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Prefacio

Aprendemos com Larrosa (2003) que “entre ler e escrever, algo (se)
passa” e que nesses movimentos habitamos labirintos... “Aprender aler e a
escrever cada vez de novo”, e o estudo se faz de desfazer-se... Fazer e
desfazer em um exercicio que nos ensina um desprendimento das verdades
e nos impulsiona para os possiveis das experiéncias. Neste livro, organi-
zado, por diferentes professores e estudantes, em capitulos que conversam
entre si, as experiéncias e redes movimentam nosso pensamento sobre
cotidianos e escolas e tessituras curriculares que se enredam com o
cinema, com a diferenca das criangas, infincias e professoras...

Professoras e infincias e curriculos e cinema que ganham vida,
trangados e destrancados pela formagdo docente e afetos entre movi-
mentos de ensinaraprender, dando-nos pistas das multiplicidades dos
saberesfazeres docentes que se inventam, produzem e desmancham
imagens clichés nas/das escolas... Cotidianos escolares que em suas poli-
ticas e territérios de aprendizagens tém criado microrresisténcias, indi-
cando outros sentidos e significados de curriculos e escolas e docéncias
e infincias e criangas e professoras e cinema e...

Assim, convidada para tecer o prefacio deste livro amoroso, fui
tomada pelo prazer e contentamento com as experiéncias de leitura que
esses textos possibilitaram quando contam e desinvizibilizam uma forca
dos movimentos microbianos e plurais que tecem em redes os cotidianos
de escolas e que tém nos sustentado, afirmando esperancas e ampliando
as apostas que fazemos nas escolas publicas e em seus professores, apesar
das tristezas vividas nesses nossos tempos na/da educacéo brasileira. Na
contramdo das desqualificagdes das produ¢des dos cotidianos das
escolas, esta obra aposta ética e politicamente na vida! Uma vida tramada
também pela forca da “proliferacdo disseminada” de criagdes anénimas
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e “pereciveis” que irrompem com vivacidade os cotidianos das escolas de
educacio infantil, de ensino fundamental, ensino médio e das universi-
dades, na tessitura de uma politica dos cotidianos que se situa para além
das tentativas de interpretacdes unitdrias e das homogeneidades produ-
zidas, agenciando modos outros com os quais os homens inventam sua
prépria liberdade e criam para si um espago de movimentagao.

Do nosso jeito, mergulhamos em cada capitulo-conversa e, com
nossas histérias de professora e uma imensa gratiddo as escolas publicas,
tecemos redes com os multiplos cotidianos apresentados em cada um
desses capitulos percebendo que, para além dos modelos estruturantes
ainda presentes nos ensinamentos pedagdgicos, as inimeras artes de
fazer (CERTEAU, 1994) de professores/as, nas criacdes das aulas,
encharcam de conhecimentos/vida o tecido educacional evidenciando
os movimentos de lutas e (re) existéncias dos/as educadores/as em suas
artes e invengdes dos cotidianos de escolas na contemporaneidade.

Dessa maneira, na tentativa de desinvizibilizar as tessituras dessas
préticas-politicas cotidianas que se tecem entre as escolas e os demais
contextos dessas produgdes, os/as autores/as procuram apostar nas poli-
ticas da amorosidade, convidando para essa composi¢cdo - Michel de
Certeau, Giorgio Agamben, Gilles Deleuze, Jorge Larrosa, Walter Kohan,
Carlos Eduardo Ferrago, Sandra Mara Corazza, Janete Magalhies
Carvalho, Michel Foucault, Manoel de Barros entre tantos outros -, em
uma incessante tessitura entre as “Escolas em suas imagens e pensa-
mentos”, e os “Curriculos e formagdo docente em suas experiéncias e
afetos”, e 0 “Cotidiano escolar em suas politicas e territdrios de aprendi-
zagens” que se movem nessas redes de criacdo didética e curricular.

Esta obra, um convite para se deixar tocar por essas agdes ndo confor-
mistas, é uma atitude que afirma a forga dos/as professores/as e estudantes
das escolas publicas brasileiras que tém apostado na alegria porque
compreendem e por isso acreditam que nesses cotidianos a vida se inventa
e acontece. Pensar as invencdes cotidianas dos curriculos e formacdes de
professores/as nessa multiplicidade de relagdes e conexdes que tecem cada
capitulo-conversa com diferentes cores, cheiros, sabores, texturas, sentidos
e movimentos, amplia nossa condi¢do de entender que nessas redes estdo
coexistindo as multiplas dimensdes e circunstancias de constituicdo das
politicas educacionais, em suas relagdes com os saberes, fazeres, valores,
poderes, afetos, significados e culturas docentes e discentes. Assim, coloca-
-se também para nds outra condigdo de pensarfazer uma vida...

Boa leitural

Maria Regina Lopes Gomes

Profa. Dra. Titular do Curso de Pedagogia
e do Mestrado em Seguranga Publica

da Universidade Vila Velha (UVV).



Resumo informativo do livro

Este livro, Escolas em seus Curriculos e Imagens e Territérios, é
originado no contexto do desenvolvimento do projeto de pesquisa e
extensdo “Curriculos, culturas e produgio de subjetividades em debate”,
cadastrado e produzido no Instituto Federal do Espirito Santo, durante
os anos de 2016-2017, como desdobramento de didlogos, pesquisas e
formacdes continuadas com professores de diferentes instituicdes de
ensino. Mobiliza algumas inquietac¢des que impulsionaram o campo de
investigacdo, debate e formagio, provocando um movimento de proble-
matizagdo preliminar no qual se inscreve a proposta desta escrita: como
potencializar a aprendizagem criadora de professores e alunos nas mais
distintas produges curriculares? Como a docéncia provoca os processos
de aprender e ensinar afetivos, cognitivos e linguisticos no cotidiano
escolar? Como as narrativas, as experiéncias e as imagens que circulam
nas escolas podem mobilizar processos curriculares e de formagio
docente menos individualistas e engessados? Enfim, questionamos qual
a possibilidade das escolas, em seus movimentos curriculares, em suas
imagens e pensamentos, constituirem-se como um coletivo de for¢as que
compartilha saberes, fazeres e poderes para a composicao de ‘docéncias
sem medo’ (CARVALHO, 2012)? Os sujeitos apresentados no livro sdo
compostos por estudantes e docentes de escolas de educagdo infantil,
ensino fundamental e ensino médio das redes municipais de ensino de
Vitéria e Vila Velha, das redes federais, da Universidade Federal do
Espirito Santo e do Instituto Federal do Espirito Santo. Suas imagens e
narrativas emergem nos cotidianos escolares como procedimentos de
lutas, de resisténcias, de apostas ético-politicas de estudantes e profes-
sores. Trazem as reverberagdes das imagens cinema e imagens escolas
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nos didlogos com criangas, jovens e professores em suas experiéncias
curriculares e formativas da vida cotidiana, ao cartografar as politicas e
os territérios de produgdes curriculares tecidos coletivamente de modo
dialégico, compartilhado e plural. Convida para essa composi¢do -
Michel de Certeau, Giorgio Agamben, Gilles Deleuze, Jorge Larrosa,
Walter Kohan, Carlos Eduardo Ferracgo, Sandra Mara Corazza, Janete
Magalhdes Carvalho, Michel Foucault, Manoel de Barros entre tantos
outros -, em uma incessante tessitura entre as “Escolas em suas imagens
e pensamentos”, e os “Curriculos e formacdo docente em suas experién-
cias e afetos”, e o “Cotidiano escolar em suas politicas e territérios de
aprendizagens” que se movem nessas redes de criagdo didética e curri-
cular. Os textos que o enredam e provocam sentidos-sensagdes foram
elaborados por docentes de diferentes instituicdes que compuseram
uma rede de compartilhamento de conhecimentos e experiéncias, tais
como Instituto Federal do Espirito Santo, Universidade Federal do
Espirito Santo, Universidade Vila Velha e Prefeitura Municipal de Vitéria.
Pesquisadores integrantes do grupo de pesquisa e pesquisadores
parceiros que, de modo interinstitucional, transitam pelas escolas e
pelas linguagens académico-cientificas buscando nas imagens do mundo
e do cinema, na agitagdo dos corpos e dos pensamentos, nos barulhos e
nas narrativas de escolas experimentagdes, relacdes diferenciais, sensi-
veis, afetivas e cognitivas baseadas no coletivo. Desse modo, a temdtica
deste livro carrega o conceito de movimento do pensamento, visto que
ndo se exime de lutar, de encontrar potencialidades, de acreditar no
coletivo, na produgdo criativa de conhecimentos, de saberes, de fazeres e
de poderes de vida com os praticantespensantes das escolas e da educagdo.



Apresentagao

Este livro, Escolas em seus Curriculos e Imagens e Territdrios, é origi-
nado no contexto do desenvolvimento do projeto de pesquisa e extensdo
“Curriculos, culturas e produgdo de subjetividades em debate”. O
projeto é cadastrado e foi produzido no Instituto Federal do Espirito
Santo, durante os anos de 2016-2017, como desdobramento de didlogos,
pesquisas e formacdes continuadas com professores de diferentes
institui¢des de ensino. Tais formagdes foram provocadas pelo grupo de
pesquisa-CNPq “Curriculos, culturas juvenis e producdo de subjetivi-
dades”, coordenado, em parceria, pelo professor Me. Helder Januario da
Silva Gomes (Ifes) e pela professora Dra. Larissa Ferreira Rodrigues
Gomes (Ufes).

A pesquisa e os processos formativos produzidos no campo da
docéncia buscaram considerar os movimentos experimentados em
diferentes espagostempos escolares e ndo escolares, em sua relagdo
direta com os processos de aprenderensinaraprender, com as mdaltiplas
composigdes curriculares e do pensamento na formagao inicial e conti-
nuada de professores em escolas de educagdo infantil, ensino funda-
mental e médio. A pretensido foi de cartografar, em suas variadas
narrativas e imagens, as possibilidades de mover o pensamento para a
diferencga, para a poténcia da aprendizagem para além da recognicio,
como criagdo de outros mundos no encontro com/entre professores,
alunos e demais praticantespensantes (OLIVEIRA, 2014) que compdem a
vida no cotidiano das escolas.

Algumas inquietagdes impulsionaram o campo de investigagdo,
debate e formacdo, provocando um movimento de problematizagdo
preliminar no qual se inscreveu a proposta dessa escrita: como
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potencializar a aprendizagem criadora de professores e alunos nas mais
distintas produgdes curriculares? Como a docéncia provoca os processos
de aprender e ensinar afetivos, cognitivos e linguisticos no cotidiano
escolar? Como as imagens escola questionam o ensino e a aprendizagem
recognitivistas, na busca por curriculos ndo dogmaticos? Como as narra-
tivas, as experiéncias e as imagens que circulam nas escolas podem
mobilizar processos curriculares e de formacdo docente menos individu-
alistas e engessados? Enfim, questionamos qual a possibilidade das
escolas, em seus movimentos curriculares, em suas imagens e pensa-
mentos, constituirem-se como um coletivo de forcas que compartilha
saberes, fazeres e poderes para a composicdo de ‘docéncias sem medo’
(CARVALHO, 2012)?

Os sujeitos apresentados pelas varias pesquisas que compdem os textos
aqui evidenciados sdo formados por estudantes e docentes de escolas de
educacio infantil, ensino fundamental e ensino médio das redes munici-
pais de ensino de Vitdria e Vila Velha, das redes federais, da Universidade
Federal do Espirito Santo e do Instituto Federal do Espirito Santo.

As imagens e as narrativas que, a cada capitulo, ajudam a compor
esse livro sdo as que emergem nos cotidianos escolares como procedi-
mentos de lutas, de resisténcias, de apostas ético-politicas de estudantes
e professores. Trazem as reverberagdes das imagens cinema e imagens
escola nos didlogos com criangas, jovens e professores em suas experién-
cias curriculares e formativas da vida cotidiana, ao cartografar as poli-
ticas e os territérios de produg¢des curriculares tecidos coletivamente de
modo dialdgico, compartilhado e plural.

Cada linha de escrita deste trabalho carrega consigo experimenta-
¢bes coletivas que visam atuar como uma zona de provocag¢do, a qual
tende a fomentar, criar, mover, conectar experiéncias, saberes, fazeres,
desejos, angustias, medos, expandindo os sentidos das escolas e, conse-
quentemente, da educacdo. Isso faz com que, cada vez mais, se potencia-
lizem trocas conceituais, linguisticas, afetivas, valorizando as docéncias,
os curriculos e as experiéncias educativas que se constituem como
processualidades que nos atravessam, tocam e deixam marcas.

Os textos que aqui fixam sentidos e provocam sensagdes foram
elaborados por docentes de diferentes instituicdes que compuseram
uma rede de compartilhamento de conhecimentos e experiéncias, tais
como o Instituto Federal do Espirito Santo, Universidade Federal do
Espirito Santo, a Universidade Vila Velha e a Prefeitura Municipal de
Vitdria. Seus autores sdo pesquisadores integrantes do grupo de pesquisa
e pesquisadores parceiros que, de modo interinstitucional, transitam
pelas escolas e pelas linguagens académico-cientificas buscando nas
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imagens do mundo e do cinema, na agitacdo dos corpos e dos pensa-
mentos, nos barulhos e nas narrativas de escolas experimentagdes, rela-
¢oes diferenciais, sensiveis, afetivas e cognitivas baseadas no coletivo.

O debate que compde o presente livro é oriundo de uma articu-
lacdo entre eixos de pensamentos que visam dialogar sobre escolas,
curriculos, imagens e territdrios. Essa aposta atravessa a escrita de
cada capitulo ao trazer as interferéncias intensivas no campo da
formacdo docente, nas relacdes de aprender e ensinar, nas imagens que
constituem as escolas e a qualidade educacional brasileira. Sdo inquie-
tacdes tecidas no Ambito de uma micropolitica que se insere no plano
davida, na imanéncia, que tomam como ponto de partida o convite que
a experiéncia nos faz.

Desse modo, a temética deste livro carrega o conceito de movimento
do pensamento, visto que nio se exime de lutar, de encontrar potencia-
lidades, de acreditar no coletivo, na producio criativa de conhecimentos,
de saberes, de fazeres e de poderes de vida com os praticantespensantes
das escolas e da educacio.

0 livro busca, desse modo, falar da relagio entre escolas por meio de
imagens, de curriculos e de pensamentos. Pretende articular doze capi-
tulos organizados por eixos tematicos: Escolas em suas imagens e pensa-
mentos; Curriculos e formagdo docente em suas experiéncias e afetos;
Cotidiano escolar em suas politicas e territérios de aprendizagens.
Procura ofertar ao leitor um rico leque de problematizagdes que atra-
vessam o ensino, a aprendizagem e a docéncia como um corpo tedrico-
-metodoldgico multiplo que, a partir do real social, das potencialidades
virtuais e atuais, apresenta um campo de forcas, de pesquisa e de expe-
riéncias imagéticas, cognitivas, narrativas e fabulatdrias.

O primeiro capitulo, intitulado “Imagens e pensamentos e curri-
culos por uma educagdo ndo soberana”, é de autoria de Larissa Ferreira
Rodrigues Gomes e de Helder Janudrio da Silva Gomes. Ele objetiva
problematizar os movimentos soberanos de dogmatizagdo do curriculo e
as linhas “parresiastas” dos estudantes brasileiros, que impulsionam a
questionar “de quem é o curriculo?”. Debate sobre os conceitos de “policia
soberana” e “sociedade do espetdculo” (AGAMBEN, 2015), e “sujeicdo
social e servidio maquinica” (LAZZARATO, 2014). Para tanto, assume
como referéncia os dados produzidos durante a Primavera Secundarista,
com imagens divulgadas pela imprensa nacional e as enunciagdes dos
estudantes resistentes a reforma do Ensino Médio. Defende que escola e
curriculo buscam em suas lutas e desejos a formagio da existéncia “mili-
tante”, indagando sobre as estruturas politicas no interior das quais serd
capaz de afirmar a sua singularidade e diferenga.
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0 segundo capitulo, escrito pelas professoras Sandra Kretli da Silva
e Tania Mara Zanotti Guerra Frizzera Delboni, “Movimentos inventivos
no encontro com as criangas: as imagens cinema como poténcia para
re-existir com a diferenca”, aposta nos “usos” das imagens cinematogra-
ficas para potencializar o re-existir com a diferenca. As imagens-cinema
movimentam o pensamento em busca de novos sentidos para a docéncia,
para a infincia, ampliando os processos de aprender e de ensinar e a
reinvengdo da escola. Utiliza redes de conversagdes, por meio das
emocdes, sensagdes e sentidos estabelecidos com as imagens-cinema
que nos possibilitam inquirir e criar outros/novos modos de pensar, de
aprender, de ensinar e de re-existir com a diferenca. Problematizam, a
partir das imagens do filme Pingu e do filme Mogli: O que é “necessario”
e/ou “extraordinédrio” na educagio infantil? Como romper com as dico-
tomias tdo marcantes nos espagostempos escolares? Como tornar o “extra-
ordindrio” possivel? Apontam paraanecessidade de ampliar as conversas
nos cotidianos escolares, a fim de fortalecer a “zona de comunidade”
aumentando, assim, a nossa poténcia de a¢do. Concluem que a poténcia
da vida cotidiana estd nas suas diferencas, multiplicidades, singulari-
dades, nos seus devires, fluxos, intensidades, acontecimentos, no
extraordindrio.

No terceiro capitulo, Danielle Piontkovsky e Maria Regina Lopes
Gomes em “Imagensnarrativas de escolas: redes que tecem curriculos e
formagdes docentes” utilizam as imagensnarrativas como movimentos
cotidianos que problematizam os curriculos e os processos de formagio
produzidos nas escolas. Os estudos apostam tedrica, epistemoldgica e
metodologicamente nas pesquisas com os cotidianos como uma maneira
de aproximacio e tentativa de compreender a complexidade que tece os
multiplos espacostempos das escolas publicas. Reconhecem a forga desses
movimentos e experiéncias singulares que esgarcam as politicas
oficiais de curriculo e formagdo que acabam, muitas vezes, reduzindo,
desqualificando e invisibilizando as inveng¢des e criagdes curriculares
dos professores pelos seus efeitos de homogeneizagdo e padronizagao.
Problematizam questdes ligadas a constituicdo dos sujeitos na contempora-
neidade buscando uma aproximagdo dos processos vividos nas redes de
saberes, fazeres, significados, poderes, sentidos e afetos, entre tantas
outras, criadas pelos jovens e seus professores, funciondrios e demais prati-
cantes cotidianos que habitam as escolas. Compreendem, ainda, que esses
fluxos e movimentos acontecem em entre-lugares culturais, ou seja, em
espacostempos de cruzamento de fronteiras e de significagdes, permi-
tindo argumentar a favor de uma pluralidade de imagensnarrativas que
rompem com a possibilidade de localizagdo dos sujeitos praticantes, dos
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curriculos e dos processos de formagdo docente em identidades fechadas,
generalizdveis, esterotipadas e/ou padronizadas.

O quarto capitulo tecido por Fabiola Alves Coutinho Gava, aborda
“As imagens do cinema como disparadores de conversas com as criangas:
apontamentos e percepgdes sobre diferenca e infincia”, Para tanto, apre-
senta uma experiéncia vivenciada com criangas entre trés e quatro anos
de idade, de uma instituicdo federal de educagdo infantil no municipio
de Vitdria no Espirito Santo. Tem o cinema como disparador de algumas
reflexdes por meio das imagens exibidas e os estudos de Deleuze (2006,
1992, 1985), Kohan (2004, 2003), Larrosa (2015, 2001) como aporte tedrico.
Nele, busca-se problematizar as imagens exibidas no curta-metragem
Ex-Et, junto as criangas, possibilitando a expressdo de percepgdes e de
sentidos quanto a infincia e diferenca. Langa-se a capturar seus aponta-
mentos por meio de suas narrativas, percebendo assim que o uso do
cinema e de suas imagens amplia a expressdo de emogdes, afetos e
saberes, o que revela modos de ser crianga e pensamentos que possibi-
litem novos caminhos quanto aos curriculos da/para infancia.

O capitulo quinto, escrito por Luciana Pimentel Rhodes Gongalves
Soares, narra o “Ensinar-aprender na formagao inicial de professores:
projeto relacdes entre infincia(s) e fazer docente”. Propde reflexdes a
respeito do processo ensinar-aprender a partir do desenvolvimento de um
projeto de ensino/pesquisa intitulado Relagdes entre infancia(s) e fazer
docente, num Centro de Educacdo Infantil Universitdrio. Essa iniciativa
possibilitou a inser¢do de um grupo de estudantes de diferentes licencia-
turas no contexto da Educacio Infantil, atuando com criancas de 2 a 5
anos de idade a partir do objeto de conhecimento de seus respectivos
cursos: Pedagogia, Musica, Ciéncias Sociais, Letras-Espanhol, Letras-
Portugués. Paulatinamente a essas atuagdes, descreve que os estudantes
participaram de momentos de estudos e planejamentos relacionados a
infncia e ao processo ensinar-aprender. Sustenta, assim, que ensinar-
-aprender, especialmente em relagdo as criangas pequenas, constitui-se
na experiéncia (BENJAMIN, 1994; LARROSA, 2002) e vincula-se a um posi-
cionamento ético-politico que nos leva ao ato de conhecer (FREIRE, 1988),
pois apostamos num processo formativo que compreenda a indissociabi-
lidade entre teoria e pratica.

No sexto capitulo “Luz, cAmera, agdo: bonecos na tessitura dos curri-
culosafetos entre as redes dos cotidianos escolares” a professora Dulcimar
Pereira retrata uma experiéncia educativa intensiva com criangas do
ensino fundamental do Municipio de Vitéria. Argumenta que pela
poténcia dos afetos a sala de aula tornou-se cendrio para encontros
variados. Ao percorrer as linhas de sua escrita, o leitor depara-se com
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multiplas histérias e personagens que foram surgindo durante os encon-
tros de corpos. A horizontalidade nas relagdes foi a marca dessa experi-
éncia. Entre as maos das criangas os “bonecos nasciam” e passavam a
compor outros curriculos afetando e sendo afetados. Nesse entrelaga-
mento, entre conversas e afetos, os curriculosafetos iam sendo produzidos
nas experiéncias com os intercessores bonecos. As conversas entre as
criangas e os bonecos apresentaram a magica do encontro com o fantés-
tico, com o inusitado, com o inventado por elas nas redes tecidas dentro
e fora da escola. Havia poténcia de quereres e de producio de afetos que
provocavam outros aprendizados, outras linguagens até entdo nao utili-
zadas ou desprezadas. Nesse sentido, conclui que outras redes e atraves-
samentos foram produzidos nos encontros com os bonecos - encontros
consigo e com os outros.

O sétimo capitulo, cuja autoria é de Larissa Ferreira Rodrigues
Gomes, denominado “Formacdo de professores e o cinecurriculo como
experiéncias de quebra das imagens clichés nas escolas”, objetiva discutir
os modos pelos quais os conceitos de cinema e o uso de suas imagens nos
processos formativos com docentes, potencializam a discussdo do curri-
culo escolar como um movimento de microlutas e de resisténcia a
producdo dogmatica do pensamento. Problematiza o que tem movimen-
tado o pensamento de professores nos sistemas de ensino publicos. Para
tanto, toma como intercessores tedricos privilegiados Bergson (2006),
Deleuze (2007), Foucault (1979), Guéron (2011), Machado (2009), as imagens
cinemas mobilizadas e as imagensnarrativas docentes nas composi¢des
das formas e das forgas que entram em relacdo na tessitura de um cine-
curriculo na escola, discutindo com eles, conceitos do cinema na automa-
tizagdo ou no movimento do pensamento em contextos escolares. Em
termos metodoldgicos, a pesquisa foi realizada por meio de redes de
conversacdes com/entre professores de uma escola de periferia de
Vitéria/ES. Aponta, contudo, que os sentidos expressos nas conversagdes
docentes estdo para além de se manter na ordem da dualidade entre
prescrigdes e macropoliticas do campo curricular ou entre experimenta-
¢Oes micropoliticas que, pela resisténcia, tragam linhas de fuga e devires.

No oitavo capitulo, Fernanda Pires Pagotto Dias aborda “Curriculo
adaptado em educagio fisica para a educagdo de criancas com defici-
éncia intelectual: tecendo possibilidades, desafios e limitagdes”. Parte do
pressuposto de que as criangas com deficiéncia mental podem compre-
ender os processos educativos nas aulas de Educagio Fisica para além da
simples repetigdo psicomotora. Tal processo perpassa, segundo a autora,
pela consideracgdo desses estudantes como sujeitos que sdo produzidos e
que também produzem histdria e cultura. Dialoga sobre as praticas
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curriculares durante as aulas de Educagdo Fisica para deficiéncias
mentais a partir do enfoque tedrico-metodoldgico baseado na teoria
critica de Kunz (2003;2004) e Soares et al (1992). Nele, defende a ideia de
que as propostas pedagdgicas embasadas nos principios comuns das
teorias criticas possam contribuir na formacio de pessoas capazes de
interpretar e compreender o contexto sociocultural onde vivem. Aposta
na construgdo curricular pela proposta da pedagogia de projetos
(HERNANDEZ,1998) como uma forma mais interativa e coparticipativa
paraa construcdo de conhecimentos com todos os sujeitos. Aponta, como
possibilidade, que esse curriculo e essa metodologia de ensino favorecem
a estrutura de aula, espaco-tempo sistematizado para que os alunos
exercitem, no didlogo e na problematizagdo, a experiéncia de refletir
sobre suas agdes, como em episédios em que os alunos rememoram as
atividades vivenciadas.

O nono capitulo trata da temdtica “Cartografando o curriculo
vivido numa unidade de educagio infantil universitaria”. Escrito por
Maria José Rassele Soprani, discute como o curriculo na educagéo
infantil tem sido experienciado no cotidiano de uma instituicdo de
educacgdo infantil federalizada a partir dos projetos pedagdgicos ali
desenvolvidos. Cartografa algumas dessas vivéncias a fim de compre-
ender sobre os sentidos que tém sido atribuidos ao trabalho educativo
com criangas, por meio dos deslizamentos entre os discursos legais e as
préticas educativas nas escolas. Nesta perspectiva, este texto desdobra-
-se na exploragdo das relagdes de produgdo que se constituiram em
experimentagdes curriculares ordenadas pelas intensidades dos
devires-crianca despertados no CEI Criarte/Ufes. Faz uso da cartografia
enquanto uma préatica singular de pesquisa e de acompanhamento de
processos ao estabelecer regras ou caminhos lineares para que se atinja
um fim no qual o pesquisador-cartégrafo terd que inventar os seus
modos na medida em que estabelece relagdes e passa a fazer parte do
seu préprio territdrio de pesquisa. Argumenta, por fim, que se faz
necessario que o curriculo vivido nesta etapa da educagdo aguce o espi-
rito cientifico das criangas, oportunizando formas organizativas neste
territdério aprendente que possam desafid-las, a0 mesmo tempo em que
instigam descobertas e invengdes, entendendo que estamos a lidar com
territdrios, “que ndo sdo nada estanques, parados, e que se caracterizam
exclusivamente por serem relacionais, por estabelecerem relacées entre
si e com o seu meio”.

0 décimo capitulo, “Aprendizagem em foco: um olhar a partir dos
gestores de escolas com elevado Ideb em Aracruz-es”, dos autores Mauro
Sérgio da Silva e Flavia Dias Coelho da Silva, dialoga sobre parte dos



18 — Helder Janudrio da Silva Gomes e Larissa Ferreira Rodrigues Gomes (Orgs.)

resultados de recente investigagdo (2014-2017) realizada no municipio de
Aracruz-ES. Destaca que a pesquisa foi desenvolvida em escolas munici-
pais que possufam o IDEB mais elevado do municipio em avaliagio reali-
zada em 2013. Traz um recorte a partir da média geral do municipio, no
qual as escolas participantes da amostra deveriam ter média superior a
do municipio. O trabalho parte do interesse em compreender como a
Educacdo Fisica é desenvolvida nesses contextos, pois ela ndo é uma drea
avaliada pela prova Brasil, apesar de estar sendo desenvolvida em espagos-
-tempos que tém produzido dados relevantes sobre a qualidade de ensino.
Os escritores ressaltam que, como atuam no ensino médio, observam que
os estudantes tém chegado a esse nivel de ensino com sérias limita¢des no
entendimento do que a Educagdo Fisica desenvolve ou deveria desen-
volver nas escolas, consequentemente com sérias limitagdes no que tange
ao conhecimento da cultura corporal de movimento.

0 décimo primeiro capitulo, de autoria de Camilla Borini Vazzoler
Gongalves, aborda “O cotidiano escolar como um territério de microrre-
sisténcias: a busca por um outro sentido de escola”. Nele problematiza o
mergulho inicial em uma escola de ensino fundamental do municipio de
Vila Velha, encontrando nesse espacotempo, resisténcia e também possi-
bilidades para (re)pensé-lo. Os acontecimentos indicaram a instabilidade
do territério escolar. Apesar das burocratizagbes, das linhas duras e
molares, que aparentemente afirmam certa territorialidade, estabili-
dade e imutabilidade do cotidiano, as praticas produzidas pelos e com os
sujeitos revelaram a flexibilidade, instabilidade e mutabilidade do terri-
tério escolar e dos sujeitos. Ao assumir o desejo ético-epistemoldgico-
-metodoldgico das pesquisas com os cotidianos, aposta em uma relagdo
horizontal com os praticantespensantes, buscando nas praticas cotidianas
modos de aprenderensinaraprender. Sendo assim, afirma paisagens em
transformacgdo, ao se langar nas préticas instituidas, modificando a
aparente estabilidade, no processo de afeto e de afeccio, desterritoriali-
zando e reterritorializando os sentidos de escola.

0 décimo segundo capitulo, intitulado “Os territérios de aprendiza-
gens nas aulas de geografia no Instituto Federal do Espirito Santo”, de
Helder Janudrio da Silva Gomes, langa-se a compreender alguns aspectos
datessitura curricular durante as aulas de Geografia no Instituto Federal
do Espirito Santo/Vitdria, com a turma de terceiro ano do Ensino Médio.
Utiliza para isso o cinema como disparador de conversas, problematiza-
¢Oes e pensamentos, constituindo assim territérios de aprendizagens.
Parte do desejo dos estudantes em compreenderem como os conceitos
geograficos se manifestam nos diversos cotidianos, ndo se apresentando
apenas como contetidos programaticos de um curriculo prescrito que
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deve ser ensinado nas escolas. Considera, a partir dos intercessores
tedricos Benjamin (1994), de Carvalho (2009), Deleuze (1992; 2007) e
Haesbaert (2004), e Santos (1996), a disciplina de Geografia, tal qual a sala
de aula, como territério de aprendizagens. O texto se constituiu metodo-
logicamente por meio de uma rede de conversagdes (CARVALHO, 2009)
entre estudantes e professor sobre cinema e conceitos geograficos.
Conclui que as conversagdes juvenis deslocam a producdo dos curriculos
escolares para linhas de fuga da dureza dos conhecimentos programa-
ticos localizados nos livros didéticos. Tal conclusdo encontra outros
territérios de aprendizagens capazes de promover uma duragdo mais
intensiva para os saberes, que visa se efetuar pela constituicdo de rela-
¢des mais humanas, éticas, estéticas, politicas ou como uma ‘comuni-
dade de afetos’ (CARVALHO, 2009).
Boa leitural
Helder Janudrio da Silva Gomes
Larissa Ferreira Rodrigues Gomes
Organizadores






Capitulo 1

Imagens e pensamentos e curriculos
por uma educag¢ao nao soberana

Larissa Ferreira Rodrigues Gomes
Helder Januario da Silva Gomes

De quem é o curriculo?

Evocados pela problematizagdo “De quem é a escola?”, proferida por
uma estudante que subiu a tribuna da Assembleia Legislativa do Parand
(Alep), para defender a Primavera Secundarista?, ousamos indagar ainda
mais: “De quem € o curriculo?”.

As problematizagdes apresentadas vdo ao encontro do aconteci-
mento das ocupagdes das escolas pelos jovens estudantes, principal-
mente de Ensino Médio, em vérios estados brasileiros, que resistiam e
lutavam pela manutengao dos investimentos na educagdo publica, sendo
assim, contrarios a Proposta de Emenda a Constitui¢do - PEC 55 ou 241, e
a Medida Provisdria MP 746/2016°, convertida na Lei n. 16, de fevereiro de
2017, destinada a reestruturacdo do Ensino Médio.

1 Aestudante Ana Julia Pires Ribeiro realizou o discurso em 26 de outubro de 2016 e parti-
cipa da ocupagdo do Colégio Estadual Senador Manuel Alencar de Guimardes, em
Curitiba-PR.

2 APrimavera Secundarista é um movimento que surge em decorréncia da insatisfacdo de
estudantes com as inimeras medidas adotadas pelo governo Temer. Iniciado no Estado do
Parand e estendido por todo o pafs, o movimento ocupa varias escolas e, inclusive, insti-
tutos federais e universidades 5 novembro 2016, Edi¢do - 112.

3 Medida Provisdria n. 746, de 22 de setembro de 2016. Institui a Politica de Fomento a
Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, altera a Lei n. 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e a Lei n.
11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencio e Desenvolvimento
da Educagdo Bdasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo, e d4 outras
providéncias.
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Imagem 1: Capa do Jornal Le Monde Brasil diplomatique,
em destaque Primavera Secundarista
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Disponivel em: http://diplomatique.org.br/edicao-112/

Imagem 2: Movimento estudantil de ocupagdo de escolas.

Disponivel em: https://www.google.com.br

Nossa questdo se entrelaca aquela disparada pela estudante no
Parand e a tantas outras. Esse campo problemético ndo é embriondrio,
mas se compde em ‘meio’ a uma luta histérica que abarca uma linha de
imagens e narrativas menores que, rizomaticamente, crescem entre
imposicdes, e que também ramifica outras vozes, outros personagens e
possibilidades de pensamentos. As problematizacdes tragam uma rede
de novas articulagdes e de desejos que ampliam e diminuem suas inten-
sidades, deixando marcas no cendrio educativo e politico brasileiro,
apontando que um outro mundo é possivel se efetuar. Nesse sentido,
consideramos como Lazzarato (2006), que sdo as problematizacdes que
produzem o acontecimento.

Assim, as enunciagdes dos jovens estudantes em movimento de resis-
téncia vao compondo o acontecimento da Primavera Secundarista, que
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coloca em questdo as relagdes postas, impostas e sobrepostas por uma
‘sociedade do espetdculo’ (AGAMBEN, 2015) que, conduzida pelos aparatos
mididticos, alicerca a atuacdo da ‘policia soberana’ (AGAMBEN, 2015), a
servigo de um governo soberano que pauta sua politica educacional em um
enfoque eficienticista e subserviente ao mercado econdmico.

Imagem 3: Manchete sobre reforma do Ensino Médio
e Educacdo profissional
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Disponivel em: http://www.portaldaindustria.com.br/agenciacni/noticias/2016/12/
reforma-do-ensinomedio-aprovada-pela-camara-e-caminho-para-que-mais-jovens-
tenham-acesso-a-educacao-profissional/

O acontecimento provocado pelas problematizagbes dos jovens
estudantes ao ocuparem as escolas, ao tomarem por vérias vezes as ruas
de seus Estados, ao enunciarem que tipo de educagio ndo desejam, deixa
pistas para as perguntas “De quem ¢é a escola?” e “De quem é o curri-
culo?”, pois elucidam o que hé de intolerdvel nessas propostas educativas
contemporéneas. Os estudantes, com sua Primavera Secundarista,
evocam outras possibilidades de vida, tecem “um processo de experi-
mentacdo e de criagdo” que tenciona

[..] experimentar aquilo que a transformacgdo da subjetividade
implica e criar agenciamentos, dispositivos, instituicdes capazes de
se utilizar dessas novas possibilidades de vida, acolhendo os valores
que uma geracdo soube criar: novas relagdes com a economia e com
a politica-mundo, uma maneira diferente de viver o tempo, o corpo,
o trabalho, a comunicagéo, outras formas de estar junto e de entrar
em conflito etc. (LAZZARATO, 2006, p. 12).

Diante dos fluxos de problematizagées postos por multiplos perso-
nagens que produzem discursos, gestos, pensamentos, atos, contra-
pontos, resisténcias e lutas nas engrenagens da maquinaria capital, a
intencionalidade dessa escrita é cartografar alguns movimentos
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soberanos que se destinam a dogmatizar a produgdo do curriculo, mais
especificamente presente na Medida Proviséria 746/2016, convertida na
Lei n. 16, de fevereiro de 2017, destinada a reestruturacdo do Ensino
Médio, assim como seguir as linhas “parresiastas” (dizer a verdade)
(LAZZARATO, 2014) de (re)existéncia dos estudantes brasileiros, que
impulsionam a questionar de quem é o curriculo.

A aposta implicada estd em indagar sobre as reverberagdes dos
conceitos “Policia soberana” e “sociedade do espetdculo” (AGAMBEN,
2015) na imposi¢do de um modelo de educagdo movido por um processo
de “sujeicdo social e de serviddo maquinica” (LAZZARATO, 2014), que
projeta a elaboracdo de uma vida mercadoria, na qual as pessoas vdo
assumindo modos de existéncia convenientes com modelos de subjeti-
vagdo cunhados por empresas, industria cultural e institui¢des do
Estado. Em um trabalho de si para si, ao desenharem novas formas de
sujeicdo capitalista e de valorizagdo econdmica, assim vivenciam o
empobrecimento da subjetividade.

Do mesmo modo, ao se questionar sobre “de quem é o curriculo”,
movemos o pensamento também para outras formas de expressio, para
o ato da “parresia” (LAZZARATO, 2014), que mobiliza uma coragem de
verdade e de luta, ao deslocar linhas de produgdo de subjetividades acen-
tradas e disruptivas. A parresia é oriunda de um modo de subjetivacdo
politico, capaz de articular sujeito, saber e poder ao implicar “que os
sujeitos politicos se constituam como sujeitos éticos, capazes de assumir
riscos, langar desafios, dividir iguais de acordo com suas posi¢des, ou
seja, serem capazes de governar a si mesmos e aos outros dentro de uma
situagdo de conflito” (LAZZARATO, 2014, p. 197).

Pensar “de quem é o curriculo” perpassa por uma articulagdo entre
relagdes discursivas e existenciais, por discursos soberanos e/ou nio, exis-
téncias servis, maquinicas, ou pela reconfiguragdo do sensivel. Essa articu-
lagdo ganha o sentido de imagens do pensamento (dogmaticas e politicas),
jé que entendemos, assim como Bergson (2006), que o universo material é
constituido por multiplas imagens num deslizamento constante e hetero-
géneo, uma se sobrepondo a outra sem provocar a exclusdo de nenhuma.

Na sociedade contemporanea, diferentes imagens de pensamentos se
fazem coexistentes e contraditdrias, o que ndo nos induz a cair no encanto
de (re)apresentar uma Unica imagem verdadeira, imagem-lei ou imagem-
-moral sobre o curriculo, mas nos convoca a apostar nas potencialidades
de uma ‘imagem-cristal’ (DELEUZE, 2007), que faz vibrar varias possibili-
dades de cartografia sobre “De quem é o curriculo”, a partir das faces de
uma imagem soberana, de uma sociedade do espetdculo e da imagem
parresiasta dos jovens estudantes em suas apostas de sentir e viver suas
experiéncias educativas em um tempo que dura e perdura.
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Diante das multiplas imagens, as de poténcia de vida nos/com os
curriculos escolares sdo as que nos movem. Desse modo, agenciamos os
pensamentos de Agamben (2015), Deleuze (2007), Lazzarato (2006, 2014),
juntamente com as imagens divulgadas pela imprensa nacional, as
imagens de arquivo pessoal produzidas durante os movimentos e as
enunciagdes dos estudantes do Instituto Federal do Espirito Santo
(IFES)*, campus Vitdria, em 2016, para seguir as linhas de problematiza-
¢Oes dos acontecimentos gerados pela resisténcia estudantil a reforma
do Ensino Médio.

Na cartografia dessas linhas, seguimos, primeiramente, a apresen-
tagdo da imagem de um “Curriculo soberano e a sociedade do espeté-
culo”, apontando as implicagdes da Medida Proviséria n. 746/2016,
convertida na Lei n. 16, de fevereiro de 2017 para o curriculo do Ensino
Médio, ao alterar a LDBN (9.394/96) sem a promoc¢ao de um amplo debate
com os personagens da cena educativa e, ao efetuar uma politica educa-
cional que se pretende mercadoldgica e soberana, assegurada pela inter-
vengdo de uma policia soberana e pela manipulagio mididtica no campo
do desejo por um curriculo tecnicista, que prepare para a atuagdo profis-
sional, arrastando o corpo para o consumo da vida por relacdes de “codi-
ficagdo das serviddes e das sujeigdes de todo tipo (materiais, econémicas,
semiGticas etc.)” (LAZZARATO, 2014, p. 208).

Assim, fomos remetidos as linhas de uma “Primavera parresiasta
como desejo de uma educagdo ndo soberana”, que destaca a coragem de
verdade como um movimento do desejo de coletivizar sentidos e expres-
sdes de um curriculo com poténcia de atualizagdo e efetuacdo de mundos,
ja que as problematizagdes e os acontecimentos quando disparam “movi-
mentos politicos ndo devem apenas resistir e se defender, mas afirmar-se
como forgas criadoras” (LAZZARATO, 2006, p. 20).

Emaranhados nessa cartografia, por fim, importou-nos problema-
tizar “De quem ¢é a escola? De quem é o curriculo?”, ao compreender que
escola e curriculo sdo dos personagens que no plano de imanéncia
buscam em suas lutas e desejos a “formagdo do ethos, do bios, da exis-
téncia ‘militante’ [...]” (p. 209), indagando sobre “as formas de acesso a
verdade que serdo capazes de formar esse ethos, e também [sobre] as
estruturas politicas no interior das quais esse ethos serd capaz de afirmar
a sua singularidade e diferenga” (LAZZARATO, 2014, p. 213).

4 Os alunos do Instituto Federal do Espirito Santo foram lembrados e convidados a compor
esse texto por terem se engajado de forma intensa no movimento de resisténcia contra a
reforma do Ensino Médio em 2016, atuando efetivamente na ocupagio do Instituto, nas
manifestacdes de rua, virtuais, dentre outras.
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O curriculo soberano e a sociedade do espetaculo

A composi¢do curricular, suas prescri¢cdes e defini¢bes tedrico-
-metodoldgicas apontam para um campo de disputas, lutas e relagdes
de saber e poder, trazendo em seu bojo relagdes “discursivas e existen-
ciais” imersas em redes de “sujei¢do social e de serviddo maquinica”
(LAZZARATO, 2014).

Determinar o que, como e quando uma pessoa deve aprender, além
de seus percursos na vida escolar, é algo muito almejado pela légica de
producdo de subjetividade capitalista, que opera, segundo Lazzarato
(2014, p. 17), por dispositivos de sujei¢do social, “atribuindo a nés uma
identidade, um sexo, um corpo, uma profissdo, uma nacionalidade”. Dito
de outro modo, nas escolas, ela visa atribuir o curriculo fechado em sua
consciéncia iluminada pelo mercado econémico, pelas representagdes
no individuo vocacionado ao trabalho servil e pelo comportamento de
bom pensador que busca reafirmar o que lhe é ensinado.

Ao mesmo tempo que a sujei¢do social visa a transformagdo do uno,
de um curriculo uno, o capitalismo langca mio de maquinas técnicas e
sociais que atravessam a composi¢do curricular e operam processos de
subjetivagdo de uma serviddo maquinica, agindo para além do sujeito
individuado, assistindo “nossos modos de falar, ouvir, escrever, e sentir”
(LAZZARATO, 2014, p. 17).

A subjetividade e os processos de subjetivagdo que emergem pelos
ideais do capital produzem um curriculo méquina, que trai a estabilidade
e a individualidade dos papéis desejaveis e preestabelecidos, ao instaurar
um agenciamento que ndo faz mais “distingdo entre humano e nio
humano, sujeito e objeto, palavras e coisas” (LAZZARATO, 2014, p. 18).

O curriculo produzido em redes de sujeicdo social e de servidao
maquinica é aquele que sujeita as pessoas as padronizagdes dos inte-
resses mercadoldgicos e que as langa em redes corporativas e mididticas,
que encobrem a educagdo com conceitos como “direito, nagdo, povo,
democracia e vontade geral” ndo deixando transparecer “uma realidade
que ndo tem mais nada a ver com aquilo que tais conceitos designavam”
(AGAMBEN, 2015, p. 101). Emerge, assim, a imagem de um curriculo sobe-
rano com vontade de verdade.

O curriculo soberano remete-nos ao conceito de soberania traba-
lhado por Agamben (2015), ao problematizar que tal conceito é produzido
por relacdes diretas e paradoxais entre violéncia e direito, vivente e
linguagem, sentida e vivida por meio de expropriacdo e medo. A lei
atuaria na manutengio da linguagem (hegemonica, linear) que retiraria
dos homens sua condigdo de seres de enunciacdo, entregando-os a
violéncia, que num estado de excecdo se torna regra.
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A soberania de um curriculo tem a ver com a sacralizagdo de leis
educacionais verticalizadas, que expropriam a condigdo linguistica e
existencial de estudantes, professores, profissionais da educacio e socie-
dade em geral, ao entrega-los aos ideais de um estado de excecio e de
sujeitos soberanos que, macropoliticamente, impdem uma vida nua,
individualista e afénica, ligada a serviddo, aos imobilismos e as engrena-
gens do capital. Agamben (2015, p. 104) contribui entdo, ao ressaltar que
“o estado de excegdo é a regra, que a vida nua é imediatamente porta-
dora do nexo soberano e, como tal, ela é hoje abandonada a uma violéncia
tanto mais eficaz quanto andnima e cotidiana”.

A ideia de um curriculo soberano é tratada aqui como um modo de
mover o pensamento para o debate sobre a alteragdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (9.394/96), pela aprovacdo da Medida
Provisdria 746/2016, convertida na Lei n. 16, de fevereiro de 2017°, que
visa a reestruturac¢do do curriculo do Ensino Médio.

Imagem 4: Aprovagao da Medida Proviséria n. 746 pelo Senado

Gl EDUCAGAQ

Senado aprova MP que reforma o ensino
médio; texto vai a sangdo presidencial

Escolas poderao escolher o que vdo ensinar em 40% da carga horaria; portugués, matematica, inglés,
artes, educagdo fisica, filosofia e sociologja séo obrigatorios.

Disponivel em: http://g1.globo.com/politica/noticia/senado-aprova-texto-base-da-mp-
da-reforma-doensino-medio.ghtml.

Tomamos as manchetes e as imagens divulgadas na midia durante
os meses de novembro e dezembro de 2016 e janeiro de 2017 (periodo de
aprovacido da Medida Provisdria/Lei) e as enunciagdes dos estudantes do
IFES/VITORIA, para problematizar a instauragdo de um curriculo sobe-
rano intermediado pelo ‘estado de exce¢do’ (AGAMBEN, 2015), que na
legitimacdo da violéncia pela agdo da policia e por uma ‘sociedade espe-
tacular’ (AGAMBEN, 2015) expropria a linguagem comum dos seres
humanos, assim como a ‘funcio existencial’ (LAZZARATO, 2010).

Em meio a uma onda de protestos espalhados pelo pais e ocupagdes de
escolas, diante a muitas criticas de pesquisadores do campo educacional e

5 A medida foi aprovada em 08/02/2017. Disponivel em: http://br.reuters.com/article/
domesticNews/idBRKBN15N2V7
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do curriculo, o texto foi aprovado sem que fosse tecido amplo debate com
a sociedade e com os sujeitos que praticam os diferentes cotidianos esco-
lares produzidos no Brasil.

Empenhados em denunciar e questionar a imposi¢do de um modelo
de politica educacional vinculado a governanca da soberania, estu-
dantes, principalmente os secundaristas, lancaram mao de movimentos
de resisténcia, como debates, féruns, ocupagdes de escolas, ocupagdes e
manifestacdes de ruas para que pudessem compreender os movimentos
instaurados com a Medida Proviséria e também como uma maneira de
problematizar, de resistir e de provocar a sociedade a se posicionar

contrariamente a tal reforma.

Imagem 5 - Compilado de imagens do Ocupa Ifes - Vitdria

Disponivel em: https://www.facebook.com/spimenteljs/media_set?set=a.101546446913
58416.1073741849.692248415&t ype=3

Porém, os jovens encontraram dois entraves conhecidos na histéria
do Brasil: a atuagdo da soberania em seu agenciamento de policia e a
manipulagdo da grande midia. Esses entraves traziam em seu bojo a
configuragao da sujei¢do social pela repressdo ao movimento dos corpos
e dos pensamentos pela violéncia fisica e simbdlica na figura da policia.
A busca incessante por calar e conter os estudantes que, por dias e dias,
ocupavam escolas e se reuniam formando redes micropoliticas de resis-
téncia que se espalhavam pelo pafs, manifestava o “ingresso definitivo
da soberania na figura da policia” (AGAMBEN, 2015, p. 97).
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Imagem 6: Embate velado entre estudantes e a policia.
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Disponivel em: https://www.google.com.br

A figura da policia fez-se, permanentemente, presente durante os
atos da Primavera Secundarista. Com a justificativa de ser tranquiliza-
dora, pacificadora e de estar a servigo da manutencio da seguranga e da
ordem publica, colocava-se como uma “ameaga a quem transgride o
direito (a exibi¢do ocorre, de fato, nos lugares publicos mais pacificos e,
em particular, durante cerimdnias oficiais), quanto a exposicdo daquela
violéncia da qual era testemunha a proximidade fisica entre cénsul e
lictor” (AGAMBEN, 2015, p. 98).

A imagem abaixo atualiza as experiéncias de jovens estudantes que
ocupavam a Secretaria de Educacdo do Estado do Espirito Santo (SEDU),
durante o movimento de resisténcia contra a aprovagdo da PEC 55 e da
Medida Proviséria MP 746, no dia do cumprimento da acdo de retomada de
posse do prédio. O ato de policia expunha sua for¢a com seus carros, armas
e sujeitos soberanos, prontos para expulsar os estudantes em ocupagio e os
professores que estavam do lado de fora do prédio em apoio ao movimento.

Outra barreira estabelecida diante do movimento dos estudantes foi
a serviddo maquinica promovida por meios de comunicagdo que reafir-
mavam o poder de soberania do Estado, que

[...] deixa sobreviver em todos os lugares seu invélucro vazio, como
pura estrutura de soberania e de dominio, a sociedade em seu
conjunto é, por sua vez, entregue irrevogavelmente a forma da socie-
dade de consumo e de produgio orientada ao tinico fim do bem-estar
(AGAMBEN, 2015, p. 103-104).
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Imagem 7: Desocupagdo da SEDU/Espirito Santo em novembro de 2016

Fonte: Arquivo pessoal dos autores

A soberania que se enredava entre as formas de atuagdo da policia e
os agenciamentos mididticos que produzem a “sociedade do espetdculo”
buscava esgarcar os fluxos de resisténcia dos jovens estudantes, conside-
rando-os como vindalos, culpados pelo atraso no calendédrio escolar,
como sujeitos de ndo trabalho, resgatando o discurso “inimigos do pafs”,
agora com a roupagem “inimigos da democracia”, pois a “investidura do
soberano como policial tem outro coroldrio: torna necessaria a crimina-
lizagdo do adversdrio” (AGAMBEN, 2015, p. 99-100).

