma
estudante matriculada na etapa final do ensino fundamental, torna-se
elementar a compreensao docente acerca da natureza interdisciplinar do
aprimoramento dos processos mentais, das competéncias de leitura e de
escrita associada a aquisicdo dos conteudos pertinentes a etapa de
escolarizacdo da estudante. A relacdo articulada entre esses elementos
viabiliza um planejamento pedagdégico acessivel as possibilidades da discente
e, simultaneamente, desafiadoras da ampliacdo das potencialidades da aluna.
Em outras palavras, é atribuicdo de todos os professores transformarem “os
conteudos de aprendizagem em procedimentos de aprendizagem” (MEIRIEU,
1998).

O grande desafio é fazer dialogar os saberes dos profissionais do
ensino comum e especializado em torno de um objetivo comum, pois a
tendéncia da cultura escolar é diferenciar a atribuicdo de cada um, por meio de
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partes que ndo se comunicam. Na imagem-narrativa que envolve uma jovem
de 15 anos em processo de alfabetizagdo, matriculada nos anos finais, analisa-
se a atuacao do professor do AEE como o protagonista dos processos de
avaliacao e identificacdo junto a estudante quanto as suas hipodteses de
construgcdo da leitura e da escrita, por meio de uma acao pedagdgica
individualizada, com o objetivo de propiciar subsidios teérico-metodolégicos
para que os professores do ensino comum desenvolvam a sua acao curricular,
em adequacdo as “reais” possibilidades de utilizacdo do cédigo escrito pela
estudante Elisa. Com essa acgédo, o profissional do AEE da indicativos ao
professor dos componentes curriculares (Geografia, Historia, Ciéncias, etc) de
que o planejamento pedagdgico deve propor meios de tornar o conteudo uma
ferramenta de metarreflexdo do processo de alfabetizagao da estudante.

A questdo desafiadora passa a ser compreender de que modo um
conteudo que é objeto de estudo de uma area especifica (por exemplo, o
contetudo “Mudangas climaticas” relativo a disciplina de Geografia) pode ser
alvo de um investimento prévio do docente com foco em torna-lo apropriado ao
desenvolvimento de competéncias interdisciplinares, como a leitura e a escrita.
Portanto, a disposicdo ou a forma de apresentacao do contetudo antes de ser
ferramenta de estudo do aluno é ferramenta de estudo do professor, como
alguém que € responsavel pela sua “lapidacdao” ou transformacao em
atividades ou tarefas que envolvam os estudantes com o ato de aprender.
Assim, na hip6tese de um aluno que esta em processo inicial de leitura, lendo
apenas palavras e pequenas frases, a objetividade na disposicdo da
informacao, a utilizacdo de estratégias de sintese, tais como o mapa
conceitual, a elaboracdo de um esquema ou de uma ilustracdo sdo algumas
das muitas formas de transformar um conteddo em uma atividade coerente
com o estagio de leitura e de escrita da estudante e que poderao ser previstas,
a partir da busca em conhecer as suas formas de aprender, associada a
inventividade docente, sem desvincula-la do projeto coletivo da turma.

O tratamento docente do conteldo associado ao seu objetivo e a reflexao
acerca das operacées mentais que sdo mobilizadoras dos processos de
aprendizagem, por sua vez, sao aspectos norteadores da comunicacao entre o
trabalho do professor do AEE e do professor do ensino comum. Na conjugacgao
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desses elementos didaticos, o professor do ensino comum e do AEE
colaboram e participam do aprimoramento do processo de alfabetizacdo da
estudante em questdo, sem a necessidade de negar a construgcédo da leitura e
da escrita como compromissos da escola e sem a delegacéo exclusiva dessa
tarefa ao professor do AEE.

A essa necessidade continua de ajustamento ou regulacdo entre os
sujeitos escolares - aluno e professor - para elaboracédo dos caminhos didaticos
pelo professor, Meirieu (1998) nomeia como gestao da aprendizagem. O autor
aborda que os caminhos didaticos para a aprendizagem sao estabelecidos a
partir da identificacdo dos “pontos de apoio” dos sujeitos. Cito Meirieu (1998, p.
40/41) para explicar e ilustrar esse aspecto:

O que se pode esperar, 0 que se deve procurar €, em primeiro lugar,
um ponto de apoio no sujeito, mesmo o mais sutil, um ponto ao qual
articular um aporte, onde instalar um mecanismo para ajudar o sujeito
a crescer... Isso poderd ser, as vezes, um desejo de saber e de
compreender nascido de uma situagéo totalmente estranha a escola:
nao se imaginam os desafios formidaveis que podem representar
para uma crianga, em sua familia ou em seu meio, a possibilidade de
poder ler a programagao da televisdo ou de calcular a porcentagem
de suco de frutas que ela bebeu na semana em relacdo aos seus
irmaos! Poderao ser capacidades adquiridas ao longo de sua histéria
pessoal e escolar: capacidades para utilizar este ou aquele
instrumento, para manipular este ou aquele objeto, para efetuar esta
ou aquela operagéo intelectual, multiplas capacidades para fazer ou
dizer, muitas vezes nao identificadas na instituicAo escolar e nas
quais seria preciso apoiar-se.

Identificar os “pontos de apoio” repercute na necessidade de que os
caminhos didaticos possam ser flexiveis e reorganizados constantemente,
reconhecendo os sutis aprendizados dos estudantes para organizar situacoes
didaticas que, ao mesmo tempo, o sujeito sinta-se capaz de realizar utilizando
0 que ja sabe e nao chegue a solucdo com “economia”. Seria desastroso para
a aluna com deficiéncia intelectual do 6° ano evocada na imagem-narrativa se
a professora de Geografia compreendesse que pelo fato da aluna ndo dominar
plenamente a leitura e a escrita ela sé poderia ter acesso as representacoes
cartograficas (mapas, por exemplo), ignorando o resto do conteludo de
Geografia. O exemplo, embora seja pitoresco, ndo estd tdo distante de
algumas praticas que se observam nos contextos escolares onde o0s

professores entendem que simplificar o curriculo, propondo uma lista minima
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de objetivos e conteldos para serem atingidos por esses alunos, € o Unico

caminho possivel.

E tomemos os pontos de apoio que tivermos, ndo esperemos que
nasgam, miraculosamente, aqueles que estabelecemos como
indispensaveis, ndo esperemos que ele saiba dizer isto ou fazer
aquilo. (...) Busquemos os recursos que ele dispbe, sem conjeturar
antecipadamente os que vamos encontrar ou os que deveriamos
encontrar. (MEIRIEU, 1998, p. 41)

De fato, necessitamos olhar para as programacdes dos conteldos
didaticos com mais autoridade pedagdgica, identificando para todos os alunos
(e ndo apenas para os estudantes publico-alvo da educacao especial), quais 0s
conteldos que sao nucleos estruturantes de outras aprendizagens e quais
conteldos sdo acessorios e complementares, sem desconsiderar o fato de
que, historicamente, a escola tem colocado os estudantes em posicao de
depositarios de informacgdes de curto prazo.

Seguindo na analise do conteldo como uma ferramenta didatica
importante do curriculo, pretendo problematizar as leituras binarias a respeito
do que seja a funcdo complementar/suplementar do AEE que circulam no
contexto das praticas.

O discurso escolar tem definido que é tarefa da classe comum a
escolarizagao e isso envolveria o aprendizado dos conteldos correspondentes
ao nivel/etapa de ensino e é tarefa do AEE auxiliar na organizagcdo dos
métodos, recursos, estratégias. O ponto de debate que busco levantar reside
na fixacdo desses lugares e na separacdo de elementos didaticos que sao
inseparaveis (contetdo e método), resumindo o AEE a uma fungdo meramente
instrumental.

Penso que essa polaridade é ainda mais agravante no trabalho
pedagdgico desenvolvido com os estudantes com deficiéncia intelectual, uma
vez que os documentos orientadores do Ministério da Educacdo estabelecem
como um dos componentes do AEE para esses sujeitos:

Estratégias para o desenvolvimento de processos mentais -
promogdo de atividades que ampliem as estruturas cognitivas
facilitadoras da aprendizagem nos mais diversos campos do
conhecimento, para o desenvolvimento da autonomia e da
independéncia do estudante frente as diferentes situagdes no
contexto escolar. A ampliacdo dessas estratégias para o
desenvolvimento dos processos mentais possibilita maior interagéo
entre os estudantes, o que promove a construgao coletiva de novos
saberes na sala de aula comum. (MEC/INEP, 2014, p. 04)
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E possivel inferir na cultura escolar, que prevalece no contexto das
praticas, a releitura dessa orientagdo macropolitica por meio de uma
interpretacdo que distingue conteddo e processo de elaboracdo mental
recomendando que os conteldos sejam trabalhados em sala de aula e os
processos mentais na sala de recursos multifuncionais. Um dos efeitos
concretos dessa formulacdo é a evidéncia colhida na acado pedagdgica de
alguns profissionais do AEE de que a epistemologia que sustenta a sua pratica
€ centrada na figura do aluno, reduzindo sua atribuicdo a uma abordagem nao
diretiva na qual os jogos educativos ou tecnologias digitais acessiveis sao
considerados recursos para o desenvolvimento das capacidades mentais dos
estudantes com deficiéncias, de modo que a sala de recursos passa a receber
a critica de que é o espaco para o estudante “jogar ou recrear”, esvaziado de
nexos com 0s conteudos escolares e de uma intencionalidade pedagdgica
clara com o uso desses recursos. A intencdo dessa reflexdo ndo é negar a
importancia dos jogos educativos, que inclusive fazem parte do Kit distribuido
pelo Ministério da Educacdo (MEC) como integrante do Programa de
implantagdo das salas de recursos multifuncionais nas escolas e podem ser
ferramentas potentes a servico da aprendizagem, mas colocar em
guestionamento a utilizacdo desse espaco unicamente para essa finalidade, na
qual o recurso (jogo, tecnologia) tem fim em si mesmo e inviabiliza a poténcia
esperada da acao do proéprio profissional do AEE.

Observo, ainda, que a ideia difundida de que o AEE nao é reforco escolar
tem constituido-se como uma antinomia nesse debate, pois de um lado,
informa que o apoio complementar\suplementar ndo se refere a ampliagcédo da
quantidade das mesmas estratégias ja elaboradas em sala de aula, de outro,
tem distanciado os conteudos escolares dos fazeres do AEE.

Como Meirieu (1998), entendo que a aprendizagem dos conteldos esta

condicionada ao aprimoramento dos processos mentais e vice-versa:

Nenhum conteldo existe fora do ato que permite pensa-lo, da mesma
forma que nenhuma operacdo mental pode funcionar no vazio...
mesmo que fosse grande a tentacdo de acreditar que ela funcionaria
melhor sem conteldo, porque teve que ser isolada
metodologicamente para melhor ser compreendida (...) Uma
aprendizagem € sempre a operagdo mental e conteddos. (MEIRIEU,
1998, p. 118).
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Deste modo, especialmente nos anos finais € no ensino médio, o AEE
realizado como acado na sala de recursos, poderia colaborar mais com os
estudantes, prevendo na organizagcdo de seus tempos pedagdgicos, , um
espaco em que o0s conteudos da sala de aula, sejam utilizados como
ferramentas de aprendizagem, tomadas de sentido, na elaboracdo e na
aquisicido de novas estruturas cognitivas. E certo que ultrapassar esses
binarismos conteddo x método e conteudo x operacdes mentais também
implica em avancar na articulacao de um planejamento pedagdgico cooperativo
entre os professores do AEE e da sala de aula.

Na segunda imagem-narrativa (de aluno-cachorro a aluno com altas
habilidades) temos algumas evidéncias do trabalho pedagégico realizado na
sala de recursos, como espaco que, assim como a sala de aula, nao dispensa
o0 uso de ritos de organizacdo espacial, de distribuicdo do tempo e de
codificacdo dos comportamentos esperados na realizacdo das tarefas,
esclarecendo os limites das escolhas que sao possiveis aos estudantes, ou
seja, trabalhando com suas resisténcias. E preciso destacar que o fato de
nesse espago haver uma valorizagdo de um trabalho individualizado néo
significa que a aprendizagem esta centrada unicamente no sujeito aluno, nos
seus interesses e desejos espontaneos.

Prossigo essas consideracdes analiticas, trazendo algumas observacdes
a respeito de questbes mais amplas que envolvem a trama curricular que se
constituem nos cotidianos. Refiro-me as tramas invisiveis que se constituem na
relacdo pedagdgica com os sujeitos considerados publico-alvo educacao
especial. Nessa direcdo, um aspecto que perpassa praticamente todos os
contos da Contadora Kairés e, foi igualmente discutido como achado de
pesquisas, tais como de Vieira (2012), é o fato de que o curriculo praticado
subjetiva os estudantes como incapazes de aprender, por diversos motivos,
entre eles, o diagndstico clinico.

Nas nomeacdes, nas descricoes sobre a trajetéria do sujeito estdo sempre
presentes as palavras de tom negativo e restritivas das possibilidades do
sujeito. Essa pratica tende a ser uma barreira significativa que nao pode ser
desprezada na tematica educacdo especial e curriculo. Pode-se considerar
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como tarefa para o Atendimento Educacional Especializado a agéo de propor a
acessibilidade curricular, no sentido de desenvolver as condigbes ambientais
favoraveis para que a proposta de acessibilidade curricular contemplada no
plano de atendimento educacional especializado seja acolhida pela escola. Ao
contrario, os apoios explicitados no plano de AEE do aluno corre o risco de nao
resultar em curriculo praticado pelos professores da sala de aula.

Designara tarefa de sensibilizacdo dos docentes para o projeto de
inclusdo escolar ao AEE é uma tarefa bastante ampla e que perpassa suas
fronteiras, a medida que envolve recuperar a identidade do professor como
“profissional da aprendizagem” (MEIRIEU, 1998, p. 18). Utilizo-me da
sabedoria do menino de seis anos que ao nomear a sala recursos como “sala
de mistérios” entrega-me uma pista para compreender que a docéncia para
todos os estudantes s6 tem sentido como pratica que medeia, incentiva e
apoia-o na elucidagdo do “mistério” da aprendizagem. Acompanhar um aluno
no seu processo de aprendizagem por mais ferramentas que o professor puder
dispor sempre resguardara uma parte de mistério.

Compreende-se quea sensibilizagdo docente para acolher o outro na sua
diversidade envolve uma dimensao ética, o que torna a tarefa extremamente
complexa, pois “etica ndo é uma substancia, mas um processo” (TIBURI, 2014,
p. 11), logo, ndo pode ser ensinado em um programa de formacao. A propria
palavra tem um limite para falar sobre ética, uma vez que ela é prépria do
campo da agao, onde teoria e pratica se unem como cotidiano, em cada gesto
do dia a dia. Para Tiburi (2014), ética e politica sdo dimensées mutuamente
autogerativas, na qual a ética é a pratica da vida e esta implicada diretamente
no jogo das relagbes. O profissional do AEE, como sujeito que também exerce
uma ética-politica nos cotidianos escolares, tem um papel de vigilancia para
que o discurso de banalizacao da incapacidade e da repeticdo do mesmo nao
mate a possibilidade de dialogo. Refiro-me as palavras discurso e dialogo no
sentido elaborado por Tiburi (2014):

Somos seres de mediagdo, vivendo na “medialidade”, ou seja,
vivendo em fung¢do do que falamos, fazemos e sentimos. Mas pouco
temos consciéncia disso, porque usamos a nossa capacidade de
expressar e comunicar de modo sempre imediato. Por isso, em
detrimento do didlogo, tantas vezes somos vitimas da violéncia dos
discursos enquanto falas prontas. O vazio da linguagem € justamente
o discurso. Podemos falar do didlogo como uma comunicagido nao-
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violenta contra a violéncia do vazio da linguagem. (TIBURI, 2014, p.
121/122)

Também merece destaque, o fato de que em algumas das historias, o
perfil do aluno do AEE ndo se encaixa com rigorosidade no publico-alvo
previsto nas diretrizes da educagdo especial: alunos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacédo. Essa
escolha foi feita com o propésito de demonstrar que o curriculo praticado
atualiza a prépria diretriz macropolitica. O curriculo praticado nem sempre
consegue sustentar essa delimitacao do perfil, pois parte da premissa de que
todo estudante que acessa 0 servigo precisa apoio para a reorganizagao de
uma intervencao pedagdégica adequada em sala de aula.

A negativa de apoiar um aluno encaminhado porque ndo se “encaixa” no
perfil do atendimento proposto pela politica de educacédo especial pode
significar impor um “muro” entre o professor desse aluno e o servigo
especializado; pode significar o aluno continuar sendo descrito como alguém
“fora do padrdo” esperado pela escola, e, com isso, o AEE, nesse espaco,
podera incorrer no risco de auxiliar a manter um curriculo que estratifica os
estudantes. Mesmo que a mencionada lista de encaminhamentos fosse
reduzida e especifica aos alunos “da educacao especial’ (situacdo que a
experiéncia e o movimento de pesquisa nos diferentes cotidianos mostra ser a
excepcionalidade), o atendimento ofertado ao aluno publico-alvo da educacao
especial, em “articulacao” com o professor do ensino comum, suscita
ajustamentos na conduta pedagdgica desse professor, com relacdo a esse
estudante e com os demais da sua sala de aula. O AEE “comunica” uma
expectativa de invencdo de curriculo, pois possibilita a construcdo da
comunicacdo como ‘“‘desencadeamento mutuo de comportamentos
coordenados entre os membros de uma unidade social” (MATURANA, 2010, p.
214).

A questdo que envolve a delimitacdo do publico-alvo da educacgéo especial
também é oportuna para refletirmos sobre os espacos-tempos do AEE dentro
do cotidiano escolar. Tornar o AEE préximo do debate do curriculo, no sentido
da garantia da participacdo e aproveitamento dos estudantes com deficiéncia
nos processos de aprendizagem, envolve ampliar seus espacos de
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deslocamento dentro da escola ndo se fixando em lugares ou tempos
especificos. As imagens elaboradas por Certeau (2012) a respeito da ocupacao
de um lugar e de um espaco auxiliam a compor a imagem do Atendimento
Educacional Especializado como unitaria ao curriculo. Certeau (2012) define
lugar como uma configuracdo instantanea de posicoes e indicativa de
estabilidade e espaco como um lugar praticado, no qual ocorre uma
confluéncia de operagcbes que o orientam, temporalizam, circunstanciam,
levando a operar como uma unidadecomplexa, cujos arranjos de convivéncia,
ora sao contratuais, ora sao conflituosos.

Portanto, foi intencao desse capitulo propor o deslocamento do AEE como
lugar ao AEE como espacgo, como forma de propor respostas e tensionar a
relacdo entre curriculo e Educacao Especial. As solucdes arranjadas em cada
uma das imagens-narrativas sdo invencdes que nascem justamente da
movimentacao nesse espago-tempo, em busca de “pontos de apoio” para os
profissionais e pesquisadores da educacdo especial, na apropriacdo e
atualizacdo da politica de educacdo especial como um processo de
aprendizagem. Além disso, entendo que esses “contos pedagdgicos” poderao
ser ampliados, atualizados e problematizados pelos préprios leitores, como
estratégia de aprendizagem individual ou coletiva.