Essa imagem criada e sustentada sobre a Primavera Secundarista sé
se tornou possivel de ser enunciada pela “grande” midia devido as agdes
de soberania, que criam dentro de um estado de direitos o “estado de
excecdo”, que, segundo Agamben (2015), se estrutura na “indistingdo
entre violéncia e direito”.

Imagem 8: Movimento Brasil Livre atuando na desocupagdo das escolas
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MBL tenta desocupar escola no Parana

Estudantes denunciaram assédio de youtuber em colégio na semana passada
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Manifestantes e integrantes do Movimento Brasil Livre (MBL) tentaram desocupar a forca na noite desta quinta-feira (27) trés colégios no Paran, entre eles o Colégio
Estadual Lysimaco Ferreira da Costa, em Curitiba (PR), onde alunos protestam contra a reforma no ensino médio e a PEC do Teto de Gastos do governo de Michel
Temer.

Disponivel em: http://m.jb.com.br/pais/noticias/2016/10/28/mbl-tenta-desocupar-
escola-no-parana/

Essa indistingdo pdde ser sentida na pele por estudantes em algumas
atuagdes da policia no cumprimento das a¢des de retomada de posse das
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escolas ocupadas, assim como, por jovens estudantes e profissionais da
educagdo que, em manifestacdes contrdrias a votagdo da Medida
Proviséria e a PEC 55, foram surpreendidos com a represélia da policia
em Brasilia, confirmando o fato de que

[..] é a policia, contrariando a opinido comum que vé nela uma
fun¢do meramente administrativa de execugdo de direito, é talvez o
lugar no qual se pde a nu, com maior clareza, a proximidade e, quase,
atroca constitutiva entre violéncia e direito que caracteriza a figura
do soberano (AGAMBEN, 2015, p. 98).

Imagem 9: Compilado de imagens de repressédo policial
amanifestacdo contrariaa PEC 55 em Brasilia.
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Disponivel em: esquerda: https://acaopopularsocialista.com; Direita: http://www.
correiobraziliense.com.br

Assim, o que se tem configurado é a composicdo de um curriculo
soberano, que se impde sem considerar a complexidade da elaboracio de
uma politica educacional, desconsiderando as vozes, experiéncias,
saberes e poderes dos sujeitos que praticam os espagos e tempos esco-
lares, criminalizando os que pensam diferente, os que lutam por outras
formas de existéncias enviesadas pela educagdo, pela justificativa de
garantia da “ordem publica” e de “seguranca” na figura da policia e da
“verdade” pela sociedade do espetéculo.

Os estudantes problematizam a imposicdo, pelo estado de excecio,
de um curriculo soberano ao dizer que

A reforma do ensino estd sendo feita de forma errada. Algo tédo
importante e que interfere em toda a sociedade dever haver ampla
discussdo com a populacio, além de especialistas na drea. O governo
langou essa pauta sem nenhuma discussdo com a populagao, reti-
rando no primeiro projeto matérias ligadas ao entendimento da
sociedade e politica, como sociologia e filosofia, o que indica a
inten¢do de manipulagio pela educacio (Estudante C. Novembro de
2016).
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O curriculo soberano apresenta-se pela vontade de verdade, de
homogeneizagdo dos saberes, das experiéncias, pelo controle dos pensa-
mentos e dos corpos. Busca-se uma vontade de verdade e de saber
cunhada pelos principios da sujei¢do social a uma vida mercadoria e pela
serviddo maquinica do pensamento dogmatico, adormecido pelo medo e
pela alienagdo da linguagem humana.

Acredito que a pauta que levou muitas escolas a ocuparem, como a
MP 746 e a PEC 55, estd sendo deliberada de forma impositiva. As
mudangas estdo sendo empurradas com a desculpa de que é para o
bem da economia, mas até onde a economia é considerada impor-
tante para a educagdo? Entendo que este tipo de medida é uma forma
bruta de excluir o senso critico e questionador, transformando esses
afetados em alienados/massa de manobra (Estudante A. Novembro
de 2016).

A soberania e a investidura em uma sociedade do espetdculo
buscavam um contramovimento diante a tanta resisténcia contra a
reforma do curriculo do Ensino Médio. Agenciavam uma imagem-propa-
ganda de ensino ideal, para estudantes vocacionados, que escolhem
profissdo por amor.

Imagem 10: Propaganda Novo Ensino Médio - Governo Federal -2017

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=WVLy30ClZuc

As imagens instituidas pelo governo movimentam o pensamento
dos estudantes na tentativa de fissurar e até quebrar os clichés que enco-
brem as maquinarias que produzem uma vida de sujei¢do e serviddo. Ao
colocarem em andlise os movimentos reformistas midiatizados de inves-
timento na sociedade do espetdculo, os jovens, assim como Agamben
(2015, p. 83) alertam que “néo é dito, no entanto, que a tentativa do espe-
taculo de manter o controle do processo, que ele mesmo contribuiu para
por em movimento, seja destinada a ter &xito”.

0 governo atual, através de propostas recentes, tem deixado claro
que ndo governa para o povo. A MP 746 estd sendo imposta pela
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sabotagem ao pensamento critico. Vem com a “Escola sem partido” e
pela tentativa de extinguir as matérias criticas disfarcadas de esco-
lhas do aluno. Atualmente, a propaganda do Governo Federal vem
dizendo que a reforma é baseada em sistemas educacionais de paises
desenvolvidos, o que ndo é necessariamente mentira ou ruim, mas se
eles considerassem as ideias de Paulo Freire, saberiam que a reali-
dade dos estudantes atendidos e as suas caréncias sdo completa-
mente diferentes (Estudante D. Novembro de 2016).

As imagens-propaganda apresentam ainda estudantes felizes e
dispostos a ingressarem rapido no mercado de trabalho, veiculando a
reforma imposta a melhorias na qualidade de educagio e de atuagio dos
estudantes brasileiros.

Imagem 11: Propaganda Novo Ensino Médio- Governo Federal- 2017
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Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=WVLy30ClZuc

Assim, o curriculo soberano se vale de imagens-alienacdo, que
buscam adormecer o pensamento da populacio e conformda-lo aos
discursos espetaculares, que se inscrevem pela midiatizacdo da reforma
curricular, pelo langamento de multiplas manchetes que frisam a neces-
sidade de um curriculo reformado aos moldes de paises europeus, afir-
mando uma juventude para o trabalho, e que tratam a recusa dos
estudantes a totalizagdes como vandalismo, fixando uma lingua dnica,
uma verdade e um curriculo espetacular. A servigo da for¢a motriz do
capital, Agamben (2015, p. 79) argumenta que é

[...] claro que o espetéculo é alinguagem, a prépria comunicabilidade
e o ser linguistico do homem. Isso significa que a analise marxiana é
integrada no sentido de que o capitalismo [...] ndo estava voltado
somente para a expropriagido da atividade produtiva, mas tambémee,
sobretudo, a alienagdo da prépria linguagem, da prépria natureza
linguistica e comunicativa do homem, daqueles logos no qual um
fragmento de Herdclito identifica o comum. A forma extrema dessa
expropriacdo do Comum é o espetdculo, isto é, a politica na qual
vivemos.
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A soberania e a sociedade do espetédculo se engendram na busca pela
expropriagdo da linguagem comum, na busca pela alienagao e servidao,
como a manchete a seguir destaca, ao denunciar o financiamento do
Governo Federal a jovens com grande repercussdo nas redes sociais para
falarem bem do Novo Ensino Médio.

Imagem 12: Manchete do jornal Folha de Sdo Paulo

Governo paga youtubers para fazer
elogios as mudancas do ensino médio

VOCE SABIA Q O ENSINO MEDIO

VAI MUDAR”

Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2017/02/1859532-governo-
paga-youtubers-parafazer-elogios-as-mudancas-do-ensino-medio.shtml

Esse curriculo soberano e sua vontade de verdade sdo da ordem do
espetéculo, visam a expropriacdo do sentido do comum pela manipu-
lagdo mididtica no campo do desejo por um curriculo tecnicista, que
prepare para a atuagdo profissional, arrastando o corpo para o consumo
davida por relagdes de “codificagdo das serviddes e das sujeicoes de todo
tipo (materiais, econdmicas, semiéticas etc)” (LAZZARATO, 2014, p. 208).

A metanarrativa criada e sustentada pela forca da grande midia
afirma uma lingua desconhecida pelos praticantes das escolas, atuando
no campo do desejo de um curriculo que seja capaz de “salvar” o Brasil
dos baixos indices nos exames internacionais que aferem a qualidade da
educacdo mundial, por intermédio de empresas e fundagdes privadas.
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Imagem 13: Manchete do jornal O Globo
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Pesquisa revela insatisfagdo com
excesso de teoria e falta de pratica do
atual modelo de ensino

Estudo da Fundagéio Lemann mostra como jovens e professores enxergam a educago no
Brasil

Disponivel em: http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/pesquisa-revela-insatisfacao-
com-excessode-teoria-falta-de-pratica-do-atual-modelo-de-ensino-16445918

Os estudantes, atentos as justificativas da reforma, denunciam que
os indicativos expostos nos exames nacionais sao utilizados como argu-
mentos que favorecem a ordem do instituido pelo governo, e outras
andlises, também a partir dos exames, sdo desconsideradas. “As mudancas
propostas pela MP 746 sdo justificadas pelo alto indice de evasdo escolar. No
ultimo exame do PISA, o Brasil apareceu entre os dez piores dos setenta paises
avaliados, portanto, o problema de evasdo escolar ndo é o tinico” (Estudante E.
Novembro de 2016).

Portanto, a comunicabilidade exercida pela soberania de um curri-
culo é aquela capaz de desconsiderar “as singularidades individuais e
coletivas, que [..] desenvolvem uma dindmica de subjetivacio que é, ao
mesmo tempo afirmacdo da diferenca e composi¢cdo de um comum nio
totalizdvel” (LAZZARATO, 2006, p. 205).

Entretanto, a “funcdo linguistica e existencial” (LAZZARATO, 2010)
ndo se encontra dissociada e nem totalmente cristalizada. A imposi¢do
de um curriculo soberano nao significa a assungdo dessa forma de vida
por todos. Outras linhas de autoposicionamento e afec¢des vao se afir-
mando para além das rela¢des discursivas presentes no texto aprovado e
atualmente exposto a sociedade em forma de Lei, sem se deixarem tomar
pelo medo e pela repressdo do ato de uma policia soberana.

Diante do curriculo soberano, também se apresentam relagdes exis-
tenciais diferenciais, movedigas, resistentes e inquietas, que se recusam
o simples aceitar, que praticando outros modos de existir dizem, cotidia-
namente, aos soberanos “que tal criminalizagdo pode voltar-se, a qual-
quer momento, contra eles” (AGAMBEN, 2015, p. 100).

Contrarios a um curriculo soberano e retomando a questdo “De
quem é o curriculo”, os estudantes lembram que a ruptura com as signi-
ficagdes dominantes e soberanas que atravessam as formas de vida
passam também por aspectos nio discursivos, da ordem do ndo-sentido,
pelo a-significante, que pelo viés politico se materializa na forma de
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resisténcias, lutas, manifestacdes, revolta, suspendendo o tempo buro-
crético e repressor, criando “outros possiveis dos quais poderdo proli-
ferar, se houver consisténcia, outras subjetivagdes e outras cristalizagdes
existenciais” (LAZZARATO, 2014, p. 189).

Primavera parresiasta como desejo
de uma educacao nao soberana

Contrérios a vontade de verdade do curriculo soberano, os estu-
dantes brasileiros foram tecendo uma “Primavera secundarista” em
meio a pensamentos e agdes dotados de uma coragem de verdade.
Coragem que exige um autoposicionamento com anseio de coletivizar
outras apostas estéticas, “porque hd evidéncias de enunciagdes”
(LAZZARATO, 2014) e outro modo de vida ético-politico, “que transversa-
liza com outros niveis heterogéneos (politicos, sociais, econdmicos,
artisticos etc.)” (LAZZARATO, 2014, p. 187), recusando os impostos pela
sociedade espetacular da violéncia, consumo e soberania.

As problematizagdes criadas pelos estudantes diante da reforma do
Ensino Médio em seus movimentos de ocupagdes, manifestacdes e resis-
téncias foram compondo o acontecimento da “Primavera parresiasta”,
que estd relacionado com o ato de dizer a verdade (parresia), mas a
verdade ndo no sentido de igualdade, de homogeneizagao e hegemonia.
Dizer a verdade ganha, no sentido Foucaultiano, a forga de “diferenciacdo
ética” (LAZZARATO, 2014), que destaca o desejo de experimentagdo do
curriculo escolar como poténcia de atualizagdo e efetuacdo de mundos.

Assim, os acontecimentos da “Primavera parresiasta” produziram
ndo somente fechamento de escolas, atrasos no calenddrio escolar,
embates com a policia ou desgaste com a sociedade manipulada pela
grande midia, mas foram capazes de apontar que, “movimentos politicos
ndo devem apenas resistir e se defender, mas afirmar-se como forgas
criadoras” (LAZZARATO, 2006, p. 20).

A forga criadora presente nas enunciagGes de alguns estudantes do
Instituto Federal do Espirito Santo, do campus Vitdria, integrantes da
Primavera Secundarista, durante os atos de resisténcia aos processos de
reforma do Ensino Médio em 2016, mobiliza a continuar indagando “De
quem é o curriculo?”.

Em seus movimentos politicos, davam mostras de que o curriculo
nao pode se prestar aos servigos da vontade de verdade e de homogenei-
zagdo. Remetiam a questdo que Lazzarato (2014, p. 195) resgata de
Foucault, ao discutir sobre verdade: “Que vida, que poderes, que saberes
e quais praticas podem sustentd-las?”.
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Diante dessas questdes, os estudantes, em sua busca por dizer a
verdade, enunciam que o curriculo no pode ser da ordem da soberania.

E errado pensar em uma reforma de curriculo educacional se a
mesma ndo é primariamente destinada a populagéo (estudantes), eu
ndo consigo enxergar como um papel de otimizagdo desse curriculo,
principalmente pelo cardter de urgéncia que estd sendo submetida,
nos leva a questionar os verdadeiros beneficiados (Estudante B,
novembro 2016).

Questionar a verdade, dizer a verdade sobre o curriculo, indagar e
responder sobre “De quem é o curriculo” demanda a diferenciagdo ética
que, segundo Lazzarato (2014, p. 196) ressalta, exige a coragem da
verdade, ou seja, o ato da parresia (para que o dizer a verdade possa se
exercer), que precisa ser sustentado “tanto pela a politeia (a Constitui¢io
garantindo a igualdade), quanto a isegoria (qualquer um podendo falar
publicamente e dizer sua palavra sobre assuntos da cidade)”.

Porém, ndo é somente o direito de falar que faz alguém falar. Muitos
estudantes, em suas enuncia¢des, apontavam para a necessidade da fala,
da voz estudantil como um convite feito a parresia “os estudantes tém que
levantar a voz e mostrar que quem faz a escola sdo eles e que a opinido e a
vontade deles ndo pode ser ignorada” (Estudante F, novembro de 2016).

O convite a parresia, a exercer a coragem da verdade foi feito, mas s se
atualiza como forga criadora por intermédio da dunasteia (o que efetiva-
mente faz falar) que é “a poténcia, a forga, o exercicio e a efetivagdo real do
poder de falar que mobilizam relagdes singulares do enunciador consigo
mesmo e com aqueles a quem ele se dirige. A dunasteia que se exprime na
enuncia¢do é uma forca de diferenciacio ética [...] uma tomada de posicio
em relagdo a si, aos outros e ao mundo” (LAZZARATO, 2014, p. 196).

Na efetivagdo real do poder de falar, os estudantes potencializam os
debates, as manifestacdes e resisténcias ao se oporem aos maquinismos
que operam, em relagdo ao curriculo, processos de subjetivacdo servis.

“Os alunos tém que ter a voz. A escola - alunos e professores - devem
decidir o que é melhor. Nés ndo somos maquinas do Estado que faz sé
0 que gerard lucro para ele: nés somos cidadios livres e queremos
nosso direito de aprender tudo que estd disponivel anés. (Estudante F,
novembro de 2016).

“O curriculo escolar pertence a sociedade como um todo. Cabe a ela,
portanto, a defini¢do do contetido do curriculo. Para tanto, é impor-
tante buscar formas de organizacio e representacdo popular que
sejam capazes de contemplar também os anseios dos grupos minori-
térios e marginalizados” (Estudante G, novembro de 2016).
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A “Primavera parresiasta”, que emerge com o movimento estudantil
como desejo de uma educagdo ndo soberana, provoca, convida, estabe-
lece enfrentamentos, assume os riscos de dizer e lutar pela verdade.
Constitui-se como uma forca de agenciamento de outros posiciona-
mentos, afeccdes e pensamentos diferentes dos massificados e ideali-
zados pela soberania, pelos assegurados pelo ato da policia soberana, ou
pelas engrenagens da sociedade do espetdculo. A “Primavera parre-
siasta”, contrdria a uma educac¢io soberana, “reestrutura e redefine o
campo de agdo possivel, tanto para si como para os outros” (LAZZARATO,
2014, p. 197) permitindo, constantemente, colocar em questdo “De quem
é a escola? De quem é o curriculo?”.

“De quem é a escola? De quem é o curriculo?”.
Notas em suspensao

As problematizagdes tecidas pelo movimento estudantil, contrario
as reformas educacionais presentes na MP 746 e PEC 55, provocaram o
acontecimento da Primavera Secundarista, desencadeado em vérios
estados do Brasil, no final de 2016 e inicio de 2017. As problematizacdes
cunharam-se nos corpos e pensamentos de jovens estudantes que
ocuparam ruas, escolas e instituicdes publicas na busca parresiasta por
dizer a verdade, ou seja, na busca por uma subjetivacio politica que ndo
se contenta ou se adormece com a tentativa de instalacio de um
“consenso democrdtico [que] constitui a neutralizagio da parresia”
(LAZZARATO, 2014, p. 198).

0 acontecimento que emerge é por uma educagio ndo soberana, ndo
servil a tirania da dominagdo do pensamento e da educagdo brasileira.
Os estudantes, em seus atos e falas, foram compondo problematizacdes
que ndo se entregavam as pressdes de uma sociedade do espetdculo ou as
opressdes de uma policia soberana. A soberania de um curriculo imposto
agenciou um contramovimento, a Primavera Secundarista, que na cons-
tituicdo de sujeitos ético-politicos, assumiu o risco, langou desafios e
dividiu o pafs com suas posi¢des, sendo estes sujeitos capazes “de
governar a si mesmos e aos outros dentro de uma situagao de conflito”.
(LAZZARATO, 2014, p. 197).

Esse acontecimento fez uma abertura dos possiveis, com a percepcio
de que

Encontramo-nos muito mais préximos da politica do que acreditd-
vamos. Isso por que o conflito politico [...] como alternativa subja-
cente as condi¢des de possibilidade dadas (capital/trabalho, homens/
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mulheres, trabalho/lazer) e conflito como degeneracio de qualquer
prévia atribuicdo de papéis, de funcdes, de percepcdes, de afetos [...]
da qual podemos contestar o que j estd estabelecido no ser, [...] para
além do que ja é dado, um novo horizonte nio dado (LAZZARATO,
2006, p. 19)

Assim, ao contestar o que estd dado, os estudantes apontam que
escola e curriculo sdo dos personagens que no plano de imanéncia,
buscam em suas lutas e desejos a “formagdo do ethos, do bios, da exis-
téncia “militante” [...] (LAZZARATO, 2014, p. 209), indagando sobre “as
formas de acesso a verdade que serdo capazes de formar esse ethos, e
também [sobre] as estruturas politicas no interior das quais esse ethos
serd capaz de afirmar a sua singularidade e diferenga” (LAZZARATO,
2014, p. 213).
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Capitulo 2
Imagensnarrativas de escolas:

redes que tecem curriculos e formagdes
docentes

Danielle Piontkovsky
Maria Regina Lopes Gomes

Neste capitulo evidenciamos os multiplos fios que enredam a tessi-
tura de nossas pesquisas de doutorado?, realizadas com os cotidianos de
escolas publicas de ensino fundamental e médio, que problematizam os
modos como sdo tecidos e negociados os curriculos em articulagdo
permanente com os processos de formagdes docentes.

Assim, nesta escrita, entrelagamos alguns aspectos das pesquisas
com os cotidianos (FERRAGO, 2003) que nos encontros com professores e
estudantes produzem imagensnarrativas de escolas que deslocam e
colocam em questdo certos modelos estruturantes e homogeneizadores
de curriculos e de formagdes docentes. Compartilhando e apostando
ética e politicamente em um fazer com (CERTEAU, 1994) os praticantes
ordindrios das escolas publicas?, fazemos tentativas de um pensarfazer
(CERTEAU, 1994) as tessituras curriculares e de formagdes que se colocam
na contramdo das atuais politicas educacionais. Politicas marcadas pelas
légicas de silenciamentos, padronizagdes e uniformizagdes dos fazeres
docentes, entre outras tentativas de desqualificagdo das lutas e movi-
mentos dos educadores brasileiros pelo ndo fechamento de escolas, por
condicdes dignas de estudos e trabalho, por melhores salarios, por curri-
culos que comportem diferencas, ou seja, por praticas mais acolhedoras
e politicas publicas mais democraticas.

Desse modo, insistimos na luta pela educacio publica e de qualidade
social (GARCIA; OLIVEIRA, 2016), problematizando as implica¢des de

1 Pesquisas realizadas pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Espirito Santo, nalinha de pesquisa Curriculo, Cultura e Formag&o de Educadores.

2 As pesquisas tém sido realizadas nos cotidianos de escolas de Ensino Fundamental dos
municipios de Vitéria e Vila Velha, e de Ensino Médio dos municipios de Santa Teresa e
Santa Maria de Jetib4.
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sentidos e discursos oficiais nos processos curriculares e formativos,
apostando nas imagensnarrativas como pistas que escapam desses
discursos e representagdes hegemdnicas, corresponsaveis que somos
pela produgio de praticaspoliticas® educacionais que entendem a educagio
como direito de todas as pessoas nas diferengas.

Com a ajuda de Ferrago, consideramos

[...] como narrativasimagens as falas, gestos, conversas, siléncios,
objetos, escritas, fotografias, grafites, murais, cartazes, etc., enfim,
algumas das multiplas praticas experimentadas nos cotidianos das
escolas que potencializam diferentes sentidos do que é vivido pelos
sujeitos. O uso de imagensnarrativas em nossas pesquisas tem sido
potente por se tratar de possibilidades teoricoprdticas menos estrutu-
radas/formais de se entender os processos educacionais cotidianos
(FERRAGO, 2015, p. 69).

Nesse sentido, o interesse das pesquisas se amplia pelo “fazer curri-
cular cotidiano”, ao considerar as hibridizacdes realizadas e as redes de relacdes
vividas entre os sujeitos da pesquisa enquanto possibilidades de ampliacdo
de saberessentidos e de poténcia de vida. Relagdes protagonizadas pelos
estudantes e professores das escolas publicas que tecem curriculos em
redes maltiplas e compartilhadas, em processos inventivos dos quais
buscamos nos aproximar...

Consideramos que as redes de relagdes vividas nas escolas se consti-
tuem como cotidianos repletos de afetos e jeitos de viverfazer que distan-
ciam e aproximam relages, culturas, politicas e cumplicidades, onde os
estudantes e professores produzem suas vidas, resistem, silenciam,
percorrem labirintos e constroem relagdes em multiplas temporalidades
e possibilidades de ampliagdo de seus conhecimentos. Sendo preciso,
portanto, assumir “as escolas publicas como lugares (CERTEAU, 1994)
onde, apesar de todas as pressdes sofridas, a esperanca é um dado de
vida” (FERRACO, 2004, p. 79).

Falamos, assim, de criagdes dos praticantes cotidianos que tentamos
acompanhar, estar junto, conhecer melhor... Falamos desses praticantes
em suas relagdes com a escola, os amigos, os professores... nos desloca-
mentos, nas redes em que produzem saberesfazeres. Enfim, cenas de uma
captura sutil, da vida que é vivida como “obra de arte”, produzida em
espagos fronteiricos e em contextos multiplos que criam percursos
efémeros de vida, singulares, como afirma Cordeiro (2009).

3 Estética de escrita aprendida com Nilda Alves (2008) na tentativa de superar dicotomias
ainda presentes e de, ao unir palavras, criar outros sentidos decorrentes de sua composigao.
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Assim, pelas imagensnarrativas nossas pesquisas fazem constantes
tentativas de tradugdo de conhecimentos, em permanentes processos de
criagdo, nas redes cotidianas... Procuramos multiplas formas de conceber
e expressar esses conhecimentos, num movimento que requer “desco-
brir/inventar novos modos de ver/ler/ouvir/sentir o mundo e de narra-
-lo e aos diferentes fazeres/saberes/valores e emocdes que nele circulam
e dialogam” (OLIVEIRA; GERALDI, 2010, p. 19).

Lembrando o que a professora Nilda nos fala...

[...] é preciso uma outra escrita para além da j4 aprendida. H4 assim,
uma escritura a aprender: aquela que talvez se expresse com multi-
plas linguagens (de sons, de imagens, de toques, de cheiros etc.) [..]
que teca, ao ser feita, uma rede de multiplos, diferentes e diversos
fios; que pergunte muito além de dar respostas; que duvide no
préprio ato de afirmar, que diga e desdiga, que construa uma outra
rede de comunicagdo, que indique, talvez, uma escritafala, uma falaes-
crita ou uma falaescritafala (ALVES, 2008, p. 30-31).

... fomos e somos provocadas a puxar multiplos e diferentes fios, a
perguntar muito mais do que dar respostas (ndo as temos mesmol), a
duvidar no lugar de afirmar... Enfim, buscar a criagdo de um texto com
imagensnarrativas de escolas, mergulhando nesses cotidianos, experi-
mentando um sentimento de mundo de viver e “sentir-se vivendo, [um
sentimento] que se dd sempre sem buscd-lo, como uma surpresa”
(LARROSA, 2003, p. 79). Essa efemeridade da vida cotidiana com seus
acasos e incertezas nos leva a uma escrita outra, como tentativa de “lite-
raturizar a ciéncia” (ALVES, 2008), expressando outras maneiras, inclu-
sive inventadas pelos praticantes em suas tramas cotidianas, de conhecer
e narrar o mundo, tecer curriculos, disparar processos de formacio,
criar novos modos de existéncia!

E nesses processos de escritainvestigacdo, trazemos algumas imagens-
narrativas criadas nos movimentos da pesquisa que pretendem ajudar na
aproximagdo da complexidade do vivido, “potencializar a diversidade de
sentidos tecidos [nas] redes de saberesfazeres” (FERRACO, 2015, p. 69). E
como o autor afirma: “[...] as narrativasimagens sdo trazidas sem a intengdo
de representar o pensamento dos sujeitos das escolas, mas com o obje-
tivo de potencializar a diversidade de sentidos tecidos em suas redes de
saberesfazeres”.

Fazemos, portanto, tentativas de provocar pensamentos, irromper
sentidos diversos, traduzir um pouco das praticasteorias produzidas pelos
sujeitos das escolas que, como autores dessas praticasteorias curriculares,
ampliam “as possibilidades de compartilhar e produzir saberes e praticas
de forma mais coletiva e soliddria como ldgica constitutiva do trabalho
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Imagem 1-Cenas dos cotidianos das escolas de ensino fundamental

Fonte: Arquivo pessoal das autoras

docente e da produgdo de préticas sociais emancipatérias” (GARCIA;
OLIVEIRA, 2016, p. 192).

Apostamos na forca desses movimentos e experiéncias singulares
que esgarcam as politicas oficiais de curriculo e de formagdes que,
muitas vezes, por suas légicas hegemdnicas e de controle negam e tentam
conter as redes inventivas desses cotidianos.

Pesquisas com os cotidianos e a forga
das imagensnarrativas de escolas

Ao assumir a perspectiva da pesquisa com os cotidianos, lembramos
que se torna fundamental a dimensdo daquilo que é praticado, vivido,
usado; importa o que estd sendo feito; o “entremeado das relagdes das
redes cotidianas nos diferentes espacostempos vividos pelos sujeitos coti-
dianos” e que “acontecem nos processos de tessitura e contaminagdo
dessas redes” (FERRAGO, 2003, p. 163).

Assim, defendemos a impossibilidade de realizar uma pesquisa que
supde o mergulho constante nos cotidianos sem considerar a complexidade
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das relagdes que sdo produzidas, os processos de formagado das subjetivi-
dades em seus multiplos espagostempos, “bem como a articulagdo entre as
circunstancias das situacdes e nossas possibilidades de acdo” (OLIVEIRA,
2003, p. 55).

Na tentativa de trazer um pouco dos movimentos cotidianos que sdo
tecidos nas invengdes curriculares entre os estudantes e seus professores
e, ainda, por considerar as imagensnarrativas como “poténcia de expressao
da complexidade das redes tecidas pelos sujeitos praticantes do curriculo”
(FERRAGO, 2008, p. 31), usamos alguns fragmentos produzidos com esses
“artistadores” (CORAZZA, 2013), que habitam nesses cotidianos.

Sdo falas que surgem ao contarem das atividades que consideram
interessantes, realizadas em sala de aula e em outros espacos da escola!
Falam de produgdes de um fazer curricular e de processos de formagées
que surgem de diferentes modos nessas redes de tessituras das aulas,
dos afetos que sdo produzidos nos encontros entre professores e estu-
dantes, das criagdes para os eventos que acontecem na escola, enfim,
experiéncias realizadas de forma coletiva e que podem, no entendi-
mento desses praticantes, potencializar a tessitura de novos curriculos e
docéncias que compreendem os professores e as professoras como
autores e nio “meros canais de transmissao” (CORAZZA, 2013) como as
politicas oficiais tentam impor.

Trabalhar com emocdo é necessario, ndo sé com olhar de avaliador...
Eu ndo fago criticas publicas aos meus alunos, eu prefiro conversar
com eles. E uma troca, né? A professora d4 moleza? Nio! Acho que
temos que chamar a atengfio, mas aproveitar a energia para a
produgdo, e uma palavra mal colocada para um adolescente marca
muito, as vezes, para vida toda. Ele precisa acreditar que a gente
acredita! (Professora).

Nossos professores acertam em muitas coisas! Algumas propostas de
atividades sdo bem interessantes e eles falam que a partir do que
fazemos acabam planejando outras coisas... D4 para perceber que as
nossas produgdes vdo dando origem a outras atividades! Tipo assim,
quando a gente faz alguma sugestfo, muitos professores se retinem e
buscam alternativas de realizar, dar “cara” aos nossos projetos. Dia
desses uma professora me disse que isso ajuda até na criagdo de
projetos e eventos, faz com que estudem, pesquisando outras formas
de trabalhar e ensinar. Achei massa! (Estudante do Ensino Médio).

Eles ndo se interessam pelas aulas que eu dou. Sou professor de
Geografia. S6 quando invento alguma coisa no laboratério ou algum

4 Fragmentos da palestra realizada pela professora Sandra Mara Corazza, na Universidade
Federal do Espirito Santo, durante o Il Semindrio Curriculos, Culturas e Cotidianos.
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filme, eles se interessam, mas ndo d4 para ficar inventando o tempo
todo. Eles acham chato ficar na sala lendo, copiando, mas, quando
uso mapas, eles gostam. Até eu acho chato... Eu acho que a escola é
um lugar de interacdo, de aprendizagens e de produzir conheci-
mentos. Eu sou sociointeracionista... Mas o que acontece aqui, na
escola, ndo é isso... (Professor).

E... aqui aprendemos mesmo muita coisal... Coisa boa e coisa ruim...
foi dificil demais no comego e td sendo bem dificil agora no final
também... Os segredos, as colas, as conversas, as tarefas, as festas...
dividimos tudo aqui... até a morte! (Estudante do Ensino Médio).

As coisas que acontecem de diferente na turma é sempre ela que estd
ali na frente, coordenando... Os professores ficam mais na sala e ela
ndo, ela expande... Uma vez por semana, vamos para biblioteca, para
o laboratdrio, faz projetos, viagens... Expande o conhecimento...
(Estudante do 92 ano falando de uma professora).

Os meninos gostam, eu sinto que eles gostam. Eles comegaram a
valorizar as coisas da escola a partir do momento que eles passaram
aenfeitar, [..] os alunos ndo estragam nossos painéis, nossos enfeites,
nada. Entdo, cada data eu gosto de fazer: dia das criancas a gente
desenha sorvete, bombom, faz mébile [...] cada festa a gente faz, tenta
fazer com um motivo especifico. (Diretora da escola).

De alguns alunos, eu sei inclusive que enfrentam a questdo do
problema social, de bastante pobreza e outros que ndo tém meio de
condugio, nem mesmo uma bicicleta, nada pra vir até no ponto...
também a familia tem rendimentos muito baixos. (Professor).

Imagem 2 - Fotos produzidas pelos jovens da pesquisa

Fonte: Arquivo pessoal das autoras

A gente fica aqui o dia inteiro! Mesmo quem é daqui de perto, passa muito
mais tempo na escola do que em casa... Entdo se vocé ndo tiver amigos, o que
vai ser? (Estudante do Ensino Médio).
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Eu falo sempre... isso aqui pra mim é uma familia! £ aqui que eu
encontro quem me ajuda, quem me anima... e por isso ndo me sinto
muito sozinho... Se ndo fosse pelos parceiros que a gente tem, seria
impossivel continuar aqui... (Estudante do Ensino Médio).

As aulas de Matemitica do 2° ano estdo meio tensas... Sei 14, parece
que o professor ndo estd muito afim... Assim... As vezes, ele passa um
exercicio simples e deixa aquilo 14 a aula toda... A gente resolve logo,
mas ele ndo cobra, ndo dd mais coisas pra gente fazer... Claro que tem
colegas que adoram... batem papo, brincam, ele fica 14, com cara de
paisagem! Mas eu acho que a gente perde tempo... poderia render
muito mais! Aprender mais e se dar melhor depois... (Estudante do
Ensino Médio).

Transitar nessas redes, conversando com estudantes e professores,
possibilitou-nos compreender diferentes sentidos de escolas que sdo
produzidos... Algumas vezes, as aulas se tornam “chatas”, mas esses
praticantes parecem concordar que as escolas sdo espacostempos de inte-
racdo e de aprendizagens... Que as redes de amizades e afetos se tecem o
tempo todo, para além dos contetidos previstos nas disciplinas... Relagdes
e fios de vida que sé se rompem com a morte... Com esses praticantes
aprendemos que as escolas também sdo lugares para a feitura de dife-
rentes projetos e eventos... Relagdes que se tecem nas salas de aula,
patios, dormitdrios, entre outros tantos lugares nos arredores das
escolas, produzindo encontros de diferentes intensidades, redes de soli-
dariedade e cumplicidade, dando indicios dos enredamentos dos dife-
rentes contextos de pertencimento desses praticantes.

Contextos e produgdes teoricoprdticas — entendidas de forma indisso-
cidvel - que se aproximam dessa complexidade cotidiana que “nao se
esgota nunca” e que pode, “no maximo, ser vivida e com alguma dose de
sorte, ser sentida” (FERRACO, 2001, p. 103).

Por tudo isso, nos enredamentos cotidianos das pesquisas e em meio
a produgdes discursivas e imagensnarrativas, buscamos problema-
tizar: Quem sdo esses sujeitos praticantes? Quais prdticas produzem seus
modos de ser sujeito? Quais redes sdo tecidas entre eles, em suas relagdes?
Quais atravessamentos essas redes produzem nos curriculos e nos processos
de formagdo docente?

Um exercicio pensado com Foucault que declara: “ndo é o poder
(nem o saber) que constitui o tema geral de minhas investigacdes, mas o
sujeito” (In: EIZIRIK, 2005, p. 22). Por compreender também que suas
abordagens tedricas privilegiam a subjetividade sem, entretanto, negar o
sujeito. De acordo com Passos (2008), Foucault desconstréi a nogido de
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Imagem 3 - Atividades realizadas pelos estudantes do ensino médio

Fonte: Arquivo pessoal das autoras

sujeito ideal, seja na forma do sujeito racional cartesiano, seja na do
sujeito existencial fenomenoldgico.

De modo semelhante, Bhabha (1998) nos ajuda a pensar nessa multi-
plicidade de fluxos que constitui as redes de subjetividades, quando
explica que a nogdo de hibridagdo esté ligada a forgas e fixacdes desli-
zantes, que expde deformagio e deslocamento a todos os espagos, mesmo
quando aparecem préticas de discriminagdo ou dominagio (p. 162).

Nessa discussdo voltada para as questdes do hibrido e a partir da decla-
ragdo de Bhabha (1996) em que anuncia que a “hibridacio refere-se preci-
samente ao fato de que uma nova situagdo, uma nova alianca que se
formula, pode exigir de vocé eventualmente que traduza seus principios,
expanda-os, repense-os” (p. 39), aparece a constitui¢do do “sujeito hibrido,”
que se revela, ao mesmo tempo, como uma semelhanca e como uma ameaga.

Ou seja, sujeitos hibridos, praticantes cotidianos, a serem considerados a
partir do emaranhado de redes que tecem, de seus fluxos, performances
discursivas e estéticas, de onde emerge uma ética como experiéncia de si
mesmo e, portanto, “enquanto for¢a de manutengdo da vida coletiva”
(VICTORIO FILHO, 2010, p. 120).
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Assumindo o processo de hibridagdo que acontece nas relagdes, nas
discussdes ligadas as teoriasprdticas cotidianas e associando os processos
de formagdo docente e de tessitura curricular aos processos culturais
mais amplos, ndo hd como negar a “importéncia dos fluxos de signifi-
cados que se estabelecem entre diferentes campos e sujeitos” (LOPES;
MACEDO, 2002, p. 49), sendo possivel afirmar que, nesses espagostempos de
fronteiras, discursos e tradu¢des culturais, forjam-se os curriculos e os
processos de formacio, onde professores e estudantes, de modo especial,
lidam com a diferenga, ao buscar negocié-la.

Um pouco mais das imagens narrativas
nas tessituras curriculares e processos
de formacgoes docentes

Ao discutir a possibilidade de criagdo curricular e das docéncias
inventivas, nossas pesquisas ndo buscam uma caracteriza¢do homoge-
neizadora, segura ou estavel para as praticasteorias curriculares e de
formagdes... Reconhecemos o uso das imagensnarrativas como uma
maneira de compreender a complexidade dessas tessituras, sempre
multiplas, atravessadas por diferentes formasdiscursividadesoperagdes...
Assim, a aposta ético-politica na criagdo cotidiana desses curriculos que
se constituem de forma hibrida, se apresenta ligada a tentativa de marcar
o carater da mistura, da ambivaléncia, dos processos e das articulagdes
de diferencas nas produgdes cotidianas. Ou seja, aqui afirmamos os enre-
damentos dos curriculos e das formagdes de professores e professoras.

Falamos, nesse sentido, de experiéncias, redes, significagdes que
produzem modos de ser e estar no mundo, para além do olhar hegemd-
nico, normalizador, estrutural. Modos de vida que apresentam, para
Bhabha (1998), uma condigéo fronteirica, refigurando-se num entre-lugar
que “inova e irrompe a atuagdo do presente” (p. 27).

Consideramos, ainda, que esses fluxos e movimentos acontecem em
entre-lugares culturais, ou seja, em espagostempos de cruzamento de fron-
teiras e de sentidos, permitindo argumentar a favor de uma pluralidade
de subjetividades. Essas imagensnarrativas rompem com a possibilidade
de localizagao desses sujeitos praticantes (CERTEAU, 1994) dos curriculos e
dos processos de formagdes docentes em identidades fechadas, generali-
zaveis, estereotipadas e padronizadas.

Diferente de um trabalho que parece elementar, repetitivo, moné-
tono, desprovido de imaginagdo, como muitos ainda argumentam, nessas
artes de fazer (CERTEAU, 1994) as aulas, os professores, na contramao das
tentativas de desqualificacdo de suas produgdes e lutas, tém apontado a
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forca dessa arte invisibilizada, criada no servi¢o da docéncia, que extra-
pola as previsdes e prescricdes feitas pelas politicas oficiais de curriculos
e formacgdes de professores/as. Usando uma metafora de Certeau (1996),
essas praticas das aulas vdo sempre “além do tempo tedrico de cozimento
indicado na receita”, ou seja, de um tempo sequenciado, dos objetivos e
contetidos preestabelecidos.

Do mesmo modo que os alunos marcam e alteram com seus usos
(CERTEAU, 1994) os livros e as mochilas, os uniformes e cadernos,
as carteiras, as paredes e portas dos banheiros, os praticantes das docén-
cias modificam os planejamentos, livros didaticos, propostas curriculares,
materiais e projetos que chegam as escolas e também inventam, nas tessi-
turas das redes de fazeressaberes (ALVES, 2008) que sdo produzidas e nego-
ciadas nos cotidianos das escolas, outros possiveis.. Desse modo,
protagonizam nessas tramas “sua existéncia de autor”... (CERTEAU, 1994).

Em meio a essas redes, portanto, esses praticantes vdo produzindo
uma teoria das prdticas (CERTEAU, 1994) que se faz nas relagdes, nos movi-
mentos tdticos e estratégicos dos sujeitos e nas tensoes e desafios das escolas.
Desse modo, apoiados nesse pensamento certeauniano, referimo-nos as
teorias das prdticas como politicas do cotidiano. Sem negar as politicas educa-
cionais oficiais, interessam-nos os processos microbianos, plurais, opera-
térios, “o fraseado devido a bricolagem, a inventividade ‘artesanal’, a
discursividade que combinam esses elementos, todos ‘recebidos’ e de cor
indistinta” (GIARD, 1994, p. 15-16) que desafiam permanentemente esse
instituido e colorem e encharcam de vida os cotidianos escolares.
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Capitulo 3

As imagens do cinema como disparadores
de conversas com as criangas:

apontamentos e percepgdes sobre
diferenca e infancia

Fabiola Alves Coutinho Gava

Introdugao

Este texto apresenta uma experiéncia vivenciada com criangas
entre trés e quatro anos de idade, no cotidiano escolar de uma insti-
tuicdo federal de educagio infantil no municipio de Vitéria no Espirito
Santo. O trabalho com a educagio infantil exige de seus envolvidos olhar
e escuta sensiveis aos desejos e afetos das criangas, cuja infincia possa
mostrar-se em suas diferentes poténcias de ser e viver.

Nos diferentes momentos vivenciados na instituicdo, nos que
envolvem o cuidar, o educar, o interagir e o brincar, numa rede de afetos
entre criancas e criancas, e também entre criancas e adultos, encon-
tramos a linguagem do cinema como um potente disparador do pensa-
mento. Por meio de suas imagens, sdo expressos saberes e percepgdes.
Conhecimentos em relagdo ao cotidiano e a vida sdo ampliados.
Oportunidades sdo criadas para que as criangas possam falar em grupo e
com o grupo, expressando suas ideias e sentidos. Assim, é criada a possi-
bilidade de novos modos de perceber, de ver, de escutar no/o mundo.

Tendo como aporte tedrico alguns estudos de Deleuze (2006, 1992,
1985), Kohan (2004, 2003), Larrosa (2015) e Larrosa e Skiliar (2001),
utilizou-se, como metodologia, a exibi¢do do filme de curta-metragem
Ex-E.T. Em seguida, realizaram-se conversas com as criancas, buscando
capturar seus apontamentos e percepgdes por meio das narrativas. Isso
permitiu caminhos para novas propostas e praticas de conhecimentos e
experiéncias.

A histdria da infincia vincula-se aos processos da histéria social e
cultural da humanidade, de modo particular, a partir da modernidade
e na contemporaneidade dos processos da vida escolar e da pedagogia.
Os processos histéricos e sociais que envolvem a escola e a pedagogia,
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percorreram um caminho anterior e nem sempre atrelado as questdes
referentes a familia, a crianca e a infincia, as quais sdo marcas da
modernidade, como destacou o historiador francés Philippe Ariés (1981)
em sua obra'.

Da invisibilidade social da crianca a crianca como centro das aten-
¢oes, a infincia foi e é alvo de estudos acerca de diferentes concepgdes
da(s) infancia(s) e dos modos de ser crianca, despertando curiosidade,
medo, certezas e incertezas por parte dos adultos e estudiosos.

A infncia é algo que nossos saberes, nossas praticas e nossas insti-
tuigdes ja capturaram: algo que podemos explicar e nomear, algo
sobre o qual podemos intervir, algo que podemos acolher. A infincia,
a partir deste ponto de vista, ndo é outra coisa que o objeto de estudo
de um conjunto de saberes mais ou menos cientificos, a coisa apreen-
dida por um conjunto de a¢des mais ou menos tecnicamente contro-
ladas e eficazes, ou a usudria de um conjunto de instituicdes mais ou
menos adaptadas as suas necessidades, as suas caracteristicas ou as
suas demandas. Nés sabemos o que sdo as criancas, ou tentamos
saber, e procuramos falar uma lingua que as criangas possam
entender, quando tratamos com elas nos lugares que organizamos
para abrigd-las (LARROSA, 2015, p. 184).

E quando a infancia revela mais incertezas do que certezas? Gera mais
perguntas que respostas? Gera mais duvidas que seguranca? Quando isso
acontece, podemos identificar a infincia, a crianga, como o “outro”?

NZo obstante, e a0 mesmo tempo, a infincia é o outro: aquilo que,
sempre além de qualquer tentativa de captura, inquieta a seguranga
de nossos saberes, questiona o poder de nossas praticas e abre um
vazio em que se abisma o edificio bem construido de nossas institui-
¢bes de acolhimento. Pensar a infAncia como um outro é, justamente,
pensar essa inquietacdo, esse questionamento e esse vazio. E insistir
uma vez mais: as criangas, esses seres estranhos dos quais nada se
sabe, esses seres selvagens que ndo compreendem a nossa lingua
(LARROSA, 2015, p. 184).

E esse “outro” que encontramos em nosso cotidiano de vida. O
sentido da infincia como o outro provoca essa inquietude, estranheza
onde “hd sempre alguma coisa implicada a ser ainda explicada, desenvol-
vida, tudo isso sé se torna possivel pela estrutura-outrem e seu poder
expressivo na percep¢do” (DELEUZE, 2006, p. 264).

1 ARIES, Philippe. Histdria social da crianca e da familia. Tradugdo de Dora Flaksman. 2. ed.
Rio de Janeiro: LTC, 1981.
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A percepgdo do outro, esse outro que nos inquieta, revela a questéo
da diferenca, que constantemente é reprimida, condenada e punida, na
recusa do outro, na tentativa de exterminar a diferenca.

O outro pode se anunciar por algumas versdes discursivas
(DUSCHATZKY; SKLIAR, 2001) como o outro como fonte de todo mal, o outro
como sujeitos plenos de uma marca cultural, o outro como alguém a tolerar. Elas
envolvem discursos e conceitos que revelam a recusa do outro, tentam
exterminar sua singularidade, buscam mascarar sua alteridade, repre-
sentar sua diferenca.

Diz-se que a diferenca é “mediatizada” na medida em que se chega a
submeté-la a quadrupla raiz da identidade e da oposicdo, da analogia e
da semelhanga. A partir de uma primeira impress3o (a diferenca é o
mal), propde-se “salvar” a diferenca, representando-a e, para repre-
sentd-la, relaciona-la as exigéncias do conceito em geral (DELEUZE,
2006, p. 38).

Deleuze (2006) alertou sobre os riscos de representacdo da diferenca
e do pensamento como representagdo, como reprodugao.

Duschatzky e Skliar (2001) alertam ainda sobre a instabilidade
discursiva dos conceitos onde “[...] cultura, identidade, inclusdo/exclusio,
diversidade e diferenca parecem ser facilmente intercambidveis, sem
custo nenhum para quem assume, se apodera e governa as determina-
¢des de determinados grupos sociais” (p. 119).

O cinema e as imagens: algumas consideragdes

As informagdes e saberes que nos chegam cotidianamente por meio
dos recursos que se utilizam das imagens atravessam nosso pensamento,
alinhando e desalinhando concepgdes e sentidos entre diferentes sujeitos.
As imagens do cinema possibilitam esses atravessamentos, agenciamentos,
rupturas no modo de pensar.

Deleuze (1992), em seus estudos sobre o cinema, classifica imagens e
signos numa taxonomia, destacando que o cinema esta construido na
base da imagem-movimento, portanto “[...] estd apto a revelar ou a criar
um maximo de imagens diversas, e, sobretudo, a compd-las entre si
através da montagem. Ha imagens-percepcdo, imagens-acdo, imagens-
-afec¢do, e muitas outras” (DELEUZE, 1992, p. 62).

0 modo como as diversas imagens do cinema se compdem entre si, em
diferentes momentos, tempos, espagos revela que “uma imagem nunca
estd s6. O que conta é a relagdo entre imagens” (DELEUZE, 1992, p. 69).
Dessa forma, o cinema conta o que os movimentos e os tempos das imagens
o fazem contar, estimulando, acolhendo e movimentando o pensamento.
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Gallo (2014), em seu texto “Algumas notas em torno da pergunta: o
que pode a imagem?”, destaca a discussdo em torno da amplitude das
potencialidades da imagem, considerando ainda que vivemos em uma
cultura cada vez mais imagética, na qual se levantam questdes sobre
imagem, informacgao, representacdo, pensamento, sensa¢io, cinema. O
autor destaca ainda que

Fora da representacdo, da ilustracgdo, da figuracdo, a imagem-sensacio
j& ndo é comunicagdo nem palavra de ordem. Imagens-sensagdo na
pintura, na fotografia, no cinema, que nio sio produzidas para trans-
mitir uma informagio ou fornecer um comando, mas para encerrar
um bloco de sensagdes com potencial de produzir novas sensagdes,
afetando o pensamento e provocando sua emergéncia. E nesse sentido
que a imagem-sensacdo pode devir imagem-pensamento (GALLO,
2014, p. 16).

Ancorado em imagens, o cinema ao mesmo tempo expressa e
provoca sensagdes, desperta ou nio interesses, choca ou encanta por
meio de sentimento ou experiéncias, que podem provocar ou paralisar o
pensamento.

Uma experiéncia com as imagens do cinema
na educacao infantil

A experiéncia aqui descrita ocorreu no ano de 2016 com uma turma
de vinte criangas entre 3 e 4 anos de idade que frequentavam um Centro
de Educacéo Infantil, CEI Criarte, localizado na Universidade Federal do
Espirito Santo. A proposta de trabalho dessa instituigdo envolve a peda-
gogia de projetos’ e também a acolhida de projetos de ensino, de extensdo
e de pesquisa dessa Universidade tornando-se, desse modo, um espaco de
experiéncias entre os saberes e as praticas de adultos e criangas que ali
vivem e convivem.

A instituicdo tem amplo espaco externo cercado de dreas verdes.
Possui patios com brinquedos e espagos internos que, apesar de antigos,
estdo bem conservados. E formada por salas de aula, sala de expressdo
corporal, salas destinadas ao uso livre e ao trabalho dos funciondrios,
cozinha, refeitdrio, biblioteca, brinquedoteca e sala para reunides.

2 Acercadatematica, Barbosa e Horn, no livro “Projetos Pedagdgicos na educagdo infantil”
(2008), destacam que “[...] permitem criar, sob forma de autoria singular ou de grupo, um
modo préprio para abordar ou construir uma questéo e respondé-la” (p. 31).
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A sala de reunides conta com equipamentos eletronicos destinados
aos momentos de reunides e também ao uso das professoras e criangas no
trabalho pedagdgico cotidiano. Também é disponibilizada para momentos
de uso de computadores e exibicdo de videos e filmes. As criancas dessa
turma conhecem e denominam esse espago como sala de video.