Com o conjunto de imagens-narrativas do cotidiano do Atendimento
Educacional Especializado, anuncio a complexidade existente em cada
cotidiano, reconhecendo que essas narrativas podem seguir caminhos
imprevisiveis e que, dentro da escola, nas tramas cotidianas, todos esses fios
se articulam, de modo que nao é possivel separar curriculo e educacao
especial ou curriculo e atendimento educacional especializado.
Nesse sentido, analisa-se o fato de as macropoliticas silenciarem sobre esse
tema, o que tem produzindo um debate paralelo sobre curriculo, bases
curriculares nacionais comuns, atendimento educacional especializado, o qual,
por sua vez, permanece compartimentado dentro de espacos institucionais
identificados como responsaveis pela gestao da educacao.

Com a citagdo de Carvalho (2009), encerram-se, provisoriamente, as
ideias discutidas neste capitulo:
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A pesquisa com o cotidiano se configura como uma pesquisa de
captura de indicios dos “possiveis”, da potencialidade e/ou do
agenciamento de um corpo politico de outra ordem ou natureza, que
para avangar devera se manifestar buscando viver as situagdes e,

dentro delas, procurando produzir pela criacdo, experimentacdo e
resisténcia. (CARVALHO, 2009, p. 32)

As palavras de Carvalho (2009) sao ilustrativas dos sentidos da
pesquisa com o cotidiano, resumindo a proposta de elaboracao e de analise de

fragmentos do cotidiano, por meio dos contos pedagdgicos protagonizados
pela contadora Kairés.
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4.3 TEMPOS NA ESCOLA

(1) Titulo: A contadora Kairés

Descricao: Capa do Livro A contadora de Filmes. Autora: Hernan Rivera
Letelier.

Fonte: web.

(2) Titulo: Relacao Pedagdgica

Estudante de 07 anos: - Podemos jogar com as minhas cartas do Pokemén?
Professora: - Podemos jogar com as tuas cartas e pesquisar as letras iniciais
de cada Pokemon.

Descricao: Foto de uma situacédo de aprendizagem envolvendo um baralho de
cartas do Pokemdn com estudante demandante do apoio do Atendimento
Educacional Especializado.

Fonte: acervo pessoal.

(3) Titulo: Imprevisibilidade do devir.

Descrigédo: Foto do bilhete com o dizer “Vamos continuar o video” escrito por
estudante de seis anos de idade demandante do Apoio do Atendimento
Educacional Especializado a professora encarregada desse servico.

Fonte: acervo pessoal.

(4) Titulo: Tempo pedagdgico

Descricao: montagem com quatro fotos de situacdes de aprendizagem distintas
utilizando recursos didaticos variados.

Fonte: acervo pessoal.

(5) Titulo: Cotidiano

Estudante: “-E para escrever mae com 03 ou 05 letras?”

Descricao: Escrita de um estudante de 06 anos de idade demandante do apoio
do Atendimento Educacional Especializado.

Fonte: acervo pessoal.

(6) Titulo: Autorretrato

Descrigao: Escrita de um estudante de 07 anos de idade demandante do apoio
do Atendimento Educacional Especializado. Impressao de diagnéstico clinico
sobre a sua escrita. CID 10 R 62 F81 R 48.
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5 CAROS PROFESSORES DE EDUCA(}AQ BASICA: O CAMINHO
PEDAGOGICO E DE ESCOLHAS PLURAIS E NAO EXCLUDENTES

Este capitulo elege seus destinatarios prioritarios. Destina-se aos
professores de educacao basica da escola publica. Delimitando ainda mais os
destinatarios, remeto essa escrita aos colegas professores de educagao basica
da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul. As motivacbes para essa
dedicatoria estao identificadas nas linhas da minha histéria.

Comecgo por afirmar a data desse escrito, na feitura simultdnea de um
presente®* e de um futuro que se propde a ser de invencdo e de outros
possiveis. Por isso, desloco o tempo do agora para o tempo do porvir, a servigco
da narrativa de uma escola em que a inclusdo escolar venha a acontecer, com
a vontade politica e engajada das instituicdes (érgaos da administracao publica
e escolas) e pela competéncia técnica dos profissionais, principais atores
politicos nesse processo.

Corajosos colegas, esse é 0 tempo para o curriculo-imaginacao, na
crenca de que as imagens podem inventar novos processos. Esse € o tempo
para espiarmos pelas frestas e inventarmos as paisagens, tal qual “a contadora
de filmes”, de Letelier (2013). Identificar as “frestas” para vislumbrar o futuro s6
€ possivel porqgue no tempo presente muitos arranjos potentes sdo praticados
nos cotidianos, de modo que o tempo do porvir ndo € um projeto descolado
desse tempo. O futuro carrega sempre, em certa medida, um passado do
presente.

Prossigo pela via da imagem de um jogo de escolhas, no qual destaco, a
cada pergunta que implica o professor a tomar uma decisao pedagoégica, duas
respostas com caminhos aparentemente antagbnicos e, simultaneamente,
complementares. A evocacdo a dois caminhos confronta, de modo ludico, o
jogo binario do qual se costuma participar na escola, com vistas a escolha de

um caminho e a eliminagdo do outro. A raiz desse jogo binario e eliminatério

* No tempo do hoje, essa escrita ndo ignora a precarizacdo da escola publica estadual no
estado do Rio Grande do Sul, tendo em vista as politicas de austeridade econdmica adotadas
pela administracdo estadual, em que o investimento em educagdo é minimo, acentuando as
dificuldades estruturais e histéricas do sistema escolar, repercutindo diretamente nas
condic¢des de trabalho do profissional do Atendimento Educacional Especializado.
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esta na concepgao do pensamento imediatista que busca as palavras e agdes
como respostas finais ou “verdade uUnica”, ao invés de reconhecer nelas
percursos que delimitam processos, isto é, sequéncias comunicacionais
descritas a partir das relagdes.

E certo que os caminhos didaticos nos convocam como “jogadores” e
delineiam as sequéncias comunicativas. O que nao esta posto é que uma
escolha didatica elimina a outra. Conforme Bateson (1972), a compreensao de
que a natureza dos fendmenos ndo € causal ou mantida por uma rede binaria
remete a reflexdo sobre como o ser vivo aprende a aprender com o contexto,
ou seja, a relacdo intrinseca e complementar entre comunicacao e
aprendizagem. Para Bateson (1972), a aprendizagem tem natureza
comunicacional e ocorre em diversos niveis. Em um primeiro nivel, a
aprendizagem € zero, isto €, remete as mudancas provocadas no sujeito a
partir da assimilacdo de informacdes externas a ele, nas quais a resposta é
sempre a mesma ou com alteragcées sensoriais pouco significativas. Nesse
nivel, prevalecem as aprendizagens hereditarias, como andar e aquilo que é
descrito como intuitivo. A aprendizagem do contexto remete ao nivel de
aprendizado 1, no qual o ser vivo transfere os aprendizados de um contexto
para outro, em que identifica a similitude dos marcadores de contexto,
constituindo a aprendizagem nomeada como “habitos”. Deste modo, por meio
do comportamento adaptativo o ser vivo elege um caminho dentro de um
namero delimitado de alternativas. Os marcadores de contexto servem como
aqueles acontecimentos que comunicam ao organismo entre quais conjuntos
de alternativas devem efetuar a sua proxima eleicdo. Neste nivel, a
aprendizagem ocorre por ensaio e erro, no qual o erro é corretivo ou proveitoso
para o processo de modificacao da acao.

O nivel da aprendizagem 2, também nomeado como aprender a
aprender, deuteroaprendizagem, caracteriza-se pela mudanca nos processos
de aprendizagem 1, no modo como se classificam os contextos, a partir do
fluxo da acdo e da experiéncia. Neste nivel, o sujeito descobre-se capaz de
outras alternativas, além das exploradas em um nivel de aprendizagem 1. A
aprendizagem 2 instiga o sujeito ao reconhecimento de uma maneira prépria de
classificar os acontecimentos, de modo que aprender a aprender com 0
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contexto inclui tanto a conduta do sujeito, como os acontecimentos externos. O
nivel de aprendizagem 2 é um nivel de aprendizagem social, pois afeta a duas
ou mais pessoas, sendo possivel observar que existe um consenso tacito entre
as pessoas a respeito da natureza da relacdo compartilhada entre elas, de
modo que deixa de ter sentido afirmar que A € unicamente um estimulo-
resposta para B ou vice-versa, como ocorre no nivel de aprendizagem 1.

Bateson (1972) elaborou os niveis de aprendizagem® a partir dos tipos
l6gicos de Whitehead e Russell (1913), responsaveis pela elaboracdo dos
principios da descontinuidade légica, ou seja, pela descricdo de que uma
classe nao pode ser membro de si propria € um Unico membro da classe nao
pode ser a classe toda. Com a adogdo desse raciocinio, Bateson (1972) nos
alerta para o equivoco dos caminhos de aprendizagem que tomam a parte pelo
todo e o todo pela parte.

Parece-me que o desafio das instituicoes, entre elas, a escola é
aprender a aprender de modo contextual, em um nivel de aprendizagem 2.
Transitando, ainda, de modo enfatico em um nivel de aprendizado 1, os
professores, considerados sujeitos aprendentes, procuram selecionar e adaptar
as suas escolhas a um numero limitado de alternativas, considerando que a
eleicdo de uma alternativa é excludente das demais, dando mais énfase ou
grau de importancia a um polo da relagdo em detrimento do outro.

A descricdo de duas alternativas a cada pergunta evocativa da
composi¢do de um curriculo de sentidos negociados e compartilhados entre
Atendimento Educacional Especializado e curriculo como acesso ao

conhecimento dos estudantes com deficiéncia, delimita um caminho de mao

% Bateson amplia sua hierarquia de niveis de aprendizagem, descrevendo os niveis Ill e IV. O
nivel de aprendizagem lll, conforme o autor, € um nivel de exclusividade do ser humano e mais
dificil de ser atingido. Nesse nivel, o individuo deve ser capaz de reconhecer as conexdes e
realizar uma leitura ampla e contextual de um determinado acontecimento, sem vincular-se
necessariamente ao ocorrido antes ou depois, mas compreendendo que o todo € mais que a
soma das partes. Neste nivel, o sujeito pode desenvolver comportamentos patogénicos na
forma de compreender e elaborar as mensagens do contexto, pois dependendo do ponto
tomado como referéncia para andlise de sua acao, a mensagem emitida por ele é passivel de
interpretacdo ambigua ou de dupla vinculagdo ao contexto. O nivel de aprendizado IV é
descrito como uma mudanga na aprendizagem Ill e que provavelmente ndo se apresenta em
nenhum organismo vivente adulto que exista na terra. Propde indicios para pensar que esse
nivel de aprendizagem é impossivel de ser atingido pelas vias do pensamento dedutivo e da
abstracao, estando vinculado a arte e ao sagrado. O processo evolutivo criou seres vivos que
sdo capazes de evoluir até o nivel de aprendizagem lll. Nessa reflexdo, baseio-me nas suas
ideias relativas aos niveis de aprendizado zero, | e II.
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dupla: do percurso geral ao especifico e do especifico ao geral, sem fins de
exclusao.

Adiantando o gabarito de respostas, o jogador que optar por um
percurso (resposta) em eliminacao do outro esta a fazer um jogo diferente ao
que proponho, em busca de ampliar as possibilidades da escola, em aprender
a aprender sua natureza inclusiva. O apontamento das alternativas a cada
pergunta também elabora como premissa a necessidade de reconhecer os
caminhos possiveis e experimentados para a abertura de novos itinerarios
ainda ndo imaginados.

A sequir, apresento trés perguntas em que a énfase ao plano da agéo ou
do “como fazer” busca propor um “modelo ndo modelizador” (MEIRIEU, 2008)
aos professores de educacao basica, na reflexdo sobre a pratica pedagdgica
voltada aos processos escolares inclusivos. Experimentando um caminho
investigativo em que o aprender a aprender sobre 0s contextos de experiéncia
da pesquisadora foram mobilizadores da presente tese, reconheco que a
escolha das questdes propde um contorno a reflexdo, que por sua vez, nao
exaure a possibilidade de perguntar e de pensar alternativas como respostas
circunscritas em um espaco-tempo, conectadas com a simultaneidade do
presente e do futuro.

Apés as respostas de cada pergunta, proponho um gabarito, como uma
espécie de metarreflexao ou reflexdo da reflexdo, como forma de estreitar a
comunicacao (ou o ato de aprendizado das sequéncias comunicacionais) com

os eleitos como destinatarios principais dessas linhas e com os demais leitores.

1. Como organizar uma estratégia pedagdgica coerente com o0s

processos escolares inclusivos?

A) Construir uma estratégia pedagogica envolve o reconhecimento dos
itinerarios de aprendizagem dos estudantes, logo, o professor deve propor uma
pedagogia variada, na qual concentra o controle de toda a turma, variando
sucessivamente as situagdes e as ferramentas de aprendizagem, em busca de
identificar a convergéncia entre as estratégias de ensino e as estratégias de
aprendizagem dos estudantes. A variagdo das estratégias, distinguindo
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tempos de organizacao didatica em sala de aula pode ser enriquecida com o
agrupamento dos sujeitos em que se observam niveis de aprendizagens
distintos, na qual cada colega torna-se ferramenta de aprendizagem do outro,
atuando como “modelo”.

B) Construir uma estratégia pedagdgica reconhecendo como ponto de
partida aquilo que o estudante ja sabe envolve uma minuciosa organizacao
pedagdgica na qual a diferenciagdo metodolégica das estratégias de ensino
deve ocorrer de modo simultaneo, por meio da previsdo de multiplas propostas
de aprendizagem, nas quais os estudantes sdo (re) organizados em grupos
que sao previstos a partir de hip6teses diagndsticas do professor quando a
afinidade ou aproximacao de seus percursos e de suas possibilidades de
realizagdo de uma tarefa ou alcance de um objetivo de aprendizagem em um
curto periodo de tempo. Requer a compreensao de que a ideia de turma como
classe é uma ficcdo sustentada na aposta nos processos formativos do
conviver, sendo necessario respeitar as singularidades e tempos de
aprendizagem de cada um.

Gabarito 1:

1. Se vocé teve duvidas e sentiu a necessidade de marcar tanto a letra
A, como a letra B compreende que a construgdo das estratégias pedagdgicas
pelo professor € um processo mutuo, consecutivo e igualmente simultaneo no
qual o docente coloca-se a frente e também lado a lado ao “ritmo” do aluno.
Compreende que a busca pelo conhecimento estreito a respeito dos itinerarios
de aprendizagem dos estudantes se da em organizacbes didaticas que
possibilitem mobilidade para o estudante percorrer caminhos em que possa se
sentir seguro e, por vezes, inseguro. Entende que o “ritmo” do aluno é uma
medida iluséria para estabelecer alguns pontos de sequenciagdo do trabalho
pedagdgico, sugerindo aspectos de partida e de retomada dos objetivos de
aprendizagem pelo professor. Sabe que o “ritmo lento ou veloz” do aluno nao
esta intrinsicamente vinculado ao préprio aluno, mas a orquestracao da cena
pedagdgica pelo professor, de modo que vivenciar situacées de aprendizagem
requer um continuo dialogo entre a “normalidade e a especificidade” (DI
PASQUALE; MASELLI, 2014):
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A busca por um dialogo entre a normalidade e a especialidade torna-
se entdo uma condicdo essencial para construir um programa
destinado a fazer tudo o que é necessario para o desenvolvimento
méximo das potencialidades dos alunos com deficiéncia, sendo esta
a meta final pela qual se deve trabalhar. Isso significa pensar em
termos de efeitos no sistema educacional e organizacional da
presenca, em um percurso comum e unificado, de atividades e
propostas personalizadas e individualizadas. Um  percurso
direcionado que se constroi levando em conta todas as habilidades,
conhecimentos e papéis de partes interessadas. (DI PASQUALE,
MASELLI, 2014, p. 713).

Possivelmente, experimenta uma conduta de aprendizagem nomeada
por Bateson (1972) como deuteroaprendizagem, aprendendo a aprender sobre
0 sujeito a partir da relacdo com o contexto, aprendendo a orientar-se em
certos tipos de contextos, adquirindo compreensdo profunda quanto a
resolucao de problemas.

Com relacédo a organizacao das estratégias pedagdgicas, a tomada de
consciéncia da necessidade de aprender a aprender sobre o contexto em
interacdo afasta o professor da ciéncia instrumental, cujos fins determinam os
meios. Bateson (1972) contribui para esse debate ao valorizar a busca pelo
valor do ato em si, ao invés de considerar o ato como um meio para um fim,
propondo como pergunta relevante: “como decidir a dire¢cdo e o valor implicito
em nossos atos planificados” (BATESON, 1972, p. 193).

Conforme Meirieu (1998), a natureza da pedagogia é diferenciada, logo,
toda pedagogia que obteve sucessos foi adaptada aos perfis de aprendizagem
dos individuos, incluindo aqueles considerados em um mesmo estagio de

desenvolvimento cognitivo.

Ora, hoje sabemos que um mesmo estagio de desenvolvimento
cognitivo e, portanto, a capacidades estruturais idénticas podem
corresponder estratégias de aprendizagem muito heterogéneas; da
mesma forma, compreendemos que um atraso nesse
desenvolvimento cognitivo pode ser explicado por uma defasagem
entre a estratégia utilizada preferencialmente pelo sujeito e as
estratégias de ensino aplicadas em seu meio... Assim, os individuos
s80 mais visuais, auditivos ou motores, sdo mais ou menos sensiveis
a diretividade de uma situacdo, as interacées entre os pares,
organizam o tempo ora em pequenas unidades intensivas, ora em
periodos mais longos... Um ensino que ignorasse essa realidade teria
todas as chances de s6 ser eficaz de maneira totalmente fortuita; e é
por isso que a pedagogia diferenciada ndo € um novo sistema
pedagdgico cuja moda poderia ser apenas totalmente passageira:
toda pedagogia que teve sucesso foi diferenciada, ou seja, adaptada
aos individuos aos quais foi proposta. (MEIRIEU, 1998, p. 83)
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Nao é possivel pensar em aprendizagem sem pensar em percursos
individualizados, todavia, a diferenciacdo ndao pode levar ao empobrecimento,
ao fechamento metodolégico do individuo ou mesmo a sua intolerancia
mediante uma proposta levemente desviante do percurso personalizado que
estd acostumado a tracar. As estratégias de ensino de diferenciacao
simultdnea em sala de aula sdo vélidas quando sdo caminhos que auxiliam o
individuo a confrontar e superar as suas dificuldades, atingindo um patamar
mais elevado, no qual passa a ser possivel a ele experimentar novas
estratégias e formas de aprender. As estratégias de diferenciagcao simultanea
propdéem adequacdes razoaveis ao modo de apresentacdo de um conteudo e
nao necessariamente a sua simplificacdo ou reducdo. A coeréncia entre a
utilizacdo das estratégias de diferenciacdo sucessiva e simultanea parte dos
conhecimentos que o professor elabora diariamente a respeito dos processos
de aprendizagem de sua turma. Trata-se de assunto relevante e inesgotavel
para a reunidao pedagogica de professores, com vistas ao planejamento do
percurso individualizado e coletivo do estudante com deficiéncia na escola e

nao apenas em um ano/etapa de ensino especifico.

2 — Como definir as responsabilidades do AEE e do professor de area
curricular da sala de aula no tracado dos percursos comuns e individualizados

dos estudantes?

A) O trabalho pedagégico do AEE atua como poténcia no tracado dos
percursos individuais e personalizados. A sala de recursos, uma das
ferramentas de elaboracao do trabalho pedagdégico do AEE, pode ser descrita
como um laboratério de pesquisa das modalidades de aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia e como propositora de acdes individualizadas a
serem integradas ao percurso coletivo da sala de aula, em respeito as
singularidades dos estudantes. A sala de aula mobiliza o trabalho pedagdgico
do AEE. O trabalho pedagdgico do AEE busca conhecer o percurso individual
do aluno em seu contexto de aprendizagem, a fim de auxiliar nas escolhas das
estratégias individuais a serem garantidas em sala de aula.
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B) O trabalho pedagdgico do AEE atua como poténcia no percurso geral
da turma, pois as ferramentas de percursos individualizados propostas pelos
professores especialistas podem afetar a modulacdo dos tempos de
aprendizagem de todo o grupo, produzindo um impacto nas escolhas
educacionais dos docentes de sala de aula. O AEE mobiliza o trabalho
pedagdgico da sala de aula. O trabalho pedagdégico do AEE busca conhecer o
percurso geral da turma para definir as estratégias individualizadas, com a
énfase em identificar aquelas que poderdo ter conotacdo de estratégias
coletivas para enriquecimento do trabalho pedagégico de toda a turma, logo,
garantindo ao estudante o sentimento de pertenca social a uma proposta de
aprendizagem patrticipada por toda a classe.

Gabarito 2:

O trabalho do AEE é poténcia para a qualificacdo dos percursos individuais e
para o percurso coletivo da turma. A escolha pelo caminho A — aquele em que
o AEE é responsavel pelo acompanhamento de itinerarios individualizados —
nao surpreende como sendo o caminho mais trilhado e conhecido pela escola.
A definicdo desse caminho, por sua vez, quando se restringe ao
acompanhamento de uma histéria paralela de um sujeito, inscreve-se alheia ao
processo de escolarizagao da turma e acaba por exclui-lo.

Considerando a natureza social e interativa da aprendizagem, seria
incorente ao AEE reduzir sua agédo aos individuos com deficiéncia. Conforme
lanes (2014, p. 13), o desenvolvimento pessoal de todos os estudantes da
classe se inscreve como finalidade paralela do projeto de inclusdo escolar,
pois os estudantes crescem sobre varios pontos de vista, tais como: ampliam
suas habilidades relacionais de apoio e comunicacdo, a sua empatia e
autoestima, as suas competéncias metacognitivas e de ensinamento, a sua
consciéncia bioldgica, antropolégica e social sobre as diferencas humanas. A
experiéncia docente suscita-me a compreender que essa finalidade paralela
nem sempre surge como desdobramento “espontdneo” da agao individualizada
do profissional do AEE com foco no sujeito com deficiéncia. Essa acao requer
um trabalho de elaboracdo do AEE junto ao professor de sala de aula,
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envolvendo a valorizacdo de estratégias de integracdo e de trabalho
pedagdgico cooperativo®” entre os estudantes.

O planejamento pedagdgico da turma, embora seja uma responsabilidade
do professor de area curricular, pode ter a dimensao de um trabalho coletivo
entre o0 professor do ensino comum e especializado, especialmente, em
situacbes em que é necessario reduzir a distancia entre os conteudos e
métodos de aprendizagem para o alcance dos objetivos de aprendizagem
pelos estudantes com deficiéncia.

O Plano de Atendimento Educacional Especializado®®, recomendado nas
orientacdes federais como atribuicdo do profissional do AEE em parceria com o
professor da sala de aula e com a familia, tem dado énfase as ac¢des da sala
de recursos e aos apoios intersetoriais, nem sempre descrevendo a sua
contribuicdo para a organizacao curricular em sala de aula.

A Resolugéo n® 04 de 2009 CNE/CEB ao citar o Plano de AEE descreve-o
vinculado a identificacdo das necessidades educacionais especificas dos
alunos, a definicao dos recursos necessarios e atividades a serem
desenvolvidas. N&do pontua que essas atividades devam priorizar apenas as
adequacoes razoaveis reconhecidas como atribuicdo especifica do profissional
do AEE, ou seja, ndo estabelece que esse seja um documento de escrita

solitaria e exclusiva do especialista.

¥ Na tradicdo pedagogica, podemos citar o campo da pedagogia institucional como uma
contribui¢do significativa no sentido de organizar de modo intencional instrumentos capazes de
favorecer os processos de autorregulacdo dos grupos de estudantes por meio de estratégias
de aprendizagem cooperativas. Esses elementos funcionam como chaves para desmistificar o
caréter de exclusividade da responsabilidade de ensinar do docente, em uma perspectiva de
valorizagado da autonomia pessoal e de autoorganiza¢do do grupo. Conforme Vasquez e Oury
(s.d), a pedagogia institucional nasce a partir de classes ativas que colocam professor e aluno,
lado a lado, em situagbes pedagdgicas variadas que requerem de cada um iniciativa,
compromisso pessoal, acdo e perseveranga. Entendo que esses sao ingredientes que
colaboram com a conquista gradual da participacao e do sentimento de pertenga ao grupo pelo
estudante com deficiéncia incluido na turma.

% O Plano de Atendimento Educacional Especializado ¢ nomeado no contexto das praticas
como Plano de Desenvolvimento Individualizado (PDI). Minha preferéncia é pelo uso da
nomenclatura citada nos textos de lei, como forma de enfatizar a natureza pedagogica desse
plano. Ao pesquisar a origem do termo PDI identifico-o proveniente da area da administragao
para se referir ao planejamento de metas para o desenvolvimento de uma carreira profissional.
O termo também remonta a nossa herancga clinica, assim como outros termos empregados ao
se referir as agcdes do AEE, tal como “anamnese” ( entrevista sobre o historico individual e
familiar do sujeito ).
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A pedagogia italiana contribui com uma leitura mais ampla a respeito do
planejamento do percurso pedagdgico do estudante, por meio do documento
que trata como Plano Educativo Individualizado (PEI). Neste documento é
possivel vislumbrar o tracado de um projeto de vida dirigido ao estudante, no
qual é possivel identificar os objetivos de aprendizagem tracados pela
programacao curricular da classe de pertenca do sujeito - os objetivos
escolares comuns — mais ou menos adaptados por meio de varias formas de
traducao em outros cédigos, com recursos facilitadores ou simplificadores em
funcdo das capacidades dos estudantes (IANES, 2014). Penso que a
aproximacao do Atendimento Educacional Especializado ao debate entre o
professor do ensino comum e especializado, quanto a programacao curricular
da turma, pode contribuir para que a previsdao das estratégias e apoios
individualizados esteja em maior sintonia com as necessidades de
aprendizagem dos estudantes. Ao problematizar a prépria natureza do ato de
aprender, cujos processo de aquisicdo de novos conhecimentos baseia-se nos
aprendizados prévios ja consolidados entendo que pode ser favorecedor para o
estudante com deficiéncia a identificacdo de contextos de aprendizagem
familiares entre os espacos da sala de aula e da sala de recursos. Ao referir-
me a aproximacao entre esses contextos de aprendizagem, refiro-me a
definicdo compartilhada dos objetivos de aprendizagem e do papel dos
conteudos no processo de elaboragao do conhecimento.

O conteudo de aprendizagem para o professor da sala de aula é objeto final e
inicial do ensino, como produto esperado e como ponto de apoio para o
processo de assimilacdo de novos conteudos. Para o professor do AEE, o
conteudo trata-se de, prioritariamente, de objeto de investigacdo acerca das
estratégias individuais de aprendizagem utilizadas pelo estudante com
deficiéncia; é ferramenta de investigacado acerca das dindmicas e metodologias
de aprendizagem que serdo mais favoraveis ao aprendizado do estudante; é
ferramenta que elimina a distancia entre aquilo que o aluno sabe — com ou sem
apoios — e ainda nao sabe elaborar. Para ambos os docentes, o contetdo é
instrumento de avaliacao diagnéstica e processual das aprendizagens.

O Plano de Atendimento Educacional Especializado pensado em unidade com
a diversidade das experiéncias curriculares da sala de aula podera ir além dos
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objetivos habilitadores, fixados a partir da compensacao da “falta” biolégica no
individuo, por exemplo: as fungbes cognitivas, a memodria de trabalho, o
controle de impulsos, a atencdo sustentada, o desenvolvimento de outras
fungdes sensoriais e perceptivas, tais como, o desenvolvimento grafico-motor,
viso-espacial, a psicomotricidade, o desenvolvimento de formas de linguagem
expressivas, a autonomia pessoal e social, etc. A programacao curricular cria o
entorno ou o contexto de aprendizagem propicio para o aprimoramento dos tais
objetivos habilitadores, que em uma visdo estrita e segmentada entre os
fazeres do profissional do AEE e do ensino comum podem ser considerados
conteudos especificos da acdo do AEE, assim como os conteudos curriculares
sao considerados especificos da acao do professor de area curricular.

3) O que é parte comum e especifica do AEE e da equipe de
coordenacdo pedagdgica da escola no planejamento dos espacos formativos
dirigidos aos docentes com foco na qualificacdo das estratégias curriculares
que envolvem 0s processos escolares inclusivos?

A) O espacgo formativo docente na escola, descrito como a assessoria
permanente aos professores na qualificagcdo da trajetoria escolar com a sua
turma de estudantes é responsabilidade da coordenacdo pedagdgica ou seja,
dos integrantes da equipe de gestdo pedagdgica da escola ). Esses
profissionais, para além das funcdes burocraticas de revisdo dos cadernos de
frequéncia dos estudantes e anotacao dos conteudos pelos docentes, sdo 0s
responsaveis pela garantia, pelo zelo e pela existéncia de tempo para a
formacgao continuada que nasce da discussdao compartilhada de um de caso de
um estudante e/ou de outras situacées de desafio pedagdgico identificados
pelos docentes em sala de aula. O professor do Atendimento Educacional
Especializado apoia a formacao em servico do professor de sala de aula nas
demandas pontuais que envolvem a reorganizacdo de estratégias
individualizadas para os estudantes publico-alvo da educacdo especial
identificados em sua turma. A coordenagcdo pedagdgica, por sua vez, €
responsavel pela formacdo continuada de todos os professores de areas
curriculares, cabendo a ela fomentar uma acao pedagdgica coletiva capaz de
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garantir a unidade entre as etapas e niveis de ensino, tal qual é proposto nas
diretrizes da educacao basica.

B) O conhecimento do professor do Atendimento Educacional Especializado
pode estar a servico de todos os professores da escola e ndo unicamente dos
professores que tém estudantes com deficiéncia incluidos em suas salas, de
modo que esse profissional colabora com o debate curricular na escola,
instigando a adocdo da diversificacdo das estratégias curriculares e da
avaliacao continua dos processos pedagdgicos. A atuagdo pedagdgica do
professor do AEE a partir de uma classe, etapa ou nivel de ensino na escola
nao tem seu inicio condicionado a identificacdo dos estudantes publico-alvo da
educacao especial. O professor do AEE apoia a coordenagédo pedagdgica na
formacgao de todos os professores.

Gabarito 3:

Conforme lanes (2014, p. 14), uma das finalidades a serem atingidas
nos processos de inclusdo escolar € o desenvolvimento profissional e humano
das varias figuras que operam na escola e no crescimento organizativo da
instituicdo. Reconhego que o ingresso do profissional do AEE na escola tornou
mais complexa a delimitacdo dos papéis da equipe de coordenacao
pedagdgica e do AEE, no que se refere as responsabilidades com a formagéao
continuada docente, no sentido de assessoria pedagdgica permanente focada
nas necessidades disparadas em cada classe ou turma de estudantes. O
desafio maior passa a ser construir formas, arranjos e tempos institucionais
para o trabalho articulado entre todos os atores, para o planejamento
pedagdgico e para a tomada de decisdes coletivas, para o compartilhamento
dos percursos individuais dos estudantes com deficiéncia de modo ampliado a
todo grupo e nao exclusivamente com o professor titular da turma, contribuindo
para que todo o contexto se reconheca em um itinerario formativo de co-
evolucdo, no sentido batesoniano como aprendizagem coletiva. Falar de co-
evolucdo vinculado ao contexto escolar significa compreender o educador
implicado em primeira pessoa nos processos de aprendizagem nao sé pela sua

responsabilidade em provocar transformacgdes nos itinerarios dos estudantes,
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mas pelo fato de aprenderem na relacdo educativa a construirem e
qualificarem o seu préprio papel docente (MASELLI; ZANELLI, 2013).

As atribuigdes do profissional do AEE o colocam como membro da equipe
de gestdo pedagdgica da escola, mesmo que ndo exista uma previsao
institucional formal quanto a essa posicado, ocupada por esse profissional nos
contextos da pratica.A identificacdo das necessidades do contexto escolar
podera instigar que a organizacdo dessa assessoria pedagdgica anteceda
inclusive os processos de avaliacdo inicial dos estudantes encaminhados ao
servico por seus professores, a medida que se reconheca a ampliagdo dos
casos de identificacdo pelos professores, como decorréncia dos efeitos de
supervalorizacdo da agcdo do especialista e de fragilizagdo da acado do
professor do ensino comum. Qualificar as préprias causas de encaminhamento
do estudante a avaliagdo do especialista é pauta formativa e que
instrumentaliza o professor a assumir a sua intencionalidade pedagdgica, ou
seja, a vinculagao entre objetivo e tarefa. O professor, quando escreve em um
encaminhamento “Jodozinho ndo aprende calcular’, afirma essa avaliacédo
baseando-se em que momentos, instrumentos e estratégias de ensino, nas
quais tenha desafiado o estudante elaborar esse aprendizado. E capaz de
descrever e documentar seu processo de tentativas de elaboracdo desse
conhecimento com o estudante? E capaz de descrever em que contextos
especificos Jodozinho demonstra a dificuldade? Ou, quais sao as situagdes
que se colocam como barreiras em sala de aula para que o estudante elabore
esse conhecimento? Quais sdo os conhecimentos prévios elaborados pelo
estudante a respeito do numeramento, no qual seria possivel basear-se como
ponto de partida para esse novo aprendizado (calcular)? A dificuldade de
construir esse aprendizado foi observada em que contextos favorecedores da
aprendizagem? Naqueles em que séao favorecidos o apoio do professor, dos
colegas ou de outros recursos? Ou, unicamente em contextos em que se
espera um pensamento autbnomo, abstrato e individual de sua parte?

A descricao da situacao hipotética em que o conhecimento do profissional
do AEE é fundamental para que a escola ndo produza, de modo imediatista,
diagnésticos de fracassos escolares trata-se de apenas um exemplo de um
aspecto relevante para a formacao que podera ser identificado pela equipe
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pedagogica no momento em que essa se propde a aprender com as
necessidades de seu contexto escolar.

Compreendo como de extrema urgéncia, os profissionais da gestao
pedagdgica da escola e do AEE se reconhecerem em um percurso formativo
co-evolutivo e responsavel pelo crescimento institucional de toda a escola,
destacando o construto de comunidade de pratica (Wenger, 2006), em sintonia
com os niveis de aprendizagem de Bateson (1972). Como comunidade
de préatica (CdP), Wenger® (2006) define um coletivo social que retine pessoas
em torno de um empenho comum; de um empenho reciproco e de um
repertdério compartilhado. Embora qualquer agregado de pessoas unidas por
um objetivo comum possa ser identificado como uma potencial comunidade de
pratica, isso ndo basta para nomear um grupo como tal. Uma comunidade de
pratica envolve pessoas que reconhecem que aprendem juntas e, por isso,
buscam realizar a gestdo do conhecimento, de modo coletivo e colaborativo. A
capacidade reflexiva de seus membros é posta em evidéncia a medida que
coloca cada sujeito mediante a tarefa de confrontar a sua acdo no ambito de
um contexto social, profissional e organizativo. Nesse sentido, comunidade de
pratica pode ser definida como “campos de trajetérias possiveis de

** Nos estudos de elaboragdo do construto de comunidade de prética, 0 pesquisador suigo identificou
a poténcia dos encontros entre aqueles eleitos como “menos experientes” ou iniciantes na
profissdo ou no local de trabalho especifico e aqueles considerados “experientes” e
conhecedores dos rituais, estratégias e ajustes firmados de modo tacito nas relacdes de
trabalho.

Por meio de pesquisa em que conviveu regularmente com um grupo de trabalhadores de uma
empresa de seguros médicos, Wenger (2006) procura demonstrar que os rituais que se
estabelecem nas rotinas de trabalho sdo realizados, muitas vezes, sem compreensdo do
processo. Realiza-se porque se reconhece que o encaminhamento produz uma resposta
imediata, mesmo que nao seja tdo satisfatéria, e porque €& uma conduta social
institucionalizada pelo grupo como procedimento necessario. Ao questionar os trabalhadores
da mencionada empresa sobre o porqué de adotarem certas condutas, os trabalhadores
costumavam dizer “Porque sempre foi assim”. Ha uma passagem em que os trabalhadores
relatam ao pesquisador o quanto é embaragoso atender os demandantes de reembolsos de
seguros médicos por telefone, pois tém dificuldade de explicar como determinados célculos
realizados automaticamente por um programa de computador sdo feitos. Assim, nao
conseguem responder, de forma plena, os questionamentos dos insatisfeitos e acabam usando
de macetes, como respostas vagas e imprecisas, como subterfugio para que o sujeito desista
das perguntas e se conclua a ligacao telefénica o mais breve possivel. A partir das questoes
suscitadas por Wenger (2006), os préprios trabalhadores identificam que as situagdes
problemas que comprometem o trabalho deles n&o s&o discutidas nas reunides de
departamento. Identifico que a explicacdo determinista “Isso sempre foi assim” também faz
parte das narrativas compartilhadas pelos sujeitos cotidianos das escolas.
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aprendizagens, de propostas de identidades a percorrer, de construcéo local e
negociavel das formas da prépria participacao*®” (SCARATTI, 2006, XXXIl). O
papel da improvisacado € destacado como préprio do jogo de modulacdes das
posicoes entre os membros da comunidade quanto a sua condicao de margem,
de periferia, do quanto de participagdo na comunidade. O empenho reciproco
pode envolver tanto a identificacdo de afinidades, como a percepcao de
diferencas. A comunidade € descrita como espaco em que 0s sujeitos podem
assumir a responsabilidade pela prépria narrativa profissional, aprender
perante processos de conhecer em acéao, participando da circulacédo e da troca
de repertérios compartilhados, e, ainda, atribuir sentidos e significados a
eventos e situagdes, construindo mundos possiveis reconhecidos como
suficientemente legitimos e compreensiveis.