No planejamento cotidiano das atividades com as criangas, descre-
vemos a proposta de atividade nesse espaco como sessdo cinema. O
momento da sessdo cinema, com o uso da sala de video, provoca alegria e
expectativa entre as criancas, gerando conversas: Hoje tem sala de video!
Tem sessdo cinema! Que filme vamos ver?

Esse momento provoca diferentes movimentos e afetos de criangas
e adultos: de saida da sala de aula a chegada na sala de video; de prepa-
racdo dos aparelhos para a exibi¢do do filme; de ansiedade na ligagdo dos
aparelhos; de arrumagdo das cadeiras ou colchonetes; de correrias e
brincadeiras nesse espago; de medo ou de satisfagdo ao apagar das luzes...

Afetando e sendo afetados, os corpos docentes e discentes movi-
mentam-se nas escolas tracando entre linhas molares, moleculares e
de fuga os desenhos curriculares das suas experiéncias. Buscam
sentidos para aprender e ensinar, inventando modos e reinventando-
-se em suas préticas (PEREIRA; GOMES, 2014, p. 213).

Buscando ampliar os modos de pensar das criancas e de fazé-las
conhecer outras linguagens, ampliamos os modos de ensinar e de aprender
com as imagens apresentadas pelo cinema em um momento de nossa sessao
cinema. Porque cremos nas potencialidades daimagem (GALLO, 2014), exibimos
o curta-metragem francés Ex-E.T., com diregdo de Benoit Bargeton, Rémy
Froment, Nicolas Gracia e Yannick Lasfas, lancado em 2008.

Imagem 1- Divulgacdo do filme/curta-metragem Ex- E.T.

Disponivel em: https://filmow.com/ex-e-t-t64593/Acesso em: fev. 2017.
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O filme se passa em um outro planeta, onde criaturas, “E.Ts.”, apre-
sentam um comportamento padronizado: a ordem e as regras sao colo-
cadas em primeiro lugar. Entretanto, uma de suas criaturas demonstra
um comportamento completamente diferente de seus pares, pertur-
bando a paz dos demais e ndo seguindo os padrdes definidos.

No enredo do curta-metragem, as criaturas assemelham-se aos
humanos, sendo possivel reconhecer, apesar da inexisténcia de falas,
personagens que representam criancas e adultos, familia e autoridades.

O comportamento “diferente” do “Etzinho/crianca” chama atencio.
Sua agitacdo atipica, correndo de um lado para o outro, sua criatividade
e curiosidade constantes e sua maneira de experimentar novas formas
em suas exploragdes dos brinquedos e brincadeiras desestabilizam a
ordem desejada. Dessa forma, torna-se motivo de vergonha para os “ETs/
pais”, que se sentem cobrados pelos demais ETs, afinal, ele ndo se
enquadra nas normas do planeta.

Imagens 2, 3 e 4-Cenas do filme/curta-metragem Ex- E.T.

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=raaBzj7Aob8. Acesso em fevereiro/2017.

Diante do fato, os pais decidem levar o filho as autoridades, as quais
aparentam compor uma equipe médica que logo constata, por meio de
testes, que aquele Etzinho ndo se encaixa nos padrdes estabelecidos.
Assim, decidem medica-lo com pilulas que lembram balinhas, a fim de
torné-lo igual aos outros “ETzinhos/criancas” de seu planeta. O ETzinho
aceita a medicagdo que, por um tempo, acaba tendo o efeito desejado
para os demais ETs. Entretanto, depois de certo tempo, seu organismo
passa a rejeitar as pilulas. Por esse motivo, ele retoma a sua energia e
poténcia anterior, causando ainda mais confusdes naquele planeta.

As “autoridades” decidem puni-lo expulsando-o da sua comunidade,
de seu mundo, de seu planeta. Para isso, exigem o consentimento dos
pais, que inicialmente demonstram preocupacao, mas logo se conformam
e se alegram com a situacgdo, pois acreditam que foi o melhor a ser feito.
Assim, o Etzinho é colocado numa nave espacial e langado no espago. Em
sua viagem, ele passa por um processo de transformagéo e se torna um
bebé humano em dire¢do ao planeta Terra. Ele passa a ser um Ex-E.T.
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Imagens 5 e 6 - Cenas do filme/curta-metragem Ex- E.T.

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=raaBzj7Aob8. Acesso: fev. 2017.

Imagens 7, 8 e 9 - Cenas do filme/curta-metragem Ex- E.T.

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=raaBzj7Aob8. Acesso: fev. 2017.

Trazemos agora alguns apontamentos, algumas percepgdes das
criangas, reveladas por meio de suas narrativas orais diante das imagens
apresentadas no curta-metragem exibido.

As criangas, as conversas e as narrativas diante
dasimagens

Logo ao chegarem a sala de video, as criangas correm entre as
cadeiras. Algumas sentam-se nas cadeiras, outras no chao, outras ficam
do meu lado aguardando o funcionamento dos aparelhos. Algumas
conversam, imaginam e perguntam: Que filme a gente vai ver tia? Procuro
agucar a curiosidade das criancas e digo: Ainda ndo sei qual filme...

O trabalho com o cinema, utilizando o filme e suas imagens, possi-
bilita conversas que descortinam outros modos de aprender e de ensinar
no cotidiano escolar. E uma préatica que revela “uma educagdo que
aposte transitar por um itinerdrio plural e criativo, sem regras rigidas
que definam os horizontes de possibilidades”. (DUSCHATZKY; SKLIAR,
2001, p. 137).

Siléncio e olhos brilhantes. Inicia-se a exibi¢do do filme. Calmaria e,
logo em seguida, surgem falas, comentérios, perguntas: Olha, é um planeta
todo roxo! Tem mulheres e tem criangas. Eles sdo que nem a gente! Eles sdo de



60 — Helder Janudrio da Silva Gomes e Larissa Ferreira Rodrigues Gomes (Orgs.)

outro planeta. Ele td fazendo bagunga! Cadé a mamde e o papai dele? Ele foi
embora? Ele se transformou!

Posicionada ao lado das criangas, sentada no chio, junto com elas,
fui observando suas reagdes e captando suas primeiras percepcdes.
Percebi que, além das falas, as criancas também se expressaram por
gestos, movimentos. Algumas sorriram com as brincadeiras do “Etzinho”,
outras tocaram o rosto de um coleguinha mais préximo para mostrar-
-lhe algo observado. Outra crianga cobriu os olhos com as méos e outra se
levantou e se sentou perto de mim quando o “Etzinho” foi colocado na
nave e enviado ao espago.

A cada imagem, as falas, os movimentos e os gestos apresentavam as
percepgdes, afetos, sentidos e sensagdes das criangas, instigando que
“ndo é pouco o que pode a imagem...” (GALLO, 2014, p. 19).

Com o fim da exibi¢do, nos posicionamos em roda para iniciarmos a
conversa sobre o filme, lembrando que esta ja havia se iniciado durante
a exibi¢do do curta-metragem.

Professora: Vocés gostaram do filme?

Criangas: Sim! (Respondeu a maioria das criangas, apenas uma diz que ndo,
questiono-a sobre por que ndo gostou)

Professora: Por que vocé ndo gostou?

Crianga: Porque ele foi embora.

Professora: Por que ele foi embora?

Crianga: Porque ele ndo “tava” fazendo igual aos outros.

Crianga: Porque ele tava fazendo bagunga!

A criancga que fala: Porque ele ndo “tava” fazendo igual aos outros percebe
a diferenca do “Etzinho”, pois ele se destaca diante da monotonia dos
movimentos repetitivos dos demais, do igual. A diferenca é vista como
poténcia das suas vontades, dos seus desejos e das suas agdes. Porque ele
‘tava” fazendo bagunca aponta para a perturbagio da diferenca onde “[...] a
realidade de que nosso mundo é um mundo no qual a presenca de seres
diferentes aos demais, diferentes a esses demais caracterizados pelo
espelhismo da normalidade, é vivida como grande perturbagdo” (FERRE,
2001, p. 197).

A infincia do Etzinho era controlada, normatizada, limitada. Nao
havia espaco para a diferenca com sua poténcia, experiéncia, produgdo e
criagdo. Pois uma infincia “[...] como experiéncia, como acontecimento,
como ruptura da histéria, como revolucdo, como resisténcia e como
criacdo” (KOANH, 2004, p- 63) provoca, aquece, desconstrdi e reconstréi
saberes, visdes, percepgdes, afetos e experiéncias das e entre as criangas.
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Voltamos ao inicio do filme e congelo a imagem para perguntar:
Quem ¢ essa? Uma crianca me responde: E a mde dele, ela “tava” fazendo
gindstica. A conversa continua, as criangas querem falar, expressar suas
percepgdes e sentidos sobre as imagens do filme.

A educagdo como relagdo com a infincia consiste, talvez essencial-
mente, em dar a palavra, em dar possibilidade de que a crianga, que
ndo fala, tome a palavra. A educagio é o processo pelo qual os recém-
-chegados, os novos, os que néo falam nossa lingua, sdo introduzidos
em nossa lingua. Porque tem uma infincia, cada novo ser se cons-
titui em um novo sujeito de linguagem, afirma sua singularidade de
ser falante. Por isso a infincia introduz a diferenca e a descontinui-
dade, apossibilidade da comunidade e da histéria humana (LARROSA,
2001, p. 292-293).

E as criangas falam, falam...

Crianca: Ela é a mae do filho, todo mundo olhou pra ela!

Professora: Quem é esse? (pergunto buscando verificar que persona-
gens seriam reconhecidos/denominados)

Crianga: Esse é o pai.

Crianga: A mie td falando com o pai que o filho ta teimoso!
Professora: Quem sio esses?

Crianca: Sdo os doutores bravos.

Professora: Por que sdo doutores?

Crianga: Porque ele td com roupa assim, branca.

Crianga: Ele t4 pintando, mas ele sujou tudo!

Crianga: Eles estdo dando bala pra ele!

Crianga: E um saco de balas.

Professora: Os doutores (usando a expressdo utilizada por uma
criancga) ddo balas?

Crianga: Nao! D4 remédio.

Crianga: E também aquele “negdcio” para ver a boca (a crianga se
refere a paleta descartdvel que os médicos utilizam nas consultas
para verificar a garganta das criangas).

Professora: O que aconteceu depois que ele tomou o remédio?

Crianca: Ele ficou parado assim (a crianga imita um olhar paralisado).

A perturbadora e inquietante presenca da diferenca em uma comu-
nidade, em uma sociedade, aciona meios de repressdo, de medidas, de
testes com o intuito de conter, reprimir ou acabar com a perturbagio
provocada pelo outro em nés.
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[..] e essa perturbagdo que toda presenca produz se apazigua tio
somente quando tal presenca pode incluir-se na ilusdo de normali-
dade que acolhe em seu seio a tranquilidade do “nZo passa nada, é
normal” ou quando tal presenca pode incluir-se em uma globalidade
perturbadora porém ao mesmo tempo culpdvel de seus préprios
efeitos nos demais, isto é, culpdvel de tal perturbacdo (FERRE, 2001,
p. 198).

As conversas e narrativas seguem:

Crianga: Ele ficou jogando com papai e a mam3e.

Crianca: Eles deram sorvete para ele.

Crianga: Ele vomitou.

Crianga: Depois que ele vomitou ele baguncou a cidade.
Crianga: Ele baguncou todos os carros.

Crianga: Prenderam ele na cadeira. Ele queria sair.
Crianga: Botaram ele numa nave.

Professora: Por que fizeram isso?

Crianca: Ele ficou preso porque fez muita bagunca. Af ele foi embora...
Professora: Ele gostou de ir? Ele queria ir?

Criangas: Ndo! (a maioria das criangas respondeu em coro)
Professora: Por que vocés acham que ele ndo gostou?

Crianga: Porque ele ficou com a cara assim (A crianca imita um olhar
entristecido e parado).

Crianga: Ficou com cara de vergonha.

Crianga: Ndo! Ele estava triste, ele ndo queria ir embora.
Crianga: Cadé o papai e a mamie dele?

Crianga: Ele ficou sem o pai e a mée. Ele ficou sozinho...
Crianga: Botaram ele numa nave pequena.

Crianga: Ele foi para outro planeta.

Crianga: Ele se transformou.

Crianga: Ele foi para o planeta Terra porque ele virou um bebé
humano.

Crianga: Ele virou um bebé.
Criancga: Tem outras naves, e mais, e mais...

Crianga: Tia eu gostei do filme que vocé passou. Outro dia eu quero
ver de novo.

A rejeicdo da diferenca pela comunidade, a tentativa autoritria de
controle, 0 abandono dos pais e a expulsdo do Etzinho do planeta provo-
caram sentidos nas criancas que, afetadas pelas imagens, narraram seus
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modos de pensar a diferenca, a infincia e os modos de ser crianga. Elas se
preocupam com ele e se reconhecem em suas bagungas, seus medos, seu
abandono.

Cresce a cada dia o niimero de criangas medicadas. Em grande parte,
isso se deve a novidade e ao espanto frente a diferenga, as caracteristicas
atribuidas as criangas e a infincia. Os diagndsticos infantis para uso de
medicamentos podem apontar justamente para a necessidade que
algumas familias, escolas e demais segmentos sociais tém de nomear e
identificar/representar os diferentes modos de viver a infincia.

Esperam-se das criancas, desde que nascem, respostas quanto ao
seu caminhar, falar, brincar e interagir socialmente. Entretanto, ndo se
espera qualquer resposta. Esperam-se respostas objetivas e automaticas
por meio dos padrdes difundidos e reproduzidos socialmente. Esses
padrdes indicariam a regra, a normalidade, a normatividade a seguir, e
quando isso ndo acontece instala-se um poder disciplinar cujo sucesso
“se deve sem duvida ao uso de instrumentos simples: o olhar hierdrquico,
a san¢do normalizadora e sua combinagdo num procedimento que lhes é
especifico, o exame” (FOUCAULT, 1999, p. 143).

Essa necessidade encontra-se atrelada ao controle dos corpos
infantis que, a partir de um discurso bioldgico, estende-se aos interesses
do Estado em formar, enquadrar, moldar e disciplinar o modo de ser
crianga e de viver a infincia.

Por fim, ao “Etzinho” sé resta a punigdo, o abandono e a condenagao.
Forgado a sair de seu planeta, seu corpo se transforma ja que precisa ser
“outro” em “outro” planeta.

Consideragoes provisorias

O uso do cinema e de suas imagens no cotidiano da educagao infantil
nos permite inventar e criar outros modos do fazer e do saber docente.
Ele nos deixa pistas sobre as criancas, sobre seus conhecimentos e afetos,
seus modos de ser e de estar numa comunidade e no mundo.

Percebemos o cinema como um interessante caminho frente a dife-
rentes expressdes e produtos culturais que se apresentam na sociedade.
Ele possibilita o exercicio do pensamento em um circuito entre pensa-
mentos e imagens. A esse respeito, Deleuze (1985) afirma: “A alma do
cinema exige cada vez mais pensamento, mesmo se o0 pensamento
comeca por desfazer os sistemas das agdes, das percepgdes e afeccdes dos
quais o cinema se alimentara até entdo” (p. 230).

Nas institui¢cdes de educacio infantil, a selecdo de obras significa-
tivas e diversas do cinema, como presenca potente desde a mais tenra
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idade, pode agucar a ampliagdo da poténcia dos encontros, das experién-
cias, das falas, enfim, das vidas das criangas nessas instituicdes.

Tomando o cinema como privilegiado modo de pensar e de expressar
pensamentos nas institui¢des educacionais, a roda de conversa apés a
exibigdo do filme possibilitou que as conversas e narrativas conside-
rassem as criangas como participantes ativos desse momento, bem como
ampliou o pensamento sobre a temdtica: infancia e diferenca, revelando
seus saberes e conhecimentos numa possibilidade de abertura para o
outro. E esse outro como sujeito que efetue a estrutura-outrem (DELEUZE,
2006) onde “[...] outrem, propriamente falando, no seja ninguém, nem
vocé, nem eu, significa que ele é uma estrutura, estrutura que se encontra
efetuada somente por termos varidveis nos diferentes mundos de
percepcdo” (p. 264). Desse modo, essa estrutura jd ndo funciona longe dos
sujeitos que condiciona e permite que as singularidades se desdobrem.

O filme apresentado, um curta-metragem, também possibilita novas
formas de ensinar e de aprender no espaco pedagdgico cotidiano das
institui¢des, novas formas de ver o cinema, para além dos filmes ja tao
conhecidos e divulgados pelas grandes midias. Instaura um novo, um
outro, uma nova linguagem, uma nova forma de ver e de movimentar o
pensamento.

As imagens, imagens-movimento, imagens-tempo e tantas outras
imagens que se apresentam nas artes e na vida, possibilitam a reflexdo, o
pensamento e o fazer pedagdgico no cotidiano de nossas instituigdes,
pois desconcertam, apresentam e quebram os clichés que tendem a nos
aprisionar a rigidez. Percebeu-se que o uso do cinema e de suas imagens
ampliou a expressdo de emocdes, afetos e saberes revelando modos de
ser crianga e de viver a infincia que possibilitem novos caminhos quanto
aos curriculos da/para infincia.

E, neste sentido, que buscamos o cinema e suas imagens, para que
sejam uma linguagem, uma experiéncia e uma pratica potente na
educagdo, propiciando a discussdo, o encontro, o repensar padrdes,
trazendo apontamentos e rotas que possibilitem movimentar o pensa-
mento de criancas e reconhecendo suas falas.
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Capitulo 4

Movimentos inventivos no encontro
com as criangas:

as imagens-cinema como poténcia
para re-existir com a diferenga

Sandra Kretli da Silva
Tania Mara Zanotti Guerra Frizzera Delboni

Entre fluxos, forgas, desejos, intensidades
e devires...

Como as poténcias ndo se contentam em ser exteriores,
mas também passam por cada um de nds,

é cada um de nés que, gragas a filosofia,

encontra-se incessantemente em conversagoes e

em guerrilha consigo mesmo.

(Gilles Deleuze)

O artigo apresenta os movimentos de invengdes curriculares engen-
drados nos encontros das criancas e professoras de uma escola de
educagdo infantil com as imagens cinematograficas. Tais fluxos
compdem a pesquisa intitulada Filmes e Conversas: por uma estética dos
encontros, que objetiva capturar as forgas e poténcias que as imagens-
-cinema (DELEUZE, 2005) provocam/afetam e possibilitam no movi-
mento do pensamento, produzindo diferentes modos de aprender e de
ensinar e, assim, potencializando re-existir com a diferenga.

Apostamos que os “usos” (CERTEAU, 1994) das imagens cinemato-
gréficas nos cotidianos escolares promovem o desalojar, rompem com os
modos de pensar dogmadticos que impedem o plano de imanéncia fluir.
Nesse contexto, vivenciamos uma experiéncia com as imagens-cinema
que nos levou a pensar, juntamente com as professoras e as criangas, 0s
movimentos de invengdes curriculares e os processos de aprender e de
ensinar.

Inspiradas pela trilha sonora e pelas imagens dos filmes, as criangas
tracam linhas de vida ao procurar o lugar mais gostoso para se acon-
chegar, ao buscar o colega para acolher, interagir e brincar. Deslizando
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entre um corpo e outro, tecem afetos e afeccdes, que impulsionam as
experiéncias e descobertas, inventando rotas e linhas de fuga para
compor outros/novos encontros. Encontros entre as pessoas, com ideias,
com aprendizagens, com novos modos de pensar, de se posicionar em
diferentes espagos e tempos, pois as criangas ndo hesitam em experi-
mentar ou, quando se cansam de uma experiéncia, alteram, modificam,
inventam outra.

Como acompanhar esses devires, fluxos e for¢as? Sdo tantas intensi-
dades imbricadas aos planos, aos desejos e aos movimentos dos corpos
que vibram e pulsam sem parar... No entanto, ndo hd como escapar, pois
as criancas puxam, lagam e nos envolvem problematizando, propondo,
reinventando e renovando sempre... Como afirmam Deleuze e Parnet
(1977, p. 12): “[..] os devires sdo geografia, sdo orientagdes, direccdes,
entradas e saidas”. S3o expressos e contidos em uma vida, em um estilo.
E prosseguem os autores: “Um estilo é conseguir gaguejar na sua prépria
lingua. E tracar uma linha de fuga” (p. 13). Devir ndo é, portanto, seguir
modelos, pardmetros e/ou referenciais curriculares. Ndo existem nos
devires dicotomias, méquinas bindrias, isto ou aquilo, mas, sim,
conversas, muitas conversas, que significam cartografias de um devir.

Para Maturana (1997), conversar vem do latim cum - com e versare -
dar voltas com o outro. As nossas conversas com as criangas e as profes-
soras vdo sendo enredadas por meio das emocdes, sensagdes e sentidos
estabelecidos com as imagens-cinema que nos possibilitam inquirir e
criar novos modos de pensar, de aprender, de ensinar e de compor as
invengdes curriculares na educagdo infantil. Acreditamos, como
Carvalho (2012, p. 206), que o curriculo se enreda com uma cultura que
“[...] é uma rede de conversa¢des que define um modo de viver, um modo
de estar orientado no existir [...], e envolve um modo de atuar, um modo
de emocionar e um modo de crescer no atuar e no emocionar [...]”.

0 encontro com as criangas se deu a partir de uma proposta realizada
com as professoras. Iniciamos a pesquisa dialogando com elas e, em um
dos encontros, surgiu a ideia de ampliarmos as nossas conversas convi-
dando as criangas para entrar na roda e participar dos encontros com as
imagens cinematograficas. Desse modo, com a ampliacdo dos didlogos
envolvendo as criancas, fortalecemos a “zona de comunidade” (TEIXEIRA
apud CARVALHO, 2012) aumentando, assim, a nossa poténcia de a¢o.

Portanto, acreditamos que os movimentos de invengdes curricu-
lares e os processos de aprender e de ensinar que se estabelecem por
meio dessas multiplas relagdes entre criangas, professoras e todos e tudo
que envolve a subjetivagdo em suas singularidades e diferengas, rein-
ventam e potencializam os cotidianos das escolas todos os dias.
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O encontro com Mogli e Balu: uma conversa sobre o
“necessario” e o “extraordinario” nas infancias

Eu uso o necessdrio
Somente o necessario

0 extraordinério é demais
[...] Assim é que eu vivo

E melhor ndo ha

Eu sé quero ter

0 que a vida me da.

Uma lista de filmes foi selecionada para fazer parte dos nossos encon-
tros com as criancas. No dia em que assistimos ao filme Mogli, por véarias
vezes cantamos e dancamos o refrdo acima citado: “[...] Eu uso o necessdrio,
somente o necessdrio... O extraordindrio é demais!”. Nas redes de conversas com
as criangas, perguntamos, por exemplo, o que elas mais gostavam da/na
escola. Uma fala categérica nos afeta (SPINOZA, 2014) e possibilita uma
rasura no pensamento: “[...] eu gosto mais é da comida, mas as cozinheiras estéo
em greve e nds ndo estamos jantando, s6 lanchando!”. Outra crianga comple-
menta: “[...] as vezes, a mde do Paulo traz comida pra gente”. “[...] A professora
também jd fez bolo, cachorro-quente, salada de frutas”. Nesse contexto, proble-
matizamos: O que é “necessdrio” e/ou “extraordindrio” na educagdo
infantil? O que estamos considerando “necessario” e ou “extraordindrio”
nas infancias? O que tem sido “necessario” e ou “extraordinario” em nossas
vidas? Por que o necessario nao pode ser extraordindrio e vice-versa? Como
romper com as dicotomias t3o marcantes nos espagostempos escolares?

Spinoza, ao tratar da natureza e virtude dos afetos e da poténcia da
mente sobre eles, considerou as agdes e os apetites humanos como se
fosse uma questdo de linhas, superficies ou de corpos. Para esse autor,
afetos sdo “[...] as afeccdes do corpo, pelas quais sua poténcia de agir é aumen-
tada ou diminuida, estimulada ou refreada e, ao mesmo tempo, as ideias dessas
afeccdes” (SPINOZA, 2014, p. 98).

A conversa com as criangas sobre a greve dos servidores e a disponi-
bilidade da mae de uma delas em trazer eventualmente a comida abriram
espago para que muitos outros assuntos entrassem na pauta de discus-
sdes, ampliando os movimentos de invengdes curriculares e os processos
de aprender e de ensinar. Temas como: trabalho, movimentos sociais,
culindria, alimentagdo, amizade e muitos outros que ndo estavam nas
listas dos curriculos prescritos pelas Secretarias de Educagdo foram
dialogados, problematizados e, assim, fomos compondo um curriculo
vivido, sentido e praticado.
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E claro que, nas narrativas das criancas, além da comida, outros
desejos coletivos considerados “necessarios” e ou “extraordindrios” foram
anexados a lista do que gostam e do que fazem da/na escola: as brinca-
deiras de pétio, os passeios, os amigos, as aprendizagens, as histérias, as
professoras, as construgdes, o pula-pula, a musica, os jogos, a biblioteca,
os conflitos, os empurrdes, as mordidas, a presenga das familias na escola,
os dinossauros, as brincadeiras, o sonho de ter uma piscina e um toboga
na escola, assistir a filmes, muitos desenhos e animagao, enfim...

Foto 1- Os movimentos de inveng&es curriculares e os processos
de aprenderensinar por meio das imagens-cinema

Fonte: Fotos das autoras; imagem Mogli e Balu: http://www.vagalume.com.br/disney/
mogli-somente-o-necessario.html#ixzz41DATXZtK

Masscheleine Simons (2014), ao problematizarem sobre a histéria da
escola, apontam que ndo podemos visualizd-la apenas como uma histéria
de reformas e inovagdes, de progressos e modernizagao, mas, principal-
mente, como uma histéria de repressdo, com estratégias e téticas para
dispersa-la, reprimi-la, coagi-la, neutraliza-la ou controld-la. Estamos
cheios de estratégias para formatagdo de curriculos, marcadas por uma
politica crescente de avaliagdo padronizada em larga escala. A escola,
nesse sentido, “doma” os seus praticantes, fazendo-os acreditar que “o
necessario” para a escola é o que eles prescrevem nos descritores avalia-
tivos ou nos referenciais curriculares. E o “extraordindrio”? E as inven-
¢Oes curriculares criadas pelos alunos e professores? E os processos de
aprender e ensinar vividos e sentidos pelos professores e alunos nas mais
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diferentes realidades escolares e ndo escolares? E a reinvencdo da escola
que é realizada todos os dias? E demais, como diz a musica do filme Mogli?

A escola surge como o lugar para remediar os problemas sociais,
culturais e econémicos que sdo traduzidos como problemas de aprendi-
zagens. Desse modo, uma nova lista de competéncias é acrescentada aos
curriculos. Consequentemente, com toda a aten¢io focada na aquisi¢do
“obrigatdria” e urgente de competéncias uteis, qualquer possibilidade de
renovagio e de tempo livre é suspensa.

Masschelein e Simons (2014) apresentam, ainda, algumas variantes
de “domar” o professor, que deverd estar sempre a servico de algo ou
alguém. A primeira variante seria substituir a sabedoria da experiéncia
do professor por especializagdo ou competéncia, ou seja, supostos conhe-
cimentos, habilidades e atitudes em nome das exigéncias atuais do
mercado, do consumo ideal e da empregabilidade. A segunda variante
para domar o professor seria tornd-lo flexivel. O professor flexivel é
aquele que é arrebatado por tudo, na medida em que a demanda exija.
Por fim, defendem a criagdo de “tempo livre”, e que os jovens possam
dialogar em torno do bem comum, portanto, ampliar a formagdo e o
fornecimento de tempo livre para o estudo, a prética e o pensamento.

Voltando a Spinoza (2014), o corpo humano pode ser afetado de
muitas maneiras pelas quais sua poténcia de agir pode aumentar, dimi-
nuir ou nada mudar. Nas conversas e vivéncias com as professoras e com
as criangas, procuramos capturar quais afetos promovem o aumento das
nossas poténcias de agdo coletiva.

As imagens-cinema aparecem, entdo, como uma forga que nos movi-
menta a pensar o impensado, a apostar nos possiveis e no “extraordi-
nério”, pois produzem processos de subjetivagdes em sua relagdo com o
politico, o social e o cultural. Propiciam encontros, experiéncias que nos
possibilitam rir, chorar, nos surpreender, entrar em choque, silenciar,
gritar, questionar, pensar, movimentar, fazer fluir o pensar... Permitem-nos
viajar para outros/novos mundos e caminhos ainda ndo percorridos,
sentidos e vividos nos processos de aprender e de ensinar e na fabricagdo
das invencdes curriculares, favorecendo, assim, a reinvenc¢io da escola.

A questdo que nos move nesses encontros com o cinema é ir para além
dos clichés que nos impedem de produzir novos modos de ser, estar, fazer
e de viver nos cotidianos escolares e nio escolares. E capturar de que modo
professores e alunos tecem as rasuras nos movimentos curriculares.
Segundo Carvalho (2014, p. 167), o conceito de cliché, na definicdo de
Deleuze (1990), é de uma espécie de imagem-lei “[...] de imagem-moral, que
age como um mecanismo padronizador e determinador de valor e que no
cinema aparece num jogo de cria-las desconstrui-las”.
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As imagensnarrativas das imagens cinematograficas possibilitaram
que as criangas e as professoras pensassem e expressassem os aconteci-
mentos e as experiéncias que potencializam as suas invengdes curricu-
lares, bem como provocaram a problematizagdo de a¢des que engessam
os praticantes dos cotidianos escolares, buscando novos sentidos aos
processos educacionais cotidianos. Entendemos que, nas experiéncias, o
importante ndo é nem a posicdo (nossa maneira de pormos), nem a
“o-posicdo” (nossa maneira de opormos), nem a “im-posi¢do” (nossa
maneira de impormos), nem a “proposicdo” (nossa maneira de
propormos), mas a “ex-posi¢do”, nossa maneira de “ex-pormos” com tudo
o que isso tem de vulnerabilidade e de risco. Por isso é incapaz de expe-
riéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas nao
se “ex-pde”. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa,|...]
nada lhe chega, nada lhe afeta, a quem nada o ameacga, a quem nada
ocorre” (LARROSA, 2002, p. 25). E nesse contexto que se insere a poténcia
das redes de conversagdes.

O cotidiano escolar em seus movimentos de criagao
coletiva

Entendemos o cotidiano escolar como espago micropolitico que se
engendra na macropolitica. Apostamos, assim, que a cartografia das
questdes que envolvem os processos de subjetivagdo em sua relagdo com
o politico, o social e o cultural, por meio dos quais se configura a reali-
dade em seu movimento de criacdo coletiva, potencializa os espacos-
tempos de invengdes curriculares. Nesse contexto, colocamo-nos em
relacdo as imagens, as criangas, as escolas em redes de conversagdes, de
afetos e de afeccdes, envolvendo-nos em agenciamentos de enunciagdo
coletivos nas micropoliticas.

As pesquisas com os cotidianos apresentam uma multiplicidade de
significagdes e de sensagdes que, ao invés de aprisionar, fechar, limitar,
restringir, abre a possibilidade de se pensar numa metodologia da vida
cotidiana que estd atenta a complexidade, a imprevisibilidade e as
intmeras possibilidades que o plano de imanéncia apresenta. A poténcia
davida cotidiana estd, justamente, em suas multiplicidades de conexdes,
rasuras, aproximagoes, percepgoes e sensagoes.

Em conversa com as professoras, perguntamos: o que mais renova os
cotidianos escolares? Oque mais aumenta ou diminui a nossa poténcia de
acdo nos processos de aprenderensinar e nos movimentos de invengdes
curriculares?
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[...] Penso que o que nos renova é trabalhar em um ambiente com
relagdes mais humanas, que tenha troca e espaco para compartilhar
experiéncias. Renova-nos também ver o desenvolvimento das
criangas, desenvolver propostas que elas gostem e curtem. Ver as
familias elogiando e participando do processo.

[...] O que diminui a nossa poténcia de vida é ver a precarizagdo do
trabalho educativo. Ndo valorizagio da educagdo em si. Por exemplo,
quando se faz processo seletivo de voluntdrios para atuar na escola.
[...] O hordrio escolar e outras prescri¢des curriculares, tdo rigida-
mente hierarquizados no cotidiano escolar, necessitam ser assim?
Podemos pensar diferente? Como? Como destaquei, a Proposta
Curricular para Educag¢do Infantil é bem ampla, com objetivos nas
diferentes linguagens e penso que podemos pensar diferente
buscando ndo listar conteudos previamente, mas pensar a partir dos
interesses da turma, considerando os sujeitos alunos e professores,
seus conhecimentos e saberes.

As professoras clamam por mais didlogo, valorizagdo e reconheci-
mento profissional, parceria, trabalho coletivo, melhores condi¢des de
trabalho, gestdo democratica e apontam que compartilhar as experién-
cias é o que movimenta os processos de aprenderensinar, as invengdes
curriculares e a possibilidade de reinvengao da escola:

[...] Nosso papel no coletivo seria de contribuir compartilhando
experiéncias... Buscar didlogo entre os contextos nos quais as
criangas estdo inseridas, os sujeitos praticantes da escola (alunos e
professores) e as dreas. Penso também que precisamos romper com a
fragmentacdo entre o trabalho desenvolvido na sala de aula com o
professor regente e os demais profissionais que atuam com as
criangas”.

[..] Penso que as possibilidades de compor modos potentes seria a
partir de uma perspectiva dialégica e discursiva, considerar o prota-
gonismo das criangas, préticas que considerem os interesses das
criancas e valorizem os processos inventivos que se constituem nos
cotidianos [...].

Os movimentos de agenciamentos coletivos suscitados a partir do
desejo de habitar e produzir os espagostempos das infancias e da educagao
infantil compdem multiplicidades e diferenciagées em meio as complexi-
dades cotidianas, mas com atitude eticopoliticaartistica que acolhe a vida
em seus processos de invengdo em um plano de imanéncia.

Retomamos a musica do filme Mogli na tentativa de ndo concluir
nada, mas deixar claro que queremos o contrdrio do que diz a mdsica:
queremos mais, sempre mais, muito mais, pois apostamos na vida coti-
diana que incessantemente se faz e refaz com a luta didria de seus
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praticantes ordindrios: (CERTEAU, 1994) “[..] Assim é que eu vivo e
melhor ndo h4, eu sé quero ter o que a vida me dé”.

Avida cotidiana, em sua complexidade, imprevisibilidade, ndo cabe em
um referencial inico, em uma Ginica teoria, em uma Unica verdade, em uma
Unica pratica metodoldgica em que sdo estruturadas categorias de analise.
A poténcia da vida cotidiana estd nas suas diferencas, multiplicidades,
singularidades, nos seus devires, fluxos, intensidades, acontecimentos.

Os conhecimentos sdo tecidos em redes de linguagens, afetos, afec-
¢bes com as particularidades de cada um, portanto ha necessidade de
didlogos e muitas redes de relagdes entre todos que praticam e habitam
esses espagostempos cotidianos. Os sujeitos praticantes ordinarios do coti-
diano falam, atuam, inventam por si préprios atravessados por todos os
outros que os habitam e que os constituem. Ndo existe uma tnica autoria,
mas sim, rizomas, ecceidades.

A ecceidade aqui é entendida como coletividade molecular
(GUATARRYI, 1987), em que ndo hd possibilidade de se dizer onde passam
as fronteiras de uns e de outros, e onde o que se individualiza ndo é uma
pessoa, mas um acontecimento em sua singularidade. Um acontecimento
produz mudangas nos processos de subjetiva¢des e, assim, novas possibi-
lidades de vida, de experimentagdes e de criagdes emergem.

Nesse contexto, o encontro com as imagens cinematograficas do
Filme Mogli nos possibilitou pensar a respeito do necessario e extraordi-
nério nas infincias. No “necessario”, o que foge é a abertura as experién-
cias, aos movimentos que nos sacodem. “Que se passa?”, questionam as
professoras, quando inseridas nas redes de linguagens, de afetos e de afec-
¢Oes. “Que passa, que passa?”, repetem as criangas. E elas ndo podem saber,
nao conseguem capturar. As experiéncias correm nas conversas e a masica,
tdo forte em seu refrdo, fraqueja diante dessas vozes que pedem mais. E,
aos poucos percebemos uma molécula do coletivo. Mogli, a crianga “neces-
saria”, é evocada nessa nova voz, Mogli foi chamado a experiéncial

Outra forga das imagens cinematograficas irrompe para nos ajudar
a pensar e ampliar a nossa defesa da poténcia das imagens cinematogra-
ficas para desalojar o pensamento. Revendo o filme Uma mente brilhante,
recortamos o fragmento que mais nos afeta, quando Alicia (interpretada
pela atriz Jennifer Connely), esposa do matemadtico John Nash (interpre-
tado por Russell Crowe) desiste de envid-lo a uma clinica apés mais uma
de suas crises de alucinagdes. Ela, apds dizer ao médico que nao preci-
saria leva-lo, explica para ao marido a sua decisdo: “[...] Eu preciso acre-
ditar que aquilo que é extraordindrio é possivel”. E é essa a nossa aposta:
devemosbuscar o extraordindrio que se apresentano plano daimanéncia,
no plano da vida!
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Capitulo 5

Ensinar-aprender na formagao
inicial de professores:

projeto relagdes entre infancia(s)
e fazer docente

Luciana Pimentel Rhodes Gongalves Soares

Introdugao

Este texto propde reflexdes a respeito do processo ensinar-aprender a
partir do desenvolvimento de um projeto de ensino/pesquisa intitulado
Relagdes entre infancia(s) e fazer docente, realizado em 2015, no periodo de
junho a dezembro, num Centro de Educagdo Infantil Universitario. Essa
iniciativa possibilitou a inser¢do de um grupo de estudantes de dife-
rentes licenciaturas no contexto da Educac¢do Infantil, atuando com
criancas de 2 a 5 anos de idade a partir do objeto de conhecimento de
seus respectivos cursos: Pedagogia, Musica, Ciéncias Sociais, Letras-
Espanhol, Letras-Portugués. Paralelamente a essas atuagdes, os estu-
dantes participaram de momentos de estudos e planejamentos
relacionados a infdncia e ao processo ensinar-aprender.

Partimos da ideia de que o processo de ensinar-aprender, especial-
mente em relagdo as criangas pequenas, constitui-se na experiéncia
(BENJAMIN, 1994; LARROSA, 2002) e vincula-se a um posicionamento
ético-poh’tico que nos leva ao ato de conhecer (FREIRE, 1988). Portanto,
apostamos num processo formativo de professores pautado também
pelas discussdes desses conceitos, além dos conhecimentos especificos
de cada uma das licenciaturas, afirmando a indissociabilidade entre
teoria e pratica. No caso daqueles que atuardo na Educagio Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, acrescenta-se ainda a impor-
tincia de evidenciar nos estudos a complexidade da infincia, implicada
necessariamente na diregdo das préticas pedagdgicas.

Sendo assim, iniciamos nossas reflexdes a respeito do processo ensinar-
-aprender-conhecer proposto por Freire (1988) e as relacdes desse processo
com o conceito de experiéncia proposto pelos autores Benjamin (1994) e
Larrosa (2002). Em seguida, apresentamos os caminhos metodoldgicos da
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proposta em evidéncia e algumas consideragdes a respeito daquilo que
acreditamos ser um caminho interessante para pensar o processo ensinar-
-aprender, ao apresentarmos o desenvolvimento e as conclusdes do projeto
de ensino/pesquisa Relagdes entre infancia(s) e fazer docente.

Ensinar-aprender-conhecer: o revelar
da experiéncia

Ensinar é se implicar num movimento para além da transmissdo de
conhecimentos a outrem. Pressupde um envolvimento atravessado pela
ética e pela politica. A esse respeito nos fala Freire (1988) ao analisar a
relagdo ensinar-aprender e considerar, a partir dessas andlises, o ato de
conhecer.

Ensinar vai além de saber e de se dispor a compartilhar um conhe-
cimento. A competéncia técnica é prerrogativa importante, mas numa
perspectiva comprometida com o sujeito que aprende, no intuito de favo-
recer-lhe uma ampliacdo de seu universo de experiéncias e construir
outras significagdes. Ensinar significa dar relevancia ndo sé ao que se
ensina, mas fundamentalmente a quem se ensina. Assim, valendo-se da
significancia convencional do verbo ensinar - transmitir conhecimentos
sobre algo a alguém - esse “alguém” justifica a importancia desse ato
relacional e aponta a complexidade desse processo, expressa por Freire
(1988) na triade ensinar-aprender-conhecer.

Na medida em que o sujeito aprendente é central, a natureza do
processo educativo se volta a necessidade de saber quem ¢é esse sujeito,
qual sua histéria e suas expectativas. Ndo se trata de prescindir da
competéncia técnica de quem ensina e dos conhecimentos construidos a
partir de seu préprio processo formativo, mas de aliar os conhecimentos
que se pretende transmitir a producdo de sentidos na histéria de modo
geral e na histéria singular desse sujeito que aprende. Portanto, é
admitir-se, num processo compartilhado de autoria, que tanto o ensinar
quanto o aprender se atravessam, numa trama cujos fios jd ndo mais
podem ser identificados de modo original, pois marcados por nuances
singulares de significacdo. Essa producédo de sentidos expressa o ato de
conhecer, tanto de quem ensina, como de quem aprende, uma vez que
ocorre em meio a constante problematizacdo do que é dado a saber. Essa
problematizagdo se expressa quando o aluno é desafiado a saber para
além do que ja sabe e, nesse processo de trocas, ampliam-se as significa-
¢Oes que geram novos desafios e novas oportunidades de conhecer. Nas
palavras de Freire (1988, informacgio verbal):
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Ensinar, é sobretudo, desafiar o aluno para que o aluno saiba o que
o professor ja sabe. Que é exatamente ter a compreensdo do
contetdo ou do objeto. Todo ato de ensinar implica no ato de
aprender e os dois se juntam, na compreensdo mais ampla do ato de
conhecer. O ato de aprender casado com o ato de ensinar se prolonga
no ato de conhecer.

Assim, ao dar a conhecer o mundo, o professor comprometido ética
e politicamente com o processo educativo, favorece que, para além da
compreensao do contetido ou do objeto, o aluno construa novos conheci-
mentos e novos modos de pensar, num constante processo criativo
compartilhado.

Ampliando a compreensao a esse respeito, tomamos as reflexdes de
Benjamin (1994) quando se refere a experiéncia como um vinculo entre o
homem e a histdria, em que o homem tem a capacidade de perceber o
vivido em sua totalidade!. “A reminiscéncia funda a cadeia da tradigdo,
que transmite os acontecimentos de geragdo em geragdo” (BENJAMIN,
1994, p. 211). Essa perspectiva aponta o vinculo imprescindivel entre o
passado e o presente no sentido do compartilhamento de histdrias. Esse
vinculo se faz experiéncia na medida em que se estabelece firmado na
responsabilidade pelo outro; na medida em que traz consigo uma preocu-
pagdo com o percurso individual num processo que € coletivo e também
numa preocupagio com esse processo coletivo tragado por percursos
singulares. £ mesmo construir a ideia de ser responsavel ndo sé com
quem se estabelece relagdes diretas, mas também com todos que fazem
parte da histéria humana. E o reconhecimento da reciprocidade dessa
questdo dado que a ética nos coloca diante do mundo nio como alheios a
seus dilemas, mas como participes de sua construgdo. Assim, o autor
estabelece comparagdo a ideia de vivéncia, um viver que apenas se
prolonga no ja conhecido, para afirmar experiéncia como um processo
formativo atravessado pela sensibilidade e pelo conhecimento; um
processo em que hd um enriquecimento pela alteridade, seja o outro
presente, seja o outro histérico.

Nessa mesma direcdo, Larrosa (2002) afirma: “Experiéncia é o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca” (p. 21) e, para que algo nos
acontega, continua o autor, é preciso

1 Totalidade, conforme Kosik (1989), entendida ndo como actimulo de “todos os fatos”,
nem a partir da dicotomia “partes/todo” ou mesmo da ideia banal de que tudo estd em
conexdo com tudo, ou que o todo é superior as partes, mas totalidade entendida como
um todo estruturado e dialético, em que um fato é abstraido para ser compreendido
racionalmente.
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[...] parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar
mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo,
cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espago.

Assim, esses autores, Benjamin (1994) e Larrosa (2002), nos convidam
a reflexdes quanto as interagdes que estabelecemos e nos propdem
aspectos que levam as colocagdes de Freire (1988) a respeito de ensinar-
-aprender-conhecer, dado que podemos considerar que o ato de conhecer se
dé na experiéncia. Que esse ato se constitui no atravessamento das histé-
rias, e que algo mais ocorre nesse processo que apenas informagdo, de que
nos fala Larrosa (2002). Portanto, as agoes descritas por esse autor no
fragmento acima - olhar, escutar, pensar, sentir, falar, calar... - estdo, de
maneira muito especial, voltadas ao sujeito aprendente e, voltadas a ele,
dao conta de favorecer uma coparticipagdo no processo de construgio de
conhecimento.

A arte do encontro s6 é possivel se ha sentido naquilo que comparti-
lhamos, tendo em vista que compartilhar pressupde tomar parte em um
empreendimento “junto com”, ou seja, ndo se trata de um processo
possivel na individualidade, mas sempre em companhia. E estar junto
com o outro nos mobiliza a saber mais a respeito desse outro e nos favo-
rece a saber mais a respeito do nosso préprio percurso, das nossas (in)
certezas, dos nossos posicionamentos, colocando-nos num lugar de cons-
tante mobilizagdo do pensamento; dai um processo de construgdo de
conhecimento coparticipativo.

No entanto, j4 nos alertava Benjamin (1994) ao testemunhar uma
barbérie: “[...] as agdes da experiéncia estdo em baixa, e tudo indica que
continuardo caindo até que seu valor desapareca de todo” (BENJAMIN,
1994, p. 198, grifo nosso). Ao manifestar-se acerca desse cendrio, o autor
faz referéncia ao vidro - material duro, liso, onde nada se fixa, frio, sdbrio,
sem aura - como metafora dessa época “[...] em que é dificil deixar rastros”
(BENJAMIN, 1994, p. 118). Por que tem sido dificil deixar rastros? De que
rastros fala o autor? Essas questdes nos fazem voltar a atengdo ao processo
formativo que temos testemunhado. O ritmo frenético da vida nos impde
uma rapidez ao processo de ensinar-aprender que na verdade se circuns-
creve (quando muito) a aspectos cognitivistas, utilitdrios e superficiais.
Se de um lado testemunhamos o desenvolvimento tecnoldgico e cienti-
fico em vdérias direcdes, de outro, os efeitos da aceleracdo dessas mudancas
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nos afetam de tal maneira que hd um sentimento de incompletude e inse-
guranca. Cada vez mais depressa é preciso ensinar e cada vez mais, mas
note que ensinar sob essa légica se limita a transmitir um saber, estando
os sujeitos desse processo alheios a construgdo de sentidos porque ndo ha
tempo para olhar, escutar, pensar, sentir, falar, calar...

Nessa direcdo, Larrosa (2002) ao se referir ao “sujeito da informacao”
(p. 22) nos mostra o quanto somos bem informados; o quanto corremos
atrés de “saber coisas” como se o conhecimento se desse a partir de uma
perspectiva cognitivista cujo aprender acontece apenas por meio do
acumulo de informacdes. Afirma: “[...] a informacdo nio faz outra coisa
que cancelar nossas possibilidades de experiéncia” (LARROSA, 2002, p.
21-22, grifo nosso), daf a dificuldade de inscrevermos nossas marcas no
tempo numa preocupagdo e responsabilidade com as novas geragdes e
numa tentativa de transformar a ordem das coisas que parecem ir na
direcdo contrdria a humanizagao da vida.

0 que ocorre é que se trata [a experiéncia] de um saber distinto do
saber cientifico e do saber da informacao, e de uma praxis distinta
daquela da técnica e do trabalho. O saber da experiéncia se dd na
relacdo entre o conhecimento e a vida humana (LARROSA, 2002, p. 26).

Relagoes entre infancia(s) e fazer docente:
caminhos metodolégicos

Se é importante que o processo formativo se faga a partir da expe-
riéncia, considerando que o ato de conhecer se revela na articulagdo
entre ensinar e aprender e que vai muito além de conhecimentos técnicos
e cientificos, sendo fundamentalmente firmado em vinculos entre os
que se dispdem nessa relagao, tratar do processo formativo das criangas
é também pensar sobre a reciprocidade entre professores e criangas.

Sendo assim, uma proposta foi desenvolvida numa institui¢io federal
de Educagdo Infantil, denominada projeto de ensino/pesquisa Relagdes
entre infdncia(s) e fazer docente, no sentido de aprofundar a compreensio a
respeito das acdes pedagdgicas que vém sendo desenvolvidas com as
criangas e na tentativa de articular conhecimentos importantes sobre a
infancia ao objeto de estudo de cada licenciatura participante, tendo
como referéncia o processo ensinar-aprender. Participaram desse projeto
diferentes estudantes em formacao inicial com vistas a experimentarem
a docéncia na primeira etapa da Educagdo Bésica semanalmente a luz de
reflexdes sistematizadas em estudos quinzenais. O objetivo geral foi
perceber quais aproximagdes a(s) infancia(s) os cursos de formagédo
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docente tém possibilitado, em articulacdo aos conhecimentos especificos
dessas licenciaturas, considerando as relacdes entre as concepgdes que se
tém das criangas e do processo ensinar-aprender.

Em termos especificos, esse projeto buscou: a) promover situacdes
educativas dos estudantes das licenciaturas junto a criangas de 2 a 5 anos
de idade, identificando as compreensdes e articulagdes as manifestacdes
das culturas infantis nas situagdes vivenciadas; b) problematizar as
préticas pedagdgicas no que tange ao fazer docente com criangas, rela-
cionando os conhecimentos especificos dos cursos de licenciaturas a
produgdo tedrica em torno do tema infanciaf(s).

Assim, durante o periodo de junho a dezembro de 2015, sob a orien-
tacdo de duas professoras atuantes na Educagio Infantil, dez estudantes
das licenciaturas em Pedagogia, Musica, Ciéncias Sociais, Letras-
Espanhol, Letras-Portugués atuaram com as criangas. A producdo dos
dados foi realizada a partir do compartilhar desses momentos por meio
dos planos de aula submetidos as professoras orientadoras, dos registros
dos estudos, das discussdes realizadas e de um texto (relato de expe-
riéncia) produzido pelos estudantes ao final do projeto de ensino/
pesquisa. Essa iniciativa considerou o processo ensinar-aprender com
criangas tendo como base a questdo histérica da construgio do conceito
de crianga, as manifestagdes das culturas infantis e outros aspectos
surgidos a partir das problematizacdes dos estudantes tendo como refe-
réncia o objeto de estudo especifico de cada licenciatura.

O processo de formagao com criangas: a “arte
do encontro”?

Ensinar-aprender-conhecer no contexto da educagdo escolar das
criangas nos coloca diante da necessidade de pensar a respeito da légica
de existir das criangas, porque nos apresenta um modo distinto de ver o
mundo, bastante ilustrativo nos versos de Manoel de Barros:

Brincava de fingir que pedra era lagarto. Que lata era navio. Que
sabugo era um serzinho mal resolvido e igual a um filhote de gafa-
nhoto. Cresci brincando no chio, entre formigas. De uma infincia
livre e sem comparamentos. Eu tinha mais comunhao com as coisas
do que comparagdo (BARROS, 2003; 2006; 2008).

A sensibilidade para com o universo infantil é expressa na compre-
ensdo da relevancia de “coisas desimportantes” e de “seres desimpor-
tantes” (BARROS, 2003) para as criangas. Apreender as sutilezas das
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infincias, mais do que admirar a estética ali presente é primar pela ética;
é colocar-se na dire¢do do reconhecimento das criangas e suas produ-
¢Oes, na contramao de praticas que silenciam a expressividade infantil,
ainda bastante recorrentes na atualidade, no que pese o expressivo
avango em relag¢do ao reconhecimento das criangas no plano tedrico e
com menor evidéncia no plano pratico.

Agugar o olhar dos adultos para a seriedade e l6gica bem fundada
com que as criangas afirmam que “[...] pedra era lagarto. Que lata era
navio. Que sabugo era um serzinho mal resolvido e igual a um filhote de
gafanhoto” (BARROS, 2003; 2006; 2008) é uma proposi¢do igualmente
importante e necessaria. Importante porque da visibilidade as culturas
infantis e a criatividade com que empreendem suas produgdes, e neces-
saria porque nos faz conhecedores do universo préprio das criangas e
nos torna capazes de dialogar com seus modos de vida e de perceber os
modos como significam o universo adulto e se articulam com ele. Captar
essas nuances sé é possivel se a direcdo da acdo de ensinar estiver
voltada para a crianga que aprende, dando importincia as “coisas
desimportantes” e aos “seres desimportantes” que elas nos mostram,
tendo em vista os objetivos pretendidos, mas sem perder de vista as
problematizagGes, provocacdes e composicdes das criangas, expressio
do ensinar-aprender-conhecer.

Durante o desenvolvimento do projeto Relagdes entre infancia(s) e fazer
docente, os estudantes participantes tiveram a oportunidade de estudar
a respeito do processo histérico de surgimento da infincia, percebendo
as contradi¢bes quanto a perspectivas assistenciais e de direitos; tiveram
acesso as discussdes mais atuais que consideram as culturas infantis
como modos distintos das criancas experienciarem o mundo; puderam
perceber as relagdes entre as concepgdes que se tém das criancas e as
préticas pedagdgicas; discutiram a respeito de metodologias possiveis e
interessantes para a atuacdo com criangas, para entdo desenvolverem
atividades pedagdgicas com as criangas.

Tais estudos favoreceram que o planejamento e a execugdo dessas
atividades levassem em consideragdo as especificidades e interesses das
criangas assim como abriram espago para reflexdes a respeito do
processo de formacdo inicial de professores, dando significativa impor-
tancia para os conhecimentos propostos pela Licenciatura em Pedagogia,
na medida em que se estabeleceu um didlogo entre aspectos pedagdgicos
(fomentado pelos estudantes de Pedagogia e pela proposta em si) e as
demais licenciaturas. O intercAmbio de ideias entre os conhecimentos
trazidos por essa licenciatura (Pedagogia) foi destacado pelos estudantes
(das outras licenciaturas participantes) como algo pouco possibilitado na



84 — Helder Janudrio da Silva Gomes e Larissa Ferreira Rodrigues Gomes (Orgs.)

formacdo inicial (graduacdo). Os estudantes de Pedagogia destacaram
também a importancia dessa aproximacao as outras licenciaturas, tendo
em vista que esse didlogo é fundamental na vida profissional dos licen-
ciados em Pedagogia que, além de professores da Educagdo Infantil e das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, poderdo atuar como Pedagogos
nas Séries Finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio ou mesmo em
outras instancias.

Alguns relatos dos estudantes participantes ddo conta de expressar
anatureza do trabalho desenvolvido e suas impressdes a esse respeito.

Como primeira atividade para o Grupo 22, desenvolvemos o plano
“Animais, sons e sombras”, por meio do qual buscamos trabalhar os
sons e a imagem dos animais que estavam sendo aprendidos pelas
criangas. Utilizamos musicas, sons e gestos caracteristicos e a
projecdo de sombras de animais. Nessa ocasido, as criangas demons-
traram total envolvimento com as atividades propostas, revelando
interesse pela temdtica dos animais e reinventando formas de
brincar com as sombras, expressando-se nfo apenas por palavras,
mas com todo o corpo. (ALUNAS DO CURSO DE PEDAGOGIA).
Comecamos nosso trabalho fazendo uma roda de conversa e relem-
brando as criangas que {famos passar um tempo juntos as tercas-
-feiras, assim como havia sido dito quando nos conhecemos. (ALUNOS
DO CURSO LETRAS-PORTUGUES).

As atividades propiciaram as criangas movimentos corporais, apre-
ciagdo sonora (instrumentos musicais e dudios), brincadeiras e jogos;
e exigiram delas concentragdo, participagdo oral (didlogo), precisdo
ao executar as tarefas e um pouco de meméria musical (recordagio
de ritmos, sons e musicas). (ALUNO DO CURSO DE MUSICA).

A primeira atividade para apresentarmos o Espanhol foi explicar a
importancia de estudar essa lingua no Brasil. Para isso, levamos o
Mapa Mundi para a sala de aula, com o intuito de mostrar aos alunos
que os nossos paises vizinhos falam a Lingua Espanhola [...]. (ALUNO
DE LETRAS-ESPANHOL E ALUNA DE PEDAGOGIA, ATUARAM JUNTOS).

As propostas sempre buscavam no objeto de estudo das licencia-
turas elementos articulados aos interesses das criangas e ao que as
professoras regentes ja vinham desenvolvendo com as turmas. Nos
primeiros encontros com as criangas, os estudantes foram orientados a
buscar saber mais sobre as criancas e suas rotinas na instituicdo, num
didlogo que também fosse eficaz em dizer aos pequenos quem éramos, o
que queriamos e se poderfamos desenvolver o trabalho/pesquisa.

2 Grupo 2 se refere ao grupo de criangas entre dois e trés anos de idade.
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0 que mais me chamou aten¢io em relagdo ao perfil da turma foi
perceber como sdo criancas extremamente criticas. Sempre que
surgia alguma questdo ou algum ponto que, para elas, nio foi sufi-
cientemente explicado faziam questdo de perguntar ou questionar.
Se, porventura, ja conheciam o assunto traziam experiéncias e
vivéncias préprias para compor a discussdo. Também faziam questio
de demonstrar suas insatisfacdes quando o que estava sendo
proposto ndo as agradava. (ALUNA DO CURSO DE CIENCIAS SOCIALIS).

Com o passar das aulas, comecamos a nos aproximar e a turma se
tornou mais aberta e atenta aos didlogos e propostas. O que eu plane-
java foi ganhando forma e minha aproximagdo com a turma foi
ficando mais estreita, o que trouxe respostas cada vez mais positivas
e entusiasmadas por parte delas [as criancas]. (ALUNA DO CURSO DE
CIENCIAS SOCIAIS).

Aavaliagdo das atuagdes era também pauta dos encontros de estudos
quinzenais, nos quais os referenciais estudados eram retomados e
ampliados em consonancia as questdes trazidas pelos estudantes.

As intervencdes realizadas no CEI’, em continuo didlogo com as
leituras e os debates coletivos quinzenalmente promovidos, demons-
traram ser uma experiéncia bastante enriquecedora para todos os
membros do projeto, os quais puderam entrar em contato com o coti-
diano da educacio infantil e construir uma prética docente ampa-
rada por uma teoria qualificada. (ALUNAS DO CURSO DE PEDAGOGIA).

Minha reflexdo se deve ao fato de que, se consideramos as criancas
como sujeitos sociais plenos, é preciso estarmos atentos a suas
demandas e criticas, mesmo que, as vezes, ndo estejam de acordo
com o que foi planejado por nés. Dessa forma, ao acompanhar uma
turma critica e ativa, percebi de forma clara a necessidade de se ter
sensibilidade para o fazer docente, especialmente com as criangas
pequenas. (ALUNA DO CURSO DE CIENCIAS SOCIAIS).

No trabalho com a Educa¢do Infantil, percebemos que mais do que
ensinar as criancas devemos estar abertos a enxergd-las como
autores e considerar sua maneira de vivenciar o mundo nas praticas
de ensino. (ALUNOS DO CURSO LETRAS-PORTUGUES).

A consideracdo dos interesses das criancas no processo ensinar-
-aprender foi destacada pelos participantes como relevante para a
producdo de sentidos.

As criangas gostam de atividades de movimento e experimentagio
de objetos, como os instrumentos de percussdo [...] esse tipo de meto-
dologia foi considerada. (ALUNO DO CURSO DE MUSICA).

3 CEL Centro de Educagdo Infantil.
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Acreditamos que ao longo do processo, das nossas interveng¢des, ndo
somente as criangas aprenderam, mas nés também saimos modifi-
cadas, pois conseguimos ir além da teoria; vivenciamos, acertamos e
erramos... aprendemos muito. (ALUNAS DO CURSO DE PEDAGOGIA).

Os resultados do desenvolvimento do projeto Relagdes entre Infancia(s)
e Fazer Docente foram satisfatérios, pois nos mostraram possibilidades de
encontro ndo sé entre os estudantes-professores e criancas, na medida
em que suas propostas foram muito bem desenvolvidas, avangando e
recuando diante da participagdo infantil e das possibilidades concretas
do trabalho docente, como também entre os préprios estudantes-profes-
sores e as professoras orientadoras. As experiéncias narradas nos
momentos de estudos pelos participantes colocaram questoes nao sé de
natureza tedrico-pratica e de organizagdo e funcionamento da educagao,
mas também reflexdes a respeito dos valores que tém sido legitimados
socialmente em relagdo ao processo formativo, préximo as reflexdes de
Larrosa (2002) a respeito do “sujeito da informagdo” e da “pobreza da
experiéncia” considerada por Benjamin (1994).

Colocar em evidéncia no processo de formagao inicial de professores
a relacdo entre o processo ensinar-aprender e as infancias favoreceu o
aprofundamento de alguns conceitos ja tratados na graduagao e a apre-
sentagdo de novos referenciais. A possibilidade de atuar junto as criangas
a luz dos estudos e de ter orientagdo especifica para cada atividade a ser
desenvolvida ampliou as andlises a respeito do trabalho docente e das
inimeras varidveis que lhes s3o intrinsecas. Acreditamos que foi uma
experiéncia, singular, que produziu diferenca, heterogeneidade e plurali-
dade (LARROSA, 2002).

Consideracoes finais

Com Benjamin (1994) e Larrosa (2002), aprendemos que experiéncia é
um processo compartilhado cujas marcas se inscrevem de modo singular,
contextualizado numa trama de inter-relacdes. Com Freire (1988), consi-
deramos o processo de ensinar-aprender marcado pela ética como
expressdo do ato de conhecer e, portanto, afirmamos que o processo
educativo pode ser algo que acontece em nds, aquilo que nos toca
(LARROSA, 2002), que produz sentido, que nos transforma, que nos capa-
cita a olhar o outro como participe na construgdo do mundo.

Assim, apresentamos o desenvolvimento do projeto de ensino/
pesquisa Relagdes entre infancia(s) e fazer docente tendo como referéncia
reflexdes sobre o processo de ensinar-aprender, destacando que tal proposta
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fomentou discussdes importantes relacionadas ao processo de formagio
inicial de professores.

Percebemos que sdo insuficientes as aproximagdes a tematica da
infancia propostas pelos cursos de formagdo docente, havendo nelas um
hiato: de um lado, a primeira etapa da Educagdo Bdsica e as Séries
Iniciais do Ensino Fundamental; de outro, as demais séries e etapas. Esse
fato foi expresso especialmente pelos estudantes de Letras-Portugués,
Letras-Espanhol, Musica e Ciéncias Sociais. Apenas os estudantes do
curso de Pedagogia afirmaram que essa temdtica é consideravelmente
proposta. Uma andlise breve das disciplinas desse curso ddo conta de
corroborar essa afirmagdo. Essa diferenciagdo se justifica por serem os
licenciados em Pedagogia os profissionais que atuardo diretamente com
as criancas, na Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental. No entanto, a partir das consideragdes sobre a infancia e
o processo educativo, os estudantes das outras licenciaturas conside-
raram que seria relevante a presenca dessas discussdes no escopo curri-
culardeseuscursos. Afirmaramqueaarticulagdo entre os conhecimentos
especificos de suas licenciaturas e as relacdes entre as concepcdes que se
tém das criangas e o processo ensinar-aprender deram subsidios mais
amplos para pensar o processo educativo escolar de maneira mais geral,
na medida em que os modos de ensinar-aprender com as criangas, e mesmo
as discussoes de inimeros pesquisadores e estudiosos da infincia, poten-
cializam outras préticas, mais éticas e estéticas.

Sendo assim, ao promover situacdes educativas dos estudantes das
licenciaturas junto a criangas, favoreceu-se uma compreensdo mais alar-
gada do processo formativo ndo sé das criangas mas também dos estu-
dantes-professores e das professoras que orientaram esse trabalho. A
triade de Freire (1989) ensinar-aprender-conhecer e as reflexdes em torno
do conceito experiéncia foram reveladas na medida em que as proposigdes
foram parte de um empreendimento compartilhado. A partir daf, como
Larrosa (2002, p. 28) nos diz: a experiéncia é “[...] uma abertura para o
desconhecido, para o que ndo se pode antecipar ou ‘pré-ver’ nem pré-
-dizer”. Todo nosso trabalho é mesmo uma aposta.
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Capitulo 6
Luz, camera, acao:

bonecos na tessitura dos curriculosafetos!
entre as redes dos cotidianos escolares

Dulcimar Pereira

Encena... Criangas e bonecos em cena...

Imagem 1: IntervengGes de pesquisa

Fonte: Arquivo pessoal

1 Este texto compde a tese intitulada “A arte do teatro de bonecos como disparadora de
encontros na constitui¢do dos curriculosafetos na escola” (PPGE-UFES).
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O que pode acontecer nos encontros entre criangas
e bonecos?

Esta foi a pergunta que nos acompanhou durante a pesquisa.
Desejadvamos acompanhar esses movimentos e a poténcia dos encontros
que ocorreram a partir de oficinas de producdo de bonecos solicitadas
pelas professoras para composi¢do dos projetos de suas salas de aula.

Numa das oficinas realizadas, acompanhamos um grupo de criancgas
da 12 série que realizava o projeto “Qual é o seu papel?” sobre a histéria do
papel e de sua reutilizagdo. A oficina na sala de aula foi feita passo a
passo: cobertura das garrafas com papel e cola, papel maché para compor
detalhes do rosto, pintura e roupa. Os bonecos ganharam corpos e nas
mdos das criangas receberam afagos e movimentos. Histérias foram
surgindo. A professora ajudava a vestir os novos personagens. Faltavam
os cabelos e a pintura dos detalhes na cabeca, no entanto, a cada roupa
colocada, o nascimento de mais bonecos ia compondo com os demais.
Fomos seguindo as cenas com a cimera. Sons e vozes ecoavam, movi-
mentos, representagdes variadas. Linhas se cruzavam e produziam
devires. Devir-boneco, devir-crianca, devir-boneco-crianca...

A organizagdo da sala ja ndo era a mesma. Os bonecos bailavam, conver-
savam. As criangas moviam seus corpos no mesmo compasso. Textos orais e
corporais surgiram. As criancas brincavam, riam... representavam.

Cena 1

Diante da cimera, trés criancas mostravam seus bonecos. Havia
movimento na sala. Estavam de pé, andando, conversando com e
através dos bonecos. Quem estava de frente para a cimera mexia os
bracos dos bonecos ainda sem maos.

Alex saiu de um dos cantos da sala e veio em diregdo ao grupo que
estava sendo filmado, com o boneco como um bebé afagado em seu
colo: “Oh! Tial... tira foto do meu bebé&”.

Isaque, que estava junto com ele, veio em seguida e colocou seu
boneco na frente do dele. Com a mio, Alex empurrou o boneco de
Isaque e olhou para a cAmera como se quisesse congelar a imagem
através da foto com o boneco entre os bracos (ESCRITAS A
BORDO - OUTUBRO/2010).

Cena 2:
Enquanto a professora falava a um grupo de criangas, uma delas
ficava assentada com o boneco na mao. Outras duas conversavam:
uma virada para trds sobre a mesa da outra. Os bonecos pareciam ser
extensdo de suas maos, pois conversavam gesticulando. A outra se
abaixou sob a mesa e ensaiou uma apresentacgdo na qual seu boneco
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falava a outros que néo estavam ali. Talvez falasse a ele mesmo, em
sua busca de conhecer a si, aos outros e ao mundo (ESCRITAS A
BORDO - OUTUBRO/2010).

Com os bonecos nas maos, as criangas caminhavam pela sala, conver-
savam e brincavam. A professora terminava de ajuda-las a vestir seus
novos amigos. Havia sons por toda a sala, mas ndo parecia incomodar. Os
corpos movimentavam-se e ndo havia qualquer tentativa de conté-los.
Abragos, beijos, afagos ocorriam entre os seres fantdsticos’ e as criangas.
Bom encontro que aproximava ainda mais docentes e discentes e que
produzia outros sentidos nos espagostempos® daquela sala de aula. Em suas
maos, os bonecos ganhavam vida e expandiam as possibilidades de apren-
dizagens. Cuidados com os bonecos e cuidados uns com os outros.

As criancas ensaiavam inimeras possibilidades de conversar e de
brincar. A sala de aula tornou-se cendrio para encontros variados. Multiplas
histérias e personagens foram surgindo. A horizontalidade nas relagdes foi
a marca dessa experiéncia. Entre as maos das criangas os “bonecos
nasciam” e passavam a compor outros curriculos afetando e sendo
afetados. Nesse entrelacamento, entre conversas e afetos, os curriculosa-
fetos*iam sendo produzidos nas experiéncias com os intercessores bonecos.

Curriculos eram produzidos entre as conversas com os bonecos a
medida que as criancas afetavam e eram afetadas. Nesse sentido, Alves
(2002) nos provoca para a compreensdo de curriculo como processo ao
afirmar que existem vdrios curriculos sendo produzidos, vividos e elabo-
rados cotidianamente.®

Nessa produgdo, cada um traz a sua contribui¢do, em movimentos
de tons e forgas que colorem e produzem matizados diferentes a compo-
sicdo. Nesse sentido, entendemos que a produgdo dos curriculos é
composta também das redes de afetos nas quais os seus praticantes
interagem.

2 Este foi 0 modo como as criangas de outra turma chamaram a um boneco, Roberto, que
visitou a sua sala.

3 Arte aprendida com Nilda Alves (1998): as expressdes indicam que s3o palavras imbri-
cadas, formando novos sentidos, entrelacando agdes, movimentos e sentimentos numa
maneira de inventar palavras que estdo cheias de vida.

4 Asexperiéncias comas criangas e os bonecos nos conduziram a formulagao deste conceito:
curriculosafetos - a constitui¢do curricular no afetamento produzido no encontro entre
corpos que afetavam e deixavam-se afetar.

5 Neste momento, ndo nos cabe trazer um histérico das teorias do curriculo. Ndo que nio
julguemos importante, porém entendemos que trabalhos ja foram produzidos com essa
finalidade (LOPES; MACEDO, 2005, 2011) e nossa intencdo, neste texto, é tratar dos entre-
laces, dos processos curriculares entre bonecos e as relagdes nos cotidianos da escola.
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Imagem 2- Desenho de crianga com seu boneco

Fonte: Arquivo pessoal

Sobre a forca dos afetos na constituicao curricular:
os curriculosafetos

Os afetos sdo forgas que nos movem e, nesse encontro entre corpos,
sdo produzidos movimentos que potencializam ou despotencializam
nosso agir. Eles se constituem como fios nas tramas cotidianas. Nesse
sentido, as tensdes entre as redes provocam movimentos que mobilizam
ou desmobilizam, e que, portanto, traduzem os sentidos que os grupos
ddo as suas praticas. Isso nos ajuda a compreender os movimentos de
muitos professores, professoras e estudantes que buscam outras possibi-
lidades para viver e compor o ambiente escolar.

Espinosa (2008, p. 163) destaca que os afetos sdo “[...] afeccdes do
corpo, pelas quais sua poténcia de agir é aumentada ou diminuida, esti-
mulada ou refreada, e, a0 mesmo tempo, as ideias dessas afec¢des”.
Entendemos essas afeccdes como agdes de nossos corpos que podem
afetar e ser afetadas por outros corpos.

E nesse cendrio - onde ocorrem encontros entre docentes e discentes,
que constituem os curriculosafetos da escola numa composicdo de
invencdo e de vontade de criar para perseverar na existéncia (CHAUf, 2011),
como maneira de viver e constituir suas agdes — que encontramos possi-
bilidades para a experiéncia com os bonecos. Esses usos possibilitam
relagdes mais harmdnicas, menos tensas e mais fluidas que ampliam as
possibilidades dos bons encontros (ESPINOSA, 2008).

A partir de Espinosa, Chauf (2011, p. 84) ressalta que “[...] as afecgdes
do corpo e as ideias das afec¢des na mente” sdo modificagdes que ao
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corpo faz mover-se (afetar e ser afetado), e a mente faz pensar contri-
buindo para perseverar na existéncia. Por isso, somos conatus - esfor¢o de
autoperseveracdo na existéncia (CHAUf, 2011, p. 127). Na mente, esse esforgo
pela existéncia que constitui a esséncia humana é chamado de desejo.
“Somos desejo, e nossos desejos sdo nés” (CHAUT, 2011, p. 64).

Com os usos dos bonecos, outras relagdes sdo produzidas no cuidado
de si e do outro (FOUCAULT, 2006): tocar os bonecos, compartilhar mate-
riais, fazer junto, rir, emocionar-se pela obra concluida. Na produgao de
bonecos, os curriculosafetos sdo produzidos, assim também com outros
estudantes e professores. Encontros consigo e com os outros. Redes de
afetos e de solidariedade tecidas com materiais diversos entre desejos,
papéis, linhas, tecidos e afetos.

A medida que mergulh4dvamos nos encontros com os bonecos, fomos
percebendo esses movimentos. Seja nos encontros para conversas por
meio da contagdo de histdrias ou para a sua confecgdo. Algo novo era
produzido e a poténcia de agir era aumentada: ideias para outras histé-
rias e bonecos, sorrisos, perguntas... e mais encontros surgiam. Uma agao
encaminhava a outra, fios entrelagavam-se e produziam novas tramas.
Nesse sentido, os curriculosafetos referem-se ao que é produzido nos encon-
tros com os bonecos e com outras linguagens nas relagdes entre corpos
que possibilitem a ampliacio de sentidos para a vida na/da escola.

Imagem 3: Compilado de imagens sobre produgdo de histérias

Fonte: Arquivo pessoal



94 — Helder Janudrio da Silva Gomes e Larissa Ferreira Rodrigues Gomes (Orgs.)

Esses s30 movimentos que apresentam os espagostempos de diferentes
aulas no ambiente escolar como expansdo da vida nesses cotidianos.

As criangas em suas composigoes curriculares

Os didlogos com os bonecos nos moveram para os didlogos com as
criangas. Para isso, precisamos mergulhar nas intensidades de suas
experiéncias: viver, brincar, imaginar. Nesse sentido, Kohan (2004, p. 63)
ajuda-nos a compreender

[...]ainfancia como experiéncia, como acontecimento, como ruptura
da histéria, como revolugdo, como resisténcia e como criacio. E a
infincia que encontra-se num devir minoritdrio, numa linha de
fuga, num detalhe; a infincia que resiste aos movimentos concén-
tricos, arborizados, totalizantes [...].

Reconhecer que é possivel aprender com as criangas nos permite
questionar as concepg¢des de infincia pautadas num modelo arborizante
que compreende pessoas, modos e saberes como inferiores ou superiores.
Atento as dicotomias, ndo reconhece a multiplicidade (DELEUZE;
GUATTARI, 1995) e 0 pensar desse modo nos conduz a ndo experiéncia da
poténcia dos didlogos com as criangas, concebendo-as como incapazes e
a quem cabe somente aprender o que os adultos lhe ensinam.

Por isso, propomos “desaprender” (KOHAN, 2007) com as criangas as
l6gicas nas quais até entdo nos sentiamos confortavelmente firmados.
Buscamos, no encontro entre criangas e bonecos, uma pedagogia rizomd-
tica (LINS, 2005) que irrompa as experiéncias de saberes pelas vozes das
criangas. Mostrando-se como rizomas que aqui e ali irrompem, elas nos
instigam a pensar na poténcia desse bom encontro e nas multiplicidades
de sentidos que ele produz.

Durante a confec¢io dos bonecos, as criancas atribuiram sentidos a
sua criagdo. Formas, texturas e cores passaram a cCompor um novo perso-
nagem com o qual dialogavam. J4 ndo era massa, tinta ou pano, era um
outro que surgia nessa composicao.

Carlos estava pintando o seu boneco. Passou a mao sobre ele e disse:

- Na hora que ficar igual ao Roberto... vai virar um menino...

O boneco-menino de Carlos passou a compor a sua histéria. O
menino fez planos com ele, brincava, inventava. Um novo personagem,
um amigo, um intercessor... boneco-menino, menino-boneco nos desejos
de uma crianca.
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Outras cenas continuaram acontecendo nas salas, nos corredores,
no patio, no refeitério, compondo bons encontros na escola. O novo
amigo, brinquedo e intercessor, possibilitava didlogos até entdo inexis-
tentes. Poténcia de agir aumentada. Segundo Espinosa (2008, p. 163), o
afetamento do nosso corpo pode ocorrer de modos variados, aumen-
tando ou diminuindo a poténcia de agir.

Imagem 4 - Encontros com bonecos

Fonte: Arquivo pessoal

Os bonecos, novos personagens nas relagdes da sala de aula, a medida
que ficavam prontos, foram se constituindo como interlocutores das expe-
riéncias das infincias e receberam cuidados delas. Inicialmente corpos
estranhos, passaram a compor as relagdes na escola. Surgiram entao movi-
mentos nos modos de fazer, de costurar, de colar, de compor, de misturar
cores... de produzir textos, de manipular, de brincar com as vozes e na
composi¢do de outros encontros entre criancas e professoras.

E, nesse fazer ao outro e a si mesmo, foram produzidos outros
afetos...

Assim, se a natureza de um corpo exterior é semelhante a de nosso
corpo, entdo a ideia do corpo exterior que imaginamos envolvera
uma afec¢do de nosso corpo semelhante aquele afeto. Portanto, por
imaginarmos que uma coisa semelhante a nés é afetada de algum
afeto, seremos afetados de um afeto semelhante ao seu (ESPINOSA,
2008, p. 195).
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Também outras linguagens, outros aprendizados foram elaborados
nesses encontros. Os afetos com os bonecos durante os encontros de
confecgdo, ou dos encontros com seus corpos frageis na interpretacdo
das histdrias, potencializaram suas aprendizagens.

Imagem 5 -Bonecos emcena

Fonte: Arquivo pessoal

Esses cuidados que cercaram bonecos e humanos provocaram
encontros, e a cada encontro novos conhecimentos foram elaborados.
Também foram estabelecidas novas relagbes com os outros - outras
criangas, outras professoras, outros profissionais da escola, outros fami-
liares. O cuidado com o boneco e com “cada outro” revelou o cuidado de
si préprio. Ja ndo eram somente as criangas e os bonecos. Eram as crian-
casbonecoscriancas. Multiplicidades.

Experiéncias no cuidado de si e do outro

Os bonecos, novos personagens nos espacostempos da sala de aula e
da escola, passaram a participar de seus cotidianos. Tanto para sua
confecgdo quanto para as experiéncias de usos que provocavam, estabe-
leciam redes de solidariedade entre as criancas. Era preciso olhar o
outro, cuidar dele, afetar-se e ser afetado... Ento, para a relagdo entre
bonecos, criancas e docentes, epiméleia heautoii (em latim “cura sui”), o
cuidado de si mesmo (FOUCAULT, 2006, p. 4-5) apresenta as possibilidades
de discussdo sobre os bons encontros ocorridos, os afetos encadeados e



Escolas em seus curriculos — 97

as redes estabelecidas nos cuidados de si e do outro. E quando é preciso
olhar pra si e para os outros - outros, cuidar de si e dos outros, preo-
cupar-se consigo e com os outros, aprender consigo e com os outros.

O fazer antes individual tornou-se coletivo. Ndo havia um fazer,
havia fazeres. Movimentos gerados pelo encontro de corpos que se
misturavam e compunham histdrias de criangas-bonecos e de bonecos-
-criangas. A maneira de tocar, de falar, de aproximar-se mudou nessas
relagbes: corpos mais préximos, proposicdo de brincadeiras, vozes,
toques e risos.

Imagem 6 - criangas e bonecos em cena

Fonte: arquivo pessoal

Sobre as experiéncias com os bons encontros

Os encontros entre as criangas e os bonecos nos movimentaram a
partir das conexdes que estabeleceram ao criar cenas compondo textos
orais e corporais. Em suas maos, os bonecos passaram a compor um
mesmo corpo com elas, produzindo um

Aprendizado(s) afetivo(s) como arte do encontro, isto é, como cultivo
de um pensar e agir que nos coloque em arranjos vitalizantes, dos
quais podemos derivar um entendimento mais afetivo de nossas
relagdes no mundo [...] (MERGON, 2009, p. 81).
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Imagem 7 - experiéncias em curriculosafetos

Fonte: arquivo pessoal

As criangas tragaram linhas de fuga “fugindo” da cAmera que as
seguia. Elas diziam e se deixavam dizer em suas composi¢des. Criavam
movimentos e compunham histérias. Como rizomas, irrompiam em
vérios locais da sala de aula com seus modos de dizer, de brincar, de
representar. O real e o imagindrio se entrelagavam. Elas mergulhavam
na brincadeira que o encontro proporcionava. Dessa maneira, Kohan
(2007, p. 18) nos provoca a pensar na experiéncia desses encontros com as
criangas ao afirmar que

[...Jum dos principais cuidados ou auxilios consiste em, na medida do
possivel, deixar de lado o que pensamos saber. Esse gesto ajuda a
pensar com as criancas e a deixar-se pensar pelas criangas; é uma
oportunidade de esvaziar-se, um esvaziamento daquilo que se cré
saber sobre as criangas e a infAncia para que novos saberes possam
nascer.

Experimentamos encontros que aumentaram nossa poténcia de
agir e nos possibilitaram viver/compor curriculosafetos na tessitura das
aprendizagens cotidianas. A invenc¢io cotidiana da escola, nas diferentes
redes das quais é constituida, altera e tece curriculos a partir dos usos
que sdo feitos de materiais, espagos, vozes, cores, sensagdes... propiciados
no encontro dos corpos. Esses se aproximam entre sons e siléncios produ-
zindo maneiras de tocar, de sentir, de dizer, de viver.
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Imagem 8 - Um bom encontro

Fonte: arquivo pessoal

As conversas entre as criangas e os bonecos apresentaram a magica
do encontro com o fantéstico, com o inusitado, com o inventado por elas
nas redes tecidas dentro e fora da escola. Ndo havia hierarquia de saberes
ou poderes. Havia poténcia de quereres e de producdo de afetos que
provocavam outros aprendizados, outras linguagens até entdo nao utili-
zadas ou desprezadas, outras maneiras de dizer, compor, ser, falar, amar
e viver. Nesse sentido, outras redes e atravessamentos foram produzidos
nos encontros com os bonecos - encontros consigo e com os outros. Ja
nido eram “cada um”, eram “todos”. Redes de subjetividades tecidas entre
curriculosafetos.
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Capitulo 7

Formagao de professores
e o cinecurriculo como experiéncias
de quebra das imagens clichés
nas escolas

Larissa Ferreira Rodrigues Gomes

A imagem estd sempre tentando atravessar o cliché, sair do cliché.
(Gilles Deleuze)

A presente escrita problematiza os modos pelos quais os conceitos
de cinema e o uso de suas imagens nos processos formativos com docentes
potencializam a discussdo do curriculo escolar como um movimento de
microlutas e de resisténcia a produgao dogmdtica do pensamento.

Por meio do estabelecimento de redes de conversacdes (CARVALHO,
2006) com professores de uma escola de Ensino Fundamental de periferia
da Rede Municipal de Vitéria/ES, evidenciava-se a problematizagdo
curricular como um dos processos que atuam diretamente na formagéo
docente e, consequentemente, na produgdo de subjetividades nas escolas.
Uma cartografia de pesquisa intencionava seguir os processos nao
dogmaticos de formacdo docente pelas linhas do debate curricular que
convidava a “rachar as palavras e as coisas” (FOUCAULT, 1979), dito de
outro modo, a potencializar as redes de conversagdes com os professores
pela “dentincia dos clichés” (DELEUZE, 2007) que encadeavam automati-
camente as praticas curriculares.

Assim como Bergson (2006a), que entendia o universo material como
um metacinema, buscou-se problematizar os discursos produzidos pelos
professores acerca do curriculo com base nas potencialidades que o cinema
apresenta como uma forma de pensamento que se lanca ao real social. O
autor argumenta que tudo sdo imagens e que estas estdo o tempo todo
deslizando uma sobre a outra, o que leva a pensar que tanto os discursos
sobre o curriculo quanto as préticas curriculares que se materializam no
cotidiano compdem algumas imagens do pensamento na escola brasileira.

Importou compreender, entdo, o que tem movimentado o pensa-
mento de professores nos sistemas de ensino publicos: um projeto
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racionalista ocidental que se constitui independente das diversas reali-
dades que atravessam o cotidiano escolar, ou a necessidade de rupturas
com essas amarras universalizantes que homogenizam os modos de
aprender e ensinar?

A problematizagdo dos modos de constituigcdo dos curriculos esco-
lares e dos sentidos de aprender e ensinar, nas escolas pablicas, perpassou
por pensar essas situagdes pelas potencialidades das redes de conversa-
coes tecidas com os professores, tomando-as, também, como consti-
tuintes de imagensnarrativas do pensamento (dogmadticas e/ou nio
dogmaticas) nos espagostempos da escola. Desse modo, essa escrita se
aventura em deslizar por alguns conceitos filoséficos criados ou, deleu-
zianamente falando, “roubados” do cinema. A utilizagdo do cinema para
por em questdo as experiéncias curriculares se faz pela sua capacidade
de fazer conexdo com o “outro” do pensamento, ou seja, com 0s processos
de relagdo diferencial. As associagbes tecidas visam mobilizar novos
sentidos e novas expressdes para o campo do curriculo a partir das
contribuicdes do cinema, tomando-o como um cinecurriculo, pois, como
Machado (2009) argumenta, o cinema é uma forma de pensamento, um
tipo de pensamento nio conceitual, mas que é procedido por imagens.

E nesse contexto que as contribui¢des de Bergson (2006), Deleuze
(2007), Foucault (1979), Guéron (2011) e Machado (2009) atuam como
intercessoras tedricas nas composi¢cdes das formas e das forgas que
entram em relagdo na tessitura de um cinecurriculo na escola.

Os conceitos de “verdade-filme” e “mentira-filme” de Guéron (2011)
sdo convocados na discussdo sobre as relaces de universalizacdo e
moralizagdo da histéria em busca da tdo almejada verdade ou modelo de
existéncia a ser seguido e exercido pelas pessoas, na tentativa de impor
uma padronizagdo da docéncia e do curriculo com a construgdo de um
projeto que busca constituir um “Todo-filme, organicamente fechado”
(GUERON, 2011).

O cinema, pela 6tica Bergsoniana e Deleuziana, ajuda a pensar como
tecer relacdes mais diretas com o tempo e com o pensamento, pois,
mesmo inicialmente engendrado por um sistema de verdade e de reco-
nhecimento, com o cinema neorrealista torna-se possivel fugir e escapar
da estruturacdo alienante da vida. Assim, os espectadores deixam de
contemplar, apenas, e passam a ser personagensespectadores dos aconteci-
mentos, ao denunciar e quebrar as imagens clichés que tém aprisionado
as agdes e 0s pensamentos.

Pensar a escola pela 16gica cinematografica possibilita, segundo
Deleuze (2007), exceder nossas capacidades sensério-motoras e perceber
“[...] algo poderoso demais, injusto demais, mas, as vezes, também, belo
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demais”. E perceber-se agindo e reagindo s imagens postas, propostas e
impostas as praticas curriculares.

Esse modo de pensar os cotidianos da escola cartografa movimentos
do pensamento que tanto se configuram pela busca recognitiva, morali-
zante e dogmatica, como, também, pelas apostas éticas, estéticas e poli-
ticas que bordejam o debate nas redes de conversagdes com os professores
acerca do campo do curriculo. Nesse sentido, esses conceitos sdo aqui
mobilizados para movimentar o pensamento a uma pratica de dentincia
das imagens clichés nas escolas e para a “vidéncia” (DELEUZE, 2007) de
préticas curriculares criadoras de novos mundos.

Aproximagoes entre cinema e curriculo escolar:
fissura entre clichés e fabulacdo

A busca pela verdade tem se configurado como desejo da humani-
dade ocidental. Nietzsche (apud GUERON, 2011) vai dizer que é uma luta
voraz, uma obsessdo da sociedade ocidental, que geralmente tenta
moldar e eliminar da vida tudo que nio esteja enquadrado pelos modos
universais e estdticos. Ou, pelo menos, tudo que nio leve o processo
histérico ao ordenamento racional. Uma vontade de verdade, uma “dita-
dura” do homem veridico que foi produzindo diversas tiranias modernas
por buscar algo fora da vida e da histéria.

Deleuze (2009, p. 196), em “Diferenca e Repeticdo”, discute a asso-
ciagdo entre a busca pela verdade e o estabelecimento da imagem do
pensamento com base no pressuposto da recognigdo, ou seja, no modelo
da representacio, ao dizer que “quer se considere o Teeteto de Platdo ou
as Meditacdes de Descartes, a Critica da razdo pura de Kant é ainda esse
modelo que ‘orienta a andlise filoséfica do que significa pensar””.

Foucault (1979), no texto “Casa dos loucos”, argumenta que esse
movimento se dava como se pela “mdagica da verdade”, que era um proce-
dimento dos objetivos da velha magia que buscava o aparecimento e o
acontecimento da verdade, e foi assimilado e aprofundado pela ciéncia
moderna com os processos judiciais de confissdo e culpa presentes até os
dias atuais.

A necessidade de desvelar o real e de apresentéa-lo tal como é foi
almejada pelas ciéncias, pela razdo, como mostram Deleuze (2009) e
Foucault (1979). Porém, essa busca ultrapassou os limites da filosofia e
das ciéncias e agenciou diferentes meios, espagos e tempos de saberesfaze-
respoderes, tais como a literatura, a musica, a pintura e o cinema.

Para pensar a partir desse postulado, basta que o sujeito deseje, pois,
naturalmente serd conduzido a encontrar a verdade no mundo exterior,
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pois ela ja estd dada, cabendo apenas a recogni¢do ou o reconheci-
mento. Para Nietzsche (apud GUERON, 2010), esse homem veridico, o
homem da “vontade de verdade” acaba por se constituir, j4 no século
XIX, um agente do niilismo, ou seja, ele é tomado por formas e forgas
que tentam eliminar os desejos, os movimentos, os devires e as impre-
visibilidades da vida.

Essa légica se afirma nos sistemas de escolarizagdo. A forca desse
postulado presente nas teorizagdes platdnicas, descartianas e kantianas
tem afetado os movimentos educativos com a produgio de vérios clichés
que tentam definir os modos de estarem, alunos e professores, dicotomi-
zando a produc¢do de conhecimentos, os modos de aprender e ensinar e
de se constituir nas escolas entre os bons e os maus pensadores, entre a
verdade e a mentira.

Criam-se os clichés reconhecidos e representados nas seguintes
imagens: a) O bom professor-generoso, vocacionado, amoroso, assiduo,
pontual, paciente, que ndo tem problemas pessoais, que trabalha por
amor, que busca a verdade exterior para transmitir a seus alunos, sem
muito questionar; b) 0 bom aluno - dedicado, disciplinado, inteligente,
educado, de boa familia, que ndo traz e nem cria problemas para a
escola.

A ndo adequacido a esses modelos de professor e aluno produz os
rétulos de preguicosos, de incompetentes e de imorais, pois a légica da
imagem dogmidtica do pensamento considera que para aprender basta
apenas que o aluno tenha boa vontade para reconhecer e representar os
conhecimentos cientificos, ou seja, para que saia do mundo de mentira e
encontre a verdade. E que, para ser bom professor, basta que domine,
explique, transmita bem os contetidos disciplinares.

Assim, a producdo das imagens clichés foi colocada em questio
durante vérias redes de conversacdes tecidas com os professores. Em
uma especifica, que dialogava sobre “Género e Sexualidade nas escolas”,
foi exibido o filme de curta-metragem “Minha vida de Jodo” e, para
disparar conversas, indagou-se de que maneira as imagens apresentadas
ajudavam a problematizar a questdo da diferenga dentro das escolas?

Imagensnarrativas sio disparadas.

Acho que as imagens vdo mostrar como os jovens estdo se abrindo para esta
experiéncia assim, vdo definir, namora menino, namora menina... namora ndo,
fica... (Personagem I).

Eu acho que o filme traz uma importante discussio para vermos o
preconceito que a gente tem. Sdo coisas que a gente que estd ali como
professor, a gente estd ali inteiro, com todo conhecimento do nosso
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Imagem 1: Compilado de imagens do filme “Minha vida de Jodo”

Fonte: <https://www.youtube.com/watch?v=LESrHIGGon8>. Acesso em: 10-06-2014.

corpo, com toda esta cultura que estd posta... e a gente tem que lidar,
no meu entendimento, da forma que a coisa saia naturalmente. £ na
sutileza mesmo que a gente vai reforcando este ou aquele precon-
ceito. E claro que quando a gente para, pensa e discute, a gente j4
quando vé alguma coisa, talvez a gente possa usar outras palavras...
isto ndo quer dizer que eu ndo seja preconceituosa... (Personagem C).

A discussdo apresentada destaca a tentativa de p6r em andlise a
produgdo de imagens-fixas para a sexualidade. Na narrativa da perso-
nagem I, pode-se notar uma abertura para pensar na circulagdo de
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discursos clichés que atualmente envolvem a sociedade, tratando as
relagdes homossexuais entre jovens como sendo uma mera produgao de
desejo produzido pelo “capitalismo rizomdatico” (PELBART, 2011).

Ao ressaltar um capitalismo rizomdtico que busca novas formas de
exploragdo em um mundo conexionista, o autor e as narrativas docentes
apontam para o fato de que estamos cada vez mais envoltos por clichés
que paralisam o movimento do pensamento. Faz acreditar que os jovens
estdo se abrindo para experiéncias homossexuais por uma questdo de
moda imposta pelo capital, o que acaba por deslocar a problemética do
preconceito para uma conotagdo de experimentacdo ou de modismo,
sobrecodificando a discussdo da diferenca e da aceitacdo do outro como
legitimo outro.

As imagens do filme apresentam os clichés que marcam a imposi¢ao
de um modelo de homem heterossexual: o pai que assiste ao jogo de
futebol, que ao fazer uso de alcool agride a mulher, o menino que deve
brincar de bola e carrinho, namorar uma menina. Outras imagens de
existéncia masculina sdo apagadas ao se retirarem do campo de possibi-
lidades éticas e estéticas da vida daquele individuo: o uso do batom, do
salto alto, do namoro com outro menino.

0 regime de imagens destacado por Deleuze (2007), imagem-agio,
imagem-percep¢do e imagem-afec¢do é, nesse caso, conduzido pelo
predominio de narratividades hegeménicas que inviabilizam o outro e a
diferenca. Bergson (2006a) dizia que nossa percepgdo é limitada e, com
isso, acabamos por notar apenas uma pequena parcela de realidade entre
tantas outras existentes. Desse modo, bloqueiam-se as imagens-afecgdo,
ou seja, as possibilidades de afetar e de ser afetados, de evidenciar outras
politicas de afirmagdo de uma vida.

Essa l6gica dogmadtica de pensamento se materializa como exclusdo
do diferente, do que ndo segue o padrio ditado pelo cédigo de verdade,
estabelecido pela racionalidade moderna, ou se atualiza como obrigato-
riedade de ser outro que nio eu.

Desse modo, a narrativa da personagem C faz pensar nessa forma de
exclusdo pelo viés do preconceito e pelas maneiras que a sociedade vai,
sorrateiramente, reafirmando um modelo de existéncia e os discursos
clichés de respeito ao diferente. A personagem faz uma importante
observagdo para o fato de o preconceito estar enraizado na sociedade
moderna e para a dificuldade de se romper com as imagens-clichés que
reforcam os procedimentos de exclusdo do outro.

As imagens-clichés, engendradas pelas engrenagens capitalistas,
tentam, portanto, atuar na produgdo do desejo. Pelbart (2011, p. 103)
explicita:
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Poderfamos mostrar que quase todas as invengdes que alimentaram
o desenvolvimento do capitalismo foram associadas a proposi¢éo de
novas maneiras de se “liberar”, e isso desde a paraferndlia eletrodo-
méstica, informdtica, até o turismo, a sexualidade, o entreteni-
mento. [...] O capitalismo mercantilizou o desejo, sobretudo o desejo
de liberagdo, e assim o recuperou e o enquadrou.

A provocagdo feita pela personagem C questiona os discursos que
tentam criar uma imagem de neutralidade para o professor, apresen-
tando-o como ndo preconceituoso ou como o que somente aplica o
conhecimento cientifico em suas aulas. A docente vai além ao dizer que
“[...] é na sutileza mesmo que a gente vai reforcando este ou aquele preconceito [...]
talvez a gente possa usar outras palavras... isto ndo quer dizer que eu ndo seja
preconceituosa’.

Diante da forga dessa imagem que tenta prejulgar a imanéncia da
vida, a personagem segue na conversagao sobre imagens da sexualidade,
dizendo da dificuldade de se despir dos preconceitos e da produgéo de
verdades construidas ao longo da histéria como um processo de negacdo
do outro.

Acho que este processo de reconstrucdo é o mais dificil, sabe! Sdo
muitos anos processando aquelas informagdes todas... Vocé tem
que se despir daquilo tudo. Jogar tudo fora e comecar do zero. Como
a gente faz para isso, sabe? £ uma dificuldade grande! O interes-
sante é que se pega livros que falam especificamente sobre sexo e
sexualidade nos tempos e vocé vé que ndo é nada disso. Isto tudo foi
criado por conta das questdes religiosas, muito antes disso, era
tudo muito natural... para o homem ou a mulher... Eles trabalhavam
com a questdo do prazer, o prazer era o principal. Ndo importava
quem estava envolvido naquele momento de prazer (Narrativa da
personagem C).

Essa imagemnarrativa remete para aos jogos de verdade que as socie-
dades escolheram para trilhar suas técnicas de individualizagio de refe-
réncias. Mediante a esses jogos, uma imagem que se afina com o
verdadeiro, que possui forma de verdade, movimenta uma maquinaria
recognitiva que engessa a producdo do desejo e os modos de existéncia,
dificultando que as pessoas consigam pensar em como “se despir daquilo
tudo. Jogar tudo fora e comegar do zero”.

Uma imagem que representa dentro da escola um modelo molde
discursivo para o estar aluno e professor. Imagens-clichés sobre sexuali-
dade que vido desenhando, nos movimentos de profissionalidade docente,
molduras para suportar os embates de uma vida que pulsa em todos os
aspectos: sociais, econémicos, politicos, culturais, sexuais e cognitivos.
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E sobre essa moldura ou imagem, segundo Deleuze (2006, p. 192), “[...]
que cada um sabe, que se presume que cada um saiba o que significa
pensar”, E também a partir de uma imagem dogmética que se faz circular
nos discursos de exclusdo ou de legitimacio de saberes e préaticas, entre
os quais o discurso sobre a sexualidade, que pode operar um mecanismo
de biopoder ou, até mesmo, de biopoténcia, ou seja, de opressdo, porém,
ao mesmo tempo, de resisténcia.

A vontade de resistir aos moldes e aos estigmas aparece como uma
alternativa possivel para se sobrepor as imagens fixadas do aprender e
ensinar nas escolas, assim como aposta Pelbart (2011, p. 106), “[...] as
forgas sdo realidades que tendem sempre a transbordar as fronteiras a
partir das quais se opera sua reparti¢do”. Uma biopoténcia apresenta-se
nos discursos docentes pelo viés do cuidado de si e do outro, uma pers-
pectiva ética foucaultiana que balanga as estruturas de algumas teorias
do conhecimento, ao apontar para a necessidade do encontro com o
outro, para o constituir-se como uma dobra do de fora no de dentro e do
de dentro no de fora, na qual a estrangeiridade e a alteridade permitem
novas estéticas para a existéncia.

Acho que a proposta do filme era trazer os clichés cotidianos sobre as
sexualidades. A borracha que apaga o que ndo é permitido pela 1égica
de nossa sociedade e o ldpis que desenha o modelo. Isso eu achei
fantéstico, me fez pensar que tem uma coisa que é maior do que o
meu preconceito: que é o outro, eu me remeto a questdo do cuidar de
si que a gente discutiu no nosso ultimo encontro. Se eu vejo que o
outro, ele é o detentor do mal porque ele é homossexual, negro,
magro demais, gordo demais, porque é mulher, prostituta. Como eu
cuido deste outro? Desse meu outro aluno que ndo é como os outros
meninos, por exemplo... Que ele danga até o chio... Vou cuidar de que
forma? Modelando o comportamento dele... Eu vou dizer: a partir de
hoje vocé ndo danga mais assim n3o... Isto ndo é coisa de menino?
(Narrativa da personagem B).

Entre as engrenagens que movem a maquinaria que sobrecodifica a
existéncia e os movimentos aprendentes, existe um campo de atuacéo
possivel: 0 encontro com o outro de meu pensamento. Nesse encontro, é
possivel explodir em linhas fugitivas que tentam a todo instante romper
com a dogmatizacdo dos modos de pensar e de viver. Desse modo, Deleuze
(2003) destaca a necessidade de libertagdo do pensamento, entendendo
que pensar ndo é apenas uma propriedade filoséfica, mas, é uma proprie-
dade de qualquer tipo de saber: as ciéncias, a literatura, as artes, e
também o cinema. Pensar é uma apropriacdo dos signos que liberam os
sentidos para a criagdo e invengao de outras artes da existéncia, ou seja,
pensar é fabular a vida.
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A necessidade de liberar o pensamento também é destacada pela
docente em conversagdo, a0 argumentar que:

Existe um termo que fala de mente aberta e é quando a gente
consegue se deslocar deste pensamento, de todas as verdades e
convicgdes que a gente tem. A gente coloca em duvida, né. Serd que é
assim mesmo? Serd que eu tenho que agir deste jeito? Em ultima
instncia é melhor deixarem as coisas fluirem, sem se posicionar
daquela forma que vocé entende que ja vai reforcar a coisa. Na sala de
aula, quando vocé entende que é um direito da pessoa estar ali na
condi¢do de conviver, de aprender, principalmente, entdo a gente
tenta tirar isso (Narrativa da personagem Q).

O que vibra na narrativa da personagem é justamente a busca por
percorrer as fronteiras dos pensamentos dogmaticos, alargd-las e, nas
brechas de uma vida, constituir pensamentos esvaziados de convicgdes,
de certezas sobre o que deve ser o outro. Mesmo quando a for¢a de um
modo de agir e pensar automatizado pela racionalidade moderna exclu-
dente marca, na fala da professora, um cliché disfarcado pelo direito de
a pessoa conviver e aprender.