Na caracterizacao wengeriana a respeito de comunidade de pratica,
sdo identificadas conexdes com distintas abordagens de cunho
psicosociolégico. Provenientes da abordagem psicolégica, as comunidades sao
identificadas como dispositivos de articulacdo da imaginacao e é valorizada a
criacdo de novas imagens como fundamentais para possibilitar o
desenvolvimento de relagcdes pautadas em processos criativos. A imaginagao é

descrita como a ferramenta que torna os tempos histéricos unissonos:

A disponibilidade de patriménio de ideias consente de avaliar-se em
relacdo ao proprio passado (depositado em uma histéria ou tradicao)
e de orientar-se ao futuro (revisitando e explicitando o sentido do
préprio agir em relagéo ao préprio mandato institucional e normativo).
( SCARATTI, 2006, p. XXXV)

Partindo das teorias sociais, Wenger (2006) inscreve a aprendizagem
como um processo coletivo e organizacional, ou seja, como um processo de
participacao social, na qual esta é descrita como um processo ligado ao
conhecer e aprender. Wenger (2006, p. 12) identifica alguns componentes da
participagdo: significado (evoca a nossa capacidade individual e coletiva de
experimentar a vida e o mundo, atribuindo sentidos que sao individuais e
compartilhados com seus pares); pratica (envolve os recursos histéricos e

sociais, 0s esquemas e estruturas de referéncias reconhecidos como

*Todas as citagdes feitas neste capitulo dos autores Scaratti (2006) e Wenger (2006) foram
traduzidas da lingua italiana. Tradugéo livre feita pela propria autora da pesquisa.
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perspectivas comuns e capazes de estabelecer um envolvimento reciproco das
acoes); comunidade (envolve as configuragdes sociais na qual a participacao é
definida como competéncia); identidade (diz como a aprendizagem modifica
gquem somos e cria, a partir das histérias pessoais, possibilidades de tornar-se
no contexto da comunidade). Em suma, a aprendizagem em Wenger (2006) é
elaborada como acéo, experiéncia, pertencimento e processo de “tornar-se”.

Suas elaboragdes a respeito da comunidade de pratica tomam como
produto de analise as relacbes laborais, os contextos de trabalho, pois
identifica que, nesses contextos, 0s sujeitos vivem processos (auto) formativos,
de carater informal, que extrapolam a formacao de carater geral, proveniente
de trajetérias formais de educacao. Conforme Scaratti (2006), autor que
prefacia a obra de Wenger (2006), em traducao italiana: “é no interior dos
contextos de acdo que as formas subjetivas e privadas de conhecer e de
aprender podem encontrar expressao publica reconhecida, mediada através de
transacdes discursivas e redes relacionais” (SCARATTI, 2006, XX).

Para que uma comunidade de pratica se estabeleca, a primeira
disposicao envolve a analise da conjuntura de sua sustentabilidade no micro
contexto organizativo, por meio da previsao regular de tempos e espacos para
reflexdo da propria experiéncia de trabalho e das praticas a essa vinculadas.
Esses tempos ndo precisam ser necessariamente estruturados. Referem-se,
inclusive, aos espacos informais em que a aprendizagem organizacional é
praticada como conduta regular do grupo.

Identifico o territdério da escola como potente para a configuracao de
uma comunidade de pratica. Reconheco que o tempo da escola publica é um
tempo de muitos fazeres e de tomada de decisdes imediatas pela sucesséo de
situagdes que se desencadeiam em um mesmo dia, com o acumulo de fungdes
de seus profissionais, faltando tempo para a pausa necesséria e disparadora
da reflexdo coletiva, geradora de experiéncia e de aprendizagem. Todavia,
alguns movimentos de aprendizagem organizacional podem ser identificados,
em momentos isolados, como na hora do recreio e nos intervalos entre uma
aula e outra, quando professores trocam opinides e saberes sobre suas
turmas, quando um professor do AEE acompanha o desenvolvimento de uma
pratica pedagdégica do professor de area curricular e faz pontuacdes a respeito
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do observado, quando um professor do ensino comum traz uma demanda
especifica ao professor do AEE relativa a uma barreira enfrentada por um
estudante com deficiéncia em sala de aula para que planejem conjuntamente
variadas estratégias (p. ex. aluno com deficiéncia auditiva ndo esta
conseguindo participar das atividades que envolvem interpretacéo de textos) e
nas reunides pedagogicas, em que ha espaco para compartiihamento de
saberes e ndo apenas tomada de decisbes administrativas. Parece que o
desafio é tornar essa conduta uma pratica habitual nos cotidianos, exercida de
modo consciente quanto a sua poténcia para a aprendizagem do grupo. A
pratica da documentacdo pedagdgica abordada por Maselli e Zanelli (2013)
pode ser uma forma de instaurar um rito ou ritual em torno da valorizacao e da

institucionalizacao de tempos de encontro entre os profissionais da escola.

Documentar torna-se uma ocasido para: percorrer uma histéria
que é individual e coletiva, explicitar ideias e valores relativos a
educagao, alimentar o dialogo com os préprios interlocutores, ativar
uma reflexdo sobre o presente, exercitar a plena tomada das
responsabilidades perante as escolhas educativas e didaticas,
socializar as experiéncias, abrir a estrada aos processos de pesquisa.
(MASELLI, ZANELLI, 2013, p. 107)

Com relacao a terceira dimensao da comunidade de pratica, eleita por
Wenger (2006), o repertdrio compartilhado, essa pode ser descrita como o
conjunto de recursos utilizados para a negociacdo de significados. Inclui
rotinas, palavras, instrumentos, modos de operar, histérias, gestos, simbolos,
estilos, acdes ou conceitos que a comunidade produziu ao longo do tempo e
que comecaram a fazer parte de sua pratica. Scaratti (2006), ao tratar dessa
dimensao no prefacio da traducéo italiana da obra de Wenger (2006), recorre a
um quadro conceitual elaborado pela pesquisadora Marina Orefice (2000), no

qual ela aponta como perguntas potentes:

Repertorio:

Envolvimento: Em que medida sdo acumulados no tempo
experiéncias compartilhadas, linguagens, artefatos, histérias e
métodos, e qual é o seu potencial para futuras interagcdes e novos
significados?

Alinhamento: Quais tradicées, métodos, padrdes, rotinas e modelos

definem as praticas? Quem as sustenta? Em que medida sao
codificadas?
Imaginagdo: Existem autorrepresentagbes que consentiiam a
comunidade de ver-se a partir de uma nova luz? Existe uma
linguagem para falar da comunidade de maneira autorreflexiva?
(OREFICE, 2000 apud SCARATTI, 2006)
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Conforme Wenger (2006, p. 256), “a aprendizagem nao se pode
projetar: podem ser projetadas as condi¢cées de contorno; vale dizer que se
pode facilitar ou obstaculizar”. Wenger (2006) elabora uma arquitetura
conceitual como forma de facilitar a aprendizagem organizacional dos
cotidianos laborais e que embora o direcionamento dessa tese nao justifique
um maior aprofundamento, esse registro é feito no sentido de apontamento de
uma pista tedrico-metodolégica que pode ser utilizada pelos cotidianos
escolares na gestdo de seus processos de aprendizagem organizacional.

No seu esquema, Wenger (2006) identifica quatro dimensbdes da
comunidade de pratica: a participacdo e a reificacdo; a deliberacdo e a
emergéncia; o local e o global; a identificacdo e a negociacdo, que, por sua
vez, se relacionam com trés componentes: empenho, imaginagdao e
alinhamento. A relagdo de aparente dualidade nas premissas nao é uma
escolha alternativa, mas o anuncio da necessidade de trabalhar com a tenséo
inserida na interacdo de ambos os elementos. “Projetar a aprendizagem néao
significa contrapor o caos a ordem, a dimensao local a global abstrata, mas
combinar as duas coisas de maneira produtiva” (WENGER, 2006, p. 258).
Identifico estrita conexao entre o conceito de comunidade de pratica (Wenger,
2006) e a deuteroaprendizagem (Bateson, 1972). Maselli e Zanelli (2013)
também destacam a conexdo entre as ideias de Bateson e Wenger,
aproximando os conceitos de comunidade de pratica de Wenger e o conceito
de mente em Bateson.

Para Bateson, mente €& um conceito amplo que se refere aos
aprendizados contextuais sustentados pela co-evolucao entre individuo e
ambiente e/ou pela busca dos padrdes comunicacionais existentes nas
relagbes e que conectam o ser vivo ao universo nas suas distintas formas e
partes. “Entre individuo e ambiente existe uma relagdo recursiva: o individuo
produz continuamente o ambiente que o produz” (MASELLI; ZANELLI, 2013, p.
31). Logo, para os autores faz sentido afirmar que um grupo educativo pode ser
interpretado como uma manifestacdo de um “processo mental”, em sintonia
com o conceito de mente proposto por Bateson, pois toda a ontogénese que
envolve o processo de formagédo e elaboracdo continua do grupo se da por
meio de circuitos comunicativos que conectam individuos e meio ambiente.
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*kk

Volto a evocar os destinatarios deste subcapitulo anunciados no inicio da
escrita. Caros professores de educacao basica, os caminhos pedagdgicos sao
plurais e ndo excludentes. Certamente, com base em suas experiéncias,
poderiam elaborar novas alternativas a cada uma das questdes. Quaisquer das
alternativas a sustentar suas decisGes pedagogicas deverdo propiciar a
tessitura de um caminho didatico exigente e rigoroso e, que simultaneamente,
seja capaz de deixar espago para a valorizacao da ocasiao (CERTEAU, 2002)
ou do momento pedagdgico (MEIRIEU, 2008). A alternativa que proponha um
caminho féacil, simples e/ou econbémico nao cabe neste jogo pedagdgico.
Convido-os a revisitar essas trés perguntas e suas respostas em seus espagos
de atuacao, incorporando novas sequéncias comunicacionais ou elaborando o
reposicionamento das sequéncias. As questdes evocadas neste capitulo
contemplam as questdes de sua docéncia e 0s processos escolares inclusivos?
Quais sao as suas questdes, professor de area curricular? Quais sao as
questbes gerais de seu cotidiano escolar? Professor do AEE, quais sédo as
interrogacdes que fomentam a ressignificacao das praticas em torno do servico
de apoio pedagdgico especializado? Penso que se ocupar dessas
interrogacées € um passo importante na identificacdo dos parceiros e de
objetivos em comum. A comunidade de pratica nasce a partir da identificacao
das questdes que fomentam a co-evolugao do contexto educativo.

Conforme Maselli e Zanelli (2013), a comunidade de pratica elabora a
indagacao a respeito das situacdes percebidas como problematicas ou criticas,
na construgcdo dos contextos educativos, com a finalidade de ativar os
processos de crescimento institucional, alinhando projetos e resultados. Em
segundo lugar, a comunidade de pratica investiga e realiza a analise
metodolégica das praticas educativas, tornando-se responsavel pela co-
evolucdo das capacidades reflexivas de seus membros, ou seja, pelo percurso
de aprendizagem individual e do proprio grupo.

Ao longo do presente jogo de perguntas e escolhas pretendi elaborar o
campo do “como fazer” ou das praticas pedagdgicas por reconhecer como uma
das criticas histéricas imputadas a pesquisa académica na area da educacao,
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o pouco dialogo com o campo da pratica. A critica dirigida a universidade
também caberia a escola no que diz respeito ao espirito eminentemente pratico
(no sentido de eximio executor de tarefas) dos praticantes dos cotidianos. O
presente texto teve a pretensdo de constituir-se como um caminho de
interseccao entre estes dois polos: pratica e teoria. Para isso, propde como
alternativa uma teoria pratica pela via da elaboragcdo metodolégica de uma
forma capaz de assegurar o trabalho pedagdgico compartilhado entre os
profissionais da equipe pedagodgica, professor do AEE e professores de areas
curriculares. E sabido que a demanda por um empenho comum e reciproco
entre os profissionais da escola € anterior ao projeto nacional de inclusao
escolar. Com os direcionamentos legais, normativos e orientadores da inclusao
escolar, o AEE institucionaliza o dispositivo da articulacdo entre os profissionais
e do trabalho colaborativo, desenha um curriculo em rede e, por sua vez,
instiga o processo de mudanga e inovagao da escola.
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O CAMINHO PEDAGOGICO
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5.1 O CAMINHO PEDAGOGICO

(1) Titulo: Entre o eterno e o instante
Descricao: Fotografia de obra exposta na 102 Bienal do Mercosul. Porto Alegre,
2015. Estatua de metal suspensa por baldes.

(2) Titulo: Professor, fiz uma lista para vocé!

Descricao: Foto de dinamica realizada em entrevista a sujeito com deficiéncia
multipla, de 21 anos, demandante do Atendimento Educacional Especializado.
Compartilhar: informatica; computador; musica; namoro; conversar.

Fonte: dissertacdo de Haas (2013).

(3) Titulo: Professor, fiz uma lista para vocé?

Descricao: Foto de escrita de estudante de 11 anos demandante do apoio do
Atendimento Educacional Especializado. Lista das coisas que gosta, das
facilidades e dificuldades na escola. Coluna da esquerda: 1. Assistir novelas e
computador. 2. Jogar jogos diferentes. 3. Passar roupa. 4. Tocar violdo. 5.
Gostei da profe Clari. Coluna da direita: facil portugués; ler & facil; dificil
matematica, contas de dividir e vezes. Dificil prestar atencéo; copiar do quadro
e dificil.

Fonte: acervo pessoal.

(4) Titulo: O atraso é sempre pontual!

Descrigao: Fotografia de uma situacdo de aprendizagem envolvendo um jogo
de trilha em que o caminho é ciclico, sem fim.

Fonte: acervo pessoal.

(5) Titulo: Curriculo
Descricao: representacao grafica de células do tecido nervoso humano.
Fonte: web.

(6) Titulo: Antes e depois

Descricao: histéria em quadrinhos elaborada por estudante de 06 anos
demandante do apoio do Atendimento Educacional Especializado a partir das
quadrinhas do poema “O menino irritado”, de Sérgio Caparelli.

Fonte: acervo pessoal.
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6 “A CIENCIA E UM DIALOGO COM A NATUREZA”: ENTRE CONCHAS,
PENSAMENTOS ENOVELADOS E LANCES DE JOGO

Baralho aberto, cartas na mesa: Tese. Ciéncia. Autoria; O instante.
Concha. Padrao; Ciéncia. Autoconhecimento. Comunicacao; Ciéncia. Imagem.
Jogo. Ciéncia. Cotidiano. Pratica. Ciéncia. Arte. Método. Warburg. Ciéncia.

Pensamento sistémico. Tese. Niveis de Aprendizagem.

Neste capitulo, dedico-me a exposicao e aprofundamento de parte das
cartas utilizadas como pistas tedrico-metodoldgicas na construcdo dessa
pesquisa. Nao tenho ilusées quanto a impossibilidade de anunciar a totalidade
do baralho. Algumas cartas repetem-se e combinam-se de modo diferente. Nao
ha uma sequéncia linear ou determinada de modo previsivel. A Unica liga
possivel € o fio da narrativa, na qual a explicagdo ou a construcao de uma dada
realidade é uma descricdo do ponto de vista de um observador (MATURANA,
2002).

As cartas anunciam o trabalho da pesquisadora em busca de
encontrar-se com uma ciéncia da qual possa emocionar-se € encantar-se,
como quando |é um conto de Mia Couto ou os poemas de Paulo Leminsky.
Abordam a sua tentativa de participar de uma ciéncia em que a bagagem de
experiéncias tenha sentido, em que possa conversar com 0S personagens e
com os livros lidos ao longo da vida, reencontrar as pessoas que passaram
pela sua histéria pessoal, retornar aos espacos e aos tempos, revisitar as salas
de aula em que esteve e projetar novos possiveis.

Reconhego que essa ciéncia ainda estd mais para o discurso do que
para a vivéncia. Souza Santos (2010) tem toda razdo ao afirmar que talvez
terminemos o século XXI antes mesmo de comeca-lo, no que diz respeito a
hegemonia de um pensamento cientifico que favoreca a invengao e o encontro
com a experiéncia estética. Portanto, os esforcos feitos neste capitulo
procuraram caminhar nessa diregao.

Percorro os lances do jogo, definindo no percurso a apresentagdo do
método, na ordem dos capitulos da presente pesquisa, como finalizacao. Essa
opgcdo revela o modo como o concebo, tal qual o “enquadre” ou a
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“configuracdo” da tese. Na pesquisa em si, o método compde-se nas
entrelinhas das linhas escritas, na palavra da imagem ou na imagem da
palavra, ao longo de todo o texto, ou seja o0 método ganha vida e materialidade

ao mesmo passo que a investigagao.

Tese. Ciéncia. Autoria.

Para escrever uma tese com status de ciéncia ou conhecimento
cientifico, ha uma expectativa de uma elaboracdo autoral por parte da
comunidade académica contemporanea. Tal solicitacdo possibilita que eu me
indague e me reinvente. As perguntas encaminham-me a refletir sobre uma
ciéncia como saber viver, uma ciéncia que, para explicar, primeiro me explica,
que, para descrever, também me descreve, que, para conhecer, antes de tudo,
me reconhece.

O instante. Conhecimento. Cliché.

Penso que o que me tornou pesquisadora foi o instante em que nao
consegui mais distinguir entre um pensamento simples e um pensamento
complexo, entre uma situacao habitualmente nomeada como real e imaginada,
(auto) organizando a minha compreensdo sobre a impossibilidade de
estabelecer limites rigidos ao que pode ser nomeado como uma elaboracao
“verdadeira”.

A repercussao imediata desse modo de pensar enovelado ou ausente
de linhas fronteirigas e rigidamente definidas foi tensionar a semantica das
préprias palavras e reconhecer seus limites. Os sindnimos comumente
encontrados no dicionario para os verbetes simples (algo aparente, evidente,
claro, de facil compreensédo, composto por apenas um elemento) e complexo
(algo que engloba muitas partes ou aspectos, de dificil compreensédo, confuso),
real (que tem existéncia no mundo dos sentidos ou tudo que existe, verdadeiro)
e imaginario (ilusério, fantastico, que nao tem existéncia real) passaram a ser
colocados em suspei¢ao, como tentativa de produzir novos esquadros em que
o significado linguistico possa abrir caminhos para os sentidos humanos.

O enquadre semantico, ao fixar um significado, cristaliza categorias de
pensamento e forja as certezas. As certezas silenciam as palavras, sufocam a
possibilidade do dialogo, interrompem a narrativa, pois facilmente deslizam do
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conhecimento para o cliché. A propdésito: “Isso me lembra de uma histéria!”
(BATESON, 1989). Em um dialogo ficticio criado por Bateson (1989), um dos
autores de referéncia para esta tese, esse autor assume o papel de pai e

conversa com sua filha, acerca de uma definigdo para o termo cliché.

Filha: O que € um cliché, pai?

Pai: E uma palavra francesa, penso que originalmente uma palavra
usada pelos tipégrafos. Quando compdem uma frase, eles tém de
procurar as letras separadas e junta-las numa espécie de caixilho até
completar a frase. Mas, para palavras e frases que as pessoas usam
muitas vezes, os tipdgrafos tém ja caixilhos preparados. E a estas
frases ja feitas que se chama clichés. (BATESON, 1989, p. 29)

O pensamento enovelado, como forma contra-hegemoénica em relacao
ao pensamento sequencial e linear do cliché, s6 reconhece as caracteristicas
da coisa de modo contextual, pois “0 nome ndo é a coisa designada”
(BATESON, 1986, p. 36). Instiga a abandonar os caixilhos preparados e
previsiveis das frases feitas, misturando os pedagos sucessivas vezes para

construir pensamentos novos.

Pai: Todos temos muitas frases e ideias ja feitas e o tipdgrafo tem
caixinhos ja prontos, com letras que formam frases. Mas, se o
tipégrafo quiser imprimir qualquer coisa nova, por exemplo numa
lingua diferente, tera de separar as letras dos caixilhos ja prontos. Da
mesma maneira, para ter pensamentos novos ou para dizer coisas
novas, temos de separar todas as ideias ja prontas e misturar os
pedacos outra vez. (BATESON, 1989, p. 30)

Enovelar ou misturar pensamentos ndo dispensa critérios. Neste caso,
os critérios selecionam para ampliar as possibilidades de analise e construgao.
Filha: Mas, pai, o tipégrafo ndo vai misturar todas as letras, pois ndo?
Nao as misturaria todas dentro de um saco. Ele coloca-las-ia uma a
uma nos seus lugares: os as todos numa caixa, os bés todos noutra,
as virgulas noutra, etc.

Pai: Sim, é verdade. Doutra forma, ele ficaria doido ao tentar
encontrar um a quando o quisesse. (BATESON, 1989, p. 30).

O dialogo ficticio evocado anteriormente cumpre bem mais que o
propésito de auxiliar a pensar o deslizamento do conhecimento ao cliché. Traz
implicita a sua forma de apresentacao dialogada, a reflexdo de que aquilo que
posso considerar simples ou complexo € dependente da situagcdo comunicativa
delineada pelas relacdes, nas quais o intelecto e a emocédo sdao componentes

indissociaveis da conversacdo e dependentes entre si, a revelia da
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manifestagdo de suas existéncias como elementos autbnomos pela ciéncia
cartesiana ha mais de dois séculos. Da mesma forma, todo o mundo imaginario
compde meu mundo real e vice-versa, pois é resultante de contextos dentro de
contextos, de narrativas que desencadeiam novas narrativas, de tempos
histéricos descontinuos. Nessa configuracao, é necessario dissecar a palavra
para encontrar os sentidos, reconhecer o todo dentro da parte e vice-versa,
assim, todo mundo imaginario € composto por imagem e acao (imagin-acao).

O instante. Concha. Padréo.

A tentativa de demarcar o ‘“instante” de autorreconhecimento do
pensamento enovelado, nomeado como o0 ato de criagdo do eu-pesquisador,
dependendo do itinerario tragado, pode facilmente recair na forma cliché ou
simplista de abordar o assunto. O “instante” a que me refiro ndo pode ser
datado, situado em um determinado espaco ou reconhecido em um tempo
cronolégico, no qual impera a mecanica dos relégios. O “instante” que busco
evocar une tempos distintos e simultaneos, transcende o meu proprio tempo
cronolégico, pois requer reconhecer a imprevisibilidade do devir e o fio da
narrativa como os padrdes permanentes, intransferiveis ou inabdicaveis de um
organismo a outro, 0s quais me unem a todas as formas de vida ou sistemas
vivos, ao longo da evolugéo da espécie.

Requer compreender que cada organismo vivo comunica ao contexto a
ampla narrativa dos sistemas vivos. Para Bateson, a estrutura do sistema vivo

pode ser compreendida a partir das propriedades de uma concha.

E a concha esta feita, como tu e como eu, de repeticdes de partes e

repeticdes de repeticoes de partes. Se considera a coluna vertebral
do ser humano, que também é algo muito bonito, comprovara que
nenhuma vértebra é como outra e sim que cada uma é uma espécie
de modulagédo da anterior. Esta concha representa o que se chama
uma espiral que vai da esquerda para a direita, e as espirais também
sao coisas muito bonitas; esta forma pode aumentar em uma diregao
sem alterar suas proporgdes basicas. De maneira que a concha
contém a narragdo de seu crescimento individual dentro de sua forma
geométrica, assim como contém a forma de sua evolugéo‘”.
(BATESON, 1994, p. 47)

Da forma como dizia Bateson (1994, p.46), “cada pessoa € sua prépria

metéafora central”, pois carrega, em sua sintese genética, a histéria da evolucao

*' Tradugao livre da autora desta pesquisa. Original em espanhol.
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da humanidade, manifesta a coeréncia coletiva da espécie por meio de uma
matriz fixa (estrutura) e de um fluxo de eventos (processo) que se relacionam
como um sistema autocorretivo.

Nem tudo aquilo que passa no sistema pode ser consciente ou
conhecido. Isso significa compreender que o mistério ou o “sagrado” (termo
batesoniano) sdo fundamentais para manter a natureza das ideias, ou seja, a
ndo comunicacao entre as partes do sistema vivo também deve ser vista como
caracteristica intrinseca a sua organizacdo. Esse udltimo elemento, ao ser
acolhido como organizagdo implicita do sistema vivo, retira da ordem da
supersticao e do sobrenatural aquilo que a ciéncia ndo consegue explicar com
precisdo matematica.

Considerando a duplicidade das relagbes de (ndo) comunicagao entre a
estrutura e o processo, como o0 modelo de auto-organizacdo dos sistemas
vivos, a forma eliptica da concha, assim como cada organismo vivo agregam

uma histéria individual e simultanemanente coletiva.

Ciéncia. Autoconhecimento. Comunicacao.

Boaventura Souza Santos (2010, p. 52) afirma que “a ciéncia nao
descobre, cria, e 0 acto criativo protagonizado por cada cientista e pela
comunidade cientifica no seu conjunto tem de se conhecer intimamente antes
que conheca o que com ele se conhece do real.”

Portanto, o itinerario cientifico de autoconhecimento descrito nessas
linhas, de carater bastante pessoal, € uma forma de concordar com Souza
Santos (2010, p. 52) de que “a ciéncia é autobiografica”, pois descreve
percursos mutuamente individuais e coletivos, que falam de mim, da concha e
das relacdes entre os sistemas vivos. Deste modo, é necessério frisar que
autoconhecimento nao significa unicamente a restauracdo da identidade do
sujeito e, sim, a via para conhecer os fluxos inerentes aos processos de
subjetivacdo (PEREIRA, 2013) que envolvem o contexto (sujeito e ambiente).

“I’

Entendo que assumir essa conotacado de ciéncia cada vez mais “intima”
e compreensiva ndo elimina a generalizagdo como possibilidade, mas auxilia a
pensar que os saberes cientificos sdo concebidos estritamente no plano do
cotidiano e da experiéncia, compondo padroes, formas ou modos de existir e
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intervir no mundo, capazes de manter ou transformar as instituicbes humanas.
Esses modos humanos de intervir e existir no mundo compartiiham com a
comunicacao - como instituicdo social - a responsabilidade de coevolucao
ciclica, continua e reciproca entre ambos. Conforme Barnett W. Pearce®
(2001, p.43 ): “Nés somos aqueles que somos (0 nosso modo coletivo de ser
humano) porque nos empenhamos nas formas de comunicagdo, nas quais
somos identificados desde criangas, e criamos as formas da comunicacao nas
quais nos empenhamos porque somos aqueles que somos.”

A comunicagdo, portanto, tem wuma fungdo social constitutiva
fundamental, pois se trata do processo no qual construimos a nossa
subjetividade e as nossas instituicdes. A partir do “instante” em que e questiono
as separacoes classicas iluministas dos saberes da natureza e da sociedade,
entendo que a comunicagao pode ser descrita como a operacao fundamental
dos sistemas vivos, logo, dos sistemas sociais ou, em carater mais abrangente
e dindmico da organizacado da experiéncia: dos sistemas mentais (BATESON,
1994).

O conceito de mente em Bateson (1986; 1994) tem sintonia com o
conceito de comunicagcdo, na medida em que essa é concebida como um
“processo comunicativo policéntrico” (MANGHI, 2004, p. 59) ou uma dinamica
relacional que nao esta confinada aos contornos do individuo, e, sim, pelo
relacionamento entre 0s processos internos (organismo) e o0s externos
(ambiente), por meio da confluéncia dos tempos biolégico e social. Essa
dindmica requer também a compreensdo de que 0s sistemas vivos sao
mutuamente sociais e culturais e vice-versa. Todavia, essa conexao biologia-
cultura-sociedade ndo pode ser vista como reducdo de um termo ao outro.
Bateson instiga-nos a produzir uma redefinicdo mental do biolégico e ecoldgica
do mental, vista como processo interativo e relacional (MANGHI, 1994). “Se
queres compreender o processo mental, olha a evolucao biolégica e, vice-
versa, se queres compreender a evolucao biolégica, olha o processo mental”
(BATESON, 1994, p. 97).

*2 Tradugao de original em italiano pela autora desta pesquisa.
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Em dltima instancia, penso ser coerente a associacdo ou a homeagao
dos sistemas mentais propostos por Bateson como sistemas comunicacionais,
0s agentes responsaveis pela tessitura de auto-organizacdo da vida,
constantemente em papel de Criador e criatura, em ato que repete e recria as
formas vivas. A linguagem poética de Mia Couto auxilia-nos na busca de uma
sintese: “A vida, toda ela, € um extenso nascimento!” (COUTO, 2013)

O pensamento moderno vinculado a tradicao cultural do iluminismo e a
énfase na tecnologia auxiliaram a construir a metafora da comunicagao
mecanicista, baseada na representacao e na transmissao (PEARCE, 2001), ou
no emissor e no transmissor (WINKIN, 1998). Conforme Pearce (2001), nessa
perspectiva, a comunicacdo representa um mundo externo de eventos e
objetos e um mundo interno de ideias e significados, sendo que essas
representacdes codificadas em mensagens seriam transmitidas de um lugar
para o outro. Interessa, para este estudo, a compreensdo etimolégica de
comunicacao. Pearce (2001, p. 44) afirma: “a comunicacao é identificada com
as atividades através das quais as pessoas tornam comum a sua experiéncia”.
Portanto, com tudo aquilo que significa viver uma vida, com as formas, ritos e
tradicdes culturais que conservam ou perturbam a estabilidade do sistema vivo,
com a pragmatica e com a poética da sua acao individual e coletiva.

Analogamente a centralidade da comunicacdo como matriz ontolégica
dos sistemas sociais, llya Pripogine (2011) concebe a ciéncia como um dialogo
com a natureza, cujas peripécias sao imprevisiveis e colocam o cientista em
posicdo de compreender a natureza, o que nao deve ser confundido com
controle. Pearce (2001), a0 mencionar essa assertiva de Pripogine (2011) a
respeito da ciéncia, comenta que precisamos considerar que a natureza
responde sé as perguntas que nds colocamos, sendo que a isso se pode
acrescentar que as respostas chegam nos termos que usamos na formulacao
de tais perguntas. Em outras palavras, participamos de uma comunicag¢ao cujo
processo de constituicio e modulacdo tem desencadeamento similar a um
jogo, pois € dependente de lances continuos.

Ciéncia. Imagem. Jogo.

A associagcao da metafora do jogo a comunicagao pode ser lida na obra
de Gregory Bateson e de seus sucessores. Ao colocar em pratica, no seu
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modo de fazer ciéncia, a orientacao de que 0s processos comunicacionais sao
reveladores nas entrelinhas, Bateson cria a forma metalogo: “A forma metalogo
€ em suma o modo no qual Bateson se coloca a “jogar” com o dualismo das
nossas atitudes de pensamento e acao. (MANGHI, 1994, p. 73).

A forma metalogo vivificada por meio dos dialogos ficticios dos quais
Bateson (1989; 1994) participa junto com sua filha Mary Catherine Bateson
instaura um estilo narrativo na sua obra, que, embora nao conceitue o que seja
comunicacao — conceito que nos ocupamos neste trecho —, comunica bem
mais que uma definicdo propriamente dita. Assim, € novamente em trechos de
um dos seus metdlogos que busco as pistas para a associagcdo da
comunicagao ao jogo:

Filha: Pai, estas conversas sao sérias?

Pai: Claro que séo.

Filha: Nao sdo uma espécie de jogo que tu jogas comigo?

Pai: De maneira nenhuma....

Mas sdo uma espécie de jogo que jogamos juntos™.

(-.r)

Filha: Mas é um jogo, pai? Brincas contra mim?

Pai: Nao, penso nisso como uma brincadeira de nés os dois, minha e
tua, contra os blocos de construcao, as ideias. As vezes competindo
um pouco, mas competindo para ver quem é que consegue encaixar
a proxima ideia no lugar certo. E as vezes atacamos o bocado ja
construido do outro, ou tento defender as minhas ideias ja
construidas das tuas criticas. Mas, por fim, estamos sempre a
trabalhar juntos para construir o edificio das ideias de tal maneira que
se mantenha de pé. (BATESON, 1989, p. 32)

O italiano Sergio Manghi, estudioso de Bateson, estabelece aquilo que
trata como “perfil tedrico-epistemolégico emergente do confronto critico com a
obra de Bateson” (MANGHI, 1994). Coloca, como questdo central,
compreender como vém se interrelacionando, na vida social, as formas e os
processos de interagir com as formas e os processos de comunicar. Entende
que o trabalho de Bateson propdée uma relacado circular entre interacdo e
comunicacao (uma espécie de “jogo”). Manghi (1994) afirma:

Onde comunicar possui natureza de interagao criativa e interagir
possui natureza intrinsecamente comunicativa. Para remeter a um
exemplo recorrente em Bateson: em um contexto de luta simbdlica,
0s gestos que compdem o programético “jogar” se fazem no contexto,
distinguindo-lhe a cada momento de outros potenciais contextos; por
certo, se fazem em virtude de uma mais abstrata moldura\contorno de

*3 Grifo meu.
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sentidos compartilhados e comunicados (isso € um jogo), mas de um
contorno que deve estar contido nos mesmos gestos “realizados”.
Dito de outra forma, cada a¢do, mesmo a mais simples, inclui 0 mais
elementar ato de percepg¢ao sensorial, pressupde filtros criativos. Tais
filtros sdo matrizes sociais de sentido que se formam, se estabilizam
e se modificam através dos processos relacionais dos quais as acoes
sdo parte (dangante) - nunca por meio das informagbdes emitidas
pelas coisas como sao, e nada mais. (MANGHI, 1994, p. 9-10).

Pearce (2001) também parece ter sido influenciado pelos escritos
batesonianos, pois cita 0 autor ao propor o processo de comunicagdo como
jogo:

O processo de comunicagao consiste de modelos de interagdo social
similares a jogos dos quais nés somos os participantes. Como
anotava Gregory Bateson (1972), nés somos mamiferos e como
todos os mamiferos a nossa ocupagdo primaria é dada pelas
relagcdes. Para os seres humanos, estas realizacdes sao realizadas
em sequéncias continuas e infinitas de ag¢des reciprocas. Estas
sequencias sao “‘como jogos” no sentido que a reciprocidade é
contingente. Uma descrigao verbal das regras por meio das quais nés
encontramos lugar nestes jogos nos assemelha aquela das regras
oficiais do xadrez ou do bridge. Essas sdo ao invés escritas pela
perspectiva dos participantes. (...) A metafora do jogo evoca o sentido
da participagcdo como um evento social de coisas que acontecem
entorno de nés que nos afetam e as quais queremos responder, da
necessidade de agir em um “aqui e agora” que muda continuamente
em modos que constituem a nossa histéria e fundam o nosso futuro.*
(PEARCE, 2001, p. 42)

A imagem do jogo associada a comunicagao me interpela e me provoca
ha algum tempo. Ao pensar as regras invisiveis presentes na comunicagao e
gue se organizam tacitamente, independentemente de anuncio prévio e verbal
dos participantes da relacédo, penso no “jogo de resta um” da minha infancia e
que ainda aprecio na vida adulta. Penso nesse jogo porque sempre me
encantou a possibilidade de participar dele mesmo quando estava sozinha, de
poder jogar comigo mesma. Antes da era dos jogos eletrbnicos, em que o
computador surge como um parceiro, esse era um dos Unicos que conhecia na
forma de tabuleiro que permitia a possibilidade de jogar na modalidade
individual. Também penso nesse jogo, porque sé ha possibilidade de jogar ou
dar inicio a partida, reconhecendo que, no tabuleiro, ao centro, precisa ter uma
abertura. A abertura € a auséncia de uma peca, e, sem essa auséncia, nao ha

possibilidade de movimentos.

* Tradugao livre da autora desta pesquisa. Original em italiano.
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Identifico conexdes entre o trabalho de Foucault (2001) em que cita
Magritte e a sua obra “L’art de la conversation” e 0 “jogo de resta um” da minha
infancia. As duas imagens comecaram a conversar entre si nos meus
pensamentos.

A partir da obra de arte mencionada, Foucault (2001) descreve “o surdo
trabalho das palavras”. O autor narra a obra como composta por uma paisagem
de comego do mundo ou de gigantomaquia®, em que dois personagens
minusculos estabelecem um discurso inaudivel; murmdrio que se sugere ser
absorvido pelo siléncio das pedras, empilhadas sem um cuidado simétrico e
formando em sua base, a palavra sonho. Conforme Foucault (2001, p. 258):

E no sonho que os homens, enfim reduzidos ao siléncio, comunicam
com a significacdo das coisas e, deixam-se penetrar por essas
palavras enigmaticas, insistentes que vém de outro lugar. L'art de La
conversation é a gravitacdo autbnoma das coisas que formam suas
proprias palavras na indiferenga dos homens, e as impéem, sem que
eles nem mesmo saibam, em sua tagarelice cotidiana. (FOUCAULT,
2001, p. 258).

O siléncio que esta para as pedras e para o ndao saber no quadro de
Magritte, sugerindo a lacuna para ampliar as capacidades de ver, esta
igualmente para o buraco necessario no jogo do resta um*. A conviccdo do
saber totalitario anula o lance do jogo. Torna-se tagarelice cotidiana, cliché.

Além disso, a ilusdo do conhecimento pleno destruiria a capacidade de
autocorrecao do sistema. O desconhecido deve ser compreendido como fator
de unidade e flexibilidade dos sistemas (BATESON, 1994).

Perante o entendimento de que € impossivel ao sistema vivo ndo se
comunicar, ou, como diz Erving Goffman em citagao feita por Winkin (1998),
“nunca acontece que nada aconte¢a”, o jogo é jogado independente do niumero
de participantes. E praticado mesmo quando as palavras sao inaudiveis.

Jorge Larrosa (2010) parece concordar com Foucault (2001) quanto a
importancia de identificar a escuta do siléncio das palavras como regra do jogo
da comunicacdo. Larrosa (2010) afirma que as rotinas de linguagem se

superpdem ao mundo € matam o siléncio necessario para que o sujeito, como

** Na mitologia grega significa a guerra dos gigantes contra os deuses olimpicos.

*® Trata-se de um jogo de tabuleiro, cujo desafio é eliminar as pegas até que sobre apenas
uma. Para eliminar as bolinhas, o jogador deve “pular” sobre elas, como no jogo de damas.
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leitor do mundo, possa, por meio da contemplacdo da forma do siléncio, se
reorientar. Na sociedade atual, da tagarelice cotidiana, o siléncio consegue ser
intimidador ao ponto de, ap6s um breve instante de auséncia de palavras, nos
apressarmos a fazer a pergunta a pessoa que estiver mais préxima de nos: “No
que vocé esta pensando?” O siléncio como “ponto justo do vazio” (LARROSA,
2010) é a forma que abre para novos lances e que impulsiona o saber cientifico
repetir e renovar o que todos e cada um sentimos e vivemos, traduzindo-se
num “saber pratico”. (SOUZA SANTOS, 2010).

Ciéncia. Cotidiano. Pratica.