Ainda que em sua narrativa tente expandir as possibilidades de
atuagdo dos professores em relagdo a sexualidade, as amarras ainda
vigoram como discursos politicamente corretos. A forma de nao reforgar
0 preconceito, por muitas vezes, é assumida como uma falta de posicio-
namento (“deixar as coisas fluirem”) e de ndo didlogo com/sobre o outro,
que mesmo sendo diferente de mim, me coabita.

Essas conversacdes extravasam docéncias imbricadas por formas e
forgas macro e micropoliticas. A for¢a das conversa¢des balanca a aposta
deleuziana em um pensamento sem uma imagem fixa, sem uma identi-
dade que aprisione as a¢des a clichés de funcionamentos morais que vio,
como Nietzsche diz, conduzindo o homem a um niilismo, ao engessa-
mento, a morte, a desistir de se inventar e reinventar.

Guéron (2010), ao problematizar a relagdo da “Vontade de poténcia”
ou “Vontade de poder”, conceito nietzschiano, e a produgdo de um
cinema que mobiliza o pensamento como forca autoinventiva ou como
valorizagdo da vida, destaca que o niilismo ou a “vontade de vinganga”
presente no homem veridico, teorizado por Nietzsche, almeja a raciona-
lidade a todo preco, destacando que:

0 fil4sofo alemao [Nietzsche] vé estes personagens como agentes do
niilismo, porque de uma maneira ou de outra eles estdo empenhados
na atividade ressentida de querer controlar a vida, submeté-las a
sentidos fechados, estaticos e predeterminados; enfim, aniquilar da
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vida e da histéria todo o movimento e devir que, na realidade, é o
que potencializa nos homens suas vontades criadoras (GUERON,
2010, p. 119).

E sobre essa racionalidade, essa verdade, que Deleuze (2007) e
Nietzsche (apud GUERON, 2010; 2011) se opoem mas é nesse ponto que
buscam poténcia. E em meio a essa “maquina abstrata” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995), ou “niilismo” (NIETZSCHE apud GUERON, 2010), que 0s
filésofos acreditam ser possivel e urgente fissurar o modelo de endureci-
mento do pensamento. Deleuze e Guattari (1995) falam que, em meio as
linhas molares, existem também linhas moleculares e linhas de fuga que
permitem criar outros sentidos e sensacgdes para os acontecimentos.
Assim como Nietzche (apud GUERON, 2010) aposta que mesmo o homem
davontade de verdade, o agente niilista, também apresenta uma poténcia
falsificadora capaz de subverter a morte em vida.

Como agentes niilistas, os professores sdo afetados e suas percepg¢des
ndo apenas lutam por continuar encadeando pensamentos automati-
zados. A imagem-percepgdo recorta, faz surgir também um enquadra-
mento, um corte ou um quadro sensivel, uma imagem-afec¢do que
afrouxa o arco sensdrio-motor e permite um outro possivel se instituir
como tempo do acontecimento ou sua duragdo.

0 enquadramento criado pela imagem-percepcao, com a emergéncia
de uma imagem-afec¢do capaz de se constituir de forma reflexiva e
intensiva, é o que abre a vida para outras atuagdes, experimentacdes e
atualizacdes possiveis. Por meio desse intervalo os docentes podem se
constituir como corpo sensivel que faz interferéncias intensivas em suas
préticas pedagdgicas e em seus processos de constituicdo, pela poténcia
que lhes afeta. Assim, a imagem-afec¢do:

[..] ndo sé garante passagem do sensorial (imagem-percepgdo) ao
motor (imagem-agdo), ela permite ao mesmo tempo superar a
imagem-movimento subjetiva. Mostra como se passa da imagem-
-movimento a imagem-tempo, dilatando o arco sensério-motor indi-
viduado para orientd-lo na dire¢do da poténcia virtual que o afeta
(SAUVAGNARGUES, 2009, p. 59).

Poténcia em suspensdo, virtualidades convocam a efetuar outros
afetos, a atualizar novas sensacdes e sentidos: provocam o corpo de
professores em redes de conversagdes na escola, pelas imagens-cinema
do filme “O Baldo Vermelho™, a mover os circuitos da memdria, a se

6 O filme, lancado em 1956, ganhou a Palma de Ouro como melhor curtametragem do
Festival de Cannes (1956) e o Oscar por Melhor Roteiro Original (1957), além de vencer o
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instalar na coalescéncia que cristaliza o virtual/atual e a buscar uma
poténcia criadora capaz de subverter a morte em vidaescola.

As imagensnarrativas de “O Baldo Vermelho” se compdem por movi-
mentos niilistas de tentativas de aprisionamento dos afetos entre um
garoto e um baldo. Porém, as relagdes tecidas trazem processos de
subversdo da tristeza em alegria, encantamento, fantasia e fabulagio.

0 encontro entre garoto e baldo movimenta o pensamento e abre os
canais para a efetuagdo dos afetos, compde um outro modo de existéncia
singular, cria uma imagem-cristal de um tempo que nio se pode medir,
mas apenas sentir como duragdo do acontecimento.

Imagem 2: Imagem do filme “O Baldo Vermelho” - encontro
entre menino e baldo

Fonte: <https://www.youtube.com/watch?v=_SaRIP44CQQ>. Acesso em: 18 maio 2014.

As imagens de um menino e um baldo praticando os diferentes espa-
¢ostempos de uma vida parisiense incomoda a racionalidade, provoca o
pensamento dogmatico a coibir esse encontro. A sociedade e suas
méaquinas tentam romper com esse acontecimento que é para além da
ordem do corpo, mas que, de forma incorporal, libera imagens-afeccao
que duram e perduram no tempo.

prémio de melhor filme educacional da década, concedido pela New York Film Critics
(1968).
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Imagem 3: Imagem do filme “O baldo vermelho”

Fonte:<https://www.youtube.com/watch?v=_SaRIP44CQQ>. Acesso em: 18-05-2014

Essas e tantas outras cenas mexiam com os professores em suas
cadeiras, com o siléncio de seus corpos que ja buscavam o outro para
dialogar. Apds a exibicdo do filme, importou questionar aos docentes:
que rela¢des poderiam ser estabelecidas entre o filme e os cotidianos da

Eu fiquei pensando aqui, por que que nds adultos resistimos tanto ao
que é simples? O filme mostra o caso do baldo, mas eu me lembrei do
caso de um menino da minha turma que todo dia trazia brinquedos,
todo dia era a mesma coisa, eu falando e ele desviando a atenco da
turma com aqueles brinquedos. Eu ficava muito brava com aquela
situacdo, pensava que estava atrapalhando meu contetido, que nio
daria tempo para eu ensinar contetidos importantes, que eles seriam
os maiores prejudicados. Olha que eu sou professora de Artes. Eu
tomava os brinquedos todos os dias e devolvia no final da minha
aula, até que um dia ele entrou com um monte de folhas de plantas e
ficou brincando com os colegas no fundo da sala, eles fizeram uma
rodinha e nem olhavam para mim, isso criangas do 2° ano. Nossa, eu
fiquei muito nervosa, assim, achei aquilo um desrespeito com minha
aula. Fui 14 para tomar o brinquedo, mas quando cheguei eu disse:
me passa esse brinquedo aqui. Vocé ja sabe que é proibido trazer
brinquedo para minha aula, vocé ndo vé que estd atrapalhando todo
mundo? Nesse dia eu tive uma ligdo, sabe. Ele me respondeu de forma
bem simples: mas eu ndo trouxe mais brinquedo ndo, isso aqui é sé
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folhinha. Folhinha n3o é brinquedo por isso eu trouxe e a gente nio
t4 fazendo nada, sé brincando de bafo. Fiquei tio mobilizada com a
capacidade de burlar daquela crianca, aquela acdo me obrigou a
repensar o que eu estava fazendo com as minhas aulas que as folhi-
nhas de plantas ganhavam mais significado para eles do que meus
contetdos (Narrativas da personagem V).

As imagens-cinema de “O Baldo Vermelho” provocam as imagens
escola. Incomodam o pensamento dogmadtico e evocam das zonas de
lembrangas experiéncias de um tempo linear que busca a ordem das
coisas, dos contetidos e das pessoas. Convidam a dobrar-se sobre outras
imagens possiveis que traduzem, transcrevem e transcriam as intensi-
dades das criancas, suas burlas e suas folhas ou baldes.

Essas imagens convidam a pensar na poténcia do encontro com o
outro do pensamento, com os corpos que vibram e produzem outras
forgas, fluxos e formas de expressdo que ndo reproduzem apenas o que a
docente espera das criangas, mas que fazem a docéncia experimentar
coisas de outra natureza, pois, pdem em andlise os sentidos das palavras
e das coisas, das disciplinas, dos contetdos, das exigéncias escolares.

As imagens-cinema, assim como as imagens escola, deslizam entre a
vontade de verdade e a vontade de poténcia. As imagens do filme agem
sobre as imagens da escola, ao enquadrar o que interessa, como na
imagemnarrativa da personagem V. Elas povoam as redes de conversagdes
com uma vontade de quebrar o automatismo das imagens-movimento
que desencadeia légicas e pensamentos tristes, que produzem maus
encontros e diminui a poténcia de agir.

A folha, como o baldo vermelho, violentou o pensamento da profes-
sora. A imagem-aula prevista pela docente foi desestabilizada, afrouxada
pelo acontecimento que, como uma imagem-afec¢do, emerge da forca
dos corpos infantis que se permitem encontrar e produzir bons encon-
tros. Um modelo de aula e de curriculo se rompe, assim como a quebra do
cliché “boa aula”, e a professora é deslocada de seu lugar de verdade para
uma zona de afetos e de experimentacdes onde lhe sdo permitidas outras
maneiras de constituir uma relagio de ensino e de aprendizagem com as
criangas.

A narrativa cristaliza uma relacdo na qual o que se porta em virtua-
lidade néo é apenas passado ou memdria de experiéncias docentes, mas
diferentes possibilidades de atualizar outros modos de saber e fazer o
cotidiano escolar. Entre tantos possiveis que coabitam os cotidianos das
escolas, as narrativas cristalizam outros movimentos dos pensamentos e
suas vibragdes corporais.
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E muito engracado como qualquer coisa na mio de uma crianca vira
um baldo vermelho, como no filme. Tem aquelas criancas que adoram
desenhar e ficam o dia todo usando seu caderno para fazer seus
desenhos, e nada de copiar a matéria, de fazer exercicio. Tem aquelas
meninas que sé querem dangar. Tudo isso nds vemos todos os dias,
mas o que mais me chamou atengdo é que a escola acaba sendo um
lugar onde essas coisas todas acontecem o tempo todo, por mais que
a gente tente barrar as coisas, mas elas sempre estdo l4. (Narrativas
da personagem P).

E as imagens continuam a deslizar umas sobre as outras, em sobre-
posicdo, circulando em “variagdo universal” (BERGSON, 2006a). Ndo se
fundem somente como cristais do tempo, estdo o tempo todo se fazendo
perceber entre as imagens-movimento e as imagens-tempo. Nesse
bailado de imagens, a for¢a de um pensamento dogmatico se exerce e
preza pela Moral, também se apresentando nas redes de conversagdes
com os professores em formagio continuada.

Tem uma coisa que eu fico observando nesses filmes e até mesmo nas
nossas falas. Parece também que o que é certo é deixar a crianca
fazer o que ela quer e o errado é o professor cobrar e proibir certas
coisas. No filme isso fica claro, o professor e o diretor, eles tentam
proibir a entrada do baldo, punem o garoto e parece que a escola é
cruel, mas esquecem de dizer que nds somos cobrados pelo fracasso
escolar, pelo baixo IDEB, pelos indices de reprovagao, tudo isso cai
nas costas do professor, porque professor bom é aquele que exige do
aluno e ndo aquele que deixa a crianga brincar, ndo é isso que nés
vemos todos os dias? (Narrativas da personagem D).

Uma moral ou vontade de verdade se configura como discurso que
tenta determinar a maneira correta de uma professoralidade em agio
e de estudantes em escolarizacdo. A docente traz a tona toda uma
maquinaria abstrata que tenta capturar os modos de subjetivacdo de
professores e alunos com as exigéncias de curriculos e formagdes
docentes que atendam as demandas de uma ldgica capitalista de vida
que visa a regulacdo da qualidade da educacdo com avaliagdes nacio-
nais de larga escala.

Nesse sentido, uma imagem dogmadtica se afirma e lanca sua arma
de captura sob os processos de subjetivacdo: a afinidade com o verda-
deiro, a boa vontade de pensador. Ser bom professor, cobrar, exigir, obter
bons resultados em avaliacdes nacionais, se transfigura como afinidade
do pensamento como verdadeiro. E Deleuze (2009, p. 193) provoca: “Com
efeito, quem, sendo a Moral e este Bem que dd o pensamento ao verda-
deiro e o verdadeiro ao pensamento...?”.
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Essa moral questionada por Deleuze é aquela que se institui como
Unica imagem possivel para as vidas, tragando modelos de adequagao aos
desejos de uma maquina capitalista que corta o plano de imanéncia e os
processos de subjetivacdo dos individuos, capturando seus movimentos
de criagdo e de resisténcia. Diante disso, o autor aposta em outras movi-
mentagdes que “[...] em vez de se apoiar na Imagem moral do pensa-
mento, ela tomaria como ponto de partida uma critica radical da Imagem
e dos ‘postulados’ que ela implica” (DELEUZE, 2009, p. 193).

E é justamente pela critica radical da Imagem dogmdtica que se
torna possivel pensar para além das determinagdes ou da supervalori-
zagdo de uma imagem em detrimento de outra. Nesse sentido, se torna
pertinente perguntar:

Se tudo é imagem, como dizia Bergson (2006a) e, se como argumenta
Deleuze (2007), ndo hd uma evolugio entre as imagens (movimento e tempo),
que sentido porta a dicotomia entre as imagens presentes nos discursos dos
professores em formagdo continuada? Por que ainda se percebe a necessi-
dade de segregar ou supervalorizar uma imagem em relagao a outra?

As redes de conversagbes potencializam o pensamento quando
atacam a dicotomia que se infiltra nas narrativas de alguns docentes que
tensionam as imagens entre clichés (bom professor, bons indices, bons
alunos) ou entre criagdo. E outras imagensnarrativas se instauram para
além de uma unica imagem do pensamento.

Como professora eu também me sinto muito pressionada com a
aprendizagem da crianca e acho que ndo é s com a aprendizagem,
mas como ela vai responder aos exames nacionais, se vai conseguir
melhorar de vida, conseguir um bom emprego no futuro, porque isso
cai nos ombros da escola, também nio acho que nio seja obrigagdo
da escola, pelo contrario, acho que a escola tem também essa funcio,
mas que gosto de pensar que nio é por causa disso que teremos que
ser mimias aqui dentro e nem produzir um monte de pessoas sem
gosto pela vida. Eu fico observando as criancas, o que elas gostam e
sabe o que eu aprendi com elas? Que elas ndo nos pedem muita coisa
ndo, elas gostam de coisas tdo simples e nds estdvamos tdo preocu-
pados com a ordem na nossa sala de aula que acabamos com a graca
das criangas. (Narrativas da personagem V).

A narrativa explicita a coexisténcia entre as varias imagens de pensa-
mento. Em sua maneira de perceber o deslizamento entre as imagens, ela
ndo se deixa apenas capturar pela maquinaria capital que toma os coti-
dianos das escolas com exames nacionais ou, simplesmente, faz uma
defesa romantica pelo que as criancas gostam de fazer na escola. Mas faz
extravasar em seus processos narrativosimagéticos o sentido da escola
como lugar de aprendizagem e também como lugar de bons encontros.
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A defesa que se estabelece é em prol de uma educa¢io que nio se
faca pelas “paixdes tristes” que tendem a aprisionar as pessoas em um
mundo de alienagdo e de isolamento (CARVALHO, 2009). A projecdo da
infincia para o futuro (conseguir bom emprego) tem se transformado
em um cliché que aprisiona as acdes pedagdgicas em torno da aquisi¢éo
de conteudos disciplinares que, por vezes, tende a petrificar a curiosi-
dade e o desejo dos estudantes.

A narrativa posta denuncia clichés como o de “bom emprego”, assim
como o de “ordem e disciplina na sala de aula”, que, produzidos por uma
imagem dogmatica, fazem circular uma vontade de verdade sobre a quali-
dade da educagio que recai sobre os estudantes em forma de niilismo.

As imagensnarrativas novamente deslizam e a percep¢do enquadra
um novo corpo:

Mas af que entra a discussdo: como teremos criagdo se ainda ficarmos
pensando dessa maneira? Acho que nem aluno e nem professor tem
criado muita coisa ndo. Sabe por que eu estou falando isso? Porque
tudo que estamos falando aqui é o que realmente tem nos pressionado
no diaadia da escola. A crianga deve estudar, ou melhor, deve decorar,
decorar e decorar. Falamos tanto, pelo menos a SEME fala de uma
nova abordagem tedrica, a histérico-cultural, mas como? Se a crianca
dentro da escola parece nio ter uma histéria, uma cultura, uma vida
14 fora, parece que vive no submundo, que sé o que estd valendo é o
mundo da escola. E sabe o que ¢ pior? O mundo da escola é chato, ndo
ajuda muito ndo, ndo deixa que as pessoas criem. Ai nés vamos
escrever no PPP da escola, no plano de a¢do que queremos contribuir
para o desenvolvimento de sujeitos criticos e atuantes na sociedade?
Ah, t4, como? O mdximo que vamos conseguir é criar mimias que sé
repetem o que foi solicitado. E por isso que eu ndo aposto mais numa
escola que sé visa a disciplina, mas numa aula em que as criangas
sejam vivas, envolvidas por problemas, pela curiosidade e tem sido
muito bacana essa experiéncia. (Narrativas da personagem V).

O enquadramento dessa imagemnarrativa faz surgir uma imagem-
-afec¢do que se lanca a fissurar a imagem dogmatica do pensamento e a
tecer pensamentos sem imagem, assim como apontavam os estudos de
Deleuze (2003; 2006) e Nietzsche (apud GUERON, 2010), por acreditarem
que é quando chegamos ao limite da imposi¢do, da submissdo do pensa-
mento que somos forgados a lutar, a investir em micromovimentos de
resisténcia pela liberacdo dos sentidos, pela producdo da diferenca e de
outras verdades.

A narrativa cristaliza sentidos outros para o que se tem criado nas
escolas. Violenta com seus questionamentos que ndo se submetem a
aceitar a memorizagdo mecinica dos contetdos, a produzir uma escola



Escolas em seus curriculos — 117

chata, a escrever sobre histéria e cultura sem pensar nos processos de
subjetivagdo dos estudantes e a exercer o controle e a disciplina. As inda-
gacdes se configuram como cristais que movem as virtualidades e trazem
a tona lembrangas de um ensino dogmadtico, mas também de desejos de
aprendizagens outras que, ao se atualizarem em experiéncias pedagd-
gicas envoltas por curiosidade, inventam outras verdades e processos de
ensino e de aprendizagem.

Deleuze (2003) argumenta que a produgdo de verdade ndo é um
processo de identificagdo, mas um encadeamento multiplo de signos, que
intensamente provocam e violentam involuntaria e inconscientemente o
pensamento a pensar. Trazendo violéncia ao pensamento, os signos
forcam a pensar ou a buscar o sentido. Seguindo essa mesma concepgao,
Diaz (2012), ao fazer uma andlise das obras foucaultianas, vai explicitar
que vivemos muito mais na ordem do nédo pensado (do inconsciente) do
que do pensado (consciente) e que por isso existe uma grande abertura
para os processos de criagdo.

Criar pela ordem do nio pensado nio significa espontaneismo, mas
um movimento do pensamento que nao se destina a buscar algo ja dado,
uma verdade posta para recognicdo. No processo de escolarizagdo, a
aprendizagem pela ordem do que é pensado conscientemente é mais
forte, ocupa o lugar de uma imagem dominante, porém, outros movi-
mentos disparam e violentam o pensamento, inconscientemente, a
produzir diferenca.

Assim, o paradoxo das imagens é posto em andlise pelos docentes
em seus processos narrativosimagéticos, e se retoma a questdo langada
anteriormente, a que busca entender quais os sentidos de segregar as
imagens.

E engracado como a criagdo é vista como contramdo da ordem. Eu
vejo aqui, estou ouvindo as falas das colegas e uma coisa me inco-
modou: por que a gente ainda teima em pensar que para criar ndo
precisa existir organizagdo, disciplina. Eu tento criar com meus
alunos uma organizagdo que nos permita aprender, experimentar
coisas novas. Parece que quando se fala em criar, um novo cientista
serd descoberto aqui. Eu ndo penso assim ndo. Eu estou entendendo
que é possivel criar na escola, sabe o0 qué? Criar outras maneiras de
ensinar os contetidos, de conversar, de ouvir o que os meninos tém a
dizer, propor que eles interajam com os conhecimentos, que eles se
tornem ativos no processo de aprendizagem, isso para mim é criagdo.
Criar para mim é quando meu aluno 14 do 5° ano consegue produzir
um texto seu, um texto que nio é apenas uma c6pia do que eu quero
que ele faga. Quando meus alunos sdo capazes de questionar o que
estdo vendo. (Narrativas da personagem F).
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Entdo, eu também vou nessa 1dgica que vocé destacou: a criagdo nio
é a invengdo de um objeto de valor. E como eu trabalho com arte isso
fica ainda mais claro para mim. As vezes eu vejo o trabalho das
criangas e fico pensando: tem uns que sdo lindos, coloridos, bem
acabados, mais ndo me dizem muita coisa, alids, me dizem sim: sdo
cépias, seguem modelos capitalistas. Outros, esteticamente, se
colocam além do que foi solicitado, sdo criticas ou inspiram outros
olhares, af eu vejo que o trabalho foi valoroso, por que a crianga foi
tocada, pensou e ndo se preocupou em copiar. (Narrativas da perso-
nagem V).

As conversacdes fazem um “afrouxamento do arco sensério-motor”
(SAUVAGNARGUES, 2009), paralisando, por alguns instantes, o encadea-
mento da légica demasiadamente escolarizada que faz o processo de
ensino e aprendizagem agir e reagir entre aquisicdo de contetidos, reali-
zagdo de exames, bons indices, bons empregos. Fazem uma dobra no que
estd posto como fung¢do da escola, quebram os clichés e fazem surgir uma
nova imagem para os curriculos que se pretende visiondria, capaz de
perceber e sentir a educagdo como algo que provoca, toca, inspira olhares
e pensamentos e que toma a criagdo ndo como outros clichés “inventar
um objeto de valor”, “descobrir um novo cientista”.

O cinecurriculo evidencia suas imagens-afec¢do e as dobras feitas
no tempo escolarizado...

Acho que criar sé é possivel quando a gente se envolve. E nio estou
falando de relagdo entre pessoas s6 ndo. Como me relaciono com um
texto escrito, como me relaciono com um filme, com os alunos, com
os outros profissionais. Se existe abertura para aprender, a criagio
acontece; se ndo existe isso, s6 faremos cpias mesmo. (Narrativas da
personagem V).

E na variagdo universal das imagens, cenas do cinema e da escola
vdo deslizando uma sobre as outras e a percepgdo vai fazendo seus
enquadramentos, permitindo surgir novas montagens...

Quando vocé colocou o que nos incomodou no filme, eu fiquei até
agora me perguntando, eu ndo tinha resposta, nada me incomodava,
mas depois dessas falas eu fui entendendo que tanta coisa incomoda.
Olha aquele baldo me incomodou também, sabe por qué? Ele se apre-
sentou como a curiosidade da crianga. Uma crianga curiosa inco-
moda, ela ndo presta atencio no que eu quero, a mente dela foge, fica
com a cabecga nas nuvens, ndo é isso? O baldo vermelho para mim é a
curiosidade das criancas e o desejo que tém por aprender e eu penso
que ensinar estd diretamente relacionado com a forma como nds,
professores, nutrimos esse desejo (Narrativas da personagem E).
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Nas relacées, nos encontros e nas misturas de corpos afetados pelas/
com as redes de conversagdes estabelecidas com os professores, os movi-
mentos produzidos pelo cinema ajudaram a cartografar alguns sentidos
sobre os curriculos escolares, pois, como bem destaca Guéron (2011, p.
26), podemos “[...] entender o cinema como uma maquina que revela os
problemas do mundo. Por isso, estudar e buscar entender o cinema sé
tem sentido como parte de um movimento de estudar e buscar entender
a prépria vida”.

Cinema, curriculos e vidas se misturam, ja que para Deleuze (2007)
cinema e realidade n3o sdo coisas distintas. O cinema pode ser conside-
rado como uma poténcia do real, na qual as falsificacdes ou ficgdes
também sdo produtoras de realidades. Percebendo, como Bergson
(2006a), que o universo se configura como uma espécie de “metacinema”,
as imagens-movimento-tempo dos curriculos sao vislumbradas pelo viés
cinematografico.

O encontro estabelecido pelas imagens-cinema, entre crianca e
baldo, disparou nas conversa¢des com os professores um debate sobre o
que dura e potencializa os corpos vibrateis dos estudantes e a produgdo
de desejo em aprender. Os docentes foram destacando outros movi-
mentos do pensamento que deslizam sobre a molaridade da vida escola e
que vdo permitindo a producdo da liberdade, o encantamento, a
conquista de que somente em devir-crianca ou devir-baldo se é possivel
tracar um plano de fuga das durezas da sociedade “produtiva demais”,
competitiva, intolerante, impaciente e demasiadamente cruel.

O filme destaca que a ldgica de sobrecodificagdo capital e moral
atinge também as criangas, ndo sendo todas que se langam ao campo do
devir. As linhas molares que ajudam a constituir os processos de subjeti-
vagdo vao moldando o comportamento de meninos e meninas a agirem
de acordo como se pede: na escola (siléncio, comportamento disciplinar
e exemplar), no filme (disputa pelo espaco, pela destruicdo do outro).

A intengdo de provocar as redes de conversagdes com as imagens de
filmes ndo foi dicotomizar os processos pedagdgicos e nem classifica-los
dentro das vertentes do cinema. Mas, a intenc¢do de pontuar como as
relagdes de produgido do curriculo encontram-se engendradas em linhas
que se misturam entre falsificacdes, ordenamentos, linearidades, univer-
salismos, verdades, mentiras, produgbes de diversas realidades que
afetam os corpos que aprendem e ensinam nas escolas.

Muitas relagdes tecidas entre as imagens-cinema e as imagens da
EMEF “DaIlha” para discutir as produgdes curriculares se deram a partir
da andlise das concepgdes e dos conceitos que fundamentam o cinema
classico e o cinema moderno.
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Imagem 4: Compilado de imagens do filme “O baldo vermelho

’
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Fonte: <https://www.youtube.com/watch?v=_SaRIP44CQQ>. Acesso em: 18 maio 2014.

O cinema cldssico surge com André Bazin e foi fortemente marcado
pela busca da perfeita representagdo do real. Tem como caracteristica a
necessidade de neutralidade, de eliminaco dos desejos e subjetividades
humanas, almejando a racionalidade e a busca pela verdade. Segundo
Guéron (2011, p. 31), “[...] é como se a cAmera do cinema pudesse exercer
finalmente a fungdo do observador neutro que a ciéncia, havia quatro
séculos, obcecadamente buscava”. “Finalmente vos trago, vos mostro, a
verdade” (GUERON, 2011, p. 32).

Deleuze (2007) nomeia de cldssico esse tipo de cinema, pela afirmacio
da crenca ocidental na racionalidade e por serem filmes de ficcdo que se
pretendiam totalmente independentes do chamado “mundo real”, mas
com suas imagens ditando os modelos de como deveria ser esse mundo.
Pautava-se por universalismos e pelo fechamento da histéria. Com fins
determinados, constituia um “todo-filme organizadamente fechado”. As
oposicdes e os binarismos também se configuravam como marcas desse

” o«

tipo de cinema, apresentando “o sul e o norte”, “o pobre e o rico”.
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Essa forma de perceber a vida, como se nota em algumas narrativas,
também acomete as escolas, pois a lgica da racionalidade moderna
faz-se sentir pelas diversas tentativas dos sistemas educativos de efetu-
arem o fechamento da produgido de conhecimentos nos cotidianos esco-
lares. A forte determinagdo de curriculos prescritivos, geralmente,
produzidos fora dos muros das escolas, tenta impor ordenamentos aos
modos de aprender e de ensinar, transforma os curriculos em grades
(prisdes), em que se tem por obrigacdo moral de bom pensador repre-
sentar os conteudos disciplinares verticalmente organizados.

Em varios momentos das redes de conversagdes com os professores
em formagdo continuada, a tentativa de fechamento da produgao curri-
cular incomodava o pensamento docente e fazia uma dobra nessa forga
moral de bons pensadores.

E outros processos narrativosimagéticos eram disparados durante um
encontro com o grupo de professores da EMEF “Da Ilha”. Ao se debater
sobre algumas questdes que afligem os cotidianos escolares, muitos
educadores apontavam em suas falas a falta de tempo pela dureza do
calenddrio escolar. Eis que uma pergunta movimenta a conversagao: “O
hordrio escolar, tdo rigidamente hierarquizado, necessita ser assim?”

Nesse momento, para organizar o debate, foi proposto que os docentes
se reunissem em pequenos grupos de trés pessoas para discutirem a
questdo. Diferentes concepgdes sobre os limites e as possibilidades para o
curriculo foram apresentadas sobre um contexto de um todo-filme, orga-
nizadamente fechado como o hordrio e a matriz curricular.

0 horério escolar deve existir por uma questdo de organizagdo e
cumprimento da lei que exige. O que podemos é criar espagostempos
onde os alunos podem desenvolver suas capacidades cognitivas,
artisticas, diversas de comunicagio e expressdo. Um ambiente assim,
os alunos consequentemente sentem disponibilidade e prazer pelo
aprender. O hordrio é fechado, ndo tem como mudar, mas dentro
desse horério vocé pode criar N espagostempos. (Resposta por um
dos grupos).

Mas assim, de qualquer forma acho que a gente ainda se sente amar-
rada né? Até no sistema de gestdo, quando vocé tem que colocar
tantas aulas de portugués, tantas aulas de matemdtica nio nos da
muita flexibilidade em termo de sistema, de dizer assim: Nio, eu
estou trabalhando essa temdtica aqui hoje, amanhi e depois eu vou
trabalhar de forma mais livre (Personagem B).

As vezes os préprios professores se preocupam que tem que ter
tantas aulas disso, tantas aulas daquilo, quando na verdade, o aluno
vai chegar aqui com a matriz curricular sem poder fazer nada
(Personagem D).
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O que os professores apontam ao discutir os fechamentos dos espa-
¢ostempos curriculares nas escolas, é que por uma exigéncia moral de
bons pensadores, feita pelos drgios que normatizam, regulamentam e
controlam a educagio, tais como o MEC ou a Secretaria Municipal de
Educagio de Vitéria (SEME), o horério e a matriz curricular precisam ser
mantidos. E como se a verdade sobre quando e o que se deve aprender e
ensinar estivesse guardada pelas grades disciplinares. A preocupagio
com a educagdo centraliza-se na quantificagdo de saberes escolares
hierarquicamente organizados em relacdo desigual de poder entre as
disciplinas, focalizando Lingua Portuguesa e Matemdtica, em detri-
mento de outros conhecimentos.

Esse todo-filme termina, como diz Guéron (2011, p. 35), “[...] quando
todo o quebra-cabeca l6gico se completa e o encadeamento de causa e
efeito se estabelece”. Dito de outro modo, completar o quebra-cabeca
educacional tem se restringido a quantificar os contetidos que sdo mais
importantes nos processos de aprender e ensinar, registra-los e alimentar
o sistema de controle da SEME, como se isso fosse garantia de maior
aprendizado. O que se fortalece é uma relagdo de causa e efeito: quanto
mais aulas de Lingua Portuguesa e Matemadtica sdo oferecidas, mais os
alunos aprendem e melhor é o ensino naquela unidade escolar.

E necessdrio, para essa ldgica, conhecer e conhecer cada vez mais a
verdade, ou melhor, ndo basta apenas reconhecé-la, mas também ¢é
fundamental bem representd-la nos exames que avaliam a qualidade da
educacio bésica. Nessa relagdo de causa e efeito, os professores precisam
transmitir (ensinar) muito bem essa verdade, cumprir com os contetidos
programaticos presentes nos livros diddticos e, aos alunos, cabe a
vontade de saber ou de aprender a dar respostas prontas, acabadas e
homogéneas, para, assim, serem bem avaliados nos exames nacionais e
dar indices de boa qualidade educacional ao pafs.

E preciso, entdo, ecoar uma questdo, como o fizeram Clareto e
Nascimento (2012) ao vislumbrarem a sala de aula como espaco de
invencado: A servico de que tipo de vida se coloca o conhecimento? A partir
dessa questdo, os autores dizem que por muitas vezes o curriculo é
compreendido como um continente:

Quer dizer: a sala de aula como um espago no qual a aula toma corpo,
incorpora conteddos e procedimentos a ela destinados com o fim de
escolarizar, ensinar algo bem determinado e planejado, atingir
metas definidas previamente de ensino e aprendizagem. Nesse
sentido mais comum, a sala de aula é tomada como espaco fisico,
como um espago-continente: um espago que contém os objetos.
Assim, nesse espaco de sala de aula, estdo, em realidade presente,
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alunos, professores, contetdos e procedimentos diddtico-metodold-
gicos, regras, comportamentos, poder oficial instituido. Enfim,
formas que se apresentam como tais, em sua con-forma-¢do
(CLARETO; NASCIMENTO, 2012, p. 308).

Os autores destacam que ao tomar o curriculo como um continente,
como um espago fisico de aprendizado, o conhecimento estard a servigo
da recognigdo, de uma vida de reconhecimentos, pois a relagdo do saber
encontra-se determinada pela busca do sujeito, com sua interioridade
pura, em desvelar o objeto, que é exterioridade pura. Os sujeitos desse
curriculo sdo isolados em um continente, na tentativa de decifrar o
objeto, de representa-lo, sendo movidos por uma politica cognitiva de
“reconhecimento” dos saberes disciplinares e ndo de sua criagdo ou
reinvencao.

Fazendo a critica a essa ldgica de pensamento, Kastrup (2005, p.
1281) destaca que a cognigdo, como um processo de invengéo de si e do
mundo, é esvaziada de sentido e o conhecer reduz-se a uma légica de
resolucdo de problemas dados pelo ambiente, ou seja, “[...] 0 que preva-
lece é a crenga de que o conhecimento é configurado pelos esquemas
recognitivos, pelas regras e pelos saberes anteriores”.

Como no cinema cldssico, que tenta mostrar a verdade, a realidade
tal como é, de forma neutra, o curriculo como continente torna-se um
todo-filme imposto e proposto pelos sistemas de educagdo, envolto por
um cinescola-cliché, denunciado pelos professores que sentem suas
amarras e buscam outras composi¢des que fujam da dureza dos curri-
culos prescritos que tentam anular as diferencas e, pelas bases legais,
tentam igualar a todos nas escolas.

Clareto e Nascimento (2012), com base na discussdo que Nietzsche
traca sobre a vontade de verdade e a moral como postulados que isolam
a busca pelo conhecimento em politicas cognitivas do “reconhecer”,
dizem que esse é um modo de eliminar as diferencas pela aproximagéo
dos iguais, ignorando o diferente e tornando-o igual a algo j& conhecido.
Assim, surge o continente do conhecer como um processo de reconheci-
mento, a busca por algo conhecido no desconhecido, ou seja, afirma-se
um territdrio-escola por intermédio dos clichés.

Entretanto, mesmo destacando que por muitas vezes discutem a
matriz curricular e quando os alunos chegam a escola pouco podem
fazer para modifica-la, os professores ressaltam que tentam criar outros
espagostempos de produgio de conhecimentos. Tentam fissurar o fecha-
mento imposto e escapar dos binarismos e oposi¢des que tém cerceado o
todo-filme da educagéo brasileira: professores versus alunos; saber versus
nao saber; bem versus mal.
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A gente pensa que ndo, que ndo tem que ser assim. Podemos educar para a
autonomia, utilizando as habilidades que aluno e professor apresentam para desen-
volver uma aprendizagem significativa e enriquecedora (Resposta de um grupo).

Essa questdo af de hordrio, de quantas aulas de Lingua Portuguesa,
Ciéncias, Histdria, isso j é uma coisa que a gente tenta ter mudancas
aqui nessa escola. Por exemplo, por que ndo pode ter uma aula a mais
de arte para que fagam outra coisa nesse momento, né? £ preciso que
o aluno esteja ali em contato com a aprendizagem que ndo seja x
aulas de Lingua Portuguesa, x aulas de Matemética, que esse horario
seja bem flexibilizado e sensibilizado. Foi muito bom para a escola
(Personagem A).

As narrativas das professoras expressam que o processo de aprender
e ensinar nas escolas ndo estd preso apenas a um continente ou a um
todo-filme fechado na resolugdo de problemas postos pelos contetidos
programaticos das disciplinas, mas que os acontecimentos produtores de
conhecimentos nas salas de aula sdo movidos por um coletivo de forcas
que emanam dos sentidos produzidos pelos professores e também pelos
alunos, portando virtualidades que a qualquer instante podem desesta-
bilizar a verdade-filme das disciplinas rigidamente organizadas pela
matriz curricular.

As salas de aula guardam abertura dos quantitativos de aulas de
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, etc. Os sentidos dos curriculos
ndo estdo fixos nas profundezas do dominio dos saberes contidos nas
grades (prisdes) disciplinares. Eles emergem e deslizam na superficie das
relagdes produzidas nas salas de aula, nas composi¢des entre os conheci-
mentos escolares e as atualiza¢des feitas pelos alunos e professores.
Como destaca Kastrup (2000, p. 375), “[...] toda forma atualizada [...] ¢ um
misto de matéria e tempo, guardando uma abertura e encontrando-se
sujeito a instabilizagdo”.

A abertura guardada nas salas de aula é apresentada pelas profes-
soras como um “cristal do tempo” (DELEUZE, 2007), como um modo outro
de se afetar e ser afetado que vai configurando praticas curriculares
intensivas, capazes de desencadear outra duragdo no tempo escolar, “[...]
segundo um duplo movimento de liberagdo e de captura” (DELEUZE,
2007, p. 88).

O cristal do tempo é o guardido da criagdo. Na coalescéncia entre as
virtualidades e os processos de atualizagio, podem materializar, no coti-
diano escolar, curriculos fabulatérios, pois, como diz Deleuze (2007,
p. 113), “o que vemos no cristal é sempre o jorro da vida, do tempo, em
seus desdobramentos ou diferenciacdo”.
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E assim, durante as conversacdes, as professoras vio desdobrando o
tempo escolar, quando mais questdes emergem: “Como estimular a ludici-
dade, a alegria, a atividade, os movimentos dos alunos e estimular, também, um
clima de disponibilidade do aluno para aprender?”.

0 que podemos é criar espagostempos onde os alunos podem desen-
volver suas capacidades cognitivas, artisticas, diversidade de comu-
nicagdoeexpressdo.Umambienteassim, osalunosconsequentemente
sentem disponibilidade e prazer pelo aprender (Resposta dada pelas
conversas de um grupo).

Um desses espagostempos, mencionado pelo grupo de professores, é a
sala de informatica, que possui recursos tecnoldgicos: “Os recursos tecno-
l6gicos utilizados nessa perspectiva possibilitam uma enorme interacdo entre o0s
alunos e um estimulo a produgdo de tarefas que geram a construgdo do saber”.
(Resposta dada pelas conversas de um grupo).

A materializagdo da ludicidade, da alegria, bem como o despertar no
aluno do interesse pelo aprender, segundo as docentes, parte muito do
professor, do modo pelo qual estabelece encontros com os alunos:

Penso que cada situacdo que vocé vive é um aprendizado. Eu acho
que quando a gente tem uma situagdo nova, com criangas diferentes
e desafiadoras, que todas sdo, mas se a gente nio tiver a proposta de
estar aprendendo para lidar com aquela situacio, a gente caminha
muito pouco (Personagem E).

Mobilizar os sentidos dos curriculos escolares perpassa pela
assuncdo de uma docéncia sem medo. Nesse sentido, Carvalho (2009)
busca, em Espinosa, compreender como tecer nogdes comuns nas escolas
e, assim, aventurar-se em uma docéncia sem medo. A autora questiona:
como passar da paixdo (medo) para a a¢do?

Carvalho (2009, p. 75) indica que “[...] quanto mais estivermos produ-
zindo maus encontros e/ou quanto mais formos guiados por signos
extrinsecos, maior serd nosso grau de servidao”. Viver uma docéncia sem
medo, que ndo se entrega as paixdes tristes e aos maus encontros nos
cotidianos escolares, se relaciona, segundo a autora, com o desenvolvi-
mento da razdo, que se define de duas maneiras: primeiro, pela selecdo e
organizagdo dos bons encontros; e, segundo, pela percepgdo e compre-
ensdo das nogdes comuns com sentimentos ativos.

Desenvolver a razdo perpassa, como ressalta Carvalho (2012, ‘s.p’,), pela:

[...] necessidade de abertura para o aprender e o ensinar na perspec-
tiva do pensamento em movimento, considerando que, para que
alunos e professores produzam as suas aprendizagens sem medo,
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eles necessitam que sejam oportunizados “encontros” de ideias,
espagostempos para captura-las e AFETOS que potencializem modos
coletivos de se constituirem como aprendentes no plano cotidiano
de imanéncia da vida.

A luta por um Devir-Docéncia nos encontros de corpos que se ddo no
plano da imanéncia potencializa sentidos mais lddicos e alegres, se
compromete ndo apenas com a busca pela recognicdo dos que se modelam
como bons pensadores, mas atua coletivamente na apropriacdo dos
conhecimentos historicamente acumulados de modo fabulatério, pondo
0 pensamento em movimento. E, assim, conforme Rodrigues (2011, p. 99),
é possivel entender que devir significa fugir dos modelos impostos e dos
engessamentos aos quais as subjetividades sdo expostas. Devir-Docéncia
perpassa pela “[..] criagdo de outras alternativas possiveis para a
producdo de novos modos de saber e fazer o curriculo escolar e, conse-
quentemente, apontar a¢des coletivas”.

Na tessitura de uma docéncia e de aprendizagens sem medo, uma
professora tece duras criticas ao sistema educativo e destaca que as a¢des
para trazer a violéncia para o pensamento dos alunos devem ser cole-
tivas, ultrapassando os muros da escola, e que tenha como pressuposto a
valorizacdo da atuagdo docente como uma forca capaz de superar a
imagem dogmatica da docéncia como “[...] um modelo professoral que
nio admite um devir-docéncia” (CARVALHO, 2012, ‘n. p’).

[...] a tendéncia do governo é enjaular a crianca para que a escola siga
o papel da familia, uma vez que essa estd fadada ao fracasso. Mas
para tornar uma convivéncia mais agraddvel nesse tempo que a
crianca estd ficando na escola é necessario o empenho de todos, por
via do magistério, sociedade civil organizada ou politicas afirma-
tivas, garantindo o minimo de conforto e tecnologia no ambiente
escolar, bem como um ambiente alegre e ludico, estimulador da
aprendizagem e capaz de agugar e identificar esse aluno, desper-
tando sua vivacidade, tornando-o um cidaddo mais critico e prepa-
rado paraenfrentar os desafios da sociedade capitalista. Acreditamos
também que o ponto de partida para que os professores possam estar
abertos a se deixar afetar pela diferenca é a valorizagdo do magis-
tério (Narrativa da personagem D).

A narrativa da docente indica que ndo basta para a educacgdo a
manuten¢do da politica de recognicdo implantada pelos governos nas
escolas. Para violentar o pensamento dos alunos, é necessario que haja
um envolvimento politico, ético e coletivo com a educagio, capaz de
desfigurar as forgas niilistas que envolvem as escolas e a sociedade.
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NZo basta apenas que os professores depositem os conhecimentos,
os conteudos “verdadeiros” que o governo defende como a verdadeira
légica do pensamento na escola - o que, de certo modo, tem despotencia-
lizado o desejo de aprender dos alunos e a vontade de poténcia dos
professores. Guerdn (2011) destaca que légicas como essas afirmam a
existéncia de um homem reativo, servil, que vive apenas para resistir ao
mal. O servilismo em relagdo ao passado, em relacdo a moral e em nome
de uma razio pura leva o homem ao niilismo ou “Vontade de Nada”.

0 que a professora denuncia é que para safrem da condigdo niilista
de aprender e ensinar, novas politicas e organizagdes curriculares
precisam ser consideradas e criadas para que os alunos e os professores
ndo continuem isolados em continentes de horas-aulas conteudistas, em
representagdes distantes de suas realidades e desejos. Para a docente,
outros modos de existéncia precisam ganhar expressdo nos curriculos
escolares para que as forgas niilistas deixem de produzir o medo e a tris-
teza nas praticas curriculares.

As conversagdes com o grupo de professores apresentaram,
portanto, uma situacgdo-limite para os curriculos escolares: a necessi-
dade de produzir mais alegria, ludicidade, vivacidade e desejos de apren-
dizagem em meio ao medo e ao niilismo. Essas conversagdes potencializam
o debate curricular, pois, segundo Guerdn (2011, p. 134-135), a partir de
Nietzsche, “[...] diante da situacdo-limite, percebemos que todos os
esfor¢os pela vida sdo vaos, nos langamos de novo na atividade de criar,
de construir sentidos”.

As vozes docentes indicam a necessidade de se criar outros movi-
mentos para o pensamento e novas maneiras de agir nas escolas, pois,
como bem afirma Corazza (2008, p. 243), “todos os educadores, peda-
gogos, professores e artistas, independentemente de evolugdes, possuem
lugar para outras possibilidades inatuais e para outros devires”.

A narrativa da personagem violenta o pensamento a atualizar novas
maneiras de saberfazerpoder o curriculo. Sua fala aponta para a necessidade
de a¢des coletivas (“é necessdrio o empenho de todos, por via do magistério, socie-
dade civil organizada ou politicas afirmativas”), figurando como Guerén (2011)
o fez, ao buscar em Nietzsche um “modo tragico para o pensar”.

Trazendo “um modo tragico para o pensar”, a produgo curricular
renunciaria ao niilismo posto pelo CINESCOLA-CLICHE. NZo é de um
curriculo continente que os alunos e professores necessitam ou desejam.
O papel da escola ndo se restringe a “guardar” criangas e adolescentes
das mazelas da sociedade, mas propiciar espagostempos de criagdo e de
invencdo de si e do mundo. Guerdn (2011, p. 131) ajuda a pensar nos espa-
costempos para a criagdo, pela (re)existéncia da vida por meio do devir.
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0 devir se manifesta em nds na medida em que ndo somos sé uma
forga que quer resistir a ele, mas que quer ser ativa a partir dele e
nele: quer criar, se afirmar e se expandir na vida. E af que transfor-
mamos, no limite de nossas possibilidades, a poténcia da natureza
em um “mundo para nés”.

Diante dessa perspectiva, enquanto mantivermos a escola e os curri-
culos como continentes isolados em representacdo dos contetdos discipli-
nares, os movimentos de inventividades e de producido de diferencgas
estardo bloqueados pela 1égica quantitativa de disciplinas e de alunos,
para justificar a extensdo curricular. Nessas “jaulas” ou “prisdes” esco-
lares a produgio de conhecimentos é vivida pela repeticdo do mesmo, pelo
reconhecimento do jé dado, ndo chegando a tornar-se acontecimento, ou
seja, ndo se produz sentidos sobre o processo de aprender e ensinar.

Carvalho (2009) faz uma importante argumentagdo ao destacar que
a légica de mercadologizagdo dos curriculos traz uma supervalorizagdo
dos resultados, ignorando o coletivo que est4 na base das mudangas. E
neste sentido que as conversas docentes problematizam a necessidade de
acdes coletivas e de valorizagdo do magistério como possibilidades de
fuga dos engessamentos do curriculo escolar. Pensando o curriculo,
Gallo (2012, p. 215-216) diz que sua relevincia estd em ser:

[...] também o conjunto de agenciamentos coletivos de enunciagéo, o
conjunto das a¢des dos vdrios professores e demais membros da
comunidade escolar, operando coletiva e concertadamente na
producio das subjetividades dos estudantes.

Portanto, nos processos curriculares podem se materializar forcas
niilistas que fixam um curriculo continente ou um cinescola-cliché, que
considera, segundo Clareto e Nascimento (2012, p. 311), a sala de aula
como um:

[...] depésito das verdades, e o curriculo, o mapa decalcado da organi-
zagdo dessas verdades. O objetivo é transformar alguma coisa em
alguém ou alguém em alguma coisa. Hd aqui uma identificagio entre
o sujeito que aprende e o curriculo que é ensinado. Ou melhor, um
“processo de fusdo” (VEIGA-NETO, 2009, p. 19). Curriculo-continente
compde-se pela disciplina, pelo poder, pelo valor.

Nesse “processo de fusdo” do sujeito com o curriculo instituido
pelos ordenamentos legais, a relagdo entre a disciplina, o poder e o valor
vdo compondo decalques na vida escolar e produzindo aprendizagens
baseadas em medo, tristeza e indiferenga, pela ordem de pensamentoscli-
chés, ou seja, pela afirmagdo de uma histéria linear e racionalmente
organizada: alunosclichés, professoresclichés, curriculosclichés, escolasclichés.
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Para Guéron (2011, p. 25), o cliché é uma imagem-lei ou imagem-
-moral que determina um padrio de valor, “[...] uma operagdo de poder:
poder que opera a medida que se instala nos corpos, ndo sé paralisando-
-os e atemorizando-os, mas fazendo-os perceber, sentir, agir, desejar,
imaginar e sonhar dentro de determinados limites e dire¢des”.

Mas, Deleuze (2007) argumenta que a produgdo de clichés é funda-
mental para o estabelecimento da vida, pois seria impossivel suportar
todo horror e toda beleza produzidos sem que algo encobrisse, pelo
menos por instantes, a verdade. O cliché emerge do encadeamento das
imagens em situagdes sensério-motoras, pelo encadeamento de imagens-
-movimento que por muitas vezes bloqueiam nossos sentidos e nos fazem
perceber apenas “[...] o que temos interesse em perceber, devido a nossos
interesses econdmicos, nossas crengas ideoldgicas, nossas exigéncias
psicoldégicas” (p. 31).

A poténcia das conversagdes tecidas com os professores apresenta a
capacidade de denunciar os clichés que agenciam a percepcio e as expe-
riéncias dos sujeitos que praticam o cotidiano escolar e que produzem os
curriculos. A questdo é fazer uma inversdo ou uma fissura na dualidade
presente entre cinescola-cliché e cinescola-fabulagdo, ndo apenas os
opondo, como se fosse possivel produzir praticas curriculares apenas
fabulatérias ou, como se todas as experiéncias no campo do curriculo
fossem capturadas pela ordem moral da sua reprodugdo.

A forca das problemadticas docentes estd em entender o curriculo
como uma mdaquina de subjetivagdo que vai, a0 mesmo tempo, cunhando
formas extensivas pesadas, que visam ao anestesiamento dos corpos, e
também se inscrevendo pelas linhas de intensidade que trazem as
marcas da resisténcia e da metamorfose.

Essas dobras desenham o imbricamento das imagens-movimento-
-tempo na vida, imagens que deslizam umas sobre as outras na elaboragdo
do curriculo. Evidenciam os territdrios, as suas marcas e seus povos mode-
lares, mas também buscam acompanhar os desenhos feitos nas paisagens
escolares, os tragados de povos ndémades que tentam fazer a lingua
gaguejar em seus processos de desterritorializagdo do saber-verdade.

Deleuze (2007) lembra uma distingdo entre a imagem-movimento e
a imagem-tempo, potencialmente mobilizadas no cinema cléssico e no
cinema moderno. Diz de um cinema cldssico que se fundamenta dialeti-
camente na relagio entre verdade-mentira, como bem apresenta Guéron
(2011), entre verdade-filme e mentira-filme, o que por muitas vezes é
compreendido nos discursos recentes sobre cotidiano escolar como uma
dialética do curriculo-oficial-verdade-cliché e curriculo-vivido-mentira-
-fabulagdo, como se fosse possivel separa-los.
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Contrério a essa dicotomia, o autor destaca que a 16gica dialética e
moralizante do cinema cldssico ndo consegue dar conta de todas as
pulsagdes que a vida estabelece e, assim, entra em crise. Outra relagdo se
apresenta, outro modo de fazer cinema tenta buscar, dentro da imagem-
-cliché, uma imagem inteira e sem metafora.

A fixagdo de procedimentos curriculares ndo consegue dar conta da
multiplicidade de relacdes e conexdes promovidas pelos enredamentos
de suas préticas. As imagens de aprendizagens e de vidas que emergem
na producdo do curriculo nido sdo apenas contemplativas, automati-
zando o pensamento. Mas agem e reagem umas sobre as outras. Produzem
e sdo produzidas. Sdo de espectadores e de personagens que se encon-
tram e se misturam no trancado da experiéncia curricular.

O cinema moderno, baseado no neorrealismo, surge entdo como
possibilidade de pensar a vida para além da imagem-movimento, dos
encadeamentos sensérios-motores da imagem-agdo que desviam nossos
pensamentos, paralisando-os e bloqueando a produgdo de sentidos. O
nascimento do cinema moderno exige cada vez mais pensamento, como
ressalta Machado (2009, p. 269) “A alma do cinema exige cada vez mais
pensamento, mesmo se o pensamento comega por desfazer o sistema de
acdes, percepgdes e afecgdes que tinham alimentado o cinema até entdo”.

Nao é mais possivel acreditar que exista um todo-filme, uma tnica
verdade. H4 uma fissura na dualidade entre verdade-mentira, cliché-
-fabulagdo. Os personagens ndo precisam ser vildes ou mocinhos, ou seja,
ndo ha alguém que seja totalmente moral ou do bem, e alguém que seja
de todo o mal. As relagdes se dispersam, as linhas da vida, molares, mole-
culares e de fuga se misturam e se coengendram na constitui¢do dos
personagens-sujeitos nas escolas.

O erro passa a ser retratado e reconhecido como algo imanente a
vida cotidiana das pessoas. Linhas errantes permeiam a produgio curri-
cular e as poténcias do falso abrem o campo dos possiveis. Assim, segundo
Guerdn (2011), a experiéncia do real, tanto para Nietzsche quanto para
Bergson, apresenta um carater de ilusdo, de virtualidade, que ndo possui
uma esséncia, mas esta sempre a se produzir.

O rizoma curricular ndo consegue ser um todo-filme previamente
fechado e organizado. Em suas linhas errantes, sdo conectados diversos
sentidos, linguagens e conhecimentos que nido cessam de se produzir.
Apresentam também linhas de um cinescola-fabula¢do que, em estado
virtual, possibilitam a atualizacdo de praticas curriculares instéveis,
fluidas e em constante deslocamento.

Fissurar a produgdo do curriculo escolar tem a ver com um novo
tipo de cinescola e com a emergéncia de imagens-tempos, na qual sons e
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signos puros potencializam os varios sentidos das cenas e das vidas, pois,
como argumenta Guéron (2011, p. 22), 0s sujeitos operam por imagens
que “[..] agora ‘falam’, como se fossem também personagens dos filmes,
interrompendo as narragdes e liberando a partir de si descri¢des, pensa-
mentos e leituras”.

Pensar um novo tipo de cinescola tem a ver, segundo Fischer (2009),
com algo capaz de ir além de interpretar o ndo-dito, com uma entrega ao
que as imagens querem sugerir, abrindo todos os sentidos ao que lemos e
vemos, fazendo de nossa capacidade um modo privilegiado de transfor-
magdo de nds mesmos.

Sobre as potencialidades desse espago privilegiado de transfor-
magao de nds mesmos, por vivermos nas escolas a mistura de corpos, do
corpo oficial, instituido, extensivo e molar-molarizante do curriculo,
com o corpo vivido, intensivo, instituinte e molecular-fugaz do curri-
culo, o que hé sdo modos de afetar e de ser afetado, de produzir e de ser
produzido nas rela¢des de tessitura do aprender e ensinar.

Isso posto, as redes de conversages com os professores foram se
constituindo como espagostempos de formagdo continuada que visaram
a critica da imagem dogmatica do pensamento curricular. As narra-
tivas apontaram para a fissura da dualidade entre verdade-mentira,
que tendem a formatagdo do pensamento e das agdes no cotidiano
escolar, como também apresentaram desejos de outras composicdes,
outras ldgicas de vidas possiveis que podem ser criadas nas praticas
curriculares.

Pelas descrigdes docentes, é possivel notar que o pensamento nio é
algo que estd dado e o conhecimento pronto a conhecer. Os profissionais
deslocam esses discursos-clichés para o entendimento de que a produgéo
do curriculo escolar é processual e relacional, o que possibilita falsifica-
¢es, fabulacdes e invencdes cotidianas como uma arte de (re)inventar os
curriculos, os processos formativos coletivizados e a prépria vida.

As denuincias de uma luta constante pela verdade ou por uma
imagem moral como légica dominante de pensamento curricular se
configuram como apostas em um cinescola-fabulacdo, que toma os
distintos territdrios existenciais como modos intensivos de explorar
as superficies da vida “[..] em torno de figuras de errancia” (LINS,
2014, p. 145).

Os sentidos expressos nas conversacdes docentes estdo para além de
se manter na ordem da dualidade entre prescrigdes, ordenamentos,
engessamentos, macropoliticas do campo curricular ou entre experi-
mentag¢des micropoliticas que, pela resisténcia, tragam, a todo instante,
linhas de fuga e perpétuos devires.
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Fica evidente a capacidade de “vidéncia” (DELEUZE, 2007) que as
redes de conversacdes apresentam, quando se destaca que, mesmo
sofrendo com uma sobrecodifica¢gdo da maquina abstrata que pretende
normatizar as préticas curriculares, a escola encontra novos sentidos
pelas figuras de errancia, pelo nomadismo de seus “praticantes ordina-
rios” (CERTEAU, 1994), que ndo se deixam aprisionar o tempo todo pelo
niilismo, mas que, percorrendo as fronteiras da ordem e da dogmati-
zagdo do pensamento, deixam afetar-se pela poténcia falsificadora de
uma vida entre acontecimentos, devires e invencdes.
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Capitulo 8

Curriculo adaptado em educagao fisica
para a educagao de criangas
com deficiénciaintelectual:

tecendo possibilidades, desafios
e limitacoes

Fernanda Pires Pagotto Dias

No espaco escolar, a aula de Educacéo Fisica deve propiciar aos alunos
momentos para o desenvolvimento da autonomia, da criatividade, do
coletivismo, da criticidade, bem como instigd-los na apropriacdo da
cultura, como evidenciam Soares et al. (1992), Kunz (2003, 2004), entre
outros. Enfrentar esse desafio de trabalhar com turmas inclusivas nos
instigou a questionar: como seria a construgdo curricular para trabalhar
com os conteudos da cultura corporal com criangas com deficiéncia inte-
lectual em escolas especiais? Reconhecemos que, historicamente, as
pedagogias para o ensino da Educagdo Fisica nas escolas, como os métodos
gindsticos, o esporte performance, a educagio de corpo inteiro, a peda-
gogia critico-emancipatdria, dentre outras, ndo foram pensadas para
atender as peculiaridades dos alunos com deficiéncia intelectual, entre
outras particularidades. E importante destacar que isso tem relagdo com
o perfodo histdrico (séculos XIX e XX) em que foram elaboradas, uma vez
que a educacdo inclusiva ndo havia ganhado for¢a no cendrio educacional
mundial, tampouco o uso de adaptacdes curriculares.

Essa discussdo no Brasil sé comega a ser organizada a partir da
década de 1990, com o Movimento de Educagdo Para Todos, que ocorreu
em Jontien, na Tailandia. Entretanto, o fato de as propostas pedagdgicas
para o ensino da Educagdo Fisica ndo terem sido pensadas para atender
as peculiaridades das pessoas com Deficiéncia intelectual nio significa
que, em seus principios tedrico-metodoldgicos, ndo contemplem a possi-
bilidade de serem orientadas a todos.

Buscamos na literatura o que nos revelam as propostas pedagdgicas
que norteiam a construgdo curricular. Percebemos que a educagio psico-
motora (comumente utilizada na construcdo curricular pelas escolas
especiais) ndo propde, em sua base tedrica, uma discussio relacionada
com o conhecimento sdcio-histérico-cultural da humanidade, pois seus
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principios tedrico-metodoldgicos tém base na Psicologia e na Biologia e
estdo orientados para atividades/conteddos voltados para os aspectos
psicomotores, como o esquema corporal, a coordenacdo motora, a nogao
de espago-tempo (LE BOUCH, 1988).

Contudo, em pesquisa em uma instituicdo especial no municipio de
Vitéria/ES, compreendemos que o objetivo da instituicdo é despertar
interesse e habilidades sociais, comportamentais e cognitivas de pessoas
com deficiéncia intelectual, com o intuito de inclui-las na sociedade e de
construir sua cidadania. Logo, ela objetiva trabalhar em prol da auto-
nomia, da criticidade e do exercicio de cidadania.

Apds a identificagdo dos objetivos propostos pela escola especial,
questionamos: como trabalhar valores e conceitos socioculturais com
os alunos por meio de uma metodologia de ensino que valoriza apenas
o desenvolvimento dos aspectos motores? Como estabelecer relagdes
com os contextos familiares, escolares, sociais, culturais com um
método que ndo se proponha a reflexdo critica? Nesse caminho, Kunz
(2004, p. 161) revela:

[...] as intengdes pedagdgicas dos educadores devem refletir-se nas
necessidades e interesses dos alunos, que, no entanto, antes precisam
ser interpretados pelo processo pedagdgico em vistas da visdo de
Homem e Mundo do discurso educacional critico adotado. A Agdo
pedagégica é simultaneamente uma Agao Politica de carater trans-
formador, desde que o educando ndo seja visto, pelo processo de
ensino, de forma isolada e abstrata, e sim no interior de um contexto
histérico-social definido.

Nesse sentido, apostando no potencial humano e incluindo nesse
grupo os deficientes intelectuais, defendemos a ideia de que as propostas
pedagdgicas embasadas nos principios comuns das teorias criticas
possam contribuir na formagio de pessoas capazes de interpretar e
compreender o contexto sociocultural onde vivem.

Apesar de pesquisas na instituicdo, nd3o conseguimos localizar
documentos construidos por seus profissionais em que fosse evidenciada
uma proposta curricular ou um plano de trabalho, tanto no ano da
pesquisa quanto nos anos anteriores. Assim nos valemos, especialmente,
das conversas com os sujeitos que trabalham ou frequentam a escola,
como o diretor, as professoras de Educagio Fisica, os alunos e as familias.
Também nos servimos do site oficial da escola especial “Renascer”.

Ao olhar para a crianga com deficiéncia intelectual como um sujeito
que possui uma func¢io social e histérica importante, acreditamos que a
apropriacdo pelo professor das concepgdes criticas para o ensino da
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crianga com deficiéncia intelectual nas aulas de Educagao Fisica seja uma
referéncia importante para o processo de aprendizagem e desenvolvi-
mento desse aluno.

De acordo com Sassaki (1997, p. 41), a inclusdo social pode ser concei-
tualizada como

[..] o processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir, em
seus sistemas sociais gerais, pessoas com necessidades especiais e,
simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papéis na
sociedade. A inclusdo social constitui, entdo, um processo bilateral
no qual as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam, em
parceria, equacionar problemas, decidir sobre solugdes e efetivar a
equiparagdo de oportunidades para todos.

Para autores como Victor (2000) e Oliveira (1993), o movimento de
inclusdo vem sendo tematizado em vérios estudos cientificos e, dentre as
matrizes tedricas adotadas, os postulados de Vygotsky comumente sdo
abordados, visto que propdem uma educacio embasada em uma teoria
intitulada histérico-cultural, ressaltando que as pessoas com deficiéncia
devem ser tratadas e vistas como pessoas que possuem uma historici-
dade, como sujeitos que pensam e agem na sociedade dentro das suas
limitagdes, de acordo com suas potencialidades e talentos.

Nesse entendimento, um dos conceitos-chave focalizados por
Vygotsky é o de mediagdo. Conforme Oliveira (1993, p. 26), Vygotsky
trabalha com a nogdo de que:

[...] arelacdo do homem com o mundo ndo é uma relacio direta, mas,
fundamentalmente, uma relagio mediada, isto é, mediacdo, em
termos genéricos, é o processo de intervengio de um elemento inter-
medidrio numa relagéo. A relacio deixa, entdo de ser direta e passa a
ser mediada por esse elemento. Vygotsky distinguiu dois tipos de
elementos mediadores: os instrumentos e os signos.

Os signos e os instrumentos sdo constituidos pela mediagdo
social, em que a formagido da subjetividade envolve processos de
internalizagdo (reconstrucdo, conversdo) das experiéncias vividas na
intersubjetividade.

Os instrumentos sdo elementos que estdo interpostos entre o traba-
lhador e o objeto de seu trabalho. Ou seja, os instrumentos s3o tidos para
facilitar a acdo humana sobre a natureza. Os instrumentos carregam a
funcio para a qual foram criados como um elemento externo ao homem.
Sdo objetos de cunho social e mediador na relacdo tracada entre o indi-
viduo e o mundo (OLIVEIRA, 1992).
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Jé os signos ndo sdo marcas isoladas; eles sdo tidos como ferramentas
que auxiliam os processos psicoldgicos, orientados ao préprio individuo.
Sdo marcas externas ao homem, que ajudam na execugao de tarefas que
necessitam da memdria e da atencgdo, possibilitando-lhe pensar. Assim,
os signos podem ser definidos como elementos que expressam outros
objetos, eventos e situagdes.

Dessa forma, um estimulo ndo mais resultard em uma tnica resposta
- de forma direta -, mas em vdrias possibilidades de respostas apds o uso
de um elo mediador, pois, para Vygotsky (2008, p. 26-27):

0 uso de signos [...] rompe com a fusio entre o campo sensorial e o
sistema motor, tornando possivel assim novos tipos de comporta-
mento. Cria-se uma “barreira funcional” entre o movimento inicial
e o movimento final do processo de escolha; o impulso direto para
mover-se é desviado por circuitos preliminares [...]. O sistema de
signos reestrutura a totalidade do processo psicoldgico, tornando a
crianca capaz de denominar seu movimento.

Portanto, é no coletivo que se aprende a conhecer, a conceituar, a
significar o mundo. Nesse contexto, construir conhecimentos necessa-
riamente implica a¢Ges partilhadas, tendo em vista que é por meio dos
outros que relagdes entre sujeito e mundo sio estabelecidas, passando
pelo processo de mediagdo (REGO, 1995).

Logo, é na experiéncia com o mundo objetivo, pelo contato com as
formas culturalmente determinadas e com o contato com signos forne-
cidos por essa cultura e por seus instrumentos que os individuos cons-
truirdo seus sistemas de signos como se fossem “cédigos” para decifrar e
para o entendimento do mundo. Dessa maneira,

[..] a utilizacdo de marcas externas vai se transformar em processos
internos de mediagdo; esse mecanismo é chamado, por Vygotsky, de
processo de internalizagdo. Por outro lado, sdo desenvolvidos
sistemas simbdlicos, que organizam os signos em estruturas complexas
e articuladas (OLIVEIRA, 1993, p. 34, grifo do autor).

O desenvolvimento humano se processa por meio das relagdes
sociais e da mediacdo do outro. Nesse Ambito, a educagdo tem uma fungio
social importantissima no desenvolvimento intelectual, se entendermos
os conceitos postulados por Vygotsky.

A intervencdo pedagdgica do professor possui um papel central no
que tange a trajetdria dos individuos que passam pela escola. O professor,
embasado pela teoria histérico-cultural, tem a fungdo de descobrir as vias
peculiares que auxiliem o aprendizado de criangas com deficiéncia -
neste estudo em questdo, a deficiéncia intelectual. Vias estas que
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explorem as potencialidades de desenvolvimento em detrimento do
reforco do que lhes é deficitario.

[..] Vygotsky acreditava que o papel do educador estava em descobrir
as vias peculiares pelas quais elas aprendiam e que ele deveria
conduzi-las. A descoberta destas novas vias eram impostas pelo meio
social e orientada para fins sociais e, portanto, deveriam ser investi-
gadas em conjunto com eles a fim de esclarecer o processo peculiar
do desenvolvimento que ocorre nas criangas com deficiéncia
(VICTOR, 2000, p. 36).

Assim, na construgdo curricular buscamos na pedagogia de projetos
(HERNANDEZ, 1998) uma forma mais interativa e coparticipativa para a
construgdo de conhecimentos com todos os sujeitos. Neste sentido, o
tema jogos e brincadeiras populares emergiu de um longo processo de
discussdo e estudo pela equipe docente da area de Educagdo Fisica.

NOVOA (1992, p. 26 apud SUSSEKIND; REIS, 2015, p. 616) alerta que “a
troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de
formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar o
papel de formador e de formado”.

BAKHTIN (1992 apud SUSSEKIND; REIS, 2015, p. 616) nos diz que na
interagdo “homem com homem” temos a possibilidade de nos conhe-
cermos e de conhecer o outro, o que corrobora a ideia de que nesse espago
somos todos formadores e formados. Compartilhar histérias tem se
mostrado uma forma de tecer redes de solidariedade, permitindo que
todos os pontos de vista sejam legitimos, mesmo que nao sejam parte do
que conseguimos enxergar em funcdo de nossas cegueiras.

Compartilhamos da posi¢do de Lopes (2004) de que devemos compre-
ender a politica curricular como produgio da cultura, ao entender que
ela envolve “embate de sujeitos, concepgdes de conhecimento, formas de
ver, entender e construir o mundo” (p. 193), nos multiplos espagos em
que participa no contexto social.

Sabemos que a utilizagdo de imagens contribui e favorece o processo
de ensinoaprendizagem, ainda mais quando falamos de criangas com defi-
ciéncia intelectual, haja vista a produgéo ideias e o processo formativo.
Por esse motivo, livros, figuras, objetos concretos e reutilizagdes de
materiais foram importantissimos nesse movimento.

Iniciamos o ano letivo abordando o subtema “Peteca”. A intervencdo
se lancou por uma histéria infantil ilustrada pelo livro: “Rebeca, a
galinha do traseiro careca”, de autoria de Verdolin Filho (1988).

Esse livro de literatura infantil narra a histéria de uma galinha que
teve suas penas do rabo arrancadas a noite enquanto dormia no gali-
nheiro e, a0 amanhecer, acorda todos os animais ali presentes, como a
galinha d’angola, o pato, entre outros, pelo desespero e barulho que
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fazia. Ao ser questionada sobre o que de fato aconteceu, a galinha expde
a todos que pegaram suas penas para a confec¢do de uma peteca. Assim,
os seus amigos sugerem que ela utilize em seu traseiro um leque para
esconder a falta das penas até que elas crescam novamente, trazendo de
volta a vaidade da galinha.

Antes de iniciar a histéria, mostramos aos alunos a capa do livro e
perguntamos o que eles estavam vendo. Alguns alunos responderam que
estavam vendo uma galinha e imediatamente imitaram o som dela.
Durante a histéria, o aluno G nos chamou a atengéo, pois ele acompa-
nhava toda a narrativa e sabia o que era cada bicho e o brinquedo que
estava ali desenhado, no caso a peteca, enquanto seus colegas nio
demonstravam interesse pela histéria, dispersando a atengdo, olhando
para outros lugares e para outras pessoas. Com as professoras, tenta-
vamos deslocar a atengado deles para a histéria fazendo perguntas sobre o
animal que estava desenhado, sobre o brinquedo e, em alguns momentos,
chamando o aluno pelo nome, sem grande sucesso.

Para sabermos se eles haviam entendido e compreendido a histéria
da galinha Rebeca, perguntamos a todos se eles se lembravam qual foi a
histéria que havia sido contada minutos antes. Para nossa confirmagao,
nem todos responderam de imediato, comprovando nossa percepgio
sobre a dispersdo deles no ato da contagio da histéria. Mas, sem perder a
iniciativa e com a convicgdo de que, com o auxilio da mediagao, eles
seriam capazes de responder aquela pergunta, nés os ajudamos dizendo
que era a histéria da galinha Re... e, como haviamos pensado, uns quatro
alunos responderam: Rebeca!

Na sequéncia, outras perguntas foram formuladas, como revela o
dialogo a seguir:

— No livro, o que fizeram com a galinha?

—Tiraram as penas dela.

— E tiraram as penas para qué?

— “Pepeca”, “pequeca” [Na expectativa de dizer que foi para a cons-
trucdo da peteca).

A medida que os alunos iam respondendo, outras perguntas iam
sendo formuladas de modo a fazé-los refletir e responder, mesmo que de
maneira curta e ndo sistematizada.

Com a intengdo de aproximar o contetdo trabalhado com a realidade
cultural e os conhecimentos ja adquiridos por eles, entendendo que todo
ser social é dotado de cultura e de histéria, como ja explicitava Vygotsky
(1997, 2007), perguntamos aos alunos se ja conheciam a peteca e se ja
haviam jogado peteca. Mais uma vez, G se diferencia dos outros alunos
por sua capacidade de compreensio e apreensdo do contetido. Ele disse
que ja conhecia e também mostrou para todos como se jogava peteca.
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Ainda na roda de conversa e com interagao e participagdo dos alunos,
mostramos as petecas industrializadas e também uma peteca confeccio-
nada a partir de material sucata, para que manuseassem o brinquedo,
explorassem seus detalhes. Aproveitando essa segunda peteca, a Prof?, 3
esclareceu para os alunos que foram os indios que inventaram a peteca e
que sua construgio era feita com palhas de banana ou de milho, com terra
e penas de aves.

Foi organizada para esse momento da aula a atividade de estafeta, inti-
tulada de “corrida de jornal”, e a construgdo da bolinha de jornal, visto ser
esta bolinha a base para confec¢do da peteca, que seria realizada na aula
seguinte. Como podemos observar nas imagens 1 e 2 respectivamente.

Imagem 1: “Corrida de Jornal”
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Os momentos de vivéncia das atividades foram garantidos com
espagos para experimentagdo e para ressignificagdo dos subtemas abor-
dados, contemplados apds os momentos de roda de conversas, enten-
dendo que o espaco de aula deve potencializar situacdes de debates, de
didlogo e de problematizagdo, ou seja, atividades acompanhadas de
reflexdo e relacbes de tomada de consciéncia sobre os dados da reali-
dade. Nesse sentido, o pensar, assim como o se movimentar, faz parte do
corporal. Isto é, o pensar sobre o contexto e sobre o movimento que se
estd aprendendo compde a cultura corporal (KUNZ, 2004).

Nesse processo de ensino-aprendizagem, a memdria foi um fator
essencial, pois foi mediada, relacionada com registros de experiéncias
para usos posteriores, permitindo ao individuo o controle de seu compor-
tamento com a utilizagdo de instrumentos e signos que provocam
lembrancas. Assim, a memdria é uma caracteristica dos primeiros esta-
gios do desenvolvimento cognitivo em que, durante o final da infincia e
aadolescéncia, lembrar significa pensar, organizando-se como conceitos
abstratos (OLIVEIRA, 1993; VYGOTSKY, 2008).

Freire (2009) diria que os alunos fizeram parte de um processo enri-
quecedor que possibilita e potencializa a autonomia, a tomada de consci-
éncia sobre os dados da realidade, a expressdo, o sentimento de
colaboracdo, pois o saber existe na reinvengdo que os homens fazem no
mundo, com o mundo e também com os outros.

Desse modo, podemos inferir que a problematizagdo e a correspon-
sabilidade professor-alunos na decisdo sobre os rumos da aula consistiu
em um ponto forte da metodologia de ensino desenvolvida.

Destacamos o episddio relacionado com o subtema “pipa”, no qual,
ao questionarmos os alunos sobre a origem da pipa, sobre os lugares onde
o brinquedo poderia ser vivenciado, eles responderam relacionando o
contetido tratado em aula com situagdes ocorridas fora da escola, quando
informaram que a brincadeira poderia acontecer em pragas, em campos,
desde que nio fosse vivenciada nas ruas, pela presencga de fios elétricos e
carros. Quanto ao uso do cerol, os alunos revelaram que esse material
ndo deveria ser utilizado por provocar acidentes. Assim, Soares et al.
(1992) reforcam que o objetivo da Educagdo Fisica estd em promover a
reflexdo sobre as formas de representagdo do mundo.

Dessa maneira, Libdneo (1994) revela que a pedagogia critica se
apresenta por meio da continuidade e da ruptura do conhecimento; a
primeira concerne ao acesso do aluno aos conteudos, ligando-os, a priori,
ao seu saber e a sua experiéncia; a segunda corresponde aos elementos
que favorecem a andlise critica, possibilitando ao aluno superar a expe-
riéncia e o senso comum. Assim, o que é trabalhado em aula deve ser
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pensado em superar o ja conhecido, favorecendo o desenvolvimento e o
avango intelectual.

A Gltima aula do processo de intervengdo ocorreu fora do ambiente
escolar, no Parque Municipal Pedra da Cebola em Vitéria. O momento no
parque foi organizado de forma a propiciar aos alunos contato com todos
os brinquedos vivenciados no decorrer do processo, a partir do interesse
da crianga, mas, principalmente, para a atividade de soltar pipa. Como se
observa nas Imagem 3.

Imagem 3: criangas soltando pipa no parque Pedra da Cebola

A utilizacdo do parque na realizagdo da aula possibilitou aos alunos
a vivéncia de um espago amplo, natural e seguro para soltar pipa, além
de ser um local comum a todas as pessoas.

As imagens nos permitem observar e perceber a alegria e o entu-
siasmo dos alunos na realizacdo das atividades, o desprendimento de
alguns para soltar pipa, a organizagdo na ocupacdo do espaco e, principal-
mente, a possibilidade de vivenciarem, de forma lidica, um espago social
interativo, enriquecedor da formagao sociocultural. Esse tipo de atividade
extraclasse revela um aspecto de potencial do método de ensino, pois
coloca em jogo situagdes interativas de relagdo dos alunos que apresentam
deficiéncia intelectual com a realidade social, desencadeando processos
de aprendizagem importantes para o desenvolvimento deles, como a
necessidade da comunicagao, da colaboragio, da organizacgdo e uso dos
materiais, da interagdo com as outras pessoas do local, da tomada de
decisdo e da tomada de consciéncia sobre os dados da realidade.
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Outro fator potencializador da aprendizagem e do desenvolvimento
dos alunos, pelo uso do método de ensino, refere-se a corresponsabili-
dade deles perante os acontecimentos em aula. Assim, o aprendizado é
um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas culturalmente desenvolvidas e organizadas
(VYGOTSKY, 2008).

Desse modo, cabe evidenciar que, no processo de interven¢io reali-
zado, os dados foram reveladores de possibilidades, limites e desafios, em
relagdo ao método de ensino, na organizagdo de uma Educagdo Fisica
critica, pensada para o atendimento educacional de criancas com defici-
éncia intelectual na escola especial.

Das possibilidades

Ao que concerne a reflexdo do papel docente, as professoras perce-
beram que sua fung¢do ndo estd na detengao do saber sistematizado, e, sim,
no reconhecer-se como produtora e socializadora do saber cultural, seja
pela sua individualidade, seja pelas relagdes coletivas, como evidencia a fala
da Prof®, 3: “Ndo fica mais um fala [professor] e o outro [aluno] executa, e, sim, os
dois falam e os dois executam, e acabam até contribuindo para uma aula diferente”.

No que tange ao papel dos alunos, ficou evidente as professoras que
eles ndo devem receber o conhecimento de forma hierarquizada, mas
assumir a fungdo de colaboradores na produgio do saber histdrico-
-cultural, invertendo papéis, ora na condicdo de quem educa, ora na
condi¢do de quem é educado.

Nesse sentido, corroborando com a discussdo, Freire (2008) expde
que a funcdo docente estd em criar possibilidades para que o conheci-
mento seja produzido e construido individual e coletivamente.

Podemos destacar que esse curriculo e essa metodologia de ensino
favoreceram a estrutura de aula, espago-tempo sistematizado para que os
alunos exercitassem, no didlogo e na problematizacdo, a experiéncia de
refletir sobre suas a¢des, como em episddios em que os alunos rememo-
raram as atividades vivenciadas. Assim como propiciaram as criangas
momentos de conversa, discussdo sobre a melhor forma de realizar a tarefa,
experiéncia na agdo desenvolvida e avaliacdo do vivido, quando tiveram a
oportunidade de aprender e de ensinar em uma mesma atividade.

Assim, ao dialogarmos com Kunz (2003), percebemos que a fungdo
mais importante da escola estd em propiciar aos alunos entendimento
do mundo, que, no processo educativo, construam e reconstruam o
conhecimento a todo 0 momento, de forma infinita e relevante.
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A esse respeito, a Prof?, 3 revelou sua percepgdo em relagio ao conhe-
cimento produzido nas aulas de Educacio Fisica, ao destacar: “Na peteca,
por exemplo [...]. Na hora de fazer o movimento, tentando fazer do jeito deles.
Soltando a pipa. Lembrando do que foi falado nas aulas anteriores. Entdo [...] eu
achei que eles produziram [...] a parte tedrica e a prdtica”.

Das limitagoes

Neste cendrio de intervencgdo, percebemos, como limites, a ndo
valorizacdo dos momentos de planejamento por parte das professoras
colaboradoras, que, em determinados momentos, aproveitaram esse
espago-tempo para a resolucio de outros fazeres nio relacionados com
o projeto de ensino.

Libdneo (1992), ao versar sobre o propésito do ato de planejar,
contrapde-se ao discorrido, advertindo que o ato de planejar deve ser
garantido e cumprido com responsabilidade, produzindo um espago-
-tempo rico de pesquisa, de racionalizacdo, de organizagio e coorde-
nacio da acdo docente de forma articulada e contextualizada com os
contetidos abordados em aula.

Outro aspecto identificado como fator limitante para a execugdo do
método de ensino foi a baixa frequéncia dos alunos na instituigdo, fato
esse relacionado pelas professoras colaboradoras e pela escola especial
“Renascer” com: a dificuldade de transporte “Mao na roda”, ofertado pelo
Governo do Estado do Espirito Santo; a familia que, mesmo sabendo da
necessidade de seu filho estar na escola especial, ndo o leva regular-
mente a esse espaco de ensino; motivos de doenga, associados a baixa
imunidade do organismo dessas criangas.

Identificamos, no processo de interven¢do, que a ndo regularidade
das aulas de Educagao Fisica se tornou um fator limitador para a execugao
do método de ensino, pois os alunos ficavam, em alguns momentos, sem
participar das aulas por aproximadamente 20 dias, devido a fatores inde-
pendentes a pesquisa, acarretando prejuizo no seu desenvolvimento e na
aprendizagem.

Dos desafios

Neste ambito, fica como desafio, repensar a pratica pedagdgica
desses alunos de forma a garantir e propiciar um processo de ensino em
que todos os envolvidos estejam afetados de um fazer e pensar a educagao
para deficientes intelectuais, garantindo um processo que viabilize a
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continuidade e a ininterrup¢do do processo de ensino-aprendizagem,
assegurando a todos o acesso ao saber histdrico-cultural, priorizando e
potencializando seus talentos e possibilidades em detrimento a sua defi-
ciéncia, desafiando o nivel de capacidade do aluno e investindo na
condugdo do pensamento para atingir as fungdes mentais superiores,
como sugere Gées (2002).

Afinal, a Educagdo Fisica Escolar na instituicdo que, por muitos anos,
vem se baseando na perspectiva das abordagens nio criticas da educagio,
mais especificamente a abordagem da educagio psicomotora, para tragar
sua proposta de ensino, tem priorizado a repeti¢do dos movimentos viven-
ciados por meio de circuitos, em detrimento a sistematizagdo e trans-
missdo dos conteudos historicamente construidos. Isso tem contribuido
para a formagao de criancas deficientes intelectuais menos criticas, menos
criativas, menos autdnomas e nao transformadoras de seu contexto social.

Nesse sentido, a escola tem, cada vez mais, propagado a segregacdo
ao tratar esses alunos de forma igualitdria sem perceber e viver suas
diferencas, e ao tragar estratégias de ensino comuns a todos, buscando
prepara-los e torna-los aptos para o convivio social. Essa pratica deixa de
proporcionar-lhes oportunidades de sentir, pensar e agir no mundo do
qual fazem parte.

Esta pesquisa mostra que as condi¢des e circunstincias podem ser
mudadas, possibilitando as criangas com deficiéncia intelectual um agir
com o mundo, permitindo-lhes participar ativamente da sociedade na
qual estdo fisica e intelectualmente inseridas. Sabemos que ha limites,
mas precisamos perceber que estes ndo sdo fatores impeditivos para a
execucdo do método de ensino em questio no estudo.

E nesse sentido que a Educacdo Fisica deve possibilitar e potencia-
lizar o desenvolvimento das fun¢des mentais superiores de seus
educandos. Seu ensino deve ser instigante e criativo, a fim de se adotar
uma postura produtiva e criadora de cultura por parte do aluno, como
sugere Kunz (2006).

E importante considerar que o deficiente intelectual ndo nasce com
capacidades cognitivo-afetivas limitadas. “Nasce, isto sim, com limita-
¢Oes neuroldgicas de diferentes tipos e graus, as quais interferem no
desenvolvimento dessas capacidades na proporg¢do do comportamento”
(SILVA, 2003). Assim, é de extrema importancia o educador ter em mente
que quem deve ser educado é o aluno e néo a deficiéncia.

Finalmente, o tempo dedicado a este trabalho foi uma mistura de
sentimentos e sensacdes envolvidos por alegrias e angustias, mas, prin-
cipalmente, de aprendizado, relacionado com aspectos de leitura, escrita,
de parceria, entusiasmo profissional, de doagdo e dedicagdo a algo que
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deixa de ser seu e passa a ser de todos, mas, sobretudo, aprendemos que
tudo o que pensamos sobre a capacidade dessas criangas é saber que elas
sempre podem mais!

Esse foi um perfodo doloroso do nosso processo de formagdo que se
constituiu por uma constante (des)construgdo de ideias. Chegando ao fim,
a sensacdo é de que precisdvamos de mais tempo. Tempo esse do qual ndo
dispomos mais. Infelizmente, discussdes ficaram incipientes, leituras ndo
foram feitas, mas, como o processo de formagao é continuo e permanente,
refugiamo-nos a pensar que esse processo estd s4 por comegar.

Enfim...

“H4 um menino, hd um moleque, morando sempre no meu coragio

H4 um passado no meu presente [...] e toda vez que o adulto balanga,
ele vem pra me dar a mao [...]"

(Milton Nascimento - “Bola de meia, bola de gude”).

Por enquanto, despedimo-nos aqui.
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Capitulo 9

Cartografando o curriculo vivido
numa unidade de educagao
infantil universitaria

Maria José Rassele Soprani

Este capitulo tem como finalidade problematizar como o curriculo
na educagdo infantil tem sido experienciado nas vivéncias cotidianas de
uma instituigdo de educagdo infantil federalizada, a partir dos projetos
pedagdgicos desenvolvidos pelos profissionais que ali atuam. Entende-se
que o “campo da Educagdo Infantil vive um intenso processo de revisao
de concepgdes sobre educacdo de criangas em espagos coletivos, e de
selecdo e fortalecimento de praticas pedagdgicas mediadoras de apren-
dizagens e do desenvolvimento das criancas” (BRASIL, 1998).

Por isso, buscou-se cartografar algumas dessas vivéncias a fim de
compreender sobre os sentidos que tém sido atribuidos ao trabalho educa-
tivo com criangas de 2 e 3 anos, por meio dos deslizamentos entre os
discursos legais e as préticas educativas nas escolas. Nesta perspectiva,
este texto desdobra-se por meio da exploragdo das relagdes de produgdo
que se constituiram em experimentacdes curriculares ordenadas pelas
intensidades dos devires-crianca despertados no CEI Criarte/Ufes com um
grupo de criangas de 2 a 3 anos de idade, no ano de 2014. Faz uso da carto-
grafia enquanto uma prética singular de pesquisa e de acompanhamento
de processos que busca ndo estabelecer regras ou caminhos lineares para
que se atinja um fim; nela, o pesquisador-cartégrafo terd que inventar os
seus modos na medida em que estabelece relagdes e passa a fazer parte do
seu préprio territdrio de pesquisa. Recorreu-se ainda a pesquisa bibliogra-
fica, apoiada em bases legais sobre a educacdo infantil que apontaram que
o curriculo para a Educacdo infantil deve estar sustentado nas relagdes,
nas interagdes, nas praticas educativas voltadas para experiéncias singu-
lares da vida cotidiana, na produgdo de subjetividades, produgdo de narra-
tivas individuais e coletivas por meio de diferentes linguagens, devendo
incluir os saberes cotidianos que sdo conhecimentos da experiéncia do
corpo, da cultura, da vida (BARBOZA&RITCHER, 2009).
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Algumas das tessituras aqui apontadas fizeram parte do processo
de construgio da identidade desta professora-pesquisadora, a partir de
interagdes estabelecidas entre o universo adulto e as criangas de 2 a 3
anos de idade dessa instituicdo durante o ano de 2014, retomando Moita
(1995, p. 116) quando diz que tal construgdo “tem a marca das experién-
cias feitas, das op¢des tomadas, das préticas desenvolvidas, das continui-
dades e descontinuidades [...]"”. Sdo percepgdes de um curriculo vivido,
numa instituicdo de educacio infantil em funcionamento dentro da
Universidade Federal do Espirito Santo, a partir de propostas pedagé-
gicas realizadas em sala de aula e em uma ampla drea verde, para além
do espago interno da sala, na qual foram vivenciadas, entre as muitas
brincadeiras, o agucar dos sentidos ao ar livre, absorvendo a brisa cons-
tante, o sol iluminando o dia, também o cheiro de terra dos dias chuvosos
e os sabores, cores das frutas degustadas a sombra das drvores frutiferas
nos espacos da institui¢do. Espagos aqui entendidos como continente,
aquele que contém as pessoas e as coisas, constituindo-se de relacdes que
nele se estabelecem e sdo estabelecidas por ele, conforme nos coloca
Lopes e Clareto (2007, pag. 44),

[...] num espagotempo como forcas que atravessam o mundo e nos
atravessam, forcas que constituem o mundo e nos constituem no
mundo. Ou ainda espagostempos como existenciais, constituindo
nossos modos de existir. Assim, diferentes vivéncias, espagos tempo-
rais levam-nos a diferentes modos de existir, diferentes possibili-
dades humanas.

Neste sentido, concordamos com Carvalho (2012, p. 4) quando diz
que o curriculo é “tudo aquilo que é vivido, sentido e praticado no 4mbito
escolar, e para além dele, e que esté colocado na forma de documentos
escritos, conversagdes, sentimentos e agdes vividas/praticadas no Ambito
de um circulo escola [...] territério [...]".

Entende-se aqui o espago escolar como territérios de aprendizagem,
como sindnimo de apropriagdo, de subjetivagdo, como um conjunto de
projetos e representagdes nos quais vai desembocar, pragmaticamente,
toda uma série de comportamentos, de investimentos, nos tempos e nos
espagos sociais, culturais, estéticos, cognitivos (GUATTARI;, ROLNIK,
1996, p. 323). Nessa perspectiva, concebe-se territério como espaco de
estabilidade e organizacdo que pode se desterritorializar, isto é, abrir-se,
engajar-se em linhas de fuga e até sair de seu curso, fragmentando-se
para articular novos saberes, menos instituidos, adotando-se uma
percepgio diferenciada, 4vida por descortinar novos sentidos, fazeres e
saberes presentes no cotidiano de uma instituicdo de educagio infantil.
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A nogdo de territdrio aqui é entendida num sentido muito amplo [...].
Os seres existentes se organizam segundo territérios que os deli-
mitam e os articulam aos outros existentes e aos fluxos césmicos. O
territdrio pode ser relativo, tanto a um espago vivido quanto a um
sistema percebido no seio do qual um sujeito se sente “em casa”
(GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 323).

Neste sentido, trata-se de territérios de producido de novas oportu-
nidades de aprendizagem, para a reapropriagdo pedagdgica de espagos
de sociabilidade onde, como Kohan (2005) coloca, ensinar é partilhar, dar
poder para que todos participem como iguais, com as mesmas condi¢des
intelectuais, para conhecer a partir de suas préprias experiéncias,
aprender, o que pressupde a valorizagdo das respostas possiveis, buscando
compreender e entender como as criancas aprendem, o que lhes motiva
e como se relacionam, criando condi¢des para a aprendizagem, resignifi-
cando suas prdticas, potencializando cada cotidiano. A ressignificagdo
de nossas praticas com “um desejo de aproximagdo entre a vida dos
alunos e a vida no territdrio curriculoescola, de modo que conhecimentos,
linguagens e afetos se conectem produzindo um ‘chdo de escola’ mais
humanizado”, conforme Carvalho (2012, p. 4) bem coloca.

Centro de educagao infantil:
como este espago é legalmente considerado?

“A escola é espaco e lugar. Algo fisico, material, mas também uma
construgdo cultural que gera ‘fluxos energéticos’ [...] que se decompde e
se recompde [...]"”, segundo Frago e Escolano (2001, p. 77), e por constituir-
-se como uma construcio social, cultural e histérica, o espago-escola
reveste-se de grande importancia por representar possibilidades reais e
concretas de interacdes sociais.

Dessa forma, como salienta Lima (2001, p. 16), tal espaco é “muito
importante para a crianga pequena, pois muitas das aprendizagens que
realizard em seus primeiros anos de vida estdo ligadas aos espagos dispo-
niveis e acessiveis” a ela. As criangas criam conhecimentos a partir das
relagdes que sdo compartilhas com o coletivo. Assim como qualquer ser
humano, constitui-se em sua singularidade e como parte de um grupo
desde que nasce, apropriando-se e produzindo experiéncias que atra-
vessam sua producdo de subjetividades.

Neste sentido, diante dos multiplos desafios educativos que tal espaco
e fase da educacdo bésica vém enfrentando na atualidade, faz-se neces-
sario discutir criticamente as bases curriculares para a educago infantil.
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Uma mudanga de nossas praticas é necessaria a fim de redefinir a consti-
tuicdo da crianca, da infancia e do conhecimento, uma vez que os atuais
ordenamentos legais sobre a educacio infantil colocam “a centralidade da
acdo pedagdgica com criangas pequenas, ora no pélo dos contetidos disci-
plinares, ora nas 4reas ou aspectos do desenvolvimento” (COUTINHO;
ROCHA, 2007, p. 10). As autoras ainda ressaltam que outros ainda tentam
somar essas duas dimensdes cruzando procedimentos pedagdgicos, entre
atividades e projetos que contemplem as duas dimensdes sem, contudo,
romper com a base comum que os orienta: a crianca e a infAncia como
referéncias abstratas e universais (COUTINHO; ROCHA, 2007, p. 10).

Desses processos de revisdo e debate sobre a educagio de criangas de
0 a 6 anos nasceu também, segundo Salles e Faria (2012), a necessidade de
reformular politicas de formagao de profissionais e de estabelecer alter-
nativas curriculares para a educagdo infantil com diversas concepgdes
de curriculo, diferentes narrativas préticas, maneiras de fazer, viver a
educacio infantil e nela conviver, culminando com a publicacio de docu-
mentos referenciais de cunho legal capazes de atualizar, ou dar corpo, as
transformacdes dos territdrios aprendentes nessa etapa da educagio.

Dentre essas referéncias, destaca-se a revisdo e atualizacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil que incorpo-
raram os avangos presentes na politica, na producio cientifica e nos
movimentos sociais na drea. De cardter mandatdrio, tal ordenamento é
norteador da concepgio de curriculo para E.I., respeitando o direito das
criangas e a diversidade das populagdes infantis e dos contextos institu-
cionais que passam a ser percebidos como um constructo cultural que
reflete, para além da sua materialidade, determinados discursos que
medeiam a cultura em relagdo a formagao das primeiras aprendizagens
como um elemento significativo do curriculo, uma fonte de experiéncia
e aprendizagem (FRACO; ESCOLANO, 2001).

Neste sentido, o curriculo vivido no CEI contempla cotidianos
vividos intensamente, marcados por fluxos e acontecimentos, vivéncias
dos tempos-espacos que sdo parte central nos processos de socializagéo,
humanizagio, formagdo e aprendizagem do préprio viver, entendendo
que esse espago escola faz parte dos sentidos que o termo territdrio
abarca, como ressaltam Guatarri e Rolnik (1996), de sinénimo de apro-
priagdo, de subjetivacdo fechada sobre si mesma. Ele é o conjunto dos
projetos e das representacdes nos quais vai desembocar, pragmatica-
mente, toda uma série de comportamentos, de investimentos, nos
tempos e nos espagos sociais, culturais, estéticos, cognitivos (GUATTARI,
ROLNIK, 1996, p. 323), constituidos a partir das relagdes que se estabe-
lecem no uso dos espagos ao longo dos dias e da vida das pessoas, com o
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“reconhecimento da poténcia de um processo ensinoaprendizagem nao
engessado, ndo dogmatico” no qual se abrem “possibilidades outras de
problematizacéo e organizagdo dos alunos” (CARVALHO, 2012, p. 7).

Como o curriculo para educagao infantil é
concebido em bases legais?

Parte-se, aqui, da premissa proposta por Lopes e Macedo (2016, p.
19), a qual destaca que “néo é possivel responder ‘o que é curriculo’ apon-
tando para algo que lhe é intrinsecamente caracteristico, mas apenas
acordos sobre os sentidos de tal termo, sempre parciais e localizados
historicamente”, entendendo que tais acepg¢bes fazem parte de “um
argumento mais amplo”, num constante “movimento de criagdo de
novos sentidos para o termo curriculo, sempre remetendo a sentidos
prévios para, de alguma forma, negéa-los ou configura-los”. Abordam-se
agora alguns aspectos relacionados aos novos rumos que foram deline-
ados legal e institucionalmente para a Educagdo Infantil em relacdo ao
estabelecimento de um possivel ordenamento curricular para essa etapa
da educacdo. Para tal, faz-se necessario refletir sobre sua funcéo socio-
politica e pedagdgica que culminou em concepgdes para um curriculo
também para as criangas pequenas.

A Educacdo infantil é tratada no art. 22 da Lei n. 9.394/96 como parte
integrante da Educacdo Bdsica, cujas finalidades sdo desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exer-
cicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores. J4 de acordo com o Parecer n°. 20/2009 do CNE/CEB,
tratando das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil,
tal dimensdo de instituicio voltada a introducdo das criancas na cultura
e a apropriagdo por elas de conhecimentos bdsicos requer tanto seu
acolhimento quanto sua adequada interpretacdo em relagio as criangas
pequenas, pois

Historicamente, o curriculo na Educacio Infantil tem sido um campo
de controvérsias e de diferentes visdes de crianca, de familia, e de
fungdes da creche e da pré-escola. No Brasil nem sempre foi aceita a
ideia de haver um curriculo para a Educacio Infantil, termo em geral
associado a escolarizacdo tal como vivida no Ensino Fundamental e
Médio, sendo preferidas as expressdes ‘projeto pedagdgico’ ou
‘proposta pedagdgica’ (BRASIL, 2009).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 indica ainda nos
termos do art. 12, inciso I, que “os estabelecimentos de ensino,
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respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagdgica”, e no art.
13, inciso I, que os “docentes incumbir-se-do de participar da elaboracéo
da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino”.

O Parecer n°. 20/2009 do CNE/CEB coloca ainda que a proposta peda-
gdgica, ou projeto pedagdgico, é o plano orientador das a¢des da insti-
tuicdo e define as metas que se pretendem para o desenvolvimento dos
meninos e meninas que nela so educados e cuidados, as aprendizagens
que se quer promovidas. Na sua execu¢do, a instituicdo de Educagio
Infantil organiza seu curriculo, que pode ser entendido como as préticas
educacionais organizadas em torno do conhecimento e em meio as rela-
¢Oes sociais que se travam nos espacos institucionais, e que afetam a
construcdo das identidades das criancas (MEC, 2009).

Neste sentido, é importante ressaltar que diante da exigéncia legal
de o curriculo se constituir em um instrumento politico, cultural e cien-
tifico, o qual expressa o projeto pedagdgico da instituicdo em que se
desenvolve, englobando as experiéncias vivenciadas pela crianga, faz-se
necessario planejar as agdes a serem desenvolvidas no espago escolar de
forma colaborativa, com a participacido de todos os segmentos, uma vez
que “ndo é mais possivel conceber uma educagdo desvinculada de uma
perspectiva politica e pedagdgica” (SCHWARTZ, 2009, p. 59). Dessa forma,
Freire (1989, p. 15) reitera:

Do ponto de vista critico, é tdo impossivel negar a natureza politica
do processo educativo quanto negar o carater educativo do ato poli-
tico. Isto ndo significa, porém, que a natureza politica do processo
educativo e o carater educativo do ato politico esgotem a compre-
ensdo daquele processo e deste ato. Isto significa ser impossivel, de
um lado, como jé salientei, uma educagio neutra, que se diga a
servico da humanidade, dos seres humanos em geral; de outro, uma
prética politica esvaziada de significagdo educativa.

Assim, no contexto da educagdo infantil, a proposta pedagdgica deve
ser construida coletivamente com a participagdo de profissionais, de fami-
lias e das préprias criancas, atendendo-as em toda sua integralidade,
entendendo-as como produtoras de subjetividades e como centro do
planejamento curricular, conforme disposto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (2010, p. 12) que prevé que a crianca:

[..] é sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e
préticas cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experi-
menta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a socie-
dade, produzindo cultura. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO, 2010)
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Nessa concepgdo, o fazer pedagdgico desenvolvido no centro de
educacdo infantil Criarte/Ufes tem buscado abordar os conhecimentos
que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico
e tecnoldgico nas atividades educativas com as criangas. Materializa-se a
partir da Pedagogia de projetos que se apresentam como um convite a
produgdo ativa, efetiva e coletiva dos profissionais de educagio, delimi-
tados juntamente com as criangas. Aborda diferentes areas de conheci-
mento partindo da realidade apontada pelos pequenos e que serdo
experienciadas por meio das interagdes e brincadeiras, nos espacos e
tempos da escola, propiciando apropriacdo do conhecimento permeado
pelas subjetividades e intersubjetividades.

Cartografando os espagos aprendentes a partir
do curriculo para educagao infantil

A partir de um projeto pedagdgico desenvolvido em 2014, com
criangas de 2 e 3 anos, cujo objetivo era fazer com que conhecessem as
cores, formas e texturas que estdo presentes em todos os ambientes em
que viviam, ampliou-se o projeto a partir de uma demanda das préprias
criancas para uma nova dimensdo também de experimentacdo de novos
sabores e odores presentes no espaco da instituicio. A medida que as
criangas comegaram a explorar as dreas externas da instituigdo, novos
desdobramentos foram sendo desejados, pois o Cei possui um espago
privilegiado que conta com uma ampla drea gramada, lembrando um
pequeno pomar, que nos convidou a desvendar odores e cores prove-
nientes de seus frutos caidos no chio (cajas, amoras, pitangas, acerolas),
e provenientes de pés de cana, de jambo, de manga. Isso propiciou um
vasto repertério de possibilidades ao professor que serd o “produtor de
imprevistos e de surpresas, numa performance que prepara todos os
detalhes mas que se dispde a prescindir de todos eles [...] o contrério das
regras, das receitas, dos combinados. Ndo hd nada a combinar. H4 tudo a
encontrar [...]” (KOHAN, 2005, p. 232).