Aproximando a ciéncia do jogo de resta um, da concha, das mdltiplas
histérias e dos profundos siléncios que me preenchem quando sistematizo
essas ideias, pretendo reiterar a ciéncia como pratica e cotidiana. Quero trazé-
la para a vida do dia a dia, propondo o distanciamento da posicao
enciclopédica e hierdrquica que o pensamento cartesiano colaborou para
ramificar nos modos de existéncia humana, pois, embora a abordagem
cientifica cartesiana seja seguidamente refutada no discurso, ela sobrevive nas
condutas das pessoas e nas organizagdes das instituicoes.

Neste sentido, nossas “ideias ndao habitam um lugar separado do nosso
agir cotidiano” (MANGHI, 1994, p. 70), pois sdo as nossas teorias, percepcoes
(como matizes criativas da coisa e ndo a coisa em si) que confirmam a nossa
participacdo no jogo relacional dos macro e microcontextos sociais, dos quais
somos parte coevolutiva. Confirmamos, mudamos as regras, apostamos em
novos movimentos, utilizando-nos de habilidades interativas e comunicativas
amplamente inconscientes, uma vez que € impossivel controlar ou fazer vir a
mente a totalidade ou a plenitude dos movimentos que nos fazem pensar, agir
€ emocionar-se em tempo sincrono ao ato.

Quando nos referimos a alguma imagem “vejo uma arvore, por
exemplo”, essa mencao ja estd em tempo pretérito, pois comunicamos o
produto da nossa percepcdo e nao 0S processos que o produziram. Isso
implica reconhecer que 0s processos de percepcao, de criacdo de imagens ou
sistemas de pensamento sdo inconscientes ou inacessiveis a consciéncia

humana.
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Quando Descartes afirmou “penso, logo existo”, contribuiu para a
construgdo de um ideario cientifico em que a racionalidade é vista como uma
caracteristica humana e nao do sistema vivo. Ele auxiliou a cristalizar a
compreensao de que quem pensa € a mente e de que o corpo age sob controle
desta ultima, de modo que, as criaturas viventes estariam confinadas ao limite
de seu tecido epitelial.

Hoje, a ciéncia nos esclarece que o corpo é um sistema pensante e com
predisposicao a adaptacao e a aprendizagem continua. Contudo, € comum que
tenhamos a impressao de que exercitarmos o tempo da reflexdo, anterior ou
posterior ao ato, em tempos estanques, uma vez que, como criaturas viventes
e por isso, continuamente aprendentes (MATURANA; VARELA, 2010), nao
podemos controlar tudo o0 que se passa nem mesmo em NOSSO pProprio
organismo. O mesmo pensamento dual que nos faz separar corpo e mente nos
induz a separar agéo e reflexdo, tema que retomaremos mais adiante. O tempo
do ato ou o tempo do aqui e do agora, como tempo em que facilmente
pensamos com 0S esquemas que ja estamos habituados e cristalizados em
clichés, um tempo que, embora nao possamos controlar, precisamos buscar
contemplar para compreender.

O conceito de mente em Bateson (1986; 1994) auxilia-nos a dar uma
nova conotacao a premissa cartesiana (penso, logo existo), pois ndo sé critica
o repositério da mente em um 6érgdo, como questiona a possibilidade de
estabelecer contornos a mente por meio de um corpo biolégico. O meu
pensamento, sem deixar de ser meu, faz parte de um processo mental mais
amplo, compartilhado pela dindmica relacional que mantém os sistemas vivos.
O pensamento, portanto, ndo existe como uma estrutura autbnoma, ele existe
em funcdo da comunicagdo. Heinz Von Foerster (1981), em citacao feita por
Manghi (2004, p. 61), reescreve o critério explicativo cartesiano, de modo que
considero sintbnico com o pensamento de Gregory Bateson: “Penso, portanto,
somos.”

A ciéncia, embora distinta do saber comum, é parte dessa dinamica do
sistema vivo, ou seja, ndo esta alheia a epistemologia inconsciente das
criaturas vivas, pois o0 saber cientifico é elaboracdo vinculada a condicéo de
cada organismo. E dai, decorre o seu carater de saber pratico. Essa
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constatacao também esta presente nas reflexdes de Manghi (1994) a respeito
de Bateson ao afirmar que a pratica cientifica deve descrever-se como fruto de
processos interativos (viventes, sociais) e como colaboragdo criativa a
realizacdo desses processos, nos quais a sua influéncia principal esta naquilo
que “faz” e ndo naquilo que discursivamente diz, ou seja, na sua “ética-estética
implicita”.

Essa busca por aproximar a ciéncia do cotidiano questiona a
hierarquizacdo dos saberes e o status de divindade que recai sobre a ciéncia,
em especial, sobre as ciéncias exatas, aquelas cuja materialidade empirica por
muito tempo foram tratadas como o reflexo do rigor cientifico e da preciséo
matematica.

Ciéncia. Arte. Método. Warburg.

A ciéncia p6s-moderna pressupde pluralidade metodolégica. Para Souza
Santos (2010, p. 48): “Cada método é uma linguagem, e a realidade responde
na lingua em que é perguntada. S6 uma constelacao de métodos pode captar o
siléncio que persiste entre cada lingua que pergunta.” Em outras palavras,
construir um estilo metodolégico em que a imaginacao do cientista possa estar
presente faz parte das atribuicdes de uma ciéncia que se reconhece plural e
ecoldgica.

O estilo que procurei construir ao longo da pesquisa brinca e joga com
as ideias e assume a construcdo do método como uma “experiéncia de
hibridizacao” (PEREIRA, 2013), dada a busca pela interdisciplinariedade das
areas de conhecimento e pela compreensdao de método como um processo que
nao pode antecipar-se a pesquisa, mas que se faz junto com ela, a medida que
conhecer e fazer sdo processos indissociaveis. Tratar a constru¢gdo do método
como uma “experiéncia de hibridizacao” também é o modo que escolho para
nomear esse percurso tedrico-metodoldgico evitando restringi-lo com base em
apenas uma ferramenta metodolégica. Reconheco nessa pesquisa a
hibridizacdo de diferentes ferramentas metodolégicas de natureza qualitativa
utilizadas nas metodologias de cunho narrativo (como, a autobiografia, a
histéria de vida) e na cartografia. Passos e Barros (2012) afirmam que uma
diretriz cartografica se faz por pistas que orientam o percurso da pesquisa,
considerando sempre os efeitos do processo de pesquisar sobre o objeto de
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pesquisa, de modo que toda pesquisa € intervengcdo. Em ambas as
metodologias mencionadas, o plano da experiéncia como saber-fazer ou como
um saber que emerge do fazer sdo valorizados, tal como ocorre no percurso
metodoldgico da presente pesquisa.

Portanto, o método em construgao evoca a meméria e as imagens como
artefatos de incursdo metodoldgica. Ambas, a memdria e a imagem, reportam-
se ao padrao de organizacdao do sistema vivo e conectam essa pesquisa aos
processos viventes, a vida em curso.

“Longe de ser o relicario ou a lata de lixo do passado, a meméria vive de
crer nos possiveis e de espera-los vigilantes, a espreita.” (CERTEAU, 2012, p.
151). Assim, a memoria como construto dos possiveis extrai sua forca de
intervencdo da sua capacidade de ser alterada, mével, deslocavel, sem lugar
ou tempo fixo, projetando-se como lembranca.

Conforme Pereira (2013), trabalhar com a memdria tem sentido na
medida em que se considera que o0 registro que recuperamos ao longo do

tempo ndo é mais o0 acontecimento que o gerou, mas um novo acontecimento.
A memoria, aqui, adquire outra performance: ndao se trata mais da memoria repetidora,
memoria do passado, do armazenado, mas sim de uma memdria expansora, que nao separa
passado, presente e futuro; € uma memoria que contrai essas figuras de tempo e abre-se como
possibilidade expansiva, em direcdo ao que ainda nao esta ali, em direcdo ao que vem.
(PEREIRA, 2013, p. 58-59).

A meméria tem intima relacdo com a imagem. As imagens sédo formas
pensantes e vivas, pois essas agem como po¢os de memorias, esquecimentos,
emocoes e sentidos carregados de humanidade. Conforme Samain (2012), a
condicdo pensante das imagens propde que nao sejam tratadas como meros
objetos. Ela [a imagem] é o lugar de um processo vivo, ela participa de um
sistema de pensamento. A imagem € pensante. (SAMAIN, 2012, p. 31).

Para Didi-Huberman (2012), a imagem como pensamento toca
simultaneamente o real e a imaginacdo. Trata como real ou verdadeiro, a
experiéncia que € capaz de fazer a imagem “arder’, no sentido de
sobrevivéncia e de rastro que permanece para além das distintas e simultaneas
temporalidades. A imaginacao, por sua vez, é a ferramenta de composicao das
imagens, compreendida como uma capacidade de realizagdo, que, por meio

das analogias, torna possivel penetrar nos sistemas de pensamento. Conforme
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Didi-Huberman (2012, p. 216): “Uma imagem bem olhada seria, portanto, uma
imagem que soube desconcertar, depois renovar nossa linguagem e, portanto,
nosso pensamento.”

Conferir o estatuto as imagens de “formas que pensam” e interpelarmo-
nos junto com Samain (2012) a respeito de “como pensam as imagens” abre
um itinerario para que a presente pesquisa possa reconhecer o tempo como
um dispositivo complexo.

Toda imagem sintetiza uma constelacdo de memoarias — “memérias de
memorias” — Sdo arquivos vivos, sobreviventes e supervenientes. Samain
(2012) declara a vida autdnoma das imagens em confronto com o ser humano,
pois entende que, independente de nds, autores e expectadores, as imagens
sao formas que, ao associar nelas um conjunto de dados signicos (tracos,
cores, movimentos, vazios, relevos e outras pontuacbes dos sentidos)
comunicam-se entre si.

Reportando-se a Bateson, Samain (2012) provoca-nos a ver que as
imagens nao podem ser associadas a objetos, tais como as bolas de sinuca.
Devem estar associadas as coisas vivas, pois as imagens sao fenébmenos que
participam de um tempo anacrbnico, possibilitado por um circuito de
pensamentos. “As imagens sado infinitamente menos capazes de nos mostrar o
mundo que de oferecé-lo ao nosso pensamento”. (SAMAIN, 2012, p. 21).

Com Bateson (1994) somos incentivados a pensar na imagem como
uma criagdo pessoal, influenciada por um mundo fisico ou um mundo “ali fora”,
experienciado pelos sentidos. Esse mundo fisico afeta, mas ndo determina a
capacidade humana de criagdo de imagens. A formacao de imagens é o que

chamamos de “ver”:

Quando dirijo meus olhos para o que creio que seja uma arvore
recebo uma imagem de algo verde. Mas essa imagem nao esta “ali
fora”, crer semelhante coisa é uma forma de supersticdo, pois a
imagem é uma criacdo minha, forjada e colocada por muitas
circunstancias, inclusive por minhas percep¢des. (BATESON, 1994,
p. 64)

A busca por descritores para o conceito de “imagem” encaminhou-me
ao trabalho do historiador das artes e antropdlogo Aby Warburg (1866-1929).
Abro um breve paréntese para falar dele, pois considero importante para
compreender o estilo cientifico que procurei compor ao longo da pesquisa.
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Um dos trabalhos de Warburg considerados mais ambiciosos e que
ainda impressiona a comunidade artistica tratou-se de um projeto empreendido
nos ultimos cinco anos de sua vida: a construcdo de um Atlas de Imagens,
intitulado como Mnemosyne, em referéncia a Deusa Grega da Memobria,
representando seu desejo de compor uma histéria da arte sem palavras. Por
meio de 79 painéis, de fundo preto, reunindo aproximadamente 900 imagens
(retiradas de um arquivo de mais de 25 mil fotos), buscou firmar o seu
entendimento das culturas humanas.

Para compor seu método, reuniu fotografias, de obras artisticas,
pinturas, esculturas, monumentos, edificios, afrescos, gravuras, iluminuras,
mas também colheu recortes de jornais, selos postais etc. Dispunha essas
fotografias, organizando-as ou montando-as sobre painéis de madeira
recoberto por um tecido preto, do modo como intuia que as imagens pudessem
dialogar entre si. Conforme Saiman (2012):

A mnemosyne é - para as artes — uma espécie de quebra-cabega,
teatro de sombras e de luzes — sempre em constru¢cdo — de formas,
de movimentos, de gestos expressivos de emogdes profundas do ser
humano, ao longo dos séculos. (SAMAIN, 2012, p. 56)

O que me intriga é justamente essa condicdo flutuante da imagem
presente na sua obra, instaurando um “saber-montagem” (MICHAUD,1998)
qgue renuncia aos esquemas evolutivos teleolégicos e transita entre o particular
e o geral, ancorando as imagens no campo das questdes antropolégicas. Didi
Huberman, em texto que prefacia a obra de Michaud (1998), afirma:

O pensamento warburguiano abala a histéria da arte porque o
movimento que abre nela constitui-se de coisas que s&o, ao mesmo
tempo, arqueolégicas (fosseis, sobrevivéncias) e atuais (gestos,
experiéncias) (MICHAUD, 1998, p. 25).

A aproximacgdo com a obra de Warburg tem revelado varios tragos da
personalidade e da vida dele que considero de extrema importancia na
compreensao de suas formas de pensamento. Entre diversos aspectos que me
chamam a atencédo, ressalto seus esforcos em organizar uma biblioteca ao
longo da vida, buscando estabelecer uma espécie de “lei da boa vizinhanga”
(DIDI-HUBERMAN, 2013) no modo como organizava os livros. Os livros eram
seguidamente reorganizados, em funcdo de sua busca incessante em alargar
as fronteiras das disciplinas.
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Nesse espago rizomatico — que, em 1929, abarcava 65 mil volumes
-, a histéria da arte como disciplina académica foi posta a prova de
uma desorientacdo organizada: em todos os pontos em que havia
fronteiras entre disciplinas, a biblioteca procurava estabelecer
ligagdes. (DIDI-HUBERMAN, 2013, p. 35).

Didi-Huberman, citado por Samain (2012) como um dos principais
estudiosos de Warburg na contemporaneidade, reconhece que a producao do
estudioso alemao perturba a histéria da arte:

A histéria da arte segundo Warburg é justamente o contrario de um
comego absoluto, de uma tabula rasa: €, antes um turbilh&o no rio da
disciplina, um turbilhdo — um momento-agitador — depois do qual o
curso das coisas se havera desviado profundamente, ou até
transtornado. (DIDI-HUBERMAN, 2013, p. 27).

Antes de Warburg, a referéncia principal para a historia da arte foi o
trabalho de Winckelmann. Esse ultimo citado foi considerado o criador de uma
histéria da arte “cientifica”, calcado em um método histérico. A partir dele, Didi-
Huberman (2013) alega que o historiador da arte deixou de se contentar com
colecionar e admirar seus objetos, passando a classificar, comparar, analisar e
decompor, passando da analise para a sintese.

Em Winckelmann encontramos, na analise dos tempos da Arte da
Antiguidade, um pessimismo historico caracteristico do século XVIII, evocando
o passado, suas variagbes até a perfeicdo, sua decadéncia e morte. O
esquema temporal que marca esse método segue a historia natural,
estendendo-se entre progresso e declinio, nascimento e decadéncia, vida e
morte. Essa histéria da arte apela para a descricdo das transformacoes,
grandezas e decadéncias em nome do retorno a estética proposta nas obras
gregas da antiguidade. Ressalta a postura de tranquilidade e repouso dos
corpos, refutando toda e qualquer deformidade.

Warburg substitui esse modelo natural baseado no ciclo vida e morte por
um “modelo cultural da histéria” em que os tempos deixam de ser biomérficos
para se exprimirem por blocos hibridos, extratos, rizomas, complexidades
especificas, retornos  frequentemente  inesperados,  sobrevivéncias,
remanescéncias, reaparicbes das formas, continuos deslocamentos se

estendem desde o modo de pensar, aos campos de saber, aos periodos
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histéricos e as hierarquias culturais, provocando uma auténtica desconstrucao
das fronteiras disciplinares (DIDI-HUBERMAN, 2013).

Isso traz uma consequiéncia fundamental para a histéria da arte, que

Warburg enunciou nas palavras imediatamente posteriores a seu
“pleito”: ficamos diante da imagem como diante de um tempo
complexo, o tempo provisoriamente configurado, dindmico, desses
proprios movimentos. A consequéncia — ou o desafio — de um
“alargamento metdédico das fronteiras” ndo é outra sendo uma
desterritorializacdo da imagem e do tempo que exprime sua
historicidade. Isso significa, claramente, que o tempo da imagem n&o
€ o tempo da histdria em geral... (DIDI-HUBERMAN, 2013, p. 34).

Percebo, nesse seu empreendimento em compreender como a
interdisciplinaridade se organiza, uma sintonia com Bateson na busca em
reconhecer um “padrao que liga” (BATESON, 1986, p.75) ou uma estrutura que
conecta os sistemas vivos. As imagens — como sistemas de pensamento
moventes - podem ser esse “padrao que liga” proposto por Bateson.

Tanto Bateson como Warburg chamam a atencdo por suas vidas
consideradas “errantes” para a época. Produziram uma vasta obra que hoje
ainda nao é muito compreendida e transitaram por muitas areas de
conhecimento, em busca das respostas para as suas questdes. Em ambos os
trabalhos, hd o reconhecimento de que o problema fundamental ndo é a
esséncia das coisas, mas as relagdes.

A obra de Warburg instaura um saber sobre as infinitas possibilidades de
correspondéncia entre as imagens, compondo um pensamento movente
irredutivel a uma histéria linear. A motivacdo para reunir um conjunto de
imagens como finalizagdo de cada capitulo desta tese ndo estd apenas no
significado das imagens, mas nas relacdes que constituo entre elas. Logo, o
percurso tedrico-metodolégico desta pesquisa propds como contorno ou
enquadre a tese, o desafio de compreender e praticar a seguinte premissa
batesoniana: “a verdadeira competéncia esta em saber o que ocorre quando as
histérias se colocam umas junto com as outras™’. (BATESON, 1994, p. 46).

Busco, na evocacdo da memdéria e das imagens, estabelecer um

itinerario metodolégico em sintonia com as finalidades que Bateson (1994)

*" Tradugao do original em espanhol feita pela autora desta pesquisa.
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estabelece para um “modelo”: construir um vocabulario acerca das relacoes,
capaz de desencadear novas e infinitas questoes.

Um modelo tem varias finalidades. Primeiro, fornecer uma linguagem

suficientemente esquematica e precisa de maneira que possam
examinar-se as relagées que apresenta o tema comparando com as
relagdes que apresenta o modelo. (...) Uma segunda finalidade de um
modelo, se manifesta quando possuimos um vocabulario das
relagdes, pois entdo o modelo suscitara questdes®. (BATESON,
1994, p. 49)

Timidamente, o “modelo” foi sugerido em (HAAS, 2013)*°, nos capitulos
iniciais da investigacdo, quando propus a conexao entre as imagens de um
tabuleiro de xadrez e de um mosaico como exercicio de reflexdo acerca da
relacdo entre a episteme de conhecimento e o método de investigacdo que
delinearam as escolhas tedrico-metodoldgicas. Para esta tese, a imagem tem
participacdo estruturante. Atua como o padrdo que permite abandonar as
oscilagdes binarias, abrir territorios, autorizar novos caminhos, estabelecer
renovados arranjos cotidianos, nao atribuir a priori a justeza de cada posicao,
situar-se fora dos eixos sem abandonar as referéncias (MEIRIEU, 2008).