Dessa forma, vivenciando esse territério desejante, trago primeira-
mente o entendimento de cartografia a partir da proposi¢do de Costa
(2014, p. 71), que inicia uma conversa explicando o termo:

- £ uma ciéncia geografica que produz e estuda mapas.
- Mas mapas de qué?

- De territdrios, ora bolas.

- De territérios?

- Sim. De paises, cidades, regides, estados...
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- Mas o que esse papo de geografia tem a ver com o que estou
pesquisando?

- Ora, até onde eu saiba, toda pesquisa trabalha com territérios.

- Territérios? Hum, ndo entendi...

- Sim, territdrios. Podemos falar em territdrios subjetivos, territé-
rios afetivos, territdrios estéticos, territérios politicos, territdrios
existenciais, territérios desejantes, territérios morais, territdrios
sociais, territérios histéricos, territérios éticos e assim por diante.

Costa (2014) fala da cartografia a partir da formulagdo dada pelos filé-
sofos franceses Gilles Deleuze e Félix Guattari, apresentando-a como uma
prética singular de pesquisa e de andlise, cujo conceito foi inicialmente
retirado da geografia, e transposto para os campos da filosofia, politica e
subjetividade. Neste sentido, Costa (2014, p. 71) elucida que “o pesquisador
cartdgrafo estd implicado no seu préprio procedimento de pesquisa, ndo
consegue (e ndo deseja) manter-se neutro e distante -[...]. Ele se mistura
com o que pesquisa, e isto faz parte de sua cartografia”, acrescentando que:

A cartografia se ocupa dos caminhos errantes, estando suscetivel a
contaminagdes e variagdes produzidas durante o préprio processo
de pesquisa. A cartografia exige do pesquisador posturas singulares.
NZo coleta dados; ele os produz. Nio julga; ele coloca em questdo as
forcas que pedem julgamento. A cartografia ocupa-se de planos
moventes, de campos que estdo em continuo movimento na medida
em que o pesquisador se movimenta. Cartografar exige como
condigdo primordial estar implicado no préprio movimento de
pesquisa. A sujeira é essa mistura necessaria (COSTA, 2014, p. 73).

Dessa forma, entende-se que o curriculo vivido na instituicdo faz
parte de um processo de territorializagdo e desterritorializacdo que
coexistem em planos diferenciados, constituindo-se como elementos de
passagem, pois nesse contexto:

um professor assim inventivo certamente ndo configuraria como um
territério escola engessado por linhas molares, mas produziria zonas
de interface multidimensionais com outros contextos da vida, e nela,
da educagdo e dos “possiveis” do devir-crianga nas pessoas, nos
grupos e nas instituicdes” (CARVALHO, 2012, p. 7).

A seguir, um olhar, a partir das midias sociais, sobre o curriculo de
educacdo infantil vivido no Cei Criarte/Ufes, entendendo a colocacgio de
Costa (2014, p. 71), que traz a imersdo do pesquisador em sua prépria
pesquisa, misturando-se a ela, “e isto faz parte de sua cartografia. [...]
dos caminhos errantes, estando suscetivel a contaminacdes e variacdes
[..] posturas singulares [...]"”, continuando o autor:
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A cartografia ocupa-se de planos moventes, de campos que

estdo em continuo movimento na medida em que o pesquisador se
movimenta. Cartografar exige como condi¢do primordial estar
implicado no préprio movimento de pesquisa. A sujeira é essa
mistura necesséria (COSTA, 2014, p. 71).

Foto1-Banho de mangueira no gramado do patio

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014

Foto 2 - Brincadeiras com bexiga d agua

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014
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Foto 3 - Criangas explorando ambiente externo

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014

Foto 4 - Criangas explorando ambiente externo

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014
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Foto 5 - Criangas explorando ambiente externo

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014

Foto 6 - Exploragdo de brinquedos no patio

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014
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Foto 7 - Criangas empinando pipa

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014

Foto 8 - Adultos empinando pipa

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014
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Foto 9 - Criangas contemplando a natureza

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014

Foto 10 - Criangas explorando os arredores

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014
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Foto 11 - Criangas em piquenique no lago

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014

Foto 12 - Criangas em piquenique no patio

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014
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Foto 13 - Criangas em brincadeiras no patio

Fonte: Acervo do CEI Criarte/Ufes, 2014

Foto 14 -Criangas em brincadeiras no patio

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014
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Foto 15 - Criangas em brincadeiras no patio

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014

Foto 16 -Criancgas saboreando picolé
: C—— "h

Fonte: Acervo do CEl Criarte/Ufes, 2014
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Algumas consideragoes

O curriculo vivido no territdrio aprendente no Centro de Educagido
Infantil Criarte é elaborado com as criancgas, constituindo-se num
processo de apropriagdo e construcdo de subjetividades no qual se
respeita seus desejos, pois, conforme Gobbi (2013, p. 41) coloca, “conce-
bidas como sujeitos e construtoras de culturas infantis, meninos e
meninas, a seu modo, sdo capazes de propor e elaborar, a partir e no
tempo da infincia, suas formas de estar no mundo e criar mundos”,
permitindo que seu devir desabroche por meio de vivéncias, interagdes,
brincadeiras que agucem os sentidos com novas descobertas, experi-
mentagdes e exploragdo de conhecimentos e aprendizagens.

Percebe-se que no curriculo vivido no espago do Cei hd uma cons-
tante ampliagio de possibilidades de exploragdo de recursos e atividades,
que se materializam nos projetos pedagdgicos elaborados com e a partir
das enunciacdes das criancas, traduzindo-se num curriculo dindmico e
flexivel que possibilita a ampliacdo dos saberes e modos de ser e de viver
ainfincia, pois elas nos ensinam quais os significados de tantas manifes-
tacbes expressivas, emotivas, sociais, reveladoras de suas culturas e
daquilo que sdo elas préprias.

Neste sentido, concordo com Gobbi (2013) quando coloca que se faz
necessario que o curriculo vivido nesta etapa da educagdo aguce o espi-
rito cientifico das criancas, oportunizando formas organizativas neste
territério aprendente que possam desafia-las, ao mesmo tempo em que
instigam descobertas e invengdes, entendendo que estamos a lidar com
territdrios, “que ndo sdo nada estanques, parados, e que se caracterizam
exclusivamente por serem relacionais, por estabelecerem relagdes entre
si e com o0 seu meio”. Estamos a tratar de territdrios subjetivos, afetivos,
estéticos, politicos, existenciais, desejantes, morais, sociais, histéricos,
éticos e assim por diante. Trata-se de atravessamentos préprios “da vida,
da subjetividade, de algo que é ao mesmo tempo singular e coletivo, que
se faz entre o que é mais intimo e aquilo que estd fora, algo que esta
sempre em movimento, que nunca é exatamente uma coisa porque esta
sempre entre [...] que estd sempre em mutagdo [...]” (COSTA, 2014, p. 68).
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Capitulo 10
Aprendizagem em foco:

um olhar a partir dos gestores de escolas
com elevado Ideb em Aracruz-es

Mauro Sérgio da Silva
Flavia Dias Coelho da Silva

Introdugao

Neste texto, apresentamos parte dos resultados de recente investi-
gacdo (2014-2017), realizada no municipio de Aracruz-ES. Essa pesquisa
foi desenvolvida em escolas municipais que possufam o IDEB' mais
elevado do municipio, registrado na avaliagio realizada em 2013. Como
critério de selegdo, fizemos um recorte a partir da média geral do muni-
cipio, no qual as escolas participantes da amostra deveriam ter média
superior a do municipio. O trabalho partiu do interesse em compreender
como a Educagio Fisica era desenvolvida nesses contextos, pois ela ndo é
uma 4rea avaliada pela prova Brasil, contudo estd sendo desenvolvida em
espagos-tempos que tém produzido dados relevantes sobre a qualidade
de ensino. Além disso, como atuamos no ensino médio, temos observado
que os estudantes chegam a esse nivel de ensino com sérias limitagdes no
entendimento do que a Educagdo Fisica desenvolve ou deveria desen-
volver nas escolas. Por isso, chegam com sérias limitagdes no que tange
ao conhecimento da cultura corporal de movimento.

Essa pesquisa, que recebeu financiamento do CNPq e apoio institu-
cional da Secretaria de Educagdo de Aracruz-ES, é intitulada: A Educacio
Fisica como componente curricular: entre o aprendizado da cultura
corporal de movimento e a cultura do laissez faire nas aulas. Ela tem,

1 “OIdeb é um indicador de qualidade educacional que combina informagdes de desem-
penho em exames padronizados (Prova Brasil ou Saeb) - obtido pelos estudantes ao final
das etapas de ensino (4 e 8° séries do ensino fundamental e 3? série do ensino médio) -
com informagdes sobre rendimento escolar (aprovagio). [...] O Ideb foi desenvolvido para
ser um indicador que sintetiza informagées de desempenho em exames padronizados
com informagdes sobre rendimento escolar (taxa média de aprovagdo dos estudantes na
etapa de ensino).” (BRASIL
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como objetivo geral, identificar os conhecimentos relacionados a cultura
corporal de movimento? que foram apreendidos pelos estudantes ao
longo de sua jornada escolar, nesse caso, no ensino fundamental. Tem o
intuito de contribuir para a organizagdo do curriculo da Educagao Fisica
e construir, assim, dados que auxiliem na compreensio das limitacdes
do trato pedagdgico que tem sido atribuido a Educagdo Fisica como
componente curricular da escola.

Buscamos ao longo do trabalho ouvir os sujeitos e suas motivagdes
para desenvolver suas atividades. Objetivamos estabelecer um olhar a
partir das ciéncias humanas, mais notadamente, a partir da teoria do
reconhecimento de Honneth (2003a). A partir desse olhar entrevistamos
Professores de Educacdo Fisica, Diretores, Vice-Diretores, Pedagogos,
Subsecretéria de Educacido e debatemos com estudantes. Isso posto, cabe
salientar que desenvolvemos nesse texto um olhar dos gestores sobre a
aprendizagem, a qual, segundo relatos, é o foco central das escolas que
possuem o IDEB elevado.

Organizamos o texto da seguinte forma: desenvolvemos de forma
sucinta o balizamento tedrico do estudo, prosseguimos com a discussdo
de parte dos resultados, destacamos um caso relatado por um gestor da
escola e finalizamos com algumas consideragdes gerais.

Um dialogo com os processos de aprendizagem-
-ensino a partir da teoria de Honneth

O balizamento ora apresentado vé como referéncia potencializadora
o debate proposto por Honneth (2003), que busca construir uma teoria
do reconhecimento, assinalando que os conflitos sociais tém motivacgdes
nas lutas por reconhecimento social. Sdo esses os pontos de partida para
o processo de evolugdo da sociedade, em linhas gerais, pois propiciam
processos emancipatdrios dos sujeitos de interagdo envolvidos. Para
Honneth (2003), a categoria do reconhecimento possui centralidade na
reconstrugdo do pensamento critico. O processo de interacdo é consti-
tuido pelo reconhecimento muituo que esta ancorado em trés esferas:
amor, direito e solidariedade ou estima social. As esferas do reconheci-
mento estdo ligadas a um processo de autorrealizagdo e construgdo da
identidade individual, assim como da autonomia: a esfera do amor
proporciona ao sujeito autoconfianca, a esfera do direito favorece o desen-
volvimento do autorrespeito e a esfera da solidariedade propicia o

2 Ver Bracht (2003), notadamente nas pdginas 44 e 45.
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desenvolvimento da autestima. Essas formas de reconhecimento sio
condigdes intersubjetivas basicas para que se possa pensar em estru-
turas universais de boa vida ou eticidade.

Para Honneth (2003, p. 266),

[...] sdo as trés formas de reconhecimento do amor, do direito e da
estima que criam primeiramente, tomadas em conjunto, as condi-
¢Bes sob as quais os sujeitos humanos podem chegar a uma atitude
positiva para com eles mesmos; pois sé gragas a aquisi¢do cumulativa
de auto—confianc;a, auto-respeito e auto-estima, como garante suces-
sivamente a experiéncia das trés formas de reconhecimento, uma
pessoa é capaz de se conceber de modo irrestrito como um ser autd-
nomo e individuado e de se identificar com seus objetivos e seus
desejos.

Na esfera do amor, pressupde-se uma dependéncia completa inicial,
que evolui para uma relagdo que proporciona aos sujeitos possibilidades
de construgdo da autoconfianca, a qual é fruto do desenvolvimento de
uma autonomia. Nesta, ocorre o reconhecimento de si préprio e do outro
como sujeitos independentes que interagem no mundo. A partir dessa
esfera, podemos sugerir possibilidades de compreensdo da relagdo
professor-estudante/estudante-professor no trato pedagdgico no
decorrer do desenvolvimento do curriculo da escola, no qual os percursos
dos estudantes sdo encetados com base nos pressupostos tedricos do
docente cruzando e confrontando com os saberes trazidos pelos estu-
dantes. A partir dos encontros sociais — aula - as rela¢des de amizade,
afeto e carinho sdo desenvolvidas e os caminhos de aprendizagem sdo
potencializados.

A esfera do direito orienta-se no pressuposto de que os sujeitos se
reconhecem, reciprocamente, como seres humanos dotados de igual-
dade, que partilham as propriedades para a participagdo em uma
formagdo discursiva da vontade. Assim, a igualdade humana é vista
como uma dimens3o construida historicamente e marcada pela extenséo
de atributos universais. Nessa esfera, as preocupagdes dos sujeitos na
garantia do aprendizado almejam garantir a universaliza¢do do acesso
ao conhecimento como forma de ampliacdo de visdo de mundo e de
emancipagao dos sujeitos. Do mesmo modo, os docentes tém seus direitos
garantidos ao terem as condi¢des objetivas bdsicas para desenvolvi-
mento do seu trabalho e as garantias para sua subsisténcia de forma
digna.

Na esfera da solidariedade ou estima, o pressuposto esta ligado a ideia
de uma estima social que permita ao sujeito referir-se, positivamente, as
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suas propriedades e capacidades concretas, podendo ele encontrar, a
partir de quadros compartilhados de significacdo, a valorizagdo de suas
idiossincrasias. Nessa esfera, percebe-se o contexto no qual se estd inse-
rido como autor de sua pratica. O sujeito tem sua autoria reconhecida
pelos pares, possibilitando ver-se a si mesmo como parte da paisagem,
incluido e valorizado a partir de suas potencialidades.

Fomentar a dimenséao do curriculo escolar, com base nas esferas do
reconhecimento, é assumir um curriculo com base na diversidade de
sujeitos e de suas idiossincrasias. Gomes (2007, p. 32) argumenta que,

[...] assumir a diversidade no curriculo implica compreender o nosso
caminhar no processo de formagdo humana que se realiza em um
contexto histdrico, social, cultural e politico. Nesse percurso cons-
truimos as nossas identidades, representacdes e valores sobre nds
mesmos e sobre os “outros”. Construimos relagdes que podem ou ndo
se pautar no respeito as diferencas. Estas extrapolam o nivel inter-
pessoal e intersubjetivo, pois sdo construidas nas relagdes sociais.
Serd que nos relacionamos com os “outros” presentes na escola,
considerando-os como sujeitos sociais e de direitos?

Isso se articula com as questdes centrais da teoria de Honneth
(2003), nas quais a identificacdo dos sujeitos, como parceiros de inte-
racdo, pode oferecer caminhos para compreender os processos educa-
tivos fomentados pela escola como uma dimensio da vida humana.

Moreira e Candau (2007) sugerem que seja desenvolvida a sensibili-
dade docente e de gestores para a pluralidade de valores e universos
culturais. Esse desenvolvimento é necessario ndo sé a fim de ampliar o
intercAmbio cultural no interior de cada sociedade e entre diferentes
sociedades mas também com o intuito de resgatar manifestacdes cultu-
rais de determinados grupos cujas identidades se encontram ameacadas.
Para Moreira e Carvalho (2014, p. 46) “[...] abordar a diversidade implica
considerar a construcido de identidades, bem como o contexto das desi-
gualdades e das lutas sociais”. Esse processo se complexifica na elabo-
racdo curricular, haja vista que a selecdo e organizacdo das diferentes
dimensdes que permeiam o processo educativo sempre serdo parciais e
de acordo com o contexto sécio-politico-econdmico de seus idealiza-
dores. Complementar a isso, vale ressaltar que, “tanto politica, quanto
préticas, constroem-se e desdobram-se em meio a situa¢des de domi-
nagao, resisténcia e caos/liberdade” (MOREIRA; CARVALHO, 2014, p. 43).
A ideia dos autores caminha no sentido de superar a dicotomia domi-
nagdo/resisténcia, ressaltando a superac¢io dos limites dessa dualidade e
configurando a “emergéncia de intersticios” (BHABA, 1998), sendo esses
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entre-lugares “locais” de experiéncias intersubjetivas e coletivas. Neles o
interesse comunitdrio ou o valor cultural sdo negociados (BHABA, 1998).
Os encontros culturais (que nesse caso sdo as aulas e demais atividades
desenvolvidas na escola) geram uma nova cultura, que nio seria nem
uma, tampouco a outra, mas uma nova condi¢do cultural que oportuni-
zaria aos sujeitos possibilidades distintas de se ver e enxergar o mundo e
aos outros. Essa sintese somente é possivel com o desenvolvimento do
reconhecimento mutuo, sobre o qual nos fala Honneth (2003). “Essa
passagem intersticial entre identificacGes fixas abre a possibilidade de
um hibridismo cultural que acolhe a diferenca sem uma hierarquia
suposta ou imposta” (BHABA, 1998, p. 22). Tais encontros seriam pautados
por preocupacdes, demandas pessoais e profissionais, pressdes sociais-
-econdmicas-politicas, objetivos e desejos, nem sempre convergentes,
configurando algumas situagdes de desrespeito mutuo (HONNETH,
2003).

Garantir o direito a apropriagdo do conhecimento por todos, cons-
titui um compromisso relevante na educagdo. Os processos de aprendi-
zagem-ensino ndo podem se furtar de contribuir de forma consistente e
bem sistematizada para o processo de formagdo humana dos estudantes,
jd que nesse processo sdo tratadas dimensdes muito especificas da
cultura no curriculo escolar.

O principal objetivo de um curriculo que identifica e valoriza as
idiossincrasias é construir o maximo de conhecimento possivel com os
estudantes, ampliando sua visdo de mundo. De acordo com Ferrago (2005,
p. 19),

Se pensarmos cada sujeito como inserido em diferentes contextos
de vida, ndo hd como desconsiderar que suas possibilidades de
conhecimento estdo relacionadas as relagdes entre esses contextos.
A histdria de vida de cada aluno ou aluna nio é uma histéria apenas
pessoal, descolada dos contextos sociais, econémicos, politicos e
culturais que existem. H&, entdo, diferentes possibilidades de
conhecimento para os alunos que precisam ser consideradas e
ampliadas quando nos dedicamos a pensar ou a realizar o curriculo
nas escolas.

Isso implica que cada pessoa atribuird significados préprios ao
curriculo da escola, assim como os percursos de aprendizagem serdo
vivenciados de diferentes formas. Ferrago (2005, p. 21) assevera que a
funcdo da escola consiste em “[...] ampliar as possibilidades de conhecimento,
o que significa ampliar as redes de saberesfazeres existentes” (grifos do
autor). Complementar a isso, Kunz (2014) assevera que a tarefa
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fundamental da educagdo é fomentar a emancipagao® dos sujeitos. “Isso
implica, principalmente, um processo de esclarecimento racional e se
estabelece num processo comunicativo” (KUNZ, 2014, p. 40).

Conversando com a gestao

Neste tdpico, vamos apresentar alguns pontos observados nos
didlogos realizados com integrantes da gestdo, no ambito da escola e da
secretaria de educacdo do municipio.

Em nossos didlogos, identificamos que houve a producdo de um
curriculo e planos de ensino para cada drea de conhecimento/série.
Esse desafio foi enfrentado pelo municipio de Aracruz-ES que, coletiva-
mente, debateu e definiu o curriculo e planos de ensino para toda a
rede. Contudo, desafio maior tem sido enfrentado pelas escolas ao
executar o trabalho docente com base nesse curriculo. De maneira
simplificada, podemos observar que essa a¢do desenvolvida pelo muni-
cipio tem logrado éxito, pois melhorou de forma significativa os indices
oficiais de avaliacdo.

Tendo em vista os indices alcangados pelo municipio, alguns fatores
foram elencados para que as escolas alcangassem valores expressivos do
IDEB, quais sejam: contato permanente entre escola e familias; foco do
trabalho da escola na aprendizagem dos estudantes; presenga de profis-
sionais comprometidos*; realizagdo de trabalho em equipe e em prol da
aprendizagem; avaliacdo diagnéstica, consistindo numa ferramenta
poderosa, pois ndo tem um fim nela mesma?; curriculo e planos de ensino
para cada disciplina e série que contempla a variedade de temas e obje-
tivos que orientam as agdes dos docentes, organizados e pensados por
um coletivo de docentes do municipio; ampla variedade de materiais
pedagdgicos que a escola disponibiliza para planejamento; acompanha-
mento pedagdgico.

Isso posto, vale ressaltar que o foco principal das escolas estudadas
centra-se no processo de aprendizagem dos estudantes. Isso demonstra

3 Kunz (2014, p. 41) define emancipacdo como “[.] processo de libertar o jovem das
condi¢des que limitam o uso da razdo critica e com isso todo o seu agir social, cultural e
esportivo, que se desenvolve pela educagdo”.

4 O que caracteriza um profissional comprometido: assiduidade; planejamento continuo;
relagdo amistosa com os estudantes; disposi¢do ao desenvolvimento do trabalho coletivo;
realizacdo de diagndsticos frequentes.

5 Quando ela é realizada: “Pensando nos alunos, nas dificuldades. Primeira coisa que a
gente faz no comeco do ano é o diagnéstico... a partir daf vamos tracando as a¢des
(Diretora de EMEF). Além disso, tem os diagnésticos para o replanejamento.
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uma preocupacdo com o atendimento dos sujeitos garantindo os direitos
e possibilidades de emancipacio nos termos de Honneth (2003a) e Kunz
(2014). Desse modo, a escola atinge seu intento formativo de acordo com
Kunz (2014), fomentando a emancipacdo por meio da apropriagdo do
conhecimento critico.

Para enfrentar o desafio colocado acima, a nogdo de participacdo de
todos tornou-se essencial para a materializagdo do curriculo e apre-
sentou para os gestores a demanda de articular e fomentar o trabalho
coletivo,® ou seja, fez-se necessario o processo de convencimento dos
parceiros de interacdo na escola a partir de suas singularidades. De
acordo com os relatos, a realizagdo das agdes no contexto escolar ocorre
com base em um perfil de professor, que denominam “professor compro-
metido”. Essa categoria é muito utilizada para qualificar e definir o
sucesso das acdes da escola. Muitas escolas, porém, apesar de possuirem
o mesmo curriculo, ndo apresentam alto IDEB, conforme relata uma
Diretora:

Se vocé analisar que todas as escolas tém o mesmo curriculo, e ha
escolas com IDEB muito baixo, em relacdo a nossa. Entdo, a influéncia
existe, mas é pequena. Porque o diferencial é a motivacdo que eu vejo
aqui. H4 uma valorizagdo do profissional. E eu como gestora, dispo-
nibilizo espaco, material, a participagio da familia na escola quando
hé necessidade. Aciono os dérgdos competentes: conselho tutelar,
vara da infincia se hd necessidade. Se a gente observa um caso de
abandono ou descaso da familia. Esse trabalho é feito semanalmente,
mensalmente, o ano todo. E o incentivo para o aluno também: da
leitura com a aquisicao de novos livros, e, vdrios momentos sociais
durante o ano, para o aluno estar participando e se envolvendo com
as atividades pedagdgicas da escola.

Essa fala sinaliza que a nogdo de comprometimento estabelece
correlacdo com a motivacdo e a continuidade do trabalho de forma
persistente. Contudo, pela légica da gestdo, querer estar na escola ndo

6 Identificamos que a postura do professor em relagdo as parcerias constitui uma condicdo
que incide significativamente na forma como se organizam e se concretizam as praticas
na escola. Diante de uma cultura escolar que possui valores e costumes construidos por
vérios anos na escola, a busca por estabelecer uma relacio de simpatia e empatia pode
determinar o sucesso ou insucesso na busca por reconhecimento pelos demais compo-
nentes da escola. Importante salientar que as parcerias sio muito relevantes para o
estudo sistematizado, tendo como horizonte o aprimoramento da prética. Para ser
parceiro, primeiro, hd a necessidade do estabelecimento de uma relagdo de confianga
mutua. Ela se concretiza somente depois de efetivados os acordos intersubjetivos entre os
sujeitos que desenrolam as produgdes. A busca por reconhecimento dentro de uma
cultura de colaboragado tem se mostrado como um motivador das praticas.
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basta. Faz-se necessdrio que se queira participar ativamente das a¢des
planejadas e desenvolvidas para garantir que a escola mantenha os
mesmos padrdes de avaliagdo ou melhore seus resultados. Dessa forma,
ressaltamos a condi¢do do SER parte da escola, que é consolidado nas
acdes dos sujeitos, os quais observam que a escola ndo se refere apenas a
sua fonte de subsisténcia, mas se trata de uma possibilidade de reali-
zagdo profissional e de promog¢do de mudanga para a vida de outras
pessoas. Condigdo essa que nos habilita inferir uma relagdo direta com a
esfera da estima social que nos fala Honneth (2003a). Assim sendo, o
sujeito consegue se sentir reconhecido pela contribuigdo que propor-
ciona e se implica a cada dia com a melhora dos resultados pessoais e
profissionais.

Outro ponto relevante para o IDEB alto conforme descrigdo acima,
encontra-se no fato de as escolas reconhecerem e acolherem as dife-
rencas (MOREIRA; CARVALHO, 2014; GOMEZ, 2007; HONNETH, 2003a;
BABHA, 1998). As avaliagbes diagndsticas constantes que buscam
entender os diferentes momentos de aprendizagem dos estudantes
trazem a esfera do amor como uma condigdo bésica para que os sujeitos
construam uma relagéo de confianga e autoconfianca: imprescindivel ao
processo de aprendizagem-ensino. Eles se sentem acolhidos, queridos e
respeitados na sua singularidade. Por exemplo, o tratamento que as
escolas atribuem ao primeiro ciclo apds os diagndsticos realizados é
destaque, pois as criangas transitam pelas trés primeiras séries, as quais
sdo formadas por diferentes grupos de aprendizagem. Isso consiste numa
importante estratégia pedagdgica, na qual os estudantes vivenciam dife-
rentes turmas e parceiros de interagdo, gerando, assim, ampla experi-
mentacgdo de relagdes de aprendizagem e afeto.

Para que haja essa troca/trinsito, faz-se necessario, na relagio
profissional, o desenvolvimento da estima social, com a qual os profes-
sores ndo esperam ser julgados pela atuacdo docente, mas veem seu
trabalho reconhecido pelos pares, a medida que contribuem para os dife-
rentes grupos, da mesma forma que os demais. Essa condi¢do inibe o
afloramento das vaidades individuais, fomentando um espirito de coleti-
vidade, sem eliminar as singularidades, pois idiossincrasias dos sujeitos
sdo contempladas no desenvolvimento das parcerias e organizacdo dos
agrupamentos.

De maneira geral, observamos que as matérias que ndo estdo ligadas
a dimensdo do ler e escrever, nessa fase do processo de escolarizagdo,
ficam alijadas do processo, pois identificamos que elas s3o importantes
para garantir que haja planejamento para os professores denominados
de referéncia.
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Mesmo com o tempo de planejamento garantido, os professores nao
conseguem dar conta de todas as atividades de planejamento dentro do
espaco escolar. O trabalho nio se encerra com o soar dos sinos. Muito do
trabalho demanda mais tempo. Alguns educadores sdo retirados de suas
familias, dos momentos de lazer, tornando ainda mais desvalorizada a
carreira e a remunera¢io docente, pois sdo horas voluntdrias, um tempo
caro de que se langa mio para garantir e assumir a condi¢do de professor
comprometido com as propostas da escola. Com isso, podemos perceber
uma situagdo de desrespeito grave com a condicdo do trabalhador
docente. Mas a busca por reconhecimento acaba justificando a necessi-
dade dessa prética de levar trabalho para casa, pois se reconhece o
empenho e o compromisso do professor quando ele se sujeita a isso. Na
esfera macro, vemos um processo de desvalorizagdo ainda maior com
essa situacdo de desrespeito promovida pelo ndo reconhecimento do
trabalho que é desenvolvido em casa por parte da gestdo puablica. Sdo
tempos de trabalho ndo computados na carga hordria oficial, portanto
nio remunerados. E importante notar que as condi¢des salariais de um
professor podem gerar muitas insatisfagdes e conflitos com a profissao.
Por maior que seja a afinidade com uma determinada profissdo, o esti-
mulo salarial representa o reconhecimento do valor social do trabalho
que se desenvolve. A subsisténcia do professor se origina do seu trabalho;
dessa forma, é legitima a busca por melhores ganhos. Notamos isso
quando um Diretor comenta, com aumento da entonacdo de voz, que
alguns lastimam viver com o saldrio de professor, demonstrando muita
insatisfagdo com os rendimentos que, atualmente, sdo pagos as pessoas
que se inserem na docéncia, sintoma da precarizacdo do trabalho do
professor na escola, como sugerem Molina Neto et al. (2006). E notério
que o professor precisa ter compromisso com o que faz dentro das salas
de aula; na mesma medida, torna-se crucial que existam contrapartidas.
0 discurso apaixonado pela educacio e a luta por reconhecimento ainda
existe, mas ndo devem ser os Gnicos estimulos para o desenvolvimento
do trabalho.

Essa questdo do tempo de planejamento insuficiente também recai
sobre o tempo destinado a formagdo, pois hé situagdes em que esses
momentos sdo contingenciados para o desenvolvimento de outras ativi-
dades pedagégicas da escola, como preparagdo de mostras culturais e
cientificas.

Apesar de o planejamento principal ser uniformizado pela produgao
coletiva, realizada a priori na organizagio geral do curriculo das escolas,
hé uma avaliacdo permanente que se define como replanejamento. Isso
consiste em uma avaliagdo do planejamento e uma reorganizacdo das
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atividades, caso seja necessdria. Apesar de ndo resolver os problemas, as
gestdes reconhecem a importincia e os avangos com a produgdo do
curriculo geral para as escolas e o quanto tem se apresentado como refe-
rencial de grande valor académico e organizacional. Como na fala de
uma Diretora: “Eu acho assim, que a questdo do curriculo ser tinico no
municipio ajuda pra todas as escolas, porque se o aluno é transferido,
com certeza pode nio estar vendo a mesma situagao, porque depende de
turma pra turma, mas assim é padrdo e tem que ver aquilo no ano”.

Fato importante diz respeito ao relato da Subsecretdria de Educagao,
a qual sinaliza que, até o momento, houve muito investimento para a
dimensao de ler e escrever, e que hoje ha a necessidade de ndo mudar o
foco, mas de ampliar para as demais dreas de conhecimento que néo
foram contempladas. Exemplo disso sdo as ciéncias exatas, nas quais os
estudantes tém apresentado resultados insatisfatérios, notadamente nos
ultimos anos do ensino fundamental, como ela relata:

E outra coisa que a gente estava discutindo como equipe pedagdgica,
que é assim, se a gente for observar ao longo dos tempos, dos tltimos
anos, o investimento do préprio governo federal. Vocé vai olhar as
universidades, por exemplo: os cursos, as formagdes; elas sdo sempre
mais voltadas para questéo da alfabetizacio da lingua portuguesa. E a
matemadtica vocé ndo vé, por exemplo. Vocé ndo vé o governo federal
com um programa voltado para drea da matematica, mas vocé vé para
a drea da alfabetizagdo. E que bom! Que eu acho que a gente caminhou
um pouco né, com essa questdo da alfabetizagdo, por causa de todo
esse suporte que tem. Mas parece que agora é hora assim, vamos olhar
para a matemdtica. Também. Ndo pode esquecer das outras disci-
plinas, mas olhar um pouco para a questdo da matemética.

Outra dimensao que se efetiva nas agdes da escola refere-se a parti-
cipac¢do dos pais. Esse é um discurso corriqueiro nos corredores de dife-
rentes escolas. Mas como efetivar essa acdo? Mais facil é fazer com que as
familias se adaptem a organizagdo da escola. Contudo, hodiernamente,
ndo hd como nio reconhecer o esforco de cada grupo familiar para
garantir seu sustento. Assim sendo, a escola precisa criar formas de
contatar/conectar a familia a escola, tais como o relato a seguir:

Esse ano elaborou a questdo da quinzena de provas, que cada pai
recebe esse cronograma. Antes, quando a gente fazia reunides a
noite, vinham menos pais, agora a gente sé faz num turno. No matu-
tino, as sete horas da manhi, e af a gente dé a declaragdo para o pai
que precisa ir para o servico, que estava aqui até tal hora, entendeu?
A gente tem tido mais cuidado. E a tarde, geralmente assim, cinco
horas da tarde.
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Outra unidade de ensino utiliza grupo de Whatsapp e Facebook:
outras formas de trazer as familias para préximo da escola.

Além de uma relagdo mais préxima com as familias, faz-se neces-
sario que outras formas de reconhecimento reciproco sejam oportuni-
zadas, como as ag¢des que visam a democratizacdo dos espagos, com
atividades com opinides, a exemplo das “assembleinhas”, nas quais os
estudantes avaliam agdes, apresentam problemas da escola, sugerem
vivéncias para o curriculo da escola, criticam, apresentam propostas de
projetos, etc. Essas consistem numa excelente estratégia para valorizar e
dar visibilidade ao olhar do estudante sobre os processos, espacos,
sujeitos envolvidos e focados no seu processo de aprendizagem, etc. A
dimensao do debate coletivo com os estudantes representa um momento
em que é possivel vivenciar quadros compartilhados de significagdo
entre eles: docentes e gestdo. Tal condi¢do contribui para que seja cons-
truida uma relagdo de reconhecimento mutuo (HONNETH, 2003), que é
condigdo intersubjetiva basica para a construgdo de consensos coletivos
e avangos no processo de aprendizagem-ensino.

Com base no exposto, podemos entdo identificar que um processo
de aprendizagem-ensino que busca construir uma prética que garanta a
aprendizagem na escola, almejando mudancgas significativas na forma e
nos significados que podem ser atribuidos ao ato de aprender, necessita
revisar e avaliar criticamente os referenciais que fundamentam as
préticas. Nesses termos, é proficuo observar o acolhimento da diversi-
dade para a construgio de outras formas de pensar e de fazer o curriculo
da escola (MOREIRA; CARVALHO, 2014; GOMEZ, 2007; HONNETH, 2003a;
BABHA, 1998). Soma-se a isso o interesse pessoal em assumir uma nova
forma de fazer e pensar a escola, que depende do sujeito, algo intrinseco
que perpassa pelas singularidades, processo de formagio pessoal/profis-
sional. Noutros termos, o processo de aprendizagem-ensino de qualidade
somente é possivel se efetivar se os interessados na agdo pedagdgica
planejada e intencional se implicam com o processo, caso contrario ndo
hé como fazer.

Assim sendo, buscar formas de fomentar as esferas do reconheci-
mento consiste em condi¢do relevante para que os sujeitos se sintam
contemplados e responsdveis pelo processo. Nesse ensejo, surge a possi-
bilidade de processos emancipatdrios e a aproximacido da condigdo de
boa vida a partir da construc¢io do autorrespeito, autoconfianca e auto-
estima, incitando os individuos a se referirem positivamente a si mesmos,
aproximando-se ainda mais de seus desejos e anseios, tanto pelo viés
profissional quanto pelo pessoal, haja vista a indissociabilidade de
professor e de pessoa nos processos de educagdo formal vividos na escola.
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Apesar de a educacio ser muito dificil, as esperancas sdo renovadas
na luta por reconhecimento, quando se percebe que a intervencao peda-
gbgica proposta estd contribuindo para a formagdo humana e provo-
cando mudancas na vida dos estudantes. Além disso, a construcio das
parcerias e amizades, elementos relevantes na formagdo da pratica coti-
diana, sdo encontrados na forma da esfera do amor tratar a busca por
reconhecimento. Assim sendo, podemos ver no olhar de Honneth (2003a,
2003b) a amizade como uma dimensdo da eticidade, que no espago
escolar age como um motor que potencializa a felicidade docente, a
autorrealizagdo como profissional da educacio. Isso fortalece a vontade
do professor em ficar na escola e motiva a produgdo de novos trabalhos,
fator que forma o professor para a busca de alternativas para lidar com o
contexto no qual estd inserido. Essa prética tem como referéncia as rela-
¢Oes de reconhecimento mutuo que medeiam a construgdo dos objetivos
comuns entre os parceiros de interagdo. O reconhecimento intersubje-
tivo na escola, que gera as amizades e as relagdes mais amorosas,
contribui para que a formagdo do professor seja motivada para novos
desafios no enfrentamento com novas questoes nas aulas, na escola, na
comunidade em que a escola estd inserida. A forma como esse contexto
se relaciona com ela e com as praticas que estdo em jogo desencadeia,
desse modo, a criagdo de condi¢cdes de possibilidades para a sintese de
novos consensos que visem uma melhoria da qualidade do que se faz na
educacdo escolar.

A luta por reconhecimento pode ser vista como um motivador rele-
vante para a autorrealizacdo dos que vivem a escola. Nesse contexto,
surge o conceito de “miudinho”, relatado por vérias diretoras, que trata
de um elemento muito importante para a escola: a vivéncia no espago-
-tempo do chdo da escola, pois é nele que a educacio escolar acontece.
Lugar que trata do espago cotidiano do ato de planejar, executar, avaliar,
sofrer, chorar, sorrir, brincar, corrigir, envergar como vara, alinhar os
pensamentos. Trata-se de um lugar multifacetado e imprevisivel, mas
sobretudo um lugar de alegria. E aqui que se constroem formas/cami-
nhos para a emancipagio (HONNETH, 2003a; KUNZ, 2014), aproximando
o sujeito com a condigdo de boa vida.

O pouco da escola que nos faz feliz!

Neste tépico, destacamos um exemplo no processo de aprendi-
zagem-ensino vivido numa das escolas pesquisadas, que se relaciona
com a satisfacdo de estar e ser da escola, situagdo na qual ocorre apren-
dizagem significativa e mudanga para a vida de um estudante. A Diregéo
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nos relata a evolucido de um estudante outrora desmotivado. Orientado
nos dizeres de Honneth (2003a), percebemos que quando se efetiva a agdo
educativa com sucesso, o sujeito reage com sentimentos positivos como
alegria, orgulho, sensagdes prazerosas. Quando é libertado, repentina-
mente, de um estado penoso de excitagdo, tem a oportunidade de
observar uma solugdo a uma questdo pratica urgente. A escola onde
aconteceu o fato tem como hébito receber muitos estudantes de outros
estados. Nesse caso, o estudante veio de Minas Gerais:

Interior de Minas. E af eles vém assim, bem defasados, bem! Af
quando a gente td com aquele aluno que a gente conseguiu dar uma
alavancada, vai embora. Af chega outro que tald no inicio do processo
de alfabetizagdo. Nés temos um menino aqui que nés recebemos no
ano passado, gracas a Deus ele ficou, que ele nos incomodava, Onze
anos ele fez agora, no terceiro ano. Ele chegou aqui, ele ndo conhecia
o alfabeto, com dez anos de idade. E af nés vamos avaliar, porque tem
os problemas e a gente chama a familia e pede pra ver neuro, porque
possivelmente é o que? Problema neuroldgico né, que a gente nio
sabia avaliar. Ele, o que a gente observava? Ele era muito assim, da
roga, muito timido, muito granddo no meio dos meninos de oito
anos, porque terceiro ano tem oito aninhos né... Af a gente comegou
a investigar, e af eu comecei a chamar a equipe e pegar para traba-
lhar. Porque aqui todo mundo abraga quando é um caso assim, e um
pega, e os alunos de nono ano, a gente chama pra vir ajudar a tarde.
Pra fazer monitoria tem aqueles alunos bons, que gostam né, de vir
pra escola, com vontade. Aqui é muito dificil porque, assim, tem
alunos que moram muito longe da escola, a maioria. Mas mesmo
assim a gente tem alguns que vem e trabalham, entendeu? Af nds
comegamos a ver e o que nds percebemos? As meninas morrem de
rir, porque eu chamo que é problema de ensinagem, nio de dificul-
dade de aprendizado. E ai com trés meses que ele estava aqui, ele
comegou aler. Hoje ele 1&, 0 ano passado ndo tinha como, ele reprovou.
Esse ano ele td no terceiro ano e ele ainda nio atingiu o contetido que
ele deveria atingir do terceiro aninho, mas assim, eu sempre dou esse
exemplo dele, eu encho o peito pra falar que ele aprendeu a ler, cé
entendeu? Porque € inconcebivel um menino chegando no terceiro
ano, se ele nio tiver problema nenhum de satude, nio td lendo, e a
gente recebe muito. E af td aquela questio que eu falo com vocé de
compromisso, vocé entendeu? Porque se eu tenho compromisso
enquanto educador, eu venho e eu arregago as mangas e eu trabalho.

A esperanca na escola, por parte desse estudante, vinha se desfa-
zendo. Entrar nessa escola com o acolhimento que foi realizado, uma
atmosfera de amor, de compromisso com a garantia do direito de
aprender fez toda a diferenca para vida do estudante. Permitiu ampliar



180 — Helder Januério da Silva Gomes e Larissa Ferreira Rodrigues Gomes (Orgs.)

perspectivas. Gerou uma relagdo de reconhecimento mutuo entre o estu-
dante e as pessoas/professores da escola. Um estudante que vivia diversas
situacdes de desrespeito ao longo de sua curta jornada escolar pode
corresponder a uma tentativa de chamar a atencgdo pela relagdo de
dependéncia que existe ainda entre professor e estudante.

As experiéncias vividas pelos estudantes da escola podem ser visua-
lizadas a partir de dois niveis: 1) experiéncias que sdo positivas para os
sujeitos e para a sociedade de maneira mais ampla. Nelas o individuo é
impulsionado na dire¢do de uma formagdo que visa um cidadao auto-
nomo, critico, criativo, emancipado; 2) noutro lado, experiéncias de
desrespeito muituo (HONNETH, 2003), as quais direcionam os sujeitos na
contramao dos processos emancipatdrias, limitando sua formac¢io a um
processo de acomodacio e aceitagdo de uma série de imperativos morais,
sociais, econdmicos que impactam no corpo do sujeito induzindo a natu-
ralizagdo de processos. Essa é a justificativa para varias situagdes que sdo
fruto de construgdes histéricas, portanto, humanas e passiveis de
ressignificagdes.

O nivel de compromisso do estudante com a proposta da escola
ocorre na medida em que ele se sente confiante com o compromisso dos
docentes e da gestdo, com sua formacdo e o respeito que foi construido a
partir dos embates que foram realizados ao longo do processo. O sujeito
precisa desenvolver a autoconfianga, e, da forma como chegou, com a
defasagem idade/série, isso ndo foi possivel. Winnicott citado por
Honneth (2003a, p. 174) assevera que “[...] esse poder-estar-s6, comunica-
tivamente protegido, é a matéria de que é feita a amizade”. Nesse ensejo,
podemos ressaltar a importancia de uma relagdo carinhosa de acolhida
com os estudantes, para que os interesses registrados nos objetivos da
escola possam ser potencializados, pois a escuta é diferenciada quando
se estima a outra pessoa. Esse tipo de reconhecimento estd ligado a esfera
do amor. O reconhecimento mutuo pela esfera do amor conduz a inde-
pendéncia e a novas possibilidades de relacio com base na confianca
afetiva de uma continuidade de dedicacio comum. Honneth (2003a,
p. 178) destaca que

Uma vez que essa experiéncia tem de ser muitua na relacio do amor,
o reconhecimento designa aqui o duplo processo de uma liberacio e
ligagdo emotiva simultdneas da outra pessoa; ndo um respeito cogni-
tivo, mas sim uma afirmacédo da autonomia, acompanhada ou mesmo
apoiada pela dedicacio, é o que se visa quando se fala do reconheci-
mento como um elemento constitutivo do amor. Toda relacdo amorosa
(grifo nosso), seja aquela entre pais e filho, a amizade ou o contato
intimo, estd ligada, por isso, a condi¢do de simpatia e atragdo, o que
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ndo estd a disposi¢do do individuo; como os sentimentos positivos
para com outros seres humanos sio sensacdes involuntérias, ela ndo
se aplica indiferentemente a um niimero maior de parceiros de inte-
ragdo, para além do circulo social das relagdes primdrias. Contudo,
embora seja inerente a0 amor um elemento necessario de particula-
rismo moral, Hegel fez bem em supor nele o cerne estrutural de toda
eticidade: s6 aquela ligagdo simbioticamente alimentada, que surge
da delimitagdo reciprocamente querida, cria a medida de autocon-
fianca individual, que é a base indispensavel para a participacio
auténoma na vida publica.

Nesses termos, o estabelecimento de uma relacdo de afeto com o
estudante, durante sua trajetdria escolar, pode fomentar aproximagdes
mais sinceras e mais efetivas com as criangas, adolescentes e adultos.
Com base nesse relacionamento, as possibilidades de construir uma nova
cultura escolar se ampliam apds os compromissos mutuos ficarem claros
para todos os sujeitos de interagdo.

A experiéncia de contrachoque é determinante para a forma como a
escola se comporta durante o processo de aprendizagem-ensino. A recusa
ao didlogo, manifestada por meio da afronta imediata, e a sensagdo de
nio pertencimento a uma turma de criangas menores, pode refletir uma
série de sentimentos negativos que foram acumulados no transcorrer
das suas experiéncias no espaco escolar. Contudo, ao se defrontar com
outra forma de se relacionar, de viver a escola, de viver a relacio estu-
dante-professor, sdo desencadeadas novas sensagdes e sentimentos mais
positivos que permitam que o estudante perceba no docente que esta
vivendo a intera¢do os compromissos sinceros com sua formacdo, que
serd o fator que mediard o reconhecimento reciproco entre estudante e
professor.

De forma bastante elementar, as diferencas entre as diversas reagdes
emotivas se medem conforme a violagdo de uma norma, que refreia
aacdo, seja causada pelo préprio sujeito ativo ou por seu parceiro de
interacdo: no primeiro caso, a pessoa vivencia o contrachoque de
suas a¢des com sentimentos de culpa; no segundo caso, com senti-
mentos de indignacdo moral (HONNETH, 2003a, p. 222).

A amizade no entendimento de Honneth (2003b) inclui-se na esfera
da eticidade como fonte de moralidade, uma vez que as relacdes de
amizade também se abastecem no reconhecimento muituo da insusten-
tabilidade do outro. Assim sendo, a amizade vista a partir da dimenséo
do reconhecimento muituo com base no amor, torna-se uma fonte inte-
ressante para analisar as relagdes dentro das aulas que os estudantes
vivem na escola. Defendemos a tese de que a empatia do estudante com o
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professor é essencial para a forma como ele ird se relacionar com aquilo
que estd sendo proposto. Além disso, a amizade como uma fonte de inte-
racdo adicional na esfera da eticidade proporciona aos sujeitos que se
relacionam a realizacdo de uma parte importante de sua identidade,
tendo como pressuposto de orientagdo da interagio “[...] normas morais
de bem-querer e de apoio, as quais favorecem o desenvolvimento e a arti-
culagdo das suas necessidades individuais” (HONNETH, 2003b, p. 83).

Esse sentimento de mais ou menos empatia é uma forca motriz
importante para mediar os conflitos que ocorrem, pois nessa relagio de
amizade situagdes de desentendimento podem surgir. Esse respeito
mutuo, contudo, que se estabeleceu com base na dimenséo da esfera do
reconhecimento do amor, vai mediar e contribuir para que o conflito seja
solucionado e para que se avance em relagdo as propostas da escola para
a formagido humana dos estudantes. O conflito surge quando ocorre uma
desconsideracdo do acordo intersubjetivo, no qual os sujeitos haviam se
reconhecido como parceiros de interagdo (MATTOS, 2006). No embate de
duas partes que se defrontam com hostilidade, h4 também o reconheci-
mento tacito de que ambos os sujeitos possuem uma dependéncia em
relagdo ao outro. Isso, numa aula, é uma condi¢do bésica para que os
processos que envolvem o aprendizado-ensino possam se concretizar.
Vislumbramos que a dimensdo emotiva terd papel relevante para mediar
os conflitos na aula, tendo em vista a quantidade de sensagdes e senti-
mentos que sdo despertados durante as praticas vividas, como: raiva,
frustrac;éo, satisfac;éo, alegria, descontentamento, angustia, prazer, etc.

A empolgacdo dos estudantes constitui um fator motivador de
grande peso para a qualidade e o empenho com o qual serdo realizadas
as producdes da aula. H4 uma relagdo dialética entre empolgagdo do
professor e do estudante, sendo a sintese o resultado do encontro social
chamado aula. Cabe salientar que a necessidade de reconhecimento
profissional para a profissdo docente é premente. Assim, a satisfacdo
pessoal de visualizar o desenvolvimento do estudante contribui para
que o professor ou a gestdo tenham novo 4nimo para continuar retor-
nando a escola e insistindo na construcdo compromissada com um
trabalho de qualidade. Obviamente que esse ponto relativo a qualidade
do que se produz na escola estd relacionado com o reconhecimento social
que se busca, no sentido de se afirmar como um profissional ou uma
escola que representa compromissos e responsabilidades materializados
nas propostas pedagdgicas por meio do aprendizado de contetdos
importantes para a formagio humana dos estudantes.

Do processo de luta por reconhecimento, no sentido Honnethiano, é
possivel extrair novas formas de percep¢des sobre a sociedade (MATTOS,
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2006). Nesse ensejo, vemos uma excelente oportunidade para afirmar
que tal processo, nas aulas, pode promover aprendizados que sdo propor-
cionados, reciprocamente, entre os parceiros de interagdo, além de esta-
belecer novas formas de ver, pensar e viver a escola.

A vida nas escolas depende de doagio pessoal para a conquista de
objetivos mais coletivos, notadamente, se a perspectiva da escola tiver
como foco central a democratiza¢do dos conhecimentos previstos no
curriculo. Ndo é pouco. Contribuir para a formagdo de uma pessoa é uma
acdo grandiosa, altruista e generosa; é um ato de afeto.

Consideracoes finais

A escola e aos profissionais que nela atuam tem sido atribuida uma
sobrecarga de responsabilidades; os docentes sequer possuem um tempo
minimo para digeri-las antes que cheguem outras novas. Antes de ser
professor, o ser é pessoa, e essa dimensdo ndo deve ser esquecida. Separar
a pessoa do professor, ou sobrepujar um ao outro, é negar que a profissao
se desenrola como um encontro social permeado de conflitos, vivido por
seres que tém desejos, angustias, que acordam mal-humorados ou de bem
com a vida, que se alegram com pequenas coisas e que podem chorar e
rir quando estdo felizes ou tristes.