Ciéncia. Pensamento sistémico.

Portanto, o “instante” a que me refiro na abertura deste capitulo € uma
sucessao de instantes que, por certo, falam de mim, mas falam, sobretudo, da
histéria da humanidade. Desse modo, as distincbes que me constroem
pesquisadora sao existentes dentro dos contornos de uma comunidade
cientifica, cujo reconhecimento de seus principais pesquisadores parece que
vem sempre um século depois. Refiro-me ao pensamento sistémico ou
novoparadigmatico (VASCONCELLOS, 2010), cuja origem remonta meados do
século XX, durante a realizacdo das conferéncias Macy, realizadas em Nova
York. A motivacdo para essas conferéncias era a discussdo das analogias
entre organismos e maquinas, que, mais tarde, acabou por originar o campo de

conhecimento da cibernética. Conforme relata Dupuy (1996), essas

*® Tradugao de original em espanhol feita pela autora desta pesquisa.

* A dissertacdo de mestrado de minha autoria, defendida em 2013, intitulou-se “Narrativas e
percursos escolares de jovens e adultos com deficiéncia: “Isso me lembra uma histérial” No
trecho citado acima, refiro-me ao capitulo 1.1 Conhecer é pensar em termos de histérias —
versao Il (a partir da pagina 18). O texto integral esta disponivel
em:<http://www.lume.ufrgs.br/handle/10183/70601>
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conferéncias regulares reuniram renomados pesquisadores das diversas areas,
pois a énfase ndo era a exposicdo formal das ideias, mas a discussédo e o
intercambio que serdo estabelecidos. Entre eles, estiveram os antropdlogos
Gregory Bateson e Margaret Mead.

A segunda cibernética sera anunciada como uma cibernética dos
sistemas observantes e ndo mais dos sistemas observados, com a influéncia
do pensamento de Von Foerster (DUPUY, 1996). Assim, a cibernética de
segunda ordem representa hoje para a ciéncia a tentativa de renovar os modos
de pensamento proprios das ciéncias da natureza, prezando pelas relagdes
entre os elementos e ndo pelos préprios elementos; um esforco em atuar na
contramdo da ciéncia cada vez mais especializada e desconectada em suas
partes.

Gregory Bateson, citado inUmeras vezes nesta pequisa, contribuiu
profundamente para difundir os pilares dessa nova abordagem de ciéncia
tratada como sistémica, holistica ou ecoldgica. Cabe registrar que nem todos
os autores citados nesta investigacdo estao vinculados diretamente as origens
do pensamento sistémico, todavia, em busca das relagdes como padrdao que
liga, busco identificar e compor sintonias, estabelecer conexdes e pensamentos
entrecruzados.

Desse modo, entendo que as filiacbes tedricas anunciadas nesta
pesquisa foram escolhidas por mim e também me escolheram, em funcédo da
identificacdo com a minha trajetéria de vida pessoal e coletiva ou com meus
modos de existir no mundo. As filiagdes tedricas ndo inauguram um modo de
pensar, elas sustentam, refinam e fortalecem as condicbes para que me
estranhe pela cumplicidade familiar sentida por Pripogine (2011) ao conceber
“ciéncia como o didlogo com a natureza” ou por Varela (1985, p.09) ao formular
“a ciéncia é mais uma epopéia do que uma progressao linear”.

Ao visualizar-me, pedagoga, participando da construcdo do jogo das
ideias junto com Pripogine, importante fisico da contemporaneidade, autorizo-
me a colocar lado a lado a Pedagogia e a Fisica. Anulam-se os limites das
disciplinas e as lutas de vaidade entre os campos cientificos para se afirmar
como principais. Vejo (“Ver es creer’, BATESON, 1994, p. 102) o mundo com
os descritores epistemologicos da ecologia da mente de Bateson (1986; 1994)

180



e, com isso, € como se encontrasse o “curinga na manga” para jogar com todas
as areas do conhecimento e tratar com o mesmo reconhecimento e respeito
todos os saberes cientificos.

Pesquiso e pratico a pesquisa do prisma de quem considera necessario
fortalecer uma epistemologia que trate a pedagogia com status de saber
cientifico. O cerne da episteme ou da cientificidade da Pedagogia esta
justamente nessa sua natureza irremediavel para a incerteza. Meirieu (2008)
infere como finalidade da Pedagogia “avancar no vazio” (lance a lance, como

no jogo de resta um):

Portanto, é impossivel “constituir em verdade” a agado pedagdgica.
Como a educagéo esta inserida na irreversibilidade do tempo e na
singularidade das situagfes individuais, como jamais duas situagdes
repetem-se de forma idéntica, a pedagogia estd condenada a essa
“insustentavel leveza”. (...) E o pedagogo, porque os fatos jamais se
reproduzem de maneira idéntica, porque as pessoas e as situagdes,
mesmo que parecidas, jamais sdo completamente as mesmas,
porque ele préprio é sempre diferente, enriquecido ou mortificado por
suas experiéncias passadas, porque ele jamais sabe realmente nem
a qué e nem a quem imputar os resultados do que observa, é
condenado a “avangar no vazio”, a assumir irremediavelmente o risco
e a incerteza”. (MEIRIEU, 2008, p. 268).

Tese. Niveis de aprendizagem.

O encontro com a meméria e com as imagens é uma experiéncia que
entendo possa ser descrita como (auto) formativa, pois evoca o sujeito docente
que existe na pesquisadora, no modo como tece a pesquisa, em busca de
elaborar a passagem de um nivel de aprendizagem, nomeado por Bateson,
como deuteroaprendizagem a um nivel de aprendizagem trés (Bateson, 1972).

O mote de qualquer processo de aprendizagem é a producido de uma
noticia de diferenca, no sentido de mudanca ou transformacao.

A aprendizagem esta estritamente ligada, de fato, a possibilidade de
poder mudar os proprios comportamentos (e os proprios esquemas
de comportamentos) com base na elaboragdo das informagdes do
entorno sobre os efeitos do proprio comportamento passado.
(MASELLI, ZANELLI, 2013, p. 34).

Como pode ser resgatado no capitulo anterior desta tese, no modelo de
aprendizagem 2 ou deuteroaprendizagem o sujeito aprendente ndo escolhe
mais entre as alternativas possiveis (modelo de aprendizagem 1), mas aprende
as modalidades de interpretacdo e construgdo do real; o sujeito ndo aprende

apenas comportamentos, mas contextos de comportamentos. (MASELLI,
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ZANELLI, 2013). No modelo de aprendizagem 3, o sujeito opera um salto
evolutivo, a medida que aprende a relativizar os préprios contextos de
aprendizagem e a desvincular-se dos lagos da educagdo. Comporta uma
mudanca de epistemologia, a medida que significa “ndo mais raciocinar em
termos de ou/ou, mas em termos de e/e, isto €, de conexdes.” (MASELLI,
ZANELLI, 2013, p. 36).

Entendo que o caminho teérico metodolédgico desta tese pode ser lido como
a busca pela producdo da diferenca, processo no qual houve a formulagéao
aprofundada de um caminho de deuteroaprendizagem (como tempo presente),
simultdneo ao anuncio (como tempo futuro que comeca no presente) de um
caminho de aprendizagem Ill, no qual se entende que a evolucao
epistemologica, ética e estética pode ser agente responsavel por trazer
contribuicées notaveis ao campo educativo.

Logo, a descricdo que me parece mais fiel ao método desta pesquisa é
aquela que elabora-o como um caminho de producao de diferenca, no sentido
de apropriacao e construcao de um itinerario de aprendizagem que buscou
construir mudanca na forma de olhar da escola e da comunidade académica ao
fenbmeno em anadlise. Nesse itinerario de aprendizagem foi valorizada a
estética na apresentacdo e na composicdo do argumento, em coeréncia com

uma ética da comunicacao.
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6.1 “A CIENCIA E UM DIALOGO COM A NATUREZA”

(1) Titulo: Padrao
Descricao: fotografia de céu com nuvens.
Fonte: web.

(2)  Titulo: “Memdérias de memdérias”
Descricao: Fotografia de conchas.
Fonte: web.

(3)  Titulo: “Avancar no vazio”
Descricao: fotografia de jogo de resta um.
Fonte: web.

(4) Titulo: sistema mental.

Descrigcao: fotografia de jogo de quebra-cabeca exposto sobre a mesa. Um

gato sentado sobre 0 jogo.
Fonte: acervo pessoal

.(5) Titulo: “ Ver é crer”

Descricao: Reproducéo da obra de René Magritte, intitulada A condig¢ao

humana (1935).
Fonte: web.

(6) Titulo: “Impossivel ndo comunicar”

Descrigdo: Reproducéo da obra de René Magritte, intitulada “L’art de La

conversation (1950).
Fonte: web.
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7 CONSIDERACOES: “A INFORMACAO CONSTA DE DIFERENCAS QUE
FORMAM UMA DIFERENCA ” (BATESON, 1986)

A citagao que intitula o capitulo final desta tese € uma elaboracao de
Bateson (1986, p. 107). O estudioso entende a informagéo como a noticia de
uma diferenga, ou seja, de uma mudancga no estado de relacionamento entre
as partes de um sistema, o que torna possivel diferenciar um evento antes e
um depois, um evento mais e um menos, um evento interno e um externo etc.
Penso que podemos substituir a palavra informacdo por pesquisa € ler a
assertiva da seguinte forma: a pesquisa consta de diferencas que formam uma
diferenca, ou seja, a pesquisa produz diferenca.

Em consonéncia com essa assertiva batesoniana, recupero a tese que
mobilizou a construcao do percurso da pesquisa:

O tempo, como dispositivo pedagoégico, € marginalizado em suas
multiplas e simultdneas dimensdes narrativas no percurso escolar dos
estudantes com deficiéncia na medida em que sua suposta abreviagdo ou seu
continuo alargamento cristalizam a incapacidade dos sujeitos. O curriculo
escolar, expresso no planejamento didatico que da énfase aos objetivos,
conteudos e processos mentais como ferramentas de aprendizagem e nas
relacdes sociais cotidianas, langa, continuamente, para um momento futuro, os
aprendizados que deveriam ser alvo de investimento no presente. Tais praticas
pedagogicas nao auxiliam a potencializar a comunicagao entre os caminhos
didaticos — acessiveis e exigentes - e os itinerarios pessoais de aprendizagem.

Volto-me para o percurso da pesquisa, no tempo passado, e deparo-me
com a interrogagdo: Esta tese produz diferenca sobre o0 conhecimento
sistematizado acerca do curriculo e educacao especial? A resposta a questao
nao é simples no sentido de uma unica resposta valida, assim como, sim ou
nao. De imediato, reconheco que a pergunta comporta mais de uma resposta,
sendo possivel afirmar simultaneamente sim e nao.

Prossigo na tentativa de elaboracédo de respostas pelo caminho do “sim
e nao”, pois reconheco que a pergunta se torna muito ambiciosa, quanto mais
longe se olha para tras na historia da instituigdo escolar e na sua relagdo com a

tematica curriculo e educacao especial.
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Quando olho para tras, lembro-me que o modelo curricular que temos
hoje, que fragmenta o conhecimento e o tempo em partes, remonta ao século
XVII, desde a Didatica Magna de Comenius. Quando olho para tras, encontro
no século passado, a critica ao modelo de organizagao curricular centrado em
uma classe supostamente homogénea e no trabalho pedagdgico com foco
naquilo que falta ao sujeito e percebo praticas pedagodgicas atuais, passiveis
das mesmas criticas. Vasquez e Oury (1977), em relato de uma experiéncia

pedagdgica envolvendo uma classe especial, (datado em 1954) afirmam:

Base do ensino especial, os testes de inteligéncia global permitem
descobrir os débeis, cataloga-los e criar estabelecimentos adaptados
ao seu caso. Se ndo ajudam em nada o professor na aula, antes pelo
contrario, permitem, no entanto, esmaltar a conversa com palavras,
incompreensiveis para o profano, do mais maravilhoso efeito. Seria
mal recebido proibir os professores primarios o acesso ao Saber, a
Estatistica, a Ciéncia. Tal fenbmeno € inevitavel: uma nogao tédo
confusa, tao discutida, como a da debilidade mental, tem necessidade
de ser sustentada quantitativamente. Mas, ao pér a debilidade em
causa, ndo se correra o risco de por em causa, ao mesmo tempo, a
utiidade de uma pedagogia especial? Esses débeis psicométricos
tém necessidade de professores especializados que, por sua vez,
pedem inspetores especializados e professores especialistas...
Alegremo-nos: no deserto da escola ha oasis de palavra livre, onde,
pela forca das circunstancias, esta posta em causa a pedagogia dos
séculos passados. ( VASQUEZ e OURY, p. 238-239).

Essas duas incursdes no passado, nos séculos XVII e XX, auxiliam-me a
sustentar que a producao de diferenca em educacao é um processo lento e
delineado por mudancas sutis. Na introducdo deste estudo, anunciei a
proximidade da tematica “curriculo e educagdo especial” a0 que Bateson
considera um cliché, pois entendi que o tratamento a esse tema, ao longo do
tempo, assume a conotagdo de um tema-cliché. Esse entendimento é
sustentado na premissa de que uma combinacao de ideias e fazeres passa a
ser sustentada como “verdade”, pela crenca na impossibilidade de conhecer e
fazer de outras formas.

Desse modo, compreendo que o processo de elaboracao histérico dos
pressupostos validos para explicar a relagdo entre curriculo e educagao
especial da pistas de que essa é uma tematica arida e que nao se exaure nesta
pesquisa. Entendo que precisaremos enfrenta-la repetidas vezes, em busca de
produzir uma diferenca, que possa ser descrita como uma mudanca com

visibilidade, dada a sua afirmacéo e prolongamento no tempo-duracao.
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A valorizacdo da estética como ética da comunicagao na construcao do
percurso tedrico-metodolégico buscou estabelecer analogia com o jogo
comunicativo da relacdo pedagodgica que reconheco fundamental para a
poténcia dos processos escolares inclusivos. Ja a valorizagao da imagem como
um sistema de pensamento na escrita do texto delineou a opg¢ao por um
caminho investigativo processual em que nao se distingue objeto e método de
pesquisa. Também buscou evocar a complexidade da teméatica, bem como, a
necessidade de que ela continue sendo elaborada a partir daquilo que foi dito e
silenciado nessas linhas, além da experiéncia construida e refletida por cada
agente do cotidiano. Buscando enfatizar o plano da experiéncia, ou do saber
fazer que emerge do cotidiano, a trajetéria profissional que permite integrar
minha condicdo de docente e pesquisadora auxiliou a compor as memérias de
memoérias. O contexto da experiéncia buscou dar contornos as praticas
desencadeadas pela politica de educagdo especial na Rede Estadual de
Ensino do Rio Grande do Sul, considerando-a como um espaco de pesquisa
complexo, dada a sua dimensao geografica e de contrastes na interpretacao da
politica de educacao especial, nos seus respectivos espacos de micropolitica.
Em outras palavras, compreendendo que a escolha de um contorno a pesquisa
ou de um espaco-tempo especifico elabora o desafio de “fazer pensavel um
todo que nem sobrevoe a quebradica realidade do social e nem a esvazie das
tensdes que a despedacam e a mobilizam” (MARTIM-BARBERO, 2004, p. 16-
17).

Assim, o0 método proposto tornou-se processo organizado na busca por
conhecer e colocar em lentes de aumento aquilo que é aparentemente
pequeno e da ordem do detalhe da vida cotidiana escolar, resgatando imagens
gue se repetem e passam a ter status de verdade com a passagem do tempo.
E, colocando em situacao de evidéncia, a partir da defesa radical de uma
diretriz politica de inclusdo escolar, cenas que considero férteis para
potencializar a ruptura com um modelo de curriculo linear e propor mudancas
na educacao geral a partir da educacao especial.

Em paralelo, também foram priorizadas as leituras de resgate da
mem©éria académica a respeito da tematica e da memoaria institucional relativa
aos principais dispositivos legais, normativos e orientadores da politica de
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educacgao especial, sendo possivel afirmar que, ao longo dos ultimos vinte
anos, as politicas educacionais produziram diferengas significativas no modo
de conceber o processo de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, logo
existe a pressuposicdo de mudancas também na relacdo entre curriculo e
educacao especial. Assim, considero que a mudanga necessaria no plano
normativo brasileiro ja existe sob a forma de orientacbes gerais para 0s
processos escolares inclusivos.

Do ponto de vista da operacionalizacdo da perspectiva da inclusao
escolar, ainda é necessario investir nas mudancas possiveis e potenciais nos
microcontextos, qualificando a institucionalizacdo do Atendimento Educacional
Especializado como dispositivo de articulacdo de um curriculo escolar, descrito
em seu sentido estrito, como conteudo escolar “significativo” e no seu sentido
amplo, como as relagcdes “cooperativas” de aprendizagem, vivenciadas
cotidianamente por “todos” os sujeitos da escola.

O tratamento dado ao curriculo, ao longo da tese, descreve-o como um
artefato histérico e cultural, logo, como um territério circunscrito em um em
espaco-tempo, no qual os agentes escolares sdo convocados a pensarem a
producdo de diferencas. Conforme Dalla Zen; Hickmann (2013), o curriculo
pode ser definido como:

(...) um tempo-espaco, um lugar de migracdes de conhecimentos,
saberes e culturas, um territério de passagens e de ocupacao
constante para se pensar e exercitar as diferengcas e a multiplicidade
de conhecimentos, que ora se diferenciam, se distanciam, e ora se
hibridizam e se interpenetram. (DALLA ZEN; HICKMANN, 2013, p.
22)

Ao enfatizar uma descricdo de curriculo valorizadora das aprendizagens
significativas e das relagdes construidas com base em um modelo de
aprendizagem cooperativo e democratico, no qual todos tenham acesso ao
conhecimento, busquei frisar a necessidade de que a educacdo em geral faca
uma autocritica e questione-se sobre 0 que concebe como curriculo, como
organizacao curricular, planejamento didatico e processos de avaliacdo para
todos os estudantes. Portanto, as perguntas a respeito do curriculo que sao
feitas no movimento de refletir os processos de escolarizacdo dos estudantes
com deficiéncia devem ser vélidas para a reflexdo acerca dos processos de
escolarizacdo de todos os estudantes.
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Desse modo, meus esforcos concentraram-se em produzir a diferenca
operando na transformacao das imagens-narrativas que traduzem e desafiam a
tematica “curriculo e educacao especial’ como cliché, ao cristalizar afirmativas

como: “o aluno é lento”; “o aluno nao tem tempo para aprender isso, pois nao
construiu os pré-requisitos”; “o curriculo para esse aluno tem que ser adaptado,
simplificado ou reduzido”. O caminho de transformagéo do “real” em histérias
possiveis e potenciais foi tracado por meio do exercicio de encontrar brechas
ou fissuras nas imagens-narrativas, pondo em destaque 0s movimentos
pedagdgicos inventivos e de valorizacao do tempo presente.

No centro das imagens-narrativas eleitas, situei o Atendimento
Educacional Especializado, reconhecendo, em sua configuracao, ferramentas
pedagdgicas potentes para a ressignificacdo dos fazeres da escola, tais como:
a articulacao dos profissionais em rede ou trabalho pedagoégico colaborativo; a
formacao continuada docente desencadeada pelas escolhas didaticas plurais e
pela tomada de decisdes docentes perante o projeto pedagdgico geral da
turma e, simultaneamente, individualizado para cada estudante com
deficiéncia.

Ao inscrever o percurso de feitura dessa tese em areas de conhecimento
multidisciplinar, com o destaque dirigido ao conhecimento pedagdgico, busquei
afirmar o Atendimento Educacional Especializado como um dispositivo
pedagégico. Defini o AEE como um “espaco® de intervencdo ou de
deslocamentos de um ponto ao outro, sendo insustentavel, do ponto de vista
de sua razado de existéncia, defini-lo como “lugar”, isto €, como uma acao
calcada em pontos fixos de atuagdo. Reconhecer os itinerarios de
aprendizagem individualizados também ¢é reconhecer que o modelo
pedagdgico de apoio ndo podera ser fixado antecipadamente ou basear-se nas
mesmas acbes para todos os sujeitos. Portanto, o desafio de construir uma
modelagem pedagogica para o AEE articulado com o curriculo da escola
envolve aprender a ocupar o espaco entre o rigor e a flexibilidade, a prescricao
e a imaginacgao, o manifesto e o silenciado, o individual e o coletivo, o geral e 0

particular. Requer estabelecer uma relagdo de unidade entre curriculo e AEE,

*% Utilizo-me dos conceitos de “espaco” e “lugar” no sentido evocado por Certeau (2012).
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reconhecendo que ambos se complementam mutuamente. A trajetéria de
escolarizagdo do estudante em classe comum complementa os fazeres do
AEE, pois sugere os mapas de intervencao possiveis ou necessarios, e vice-
versa. A valorizagdo do processo comunicacional entre ambos, como uma
espécie de jogo, em que cada participante organiza seu lance, reconhecendo a
legitimidade do lance do outro sustenta esse processo de co-aprendizagem
entre AEE e ensino comum.

O espaco de deslocamentos possiveis e potenciais da acao do AEE e da
classe comum é o espaco que torna o tempo escolar em tempo pedagdgico ou
tempo de aprendizagem. Reconhecendo a necessidade de “captura” da acao
do tempo, a fim de retird-lo de uma posicdo de marginalidade na relacao
pedagdgica, ocupei-me da definicdo do tempo pedagdgico como um objeto-
conhecimento:

Tempo pedagdgico: tempo do ato pedagdgico, de captura do instante
fugaz ou ocasido cotidiana; tempo de relacdo e construcdo simultdnea de um
aluno e de um professor; tempo da imprevisibilidade do devir; da diferenca
elaborada pela meméria e pelo momento pedagdgico; da visibilidade aos jogos
comunicacionais.

Entendo que a ampliacdo do tempo pedagdgico do estudante com
deficiéncia caracteriza-se como o principal desafio a ser assumido
coletivamente pelos sujeitos cotidianos da escola. O tempo pedagdégico deve
interrogar as imagens-narrativas de modo que elas possam “falar” das ocasides
cotidianas em que houve a elaboracao dos itinerarios de participacdo e
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia. Nesse sentido, exercitar a
docéncia para os processos escolares inclusivos requer suportar as incertezas
da Pedagogia e a impossibilidade de controlar todo o processo pedagdgico
desencadeado, acolhendo com humildade o estado de jogo em que a relacéao
pedagdgica nos coloca; requer suportar a imprevisibilidade dos tempos que
produzem a vida cotidiana e a aprendizagem dos estudantes, atentando-se aos
ensinamentos de Arroyo (2012) de que o tempo é condi¢do para o ensinar € 0
aprender, de modo que o desafio da escola atual é propor uma sintonia aos
tempos institucionais da escola e aos tempos de vida dos sujeitos.
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O grupo educativo envolvido na relagéo entre AEE e classe comum pode
tornar-se uma “comunidade de pratica”, no sentido wengeriano, ao fomentar a
abertura de espacos coletivos para investigacdo e documentagdo da acgao
pedagdgica.. Esse direcionamento é tratado neste estudo como uma pista
tedrico-metodoldgica potente para a reinvengdao da escola, na qual o tempo
pedagdgico podera interrogar as decisdes pedagdgicas e convocar 0s
profissionais ao protagonismo em suas agoes.

Ao nomear a poténcia do AEE como disparador de um processo de
reinvencao da escola, por meio da composicao de uma comunidade de pratica,
esta tese colabora com a area da educacao especial refletindo sobre a acao do
profissional especializado em relacao a identificacdo dos sujeitos demandantes
de sua acdo. Penso que os caminhos percorridos nesta pesquisa convocam a
area da educacgao especial a questionar-se sobre quem sao atualmente os
sujeitos publico-alvo a ela referidos. As imagens-narrativas escolhidas
intencionalmente, mobilizam sujeitos considerados publico-alvo da educacéao
especial, bem como sujeitos que estdo as margens desse grupo definido. No
contexto da pratica, a acdo do AEE nem sempre tem sido definida
exclusivamente pela necessidade de apoio a um grupo especifico de sujeitos.
Esse movimento tem sido disparado por uma andlise contextual da
“patologizacdo dos processos de aprendizagem”, na qual os estudantes
passam a ser considerados incapazes de aprender, por motivos dos mais
diversos, tornando-se potenciais sujeitos do AEE. Nesse contexto, a acao
inicial do AEE descrita nas orientagdes e normativas como avaliar e identificar
os sujeitos em condicao de deficiéncia passa a elaborar o caminho inverso:
colaborar na despatologizacao da relacao pedagdgica ou na (des) identificacao
do sujeito, devolvendo-lhe a condicdo social de normalidade. Nesse grupo
ampliado de sujeitos, estdo aqueles nomeados como em condicdo de
sofrimento psiquico, com base em diagnésticos clinicos, sendo que a escola,
geralmente, ndo tem tolerancia com os modos peculiares de funcionamento
psiquico desses sujeitos. Também se destacam nesse grupo 0s sujeitos
nomeados com disturbios de aprendizagem e aqueles estigmatizados como
repetentes, lentos, desatentos, estranhos etc... A nomeagéo do suposto desvio
individual do padrdo de normalidade mascara uma “patologia social”
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(SCHNEIDER, 1985, p. 67), ou seja, o sujeito & desviante porque foi
contaminado por um ambiente patolégico que busca critérios objetivos para
classificar comportamentos impossiveis de serem interpretados objetivamente.
“O desvio nao é uma caracteristica que seja encontrada no individuo, mas um
veredicto anunciado acerca desse individuo por um grupo social’
(SCHNEIDER, 1985, p. 71).

Compreendo que ndo seja o caso de a politica de inclusdo escolar
ampliar as nomeagdes dos sujeitos que sao publico-alvo, na légica de invengao
e ampliacdo das descricdes diagnosticas dos manuais classificatérios da
psiquiatria, pois isso contribuiria ainda mais para o deslocamento da patologia
produzida como categoria social para o plano do individual. Todavia, é
necessario o reconhecimento de que a acao do AEE extrapola um grupo
especifico, a medida que se organiza como suporte ou referéncia para o
projeto pedagdgico de inclusdo escolar de uma escola. Portanto, entendo que a
demanda ndo deva ser de ampliar o grupo de sujeitos do AEE, mas
compreender que as funcbes ou atribuicbes do educador especializado
poderéo ir além daquelas previstas nas orientacdes normativas (em especial na
Res. CNE/CEB 04 de 2009), quando o AEE se organiza em torno de um grupo
educativo de profissionais que atuam colaborativamente em busca de um
objetivo comum. Essa evidéncia da atualizacdo das atribuicbes do AEE em
funcao dos sujeitos disparadores de sua ag¢dao desdobra-se em novas tensdes
que identifico como necessdrias de investimento para pesquisas futuras, tais
como: o papel do Censo Escolar da Educagdo Basica como instrumento de
gestao politica e financeira de educacao especial. Essa ferramenta, ao basear-
se na identificacdo de sujeitos a partir de categorias individuais em detrimento
da producdo da deficiéncia como uma categoria social, afeta, de modo
limitador, a acédo do profissional da educacgao especial.

Embora ndo tenha nomeado ao longo da tese o tema da “patologizacédo” da
vida a partir dos processos escolares, entendo que as narrativas clichés de
curriculo delinearam a influéncia marcante e decisiva dessa dindmica nas
trajetorias escolares dos sujeitos. Encontro apoio nos estudos de Angelucci
(2015) para sustentar essas ideias, a qual aborda a influéncia dos processos
patolégicos e medicalizadores da vida nos processos de identificacdo dos
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sujeitos da educacgao especial, utilizados como instrumentos da politica de
educacao especial:

Destacamos ainda a presenca de um outro fenbmeno: o da
patologizacdo, ou seja, a classificagdo da diferenga como expressao
do estado patoldgico do sujeito. Fica evidente a conversao moral aqui
operada; um traco de personalidade, um aspecto do comportamento,
um ritmo ou estilo pessoal, que, poder-se-ia pensar, expressam a
singularidade do sujeito, passam a ter valor de indicio diagnoéstico,

colocando-o no campo do desvio do caminho saudavel.
(ANGELUCCI, 2015, p. 08)

Considerando que a suposta gravidade da deficiéncia é produzida a
partir da patologizacdo da educacdo, por meio da inoperancia do tempo
pedagdgico, entendo que o curriculo praticado e narrado sustenta um processo
de subjetivacdo dos sujeitos que nao pode ser ignorado como tematica dos
processos formativos na escola e como faceta mobilizadora do proprio fazer do
profissional do AEE. Na escola, no momento atual, o papel do AEE esta a
servigo da composicao das narrativas do curriculo, sendo emergente o debate
que amplia a forma de descrever o AEE e ndo o reduz ao apoio instrumental,
diferenciando e distanciando elementos pedagdgicos indissociaveis, tais como
conteudo, processos mentais, planejamento didatico, métodos, estratégias,
avaliacao etc.

A compreensao referente a poténcia do AEE para configurar-se como
uma comunidade de pratica implica também acdes por parte dos responsaveis
pela gestao da politica educacional que promovam a abertura para um caminho
de valorizacado do tempo pedagdgico desse servico dentro da escola. No tempo
de tessitura desta tese, reconheco que a garantia de uma dindmica de
organizacao pedagodgica plural ao AEE pelos érgaos responsaveis pela gestao
em suas diferentes instancias — municipal e estadual — & bem reduzida, sendo
importante novas pesquisas para catalogar os movimentos criativos da gestao
na provisdo das condi¢des institucionais necessarias para a concretizacao de
uma dinamica do AEE, que possa ser fundamentada na multiplicidade de
apoios /ou na simultaneidade de acdes em torno de cada trajetéria escolar
demandante de sua agdo. Embora tenha dado énfase, ao longo da tese, a
valorizagdo das dinamicas curriculares produzidas nos cotidianos, considero
importante o registro de que o favorecimento de condigdes institucionais, por
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parte das equipes gestoras ou mantenedoras das instituicbes, pode
potencializar os arranjos criativos dentro da escola, reforcando a posicédo que
descreve o AEE como um servico de apoio pedagoégico especializado,
desencadeado por meio de acdes plurais, que extrapolam o atendimento direto
ao aluno na sala de recursos.

A constatacdo do adiamento do investimento no tempo presente na
histéria de escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia para um tempo futuro
que, por sua vez torna-se inalcancavel ou é antecipadamente aniquilado em
suas possibilidades, coloca-nod diante da necessidade de qualificacdo dos
apoios especializados oferecidos aos estudantes com deficiéncia em todas as
etapas escolares. Em especial, destaco a urgéncia do mapeamento de
solucdes criativas dos cotidianos para as configuracdes do AEE concernentes
ao tempo de escolarizagdo relativo aos anos finais do ensino fundamental,
ensino médio e educacao de jovens e adultos. Fortalecendo essa perspectiva,
podemos considerar uma nota técnica apresentada muito recentemente pelo
MEC. Trata-se da nota técnica n. 36/2016/DPEE/SECADI/SECADI (BRASIL, 2016), a qual
assegura o Atendimento Educacional Especializado para os estudantes jovens,
adultos e idosos da Modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos, nos termos
das orientacdes gerais da Politica de Educacao Especial, especificamente da
Res. CNE/CEB 04 de 2009 (BRASIL, 2009) e do Decreto Federal 7611/2011
(BRASIL, 2011).

Ressalta, ainda, que a escolarizacao dessas pessoas € uma demanda
gue deve ser tratada sob o viés do direito a aprendizagem ao longo da vida,
reiterando a importancia do debate sobre as dindmicas curriculares para os

sujeitos nessa fase da vida.

Em suma, entendo que os esforcos concentrados nesta pesquisa
tiveram como intuito produzir diferenca ao trabalhar pelo alargamento
simultaneo dos tempos cronds (duracao), kairbn (momento oportuno) e aidn
(acaso) na construcdo de um modelo pedagégico do AEE que atua na
coparticipacao de uma dinamica curricular que da contornos de possibilidade e
potencialidade a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia e, como
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decorréncia de sua atuacao sistémica, potencialize a aprendizagem de todos
os estudantes da classe.

Retomando a pergunta disparadora dessas consideracdes a respeito da
pesquisa como producdo de diferenca, quando o caminho de analise elege
unicamente o tempo cronds como critério, a visibilidade da diferenca produzida
ainda é bastante reduzida. Ao valorizar mais de uma descri¢cdo do tempo, seja
como momento oportuno e/ou acaso, identifico que a diferenca pode ser
sistematizada em eventos ou intervalos que alteram o relacionamento do
sistema, assumem contornos mais consistentes e com poténcia para mobilizar
0s processos escolares inclusivos. Nesse sentido, espera-se que a escola
possa aprender a documentar esses “intervalos”, como noticias da diferenca, a
fim de que possam ser mobilizados processos de repeticdo e regularidade no
tempo sob o viés da perspectiva da inclusao escolar.

Espera-se, sobretudo, que a imagem como experiéncia de memdrias e de
imaginacdo componha o repertdrio pedagoégico do grupo educativo de
professores de areas curriculares e dos educadores especializados, nomeado
em poténcia, como comunidade de pratica. A experiéncia evocadora desses
registros € tratada como “um acontecimento, uma ocorréncia no ambito do
sensivel, algo ao qual estamos expostos, uma fissura capaz de fazer emergir a
criagcao no cotidiano, um devir” (DALLA ZEN; HICKMANN, 2013, p. 23).

Portanto, esses registros sdo memorias vivas que poderdao ser
resgatadas a qualquer tempo, colocando os docentes em condicao de refletir
sobre os principais questionamentos delineados a partir desta tese:

- Como articular a reflexdo sobre as temporalidades presentes no cotidiano da
escola, compreendendo a necessadria unidade entre curriculo, Educacdo
Especial e Atendimento Educacional Especializado?

-Como articular, no tempo escolar, o tempo do outro sem langa-lo
continuamente para um futuro, desconsiderando o0s possiveis do tempo
presente?

-Como auxiliar a legitimar os saberes docentes constituidos na ocasiao
cotidiana, vinculando-os aos saberes historicamente construidos e
sistematizados pela pedagogia e pela educacdo especial na construgcdo do
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curriculo? Como consolidar a conexdo entre memoria e momento pedagogico
na configuragdo do curriculo?
-Como potencializar os processos de comunicacdo como a matriz social na

relagdo pedagogica envolvendo os processos escolares inclusivos?

Os painéis de imagens que finalizam cada capitulo, ao se reportarem a
contextos de contextos, de carater pessoal e geral, corroboram a ideia de que
as questbes persistem como provocacbes para novos estudos e como
aberturas (o0 “buraco” no jogo de resta um) aos caminhos de saber fazer em
que o itinerario a ser escolhido opta, prioritariamente, por caminhos plurais e
nao excludentes (e/e).

Permito-me pdr um ponto de pausa provisorio a esse debate, misturando
vida, ficcao e arte. Elejo um didlogo do filme “Nize: O corag¢édo da Loucura”,que
trata da psiquiatria brasileira, entre Nize da Silveira® e um médico psiquiatra

chamado César:

Doutor César: - Eu li o relatorio a respeito dos progressos do Setor. Mas,
uma coisa a doutora ndo diz. Quando um de seus pacientes vai receber alta?

Doutora Nize: - Doutor Cesar, eu ndo sei quando eles ficardo curados, e
nem mesmo sei se um dia ficardo, mas tenho certeza de que hoje eles estao

melhores do que estavam antes®?"

No dialogo em destaque, identifico uma relacao plenamente justificada
com a area da educacao especial e com 0 momento histérico em que vivemos
de nova inscricdo ao debate da area, por intermédio da premissa da
educabilidade e ndo mais da busca de cura. Embora a premissa da
“curabilidade” ainda prevalega no imaginario escolar revestida de “normalidade”

no modo com que muitos docentes narram a sua relagdo com os estudantes

*" Nize da Silveira foi uma renomada médica psiquiatra brasileira (1905-1999). Dedicou sua
vida a psiquiatria e manifestou-se radicalmente contraria as formas agressivas de tratamento
de sua época, tais como o confinamento em hospitais psiquiatricos, eletrochoque, lobotomia e
insulinoterapia.

52 .
Grifo meu.
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com deficiéncia, buscando solucdées padronizadas e definitivas aos desafios
pedagdgicos cotidianos, 0 alcance dessas solu¢des que tendem a adequar os
estudantes ao ritmo ou padrao daqueles “ditos normais” deixa de ser o foco.

A producédo de diferenca que passa a importar € aquela que coloca os
docentes em condi¢des de descrever, de modo mais consistente, suas proprias
hipbteses sobre as trajetorias escolares dos estudantes em tempo presente,
marcando o tempo em “antes e depois” da aposta em uma determinada
intervencado ou apoio pedagdgico; “antes e depois” da retomada de nossa
pratica como ferramenta de reflexao e de reinvencao de novos apoios; “antes e
depois” de experimentarmos o inusitado e o imprevisivel dos tempos de
aprendizagem; “antes e depois” de experimentarmos uma relacdo fecunda de
comunicagdo com todos o0s agentes escolares, incluindo a voz de todos os
estudantes; “antes e depois” em ousarmos investir na comunicacdo dos
saberes dos docentes de areas curriculares e especializados; “antes e depois”
de reinventarmos o curriculo da escola a partir do Atendimento Educacional
Especializado e vice-versa.

Desse modo, poderemos repetir com confianca as palavras atribuidas a
Nize, ao nos referirmos aos processos de aprendizagem de nossos estudantes
com deficiéncia: “(...) mas tenho certeza de que hoje eles estao melhores
do que estavam antes”.
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ANEXOS

Grafico 1: Comparativo das matriculas dos sujeitos da educacao especial nas
classes de ensino comum e nas classes\escolas de atendimento exclusivo no
estado do RS.
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Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados do Censo Escolar da Educacdo Basica\INEP\MEC
2008-2015.
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Grafico 2: Comparativo das matriculas dos sujeitos da educacao especial nas
classes de ensino comum e nas classes\escolas de atendimento exclusivo da
educacao especial na Rede Estadual de Ensino do RS.
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Basica\INEP\MEC 2008-2015.
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Grafico 3: Comparativo das matriculas totais dos sujeitos publico-alvo da
Educacéao Especial nas classes de EJA comum e nas classes de EJA especial
no estado do RS.
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Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados do Censo Escolar da Educacdo Basica\
INEP\MEC 2008-2015.
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