Essa postura da escola demonstra maturidade em relagdo ao papel
que ela pode exercer na sociedade atual, do mesmo modo que demonstra
uma saturacdo com relacdo ao acimulo de fung¢des que sdo atribuidas a
escola diariamente. Faz-se necessario que cobrancas desse nivel sejam
realizadas pelos diversos segmentos da sociedade, para que os setores
que trabalham com os adolescentes e jovens na comunidade possam
exercer de forma consistente o papel para o qual foram criados. Os desa-
fios enfrentados pela escola sdo muitos, assim como as limitagdes que ela
possui ao lidar com essas questdes relacionadas ao trabalho que se
propde a desenvolver, Dessa forma, a cobranca de responsabilidade de
outros setores pode denotar um reconhecimento das insuficiéncias que
a escola possui e concretizar um pedido de socorro, pois, isoladamente,
ela ndo consegue responder a todas as demandas que lhe sdo colocadas.

A possibilidade do reconhecimento reciproco, como sugere Honneth
(2003a), manifesta-se no contexto escolar como uma teoria potente para
compreender como vém se configurando as relagdes dentro de um
contexto que é cada vez mais complexo, pois as formas de interagdo
determinam as orientagdes para a materializagdo dos objetivos/
expectativas.
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O campo das expectativas docentes e da institui¢do tem horizontes
amplos, contudo trabalhar na perspectiva do possivel contribui para
que um pequeno sucesso hdo seja visto como um grande fracasso. Uma
boa gestdo no espago escolar faz muita diferenca se, notadamente,
consegue dialogar bem com as pessoas. Cabe entdo ressaltar que a
cultura do didlogo existente nas escolas tem potencializado momentos
de alegria compartilhados por professores e estudantes. Por meio do
didlogo, alguns avangos tornam-se nitidos, por exemplo: as possibili-
dades de articulacdo entre as praticas pedagdgicas, atribuindo ao
trabalho docente um carater de produgdo coletiva, a0 mesmo tempo
em que hd uma valorizagdo mutua do trabalho realizado pelas dife-
rentes matérias de ensino. Um fator que tem contribuido para o enga-
jamento dos componentes da comunidade escolar pode ser atribuido ao
ambiente muito favoravel a cooperagdo entre todos os integrantes;
inclusive hd uma sensibilidade grande as demandas e as situagdes
pessoais: condi¢do que favorece a construcdo de consensos intersubje-
tivos, pois atitudes com base na empatia e na simpatia facilitam as
mediagdes entre os conflitos.
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Capitulo 11

O cotidiano escolar como um territorio
de microrresisténcias:

a busca por um outro sentido de escola

Camilla Borini Vazzoler Gongalves

Mapeando o territorio...

Neste texto, propomo-nos a tecer uma conversa sobre os sentidos de
escola e o cotidiano escolar, este espaco que “muitos consideram como lugar
de incompeténcia, de repeticdo que é possivel encontrar a esperanga, a vontade de
fazer; a criagdo de possibilidades, a memdria de tantas propostas feitas e desfeitas,
a crenga na utopia” (ALVES, 2011, p. 17).

O cotidiano escolar é, portanto, o nosso territério de pesquisa.
Interessa-nos, pois, problematizar a complexidade deste espago produgio
de curriculos e aprendizagens e subjetividades e devires e...e...e...., apesar
dos fluxos molares que se instalam por meio das burocratiza¢des
inerentes a escola. Tais fluxos endurecidos foram construidos ao longo
do tempo como uma prética discursiva da modernidade, afirmando que
para aprender é preciso separar o sujeito do objeto, e assim a escola ser
transformou em um territério em que héd a predominéncia de regras e de
disciplina.

Todavia, a vida continua a pulsar e, apesar de todos os mecanismos
de contencgio, também somos atravessados pelos fluxos moleculares de
fazeres, poderes, saberes, afetos e acontecimentos, que acabam por
produzir movimentos que instabilizam este territério molar, convi-
dando-nos, dessa forma, a pensar sobre uma vida que pulsa neste espago-
tempo que (re)inventa praticas curriculares entre professoras e criangas.

Interessa-nos, dessa maneira, vasculhar e nos imbricar aos curri-
culos construidos pelas professoras e criangas, a fim de buscar uma vida
que pulsa no territério escolar e, por sua vez, buscar os sentidos de
escola. Tentamos estar atentos aos atos enunciativos contrarios as
concepgdes modernas. Para isso, precisamos pensar a partir de outros
caminhos metodoldgicos ndo-hegemonicos.
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Para tanto, compreendemos que o movimento de pesquisa com os
cotidianos (FERRACO, 2003), em articulacdo com as pesquisas carto-
graficas, sdo um dos possiveis caminhos que diferem daqueles apren-
didos namodernidade. Sob essa perspectiva metodolégica, afirmamos
que ao adentrar uma institui¢do de ensino, isso ndo diz respeito,
apenas, a cruzar portdes, percorrer os corredores, penetrar as salas,
andar pelo patio ou pelo refeitério e, por fim, fazer uma “coleta” dos
dados, de modo asséptico. Fazemos alusdo a um mergulho e, para isso,
munidos de equipamentos tedricos-metodoldgicos, vasculhamos cada
detalhe, produzindo outros focos de luminosidade, “jogos de luzes”
(poder e saber), tentando dar visibilidade a um territério mais
imanente e potente e criativo (DELEUZE, 2003). Colocamo-nos em
uma composicdo com os sujeitos que produzem conhecimento na
escola, os quais permitiram afetar e serem afetados. Para isso, é
necessario estarmos atentos aos atos enunciativos contrarios as
formalidades préprias das préticas instituidas: os movimentos astu-
ciosos, taticos, que, segundo Certeau (1994), s6 sdo possiveis se nos
colocarmos numa condicdo de fazer com.

Com esse autor, reconhecemos o cotidiano como espago de criagio,
de inventividade, de préticas de resisténcia, diante de um modelo de
escola pensada nos moldes desse pensamento moderno, que a caracte-
riza como uma grande maquinaria de reprodugido da sociedade, da civi-
lidade e da disciplina, do respeito as ordens, seja pela prépria instituicdo
ou pelo Estado.

Afirmamos, assim, a escola como um lugar do acontecimento, de
microrresisténcias que fundam, por sua vez, microliberdades, em que
pequenas subversdes sem propdsito temperam o cotidiano de “maravi-
lhas”. Estas, por sua vez, desestabilizam este territério escolar, marcado
pelas burocratizagdes, e configuram outros possiveis, ndo pensados ou
vividos pelos sujeitos que ali habitam.

Sendo assim, traremos para a nossa reflexdo o mergulho na paisagem
de uma escola do municipio de Vila Velha que enfrenta a vulnerabilidade
social, devido a complexidade na localidade em que estd inserida. Uma
comunidade que, como outras comunidades das periferias das cidades
brasileiras, possui poder aquisitivo baixo e estd constantemente exposta
a complexos e violentos problemas sociais que afetam muitas de suas
criangas, adolescentes e jovens.

A chegada a esta escola deu-se de maneira quase que inesperada aos
habitantes daquele territdrio. Fomos solicitados pela Secretaria
Municipal de Educagdo para “resolver” o problema dos altos indices de
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criangas em situagdo de fracasso escolar e que precisavam se apropriar
do sistema de escrita. Buscavam em nds uma solugdo para as questdes
complexas que a escola vivia. Pelo fato de a Universidade Vila Velha
oferecer o curso de Pedagogia e sermos alunas e professora desse refe-
rido curso, esperava-se que pudéssemos contribuir com a redugdo dos
indicadores de fracasso escolar.

Como acreditamos na escola e achamos que temos algo a fazer por
14 - ndo com receitas prontas, mas com um desejo e uma orientagdo
ético-politico-epistemoldgico- metodoldgica de fazer com (CERTEAU,
1994) -, aceitamos a realizagdo da pesquisa na escola indicada pela
Secretaria, apostando nas praticaspoliticas' (ALVES, 2001) cotidianas
que tecem, coletivamente, os processos de aprendizagens das criangas.

Agendamos com a escola o nosso primeiro encontro. As criangas
foram liberadas mais cedo e o auditdrio estava todo organizado para
nos receber. Em uma grande roda, olhares curiosos entrecruzavam-se,
corpos rigidos bem fixados nas cadeiras, outros corpos mais dispostos
anos ouvir, Apresentamos o nosso desejo de pesquisa em uma perspec-
tiva metodolégica de fazer com, colocando-nos em uma relagéo apren-
dente de compor com os movimentos da prépria escola, em especial o
nosso desejo de aprender com as préticas das professoras nas salas de
aula. Mas, a maioria das professoras enunciavam, ao final das suas
falas de acolhimento e de boas-vindas, suas reais preocupagdes: o
julgamento do seu trabalho. Sdo falas de resisténcias, que marcam um
territério encharcado por concepgdes de pesquisa em que cabe ao
pesquisador aferir os resultados coletados. £ um discurso hegeménico
que foi construido e estd encarnado em muitos professores, que nio se
consideram também pesquisadores em suas praticas cotidianas. O
territério docente, aparentemente estdvel em suas praticas, acabava de
receber um grupo com uma proposta de pesquisa que enunciava o
desejo por uma composi¢do - mas que ainda ndo era entendido pelo
grupo. Aquele territério estdvel comecou a receber as primeiras
ranhuras...

1 Os dados do texto referem-se ao grupo de pesquisa “Curriculos - Formagdo em Redes,

Cotidianos escolares e Direitos Humanos” da Universidade Vila Velha no ano de 2014 coor-
denado pela Profa. Dra. Maria Regina Lopes Gomes, no qual era aluna do programa de
iniciagdo cientifica da universidade.
ALVES, Nilda - Estética de escrita aprendida com Nilda Alves na tentativa de superar dico-
tomias ainda presentes e de, ao unir palavras, criar outros sentidos decorrentes de sua
composicdo. Para Certeau pensar e fazer sdo processos interdependentes. Por esta razdo
seguimos as orientagdes de Alves.
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Figura1-As primeiras ranhuras...

Fonte: Arquivo pessoal

Com Deleuze e Guattari (1995), pensamos o territdrio como um agen-
ciamento coletivo, em que o grupo busca assegurar uma certa estabilidade
e localizagdo. Todavia, este territdrio sofre abalos, fissuras, linhas de fuga
que o entrecruzam e que fazem com que o homem, por exemplo, saia do
seu territdrio sofrendo a desterritorialidade, ou seja, deslocando-se para
outro ponto. Neste deslocamento hd a reterritorializagdo. Assim, “As terri-
torialidades sdo, pois, atravessadas, de um lado a outro, por linhas de fuga
que dio prova da presenca, nelas, de movimentos de desterritorializagdo e
reterritorializacdo” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 71).

A nogdo de territdrio aqui é entendida num sentido muito amplo, que
ultrapassa o uso que fazem dele a etologia e a etnologia. Os seres
existentes se organizam segundo territdrios que os delimitam e os
articulam aos outros existentes e aos fluxos cédsmicos. O territdrio
pode ser relativo tanto a um espago vivido, quanto a um sistema
percebido no seio do qual um sujeito se sente “em casa”. O territdrio
é sinbnimo de apropriagdo, de subjetivacdo fechada sobre si mesma.
Ele é o conjunto de projetos e representagdes nos quais vai desem-
bocar, pragmaticamente, toda uma série de comportamentos, de
investimentos, nos tempos e nos espagos sociais, culturais, estéticos,
cognitivos (GUATTARI; ROLNIK, 1996, p. 323).

Desse modo, entendemos a possibilidade de experimentar um
processo de desterritorializacdo, que enfrenta agenciamentos duros, que
resistem a novas maneiras que acabam por desestabilizar certezas e
forcar uma problematizacdo das prdticas escolares. Em um primeiro
contato, abrimos ranhuras ainda muito singelas, mas continuamos a
convidar o grupo de professores a possibilidade de movimentar o pensa-
mento em dire¢do a outras concepgdes de escola e de pesquisa...
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A (des)constituicao do territorio escolar...

O sinal bate e é hora do recreio. As criancas ocupam o amplo patio.
Fomos entdo observar as suas brincadeiras. Muitas estavam curiosas com
a nossa presenga, questionando-nos quem éramos e o que estavamos
fazendo ali. Uma de nossas colegas de pesquisa propds uma brincadeira e
comega a correr com as criangas. Achamos aquela cena muito interes-
sante! Passamos a observar uma onda de criangas e pesquisadora tomando
todo o patio. Umas rapidamente juntando-se com o grupo. Outras ainda
meio curiosas. Parecia que pensavam: “Sera que posso? Afinal ndo pode
correr no recreio!” Aquele ndo era um recreio como os dos outros dias.
Todavia, as coordenadoras nio enxergaram aquela cena como nds, e logo
que a viram correram para tentar frear a “onda”, o movimento de corpos.

De maneira incisiva, uma das coordenadoras da escola solicitou que
contivéssemos as criangas, aquietando-as, e justificou que a correria
poderia provocar acidentes, uma vez que o piso do pétio era acimentado.
Justificativa plausivel, afinal, ndo queremos que as criangas se machu-
quem. Entretanto, podemos problematizar como o pouco “momento
livre” das criangas também é vigiado, regulado, disciplinado. Voltamos,
entdo, a aquietar aqueles corpos vibrantes. As pesquisadoras se divi-
diram e foram criadas cinco rodas para que as criangas se mantivessem
sentadas. Brincamos de “Galinha do vizinho” e conversamos, aproxi-
mamo-nos e nos conhecemos. Os abalos foram maiores.

Figura 2 - Fissuras no recreio....

Fonte: Arquivo pessoal
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Com a nossa chegada, os movimentos “involuntarios” que criamos
abriram frestas, brechas, rupturas. A cada possibilidade surgida, as profes-
soras e criangas puderam se deslocar para que outros desejos pudessem
emergir em seus corpos. Fomos alterando uma aparente estabilidade e
imutabilidade das coisas e permeando outros fluxos ainda estanques.

Todavia, vale problematizar que o endurecimento dos corpos, devido
a dureza dos tempos, faz com que eles se fechem a sensibilidade, ndo se
permitindo pensar e se afetar. Entdo, alguns corpos estdo tdo enrijecidos
em uma forma que nio se permite deixar atravessar um pelo outro.

Segundo Carvalho (2009), a partir de Deleuze e Guatarri, somos consti-
tuidos por desejos molares e moleculares que nos subjetivam em movi-
mentos, que embora diferentes, ndo é possivel separa-los. As linhas molares
dizem respeito a estratificagdo ou a sedimentagio do pensamento pela
incompreensao, medo, angustia e falta de sentido vividos pelos alunos coti-
dianamente. Estas linhas corresponderiam a uma segmentaridade dura
referente aos papéis modelados, tais como familia, profissdo e consumo.
Segmentos bem determinados, que nos enquadrariam em todos os sentidos.

Junto aessas linhas duras, temos linhas moleculares bem mais flexiveis
que nos atravessariam ndo apenas como individuos, mas como sociedade e
grupos (CARVALHO, 2012). As linhas moleculares exprimem respeito a cria-
tividade, a inventividade, muito além daquilo que foi pré-determinado,
estabelecido. Instigam, provocam, promovem e produzem outros movi-
mentos, possibilitando o aumento da poténcia de agir a partir das trocas
realizadas e da produgio de afetos com outros sentidos de viver a escola.

Apesar do endurecimento dos corpos e dos fluxos molares que, por
vezes, foram vivenciados, tentando (re)afirmar o desejo de um territério
estdvel, os movimentos astuciosos e sorrateiros que fomos criando
provocaram intensidades a serem experienciadas pelas criangas e
professoras em diferentes momentos: na sala dos professores, no patio e
no refeitdrio. Apesar disso, ainda ndo havia a permissdo de conhecer as
préticas curriculares “escondidas” dentro das salas de aula. O que conse-
gufamos era esse conhecimento nas conversas no recreio, nos corredores
e nos poucos registros fixados pelas paredes.

Comegamos a nos inquietar: como poderemos compor com praticas
produzidas se as portas das salas estdo sempre fechadas para nés? Apesar
de alguns abalos, o territério da sala de aula continuava impenetravel.
Com uma estratégia de aproximacio, ocupamos um espago “neutro™ a
biblioteca. Entre livros e estantes empoeirados - pelo ndo uso do espago
- mergulhamos com criangas e professoras nas histérias infantis. E quem
ndo gosta de uma boa histéria?! Ajeitamo-nos entre bonecos, livros
infantis e tatames para comegar verdadeiramente o nosso aconchego na
escola. Organizamos com a pedagoga o cronograma para a contagdo de
histérias, com a justificativa de utilizarmos o espago que ndo tinha uso,
pois a prefeitura ndo havia mandado um bibliotecério para a escola.
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Como recomendava a professora, buscdvamos as turmas alinhadas,
fixas nas cadeiras e em siléncio com os bonecos Tita e Tito. Quando eles
entravam nas salas, havia uma mistura de surpresa, de éxtase e de sorrisos
ainda contidos. Em fila e em siléncio, criangas e professoras seguiam as
alunas do curso de pedagogia, caminhando pelos corredores longos, com
olhares diversos e a pergunta: o que estas meninas vém fazer aqui?...
Trouxemos as criangas em siléncio e ao chegarmos a biblioteca, fomos nos
ajeitando pelos tatames para ouvir as histdrias, sentados, organizados e
eretos.Ouvindo as histérias, os corpos foram se permitindo sentir. Relaxaram
e se movimentaram como em uma sinfonia. Alguns deitaram e sorriram.
Outros se assustaram e ficaram surpresos. Houve quem se encostasse, nos
afetamos com os encontros entre criangas, professoras e as histdrias.

Figura3-Asurpresa... Titoe Tita...

Fonte: Arquivo pessoal

Fonte: Arquivo pessoal
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Entre turmas indo e vindo, entre bonecos, jacarés, adornos e joani-
nhas, somos recheados com risos de criancas e professoras que sé querem
isto: um pouquinho de alegria. Professoras que se deitam com as criangas,
pedindo para guardar na memdria este momento e dizendo: podem entrar
na minha sala quando vocés quiserem. Obrigada pelos momentos!

Figura5-Um novo territdrio com a ajuda dos bonecos e histérias...

Fonte: Arquivo pessoal

Outras professoras mais resistentes, sentaram-se no fundo da sala,
fixaram-se em uma cadeira, e mostraram-se atentas a tela do celular.
Ouviram as histérias e em determinados momentos levantaram a cabeca
observando, despeitadamente, os movimentos que faziamos com as
“suas criangas”. Seus corpos apontaram praticas de resisténcia aquele
momento “ludico” que as criangas vivenciavam. Poderfamos pensar que
aquele nio foi considerado um momento importante a partir do que diz
Garcia (2000, p. 7): “Para alguns, tudo que néo seja aula formal, na sala de
aula, com trabalho no quadro, livro aberto, muito dever de casa e
avaliacdo ‘muito severa’, é perda de tempo”. Sera?!

A partir dos movimentos que criamos para as turmas, no desejo de
aproximagdo, fomos problematizando com as professoras e criangas
outras possibilidades de pensar/viver a/na escola. Nos encontros, muitos
fios foram trancados nos desenhos da pesquisa. Redes de afetividade,
subjetividade e de conhecimento foram sendo tecidas conosco que, ao
invés de rupturas, representaram novas/outras conexdes.

Quando chegdvamos a escola, as criangas ja corriam em nossa
direcdo, solicitando que rememorassemos junto com elas as histdrias que
ouviram ou os personagens que interpretaram. Algumas professoras nos
contavam os desdobramentos que as histérias causaram na sala de aula.
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As criangas comegaram a perguntar quando iriam ouvir histéria nova-
mente, ou ainda, pediam a professora que f6ssemos em suas salas de aula
contar histdrias.

A cada novo e bom encontro, constituiamo-nos em outros sujeitos,
com oportunidades de exercicio sobre nds mesmos, em termos estéticos
na perspectiva foucaultiana, por uma arte da existéncia. Nesse sentido,
em Foucault, a partir da nog¢io de ética (CASTRO, 2009, p. 150), temos a
estética da existéncia como a aceitacdo por principios aos quais as
pessoas agregam-se a fim de viver a beleza que propdem.

Por estética da existéncia, ha que se entender uma maneira de viver
em que o valor moral ndo provém da conformidade com um cédigo de
comportamentos, nem com um trabalho de purificagdo, mas de certos
principios formais gerais no uso dos prazeres, na distribuicdo que se faz
deles, nos limites que se observa, na hierarquia que se respeita [...] a esté-
tica da existéncia é uma arte, reflexo de uma liberdade percebida como
jogo de poder [...] (CASTRO, 2009, p. 150-151).

Entrar no movimento de producdo a partir do encontro intensivo
com as criangas significa afirmar a forga da criagdo docente, recusando
politicamente o aprisionamento das prescricdes que constituem os
programas formativos majoritarios.

Reterritorializando o sentido de escola...

Vemos assim, paisagens em transformacdo. As praticas escolares
produzidas pelos e com os sujeitos, apesar das burocratizacdes, das
linhas duras e molares que aparentemente apresentam certa estabili-
dade e imutabilidade, indicam-nos também a flexibilidade e a instabili-
dade do territério escolar.

Ao nos colocarmos em uma pesquisa com os praticantes, mergu-
lhamos em todos os sentidos de escola, buscando vasculhar todos os
detalhes. Vibramos com a vida que pulsa, temperamos a escola de mara-
vilhas, vendo nas “mesmas” praticas um colorido que afirma a poténcia
dos bons encontros. Sdo praticas sorrateiras, despretensiosas e, por
vezes, timidas que aproximam os sujeitos da escola, dando sentido de
vida, dando outro sentido de escola. Ao final de cada bom encontro entre
criangas, professoras e as histdrias infantis ouvimos: “Jd acabou?...”; “Conta
mais uma tia?...”; “tia, sé mais um pouquinho”;“deixa a gente ficar mais...”.

As histdrias fizeram com que nos aproximassemos das criangas e
das professoras. Passamos a nos chamar pelo nome ou, até mesmo, pelo
livro que contamos: “Tia, vocé, foi vocé que contou a histdria do livro mdgico,
né? Como que vocé fez aquilo?”. Sdo praticas que criamos e que fogem
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daquela instituida com o pensamento moderno. Elas buscam essa apro-
ximagdo entre sujeitos, permitindo que os corpos sejam afetados pelos
signos que conseguimos criar e que principalmente aumentam a sua
poténcia de agir (ESPINOSA, 2007).

Sabemos, pois, que, de alguma maneira, vamos afetar e ser afetadas.
Acabamos por ser “capaz de engolir sentindo a variedade de gostos,
caminhar tocando coisas e pessoas e ‘nos’ deixando tocar por elas, chei-
rando os odores que a realidade coloca a cada ponto do caminho didrio”
(ALVES, 2008, p. 19). Ao nos lancarmos nas préticas instituidas, vamos
modificando a aparente estabilidade no processo de afeccdo. Vamos
desterritorializando e reterritorializando os sentidos de escola.

Referéncias

ALVES, Nilda (Org); MACEDO, Elizabeth F. de; OLIVEIRA, Inés Barbosa de;
MANHAES, Luis Carlos S. Criar curriculo no cotidiano. 3. ed. v. 1. Sdo
Paulo: Cortez, 2011.

______ . Decifrando o pergaminho: o cotidiano das escolas nas légicas
das redes cotidianas. In: OLIVEIRA, Inés Barbosa de; ALVES, Nilda.
Pesquisa no/do cotidiano das escolas: sobre redes de saberes. Rio de
Janeiro: DP&A, 2001, p. 13-38.

CARVALHO, Janete Magalhies. O Cotidiano escolar como comunidade
de afetos. Petrépolis, RJ: DP et alii; Brasilia, DF: CNPg, 2009.

CASTRO, E. Vocabulario Michel Foucault. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.
CERTEAU, Michel de. Invengdo do Cotidiano: as artes de fazer.
Petrépolis: Vozes, 1998.

DELEUZE, Giles. Proust e os signos. 2. ed. Tradug¢do de Antonio Piquet e
Roberto Machado. Rio de Janeiro: Forense Universitdria, 2003.
DELEUZE, Giles; GUATTARI, Felix. Mil plat6s: capitalismo e
esquizofrenia. Rio de Janeiro: Editora 34, 1995. v. 1.

ESPINOZA, Benedictus de. Etica. Tradu¢do de Tomaz Tadeu. Belo
Horizonte: Auténtica, 2007.

FERRAGO, Carlos Eduardo. Eu cagador de mim. In: GARCIA, Regina Leite
(Org.). Método: pesquisa com o cotidiano. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. p.
157-175.

GARCIA, Regina Leite. Multiplas linguagens na Escola. Rio de Janeiro:
DP&A, 2000.

GUATTARY, F.; ROLNIK, S. Micropolitica: Cartografia do desejo.
Petropdlis: Vozes, 1996.



Capitulo 12

Os territorios de aprendizagens
nas aulas de geografia no Instituto
Federal do Espirito Santo

Helder Januario da Silva Gomes

Introdugao

Diante de um cendrio de engessamento das experiéncias de aprendi-
zagens, que se lanca a processos de memorizagdo mecanica de contetidos
disciplinares tedricos e transcritos na quantificagdo do conhecimento
pela nota, o curriculo escolar torna-se algo “imposto, proposto ou sobre-
posto” (CLARETO; NASCIMENTO, 2012) aos estudantes, que se deparam
com um territdrio-escola fechado para a producdo de singularidades,
para o exercicio da alteridade e para a producio de sentidos cognitivos,
linguisticos e afetivos diferenciados.

Na contramio deste paradigma, o presente capitulo lanca-se a
compreender alguns aspectos da tessitura curricular durante as aulas de
Geografia no Instituto Federal do Espirito Santo/Vitdria, com a turma de
terceiro ano do Ensino Médio, ao utilizar o cinema como disparador de
conversas, problematizacdes e pensamentos, constituindo, assim, terri-
térios de aprendizagens.

Partimos do desejo dos estudantes em compreender como os
conceitos geograficos se manifestam nos diversos cotidianos, ndo se
apresentando apenas como contetidos programaticos de um curriculo
prescrito que deve ser ensinado nas escolas e avaliado em exames nacio-
nais, mas como um movimento de pensamento que ajuda a tecer leituras
sobre os modos de vida, sobre as relagdes estabelecidas pelos homens
com o “saber, com o poder e consigo mesmos” (FOUCAULT, 1979).

Entendendo que a disciplina de Geografia tem como relevancia a
analise da producédo do espaco humano em diversas dimensdes (fisicas,
econdmicas, sociais e politicas), é importante destacar que a tomamos
como uma édrea de producdo e de apropriacdo de conhecimentos que
contribuem para uma formagdo mais ética e politica dos estudantes.
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Nesse sentido, para efeito desta escrita, a disciplina de Geografia, assim
como a sala de aula, serdo tomadas como territérios de aprendizagens.

Diante dessa premissa, apresenta-se como objetivo central: indagar o
que as imagens do filme “Promessa de um novo mundo™ provocam em
relagdo a aproximacdo de conceitos geograficos com a vida cotidiana. Nesse
sentido, foram lancados durante as discussdes com os estudantes os
conceitos de “territdrio”, que se entrelacaram com as problemadticas de
“tradicdo” e “clichés”, elaborando a trama curricular que se constituiu
metodologicamente por meio de uma rede de conversa¢des (CARVALHO,
2009) entre estudantes, professor, cinema e conceitos geograficos. Como
intercessores tedricos, foram mobilizados os pensamentos de Benjamin
(1994), Carvalho (2009), Deleuze (1992, 2007), Haesbaert (2004) e Santos (1996).

Concluimos que as conversagdes juvenis deslocam a produgido dos
curriculos escolares para linhas de fuga da dureza dos conhecimentos
programaticos localizados nos livros didéticos, encontrando outros
territdérios de aprendizagens capazes de promover uma duragdo mais
intensiva para os saberes, que visa se efetuar pela constituicio de rela-
¢bes mais humanas, éticas, estéticas, politicas, ou como uma “comuni-
dade de afetos” (CARVALHO, 2009).

A sala de aula como um territorio de aprendizagem

Tomando como ponto de partida o conceito de territério em que se
baseiam Guattari e Rolnik (1999, p. 323), “conjunto dos projetos e das
representacdes nos quais vai desembocar, pragmaticamente, toda uma
série de comportamentos, de investimentos, nos tempos e nos espacos
sociais, culturais, estéticos, cognitivos”, consideramos ser a sala de aula,
seus cotidianos e o movimento do pensamento que ali emerge, territd-
rios de aprendizagens. J4 que, ao sermos constituidos por linhas molares
(endurecidas), moleculares (flexiveis) e linhas de fuga (devires), como
destacam Deleuze e Guattari (1995), estariamos mergulhados em cons-
tantes movimentos de territorializaco, desterritorializacio e reterrito-
rializagdo, o que ganha forca como alvo de investigagdo e convoca a
problematizar a constitui¢do dos curriculos e dos territérios de aprendi-
zagens nos cotidianos das escolas.

O cotidiano é caracterizado tanto por Certeau (1994) quanto por
Deleuze (2007) por sua banalidade, e ao ser submetido as suas préprias

1 Documentério israelense de B. Z. Goldberg, cineasta americano-israelense, langado em
2001 e indicado ao Oscar de 2002 como melhor documentério.
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leis vai se organizando como um espetaculo ambulante, permeado pelas
artes de fazer, saber e de poder que nio se aprisionam em determina-
¢Oes, prescri¢des e controle da coisa educativa. No cotidiano escolar,
estdo presentes ndo sé a burocratizagdo das praticas curriculares mas
também a composicdo de outras légicas educativas mais sensiveis, éticas
e estéticas que circulam pelos espacos escolares que configuram o
“lugar” ou a sala de aula como territério. Para problematizar as possibi-
lidades de criagdo de novas maneiras de pensar o territdrio-escola pelas
multiplas redes de conhecimentos e de aprendizagens, tomamos as pala-
vras de Certeau (1994, p. 201) ao distinguir os conceitos de lugares e
espacos. Um lugar é a ordem (seja qual for), segundo a qual se distribuem
elementos nas relagdes de coexisténcia. Af se acha, portanto, excluida a
possibilidade, para duas coisas, de ocuparem o mesmo lugar. A impera a
lei do “préprio”: os elementos considerados se acham uns ao lado dos
outros, cada um situado num lugar “préprio” e distinto que define.
Espaco é de certo modo animado pelo conjunto de movimentos que af se
desdobram. Espaco é o efeito produzido pelas operacdes que o orientam,
o circunstanciam, o temporalizam e o levam a funcionar em unidade
polivalente de programas conflituais ou de proximidade contratuais. Em
suma, o espago é um lugar praticado. Assim, a rua geometricamente defi-
nida por um urbanismo é transformada em espago pelos pedestres.

A partir das andlises de Certeau, consideramos que a sala de aula
como territério tem se configurado como um lugar que estipula a ordem
e o controle, alicer¢cando-se em rigidos horarios de aulas que delimitam
as possibilidades de se instruir e se educar. Porém, a sala de aula como
lugar é praticada pelos mais distintos movimentos criados pelos estu-
dantes, ao encontrarem espagos ndo sé para se apropriarem das infor-
magdes disciplinares, mas para transformarem o lugar.

Em termos deleuzianos, por meio de linhas moleculares ou linhas de
fuga, somos capazes de desterritorializar o lugar proprietdrio demar-
cado para o aprendizado e transformar as salas de aulas em espacos de
novas experiéncias educativas. Isso significa que partimos da ideia de
que hd modos de fazer e de criar conhecimentos no cotidiano diferentes
daqueles aprendidos na modernidade, com a ciéncia, e em todos os
espagos/tempos organizados, como no mundo do trabalho e nos movi-
mentos sociais, em especial nos sindicatos e partidos politicos. Ou seja,
partimos do entendimento de que os cotidianos das salas de aulas
revelam outras possibilidades para a producdo de conhecimentos,
criados ndo sé pelos caminhos jé sabidos e consagrados, e que precisam
ser questionados permanentemente, mas também por tessituras de
encontros e de desencontros cotidianos (ALVES, 2011, p. 17-18).
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Na tessitura cotidiana dos processos curriculares, durante as aulas
de Geografia, ao abordar a Geopolitica com turmas de terceiro ano do
Ensino Médio do Ifes/Vitdria, iniciamos, primeiramente, um movimento
de encontros com esse conteddo programatico, pelo viés tradicional da
abordagem tedrica presente no livro didético. Essa foi uma tentativa de
apropriacdo simplificada dos conceitos de Territério. Disponibilizou-se
também um texto de Rogério Haesbaert “Dos Multiplos Territérios a
Multiterritorialidade”, no sentido de ampliar a compreensao conceitual
e potencializar o debate e a problematizacio do conflito territorial que
envolve os povos Palestinos e Judeus.

Essa proposta dedicou-se a explorar o conhecimento prévio dos
alunos, a ampliar o campo tedrico e conceitual e a estabelecer relagdes
locais e globais sobre a disputa por territdrio, possibilitando que os estu-
dantes expusessem, questionassem e provocassem outras redes de
saberes para além das que estavam postas no livro didatico. Assim,
durante duas semanas, foram realizadas aulas dialogadas sobre os
conflitos existentes entre Judeus e Palestinos, que disputam o territério
sagrado para esses dois povos. Posteriormente, foi exibido o documen-
tario israelense de B. Z. Goldberg, cineasta americano-israelense,
langado em 2001, que promove um encontro de criangas israelenses e
palestinas em territdrios palestinos, no intuito de provocar o incémodo
do pensamento, de violenta-lo de tal modo que pudesse criar redes de
conversas mais ético-politicas sobre a constituicdo e destituicdo dos
territdrios, sobre a existéncia dos povos que os praticam e os produzem,
bem como sobre as histdrias, as tradicdes e as producdes de sentidos
envolvidos nos conflitos.

O conceito geografico de territorio e os
atravessamentos dos conceitos de tradicao
edeclichés

Ao considerarmos a sala de aula e a disciplina de Geografia como
territérios de aprendizagens e também de conflitos, ao abordar o
conteudo programdtico da Geopolitica e seus conflitos, foi necessario
mobilizar junto a alguns estudiosos da drea, conceitos de Territdrio para
potencializar a problematizacdo da disputa por espagos e lugares no
mundo. De forma sintética e sucinta, recorremos a dois importantes
nomes de estudiosos brasileiros, Milton Santos e Rogério Haesbaert, que
debatem com propriedade, coeréncia e reconhecimento académico-cien-
tifico esse conceito.
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Com Milton Santos (1996), compreendemos que a configuragdo terri-
torial é dada pelo conjunto formado pelos sistemas naturais existentes
em um dado pafs ou numa dada 4rea e pelos acréscimos que os homens
impuseram a esses sistemas naturais. “A configuracao territorial ndo é o
espago, ja que sua realidade vem de sua materialidade, enquanto o espago
retine a materialidade e a vida que a anima” (SANTOS, 1996, p. 51).

Santos ajuda a pensar que a configuracdo territorial se faz ndo sé
pelo chido mas também pela populagio que, em suas préticas cotidianas,
produz sons, objetos, manipula, reelabora e reinventa a paisagem.

O territdrio é o resultado provisério das construgdes histdricas, ndo
se limitando a um aspecto de natureza natural. A materialidade do terri-
tério vai sendo definida de acordo com objetos e contetidos em seus usos
técnicos e sociais com influéncia direta no uso do territdrio. Este é usado,
reorganizado, configurado, normatizado, racionalizado, produzido,
ocupado, abandonado e disputado.

Corroborando com essa ideia e ampliando a compreensao e os sentidos
sobre o conceito de Territdrio, Haesbaert (2004) acrescenta ao conceito de
Territério o debate das relagdes de poder, argumentando que, em qualquer
acepcao, territdrio estd relacionado com o poder. Esse nio se limita ao
“poder politico”, mas também estd imbricado de forma mais concreta no
sentido de dominagéo e, de modo simbdlico, no sentido de apropriagio.
Para o autor, o territério “desdobra-se ao longo de um continum que vai da
dominagao politico-econdmica mais ‘concreta’ e ‘funcional’ a apropriagdo
mais subjetiva e/ou ‘cultural-simbdlica™ (HAESBAERT, 2004, p. 95-96).

A territorialidade é, portanto, uma estratégia que cria e mantém
grande parte dos fluxos geograficos que permitem que nds experimen-
temos o mundo, produzindo e nos dotando de simbolos e significados. O
que ndo serve apenas como uma estratégia do poder, mas também como
uma forma para a manutengdo da ordem.

Assim, diante dos multiplos atravessamentos de formas e forcas na
constitui¢do do conceito de Territdrio apresentado pelos dois estudiosos
supracitados, é necessario apontar a relevincia de dois outros conceitos
nessas relagdes de forga, disputa e de poder pelo territério: “a tradigdo” e
“o cliché”.

O territério, constituido, ocupado, marcado e produzido por um
povo, carrega consigo seus valores, saberes e fazeres que, em suas singu-
laridades, trazem a marca simbdlica da histdria coletiva de vida desses
sujeitos em determinado espago e tempo. Entre essas marcas, emerge a
tradicio como um saber da experiéncia, um modo de ser e estar no
mundo, de ocupé-lo e de transforma-lo que pode ser ensinado principal-
mente pela narragao.
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A tradicdo é destacada por Walter Benjamin (1994) em “Experiéncia
e pobreza” como uma inesgotdvel fonte de saber, cuja transmissao se da
pela memdria. O saber da tradi¢do vai se constituindo como uma autori-
dade, como uma ciéncia atemporal, que pode se perpetuar pela trans-
missdo de geragdo em geragao.

A tradi¢do territorializa experiéncias humanas e seus modos de
vida em determinado espaco. Ela produz um territério de atuagdo simbé-
lico, cultural e material, pois segundo Benjamin, a experiéncia é a
“matéria da tradi¢do, tanto na vida privada quanto na coletiva” (1994,
p. 105). A constituicdo dos territdrios estaria, entdo, relacionada também
com a tradigdo ritual e litdrgica na magia, com um tipo especifico de
saber que estd para além da razdo, e, como Benjamin destaca, apresenta-
-se pelos contetdos da religido.

Ao compor um territdrio, a tradi¢do apresenta uma natureza, um
modo de vida, um mundo singular que caracteriza determinadas comu-
nidades e seus modos de fazer e de saber, ditando a maneira dos indivi-
duos se relacionarem entre si e com o mundo, provocando com isso, o
redimensionamento do espaco, do tempo e do territério, o que pode
gerar disputas e conflitos entre outras comunidades pela ocupagio e
direito a determinados territérios.

Em outras palavras, a experiéncia da tradi¢do, ao atravessar e ajudar
na composi¢do de territdrios fisicos e simbdlicos, como dialoga Benjamin,
ndo se reduz a somente uma forma de pensar, de condutas, de elencar
objetivos para um sujeito a se constituir em meio ao coletivo, mas se
destina, sobretudo, a produzir existéncias, um “certo modo de sentir”, de
aceitar coisas, de aprender, de problematizar os simbolos e cddigos que
ndo sdo interpretados apenas pela razdo cientifica, mas que perpassam
por certos modos de identificagdo, de movimentagdo corporal, por
ritmos e valores especificos que vio reconfigurando o espago, o tempo e
o territdrio, criando, dessa forma, sensagdo de pertencimento.

Assim como a tradi¢do vai ajudando a compor os diferentes territé-
rios existenciais, os clichés também apresentam seus encadeamentos
para a manutencdo de certos modos de pensar e de agir, elaborando
costumes, culturas, preconceitos e ideologias. Os clichés tém forca de
manter o pensamento e a aten¢do automatizados, em repouso.

Segundo Deleuze (2007), existe uma organizacdo da opressdo e da
miséria que encontra esquemas sensdrio-motores para que possamos
suportar e reconhecer a opressdo nos comportando dentro de certos
moldes, e isso, para o autor, ocorre devido aos clichés. “Um cliché é uma
imagem sensério-motora da coisa” (DELEUZE, 2007, p. 31).

Os clichés atuariam paralisando o pensamento em forma de sua repe-
ticdo, fato importante em determinadas situagdes para ajudar a suportar, a
reconhecer e a aprovar determinadas condigdes de existéncias. Assim,
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Deleuze (2007) argumenta que a produgio de clichés é fundamental para o
estabelecimento da vida, pois seria impossivel suportar todo horror e toda
beleza produzidos sem que algo encobrisse, pelo menos por instantes, a
verdade. O cliché emerge do encadeamento das imagens em situagdes
sensdrio-motoras, do encadeamento de imagens-movimento que, por
muitas vezes, bloqueiam nossos sentidos e nos fazem perceber apenas “[...]
0 que temos interesse em perceber, devido a nossos interesses econémicos,
nossas crencas ideoldgicas, nossas exigéncias psicoldgicas” (p. 31).

Nesse sentido, o conceito de Territdério extrapola a compreensio de
espaco fisico. Esse é constantemente reconfigurado de acordo com os usos
que a populagio estabelece, elaborando as maneiras de produzir suas exis-
téncias - religiosas oundo, econdmicas, sociais, politicas, culturais, sexuais -
imersas em relagdes de poderes, de saberes e de fazeres diretamente
relacionadas com a transmissdo de experiéncias pelo saber da tradicdo e
com o adormecimento do pensamento pela interferéncia dos clichés.

“Promessas de um novo mundo” e asredes de
conversagoes na constituicao de territorios de
aprendizagens

Compreendendo que o conceito de Territério tem uma fung¢do muito
mais significativa para a aprendizagem de jovens estudantes ao estar
préximo da realidade da populagio, quando provoca sentidos, problema-
tizagdes e posturas ético-politicas para a vida em sociedade, optamos
por abordé-lo com os estudantes do terceiro ano do Ensino Médio de
modo dialdgico, conversacional e imagético.

Imagem 1: Conversagdes sobre o documentario
“Promessas de um mundo novo” para os estudantes

—

Fonte: Arquivo pessoal.
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O que se provocou foi a amplitude do conceito abstrato para as
multiplas realidades experienciadas no mundo contemporaneo. Apds o
estudo e a problematizacdo do conceito de Territério, era preciso
provocar ainda mais o pensamento dos estudantes, convida-los a mover
os conhecimentos, produzir posicionamentos, alterar maneiras de
compreender as relagdes conflituosas pelo direito a ocupagdo do espaco.

Langamos mao das imagens cinematograficas do documentdario
“Promessas de um novo mundo”, entendendo assim como Deleuze (2007),
que cinema é também um modo de pensamento, para indagar, junto com
os estudantes: qual o sentido que as imagens do filme provocam em
relagdo a aproximagado de conceitos geograficos com a vida cotidiana?

O documentdrio retrata a histdria de sete criancas israelenses e
palestinas em Jerusalém. Apesar de morarem no mesmo lugar, vivem em
mundos completamente distintos, separadas por diferengas religiosas.
Com idades entre 8 e 13 anos, raramente elas falam por si mesmas, e
estdo isoladas pelo medo. Neste filme, suas histdrias oferecem uma nova
perspectiva sobre o conflito no Oriente Médio.

Ao apreciarem as imagens e as narrativas do documentdrio, os estu-
dantes corporalmente manifestavam-se incomodados, curiosos, surpresos
e atentos para outras histdrias, outras imagens que diretamente convi-
davam a pensar sobre Territério, conflitos, tradicdo e clichés, como
podemos notar na narrativa do Estudante F:

As imagens do filme “Promessas de um novo mundo” causam revolta e
comogao, pois é triste ver as consequéncias da disputa entre aqueles
dois povos, principalmente em relagdo as criangas. E triste a forma
com que elas sdo afetadas, vivendo em meio ao perigo e a pobreza.

Imagem 2: Exibicdo do documentario “Promessas de um mundo novo”
para os estudantes

Fonte: Arquivo pessoal.
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Apds a apreciagdo do filme, algumas de suas imagens foram reto-
madas no sentido de ampliar a apropriacdo e a problematizacdo do
conceito de Territério juntamente com os estudantes, trazendo os
aspectos fisicos e a constitui¢do dos territérios apresentados pelo filme.
Aproximando-os da realidade social, houve um enriquecedor campo de
conhecimento dos alunos.

Imagem 3: Explanagdo sobre o conceito de Territorio a partir do filme
“Promessas de um mundo novo”.

{

Fonte: Arquivo pessoal.

Apébs a retomada de algumas imagens do documentdrio para a
explanagdo tedrica do conceito de Territério, uma rede de conversagdes
(CARVALHO, 2009) se estabeleceu entre estudantes e professor e a mobi-
lizagdo dos conceitos ganhou sentidos, gerando outras atualizagGes. Os
estudantes apontavam em suas provocacdes, entendimentos, senti-
mentos e narrativas o desconforto causado pela disputa violenta entre
Judeus e Palestinos pelo territério de Jerusalém e as reverberagdes desse
conflito para a existéncia desses povos.

0 aspecto principal que me ajudou a entender a relagdo entre esses
dois povos foi o discurso utilizado pelas criangas. Apesar de extre-
mamente novas, algumas ja falavam como adultos e defendiam o seu
lado da causa com uma série de argumentos, além de fazerem
indmeras criticas ao povo “inimigo”. Percebe-se entdo que é algo que
possui raizes profundas para esses povos, e muitas vezes essas
criancas reproduzem isso por conta dos pais ou parentes préximos. E
justamente por ser dessa forma que esse problema se torna tdo
grande e dificil para se solucionar (ESTUDANTE A).
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O estudante G evidencia: “A tradi¢do e a religido sdo os argumentos
que os povos usam para defender a posse do territério”.

As narrativas apresentadas explicitam que o conflito e a disputa
pelo territdrio, enunciados pelas vozes infantis, perpassam por uma
16gica atemporal da tradi¢do que, como bem diz Benjamin (1994), carrega
consigo a marca da experiéncia; nesse caso, uma experiéncia religiosa
que, em conflito, torna-se dolorosa, sangrenta, segregadora e voraz pela
ocupagio territorial. Essa encontra justificativa na tradigdo religiosa e
na narragdo de pertencimento, de direito e de poder, para a exclusdo do
outro, para a imposi¢do da violéncia e para a posse do territério,
langando-se por geragdes e geragdes a perpetuar essa concepgao.

E assim, outra narrativa é disparada: “O filme me causou grande
impacto, pois consegue-se perceber como é a vida desse povo, dessas criangas, na
qual elas ndo tem quase nenhuma expectativa, além de conquistar sua terra”
(ESTUDANTE B).

E arede de conversa continua a ser sustentada:

As imagens do documentdrio apresentado me provocam tristeza,
uma vez que sdo retratadas cenas de sofrimento e repressdo que
ocorrem geralmente quando as diferentes culturas entram em
choque. Além disso outro sentimento causado pelo documentdrio é a
sensacdo de estar impotente, pois muitas vezes no documentdrio é
possivel ver que a intolerdncia cultural e religiosa se mostra como
um valor marcante até mesmo em criangas, e por isso é possivel
imaginar um ciclo vicioso de aversdo entre as duas culturas que se
manifesta ainda na infAncia (ESTUDANTE H).

A disputa pelo territdrio é, desse modo, assegurada por uma tradicao
que se transforma em um espago e tempo para um tipo peculiar de saber
e de poder que estd para além do racional. Ela envolve, para Benjamin, os
conteudos da religido. E a rede de conversagdes continua: “Judeus e pales-
tinos lutam pela terra, na qual os dois lados acreditam ser deles, o filme demonstra
exatamente isso, cada um defendendo suas crengas e seu povo, um odiando o
outro” (ESTUDANTE C).

Sdo culturas diferentes, ou seja, sdo tradi¢des diferentes, querendo o
mesmo territério, Jerusalém, por exemplo, é importante para os dois
povos no quesito religioso. Territérios ndo sdo apenas fronteiras, hd
uma sociedade por trds, ou seja, é um espaco geogréfico apropriado
para seus habitantes, o filme mostra o quio diferentes sdo judeus e
palestinos, e mostra sua luta por territdrio, na qual eles possam
proliferar sua cultura, porém um nio aceita o outro, e com isso
causando essa briga sem fim por territério (ESTUDANTE D).
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Mas, o que faz cada um deles acreditar que é o real dono do territdrio, e
ndo o outro? E aqui que entra o “fator” tradicio e é ele que explica o
porqué de termos visto aquelas criangas argumentando em prol de seus
povos. Esses valores e ideais sdo passados de membro para membro, dos
mais velhos para os mais novos, e por isso se perpetuam por tanto
tempo. E um elemento da cultura desses dois povos (ESTUDANTE E).

Imagem 4: Diferengas culturais entre povos Judeus e Israelenses
apresentadas pelo filme “Promessas de um mundo novo”

Fonte: Arquivo pessoal

No sentido benjaminiano, a tradi¢do ajuda a compor os territérios,
sua histéria e, consequentemente, as lutas e os conflitos por sua
ocupagdo. A tradi¢do é histdrica e carrega consigo um conjunto de
saberes, costumes, hdbitos que configuram modos de ser, estar e de fazer
de individuos que se interpdem nos movimentos reais e imaginarios. No
caso apresentado, as diferentes tradigdes, passadas de geragdo em
geragdo, vao territorializando e reterritorializando desejos, valores e
culturas, que vdo de suas qualidades entre cada povo especifico. Na
relagdo entre povos, tém promovido a materialidade do medo, do sofri-
mento e do édio na produgdo do real social.

Frente aos movimentos reais e imagindrios provocados pelas rela-
¢des de conflitos territoriais, os estudantes destacavam ndo somente a
questdo da disputa entre Judeus e Palestinos pelo territério sagrado mas
também posicionaram-se criticamente em relagdo as imagens presentes
no documentdrio, as suas propostas e a narrativa que evocam.

Indagaram sobre o desconforto ocasionado pelo titulo do filme
“Promessas de um novo mundo”, tratando de por em questio os clichés
que tentam encobrir nossos pensamentos a se conformar com o excesso
de horror que uma imagem pode dispara.

Os estudantes enunciavam que “O prdprio nome do filme jd pode ser
caracterizado como um grande cliché, que seria essa ideia de alcancar um mundo
melhor e pacifico para todos viverem” (ESTUDANTE C). Corroborando com
esse posicionamento, outro estudante argumenta que “O titulo em si jd
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apresenta um cliché, pois sugere que apés o documentdrio serd possivel que pales-
tinos e israelitas convivam de forma melhor, porém por ser uma questdo cultural
¢ possivel afirmar que ndo seria tdo simples assim”.

0 “mundo novo” é tomado pelos estudantes como um modo de enco-
brir o pensamento para os grandes problemas disparados pelo conflito
territorial entre judeus e palestinos, apostando que essas relagdes podem
ser pacificadas pelo simples encontro entre um grupo restrito de criangas.

Os clichés fazem ver apenas nossos interesses, como diz Deleuze
(2007), apenas percebemos algo pequeno, um recorte da imagem que
apresenta aspectos econdmicos, politicos, sociais, culturais, etc. Afetado
pelas imagens o estudante F argumenta:

O documentdrio foca na questdo da ideologia religiosa que estd
muito forte nas criancas retratadas e que gera opinides radicais em
relagdo ao territdrio disputado, por isso estd evidente que a solugdo
estaria na mudanca desse tipo de pensamento desde a infincia,
porém observa-se que mesmo apds haver um cendrio favordvel para
amudanca de pensamento alguns dos participantes tendem a ir para
o lado mais intolerante e radical do conflito, como no caso dos irméao
gémeos quando um dos irméos entra para o exército e, consequente-
mente, participa de forma mais ativa no conflito.

As narrativas estudantis tentam perfurar os clichés postos no filme.
Fazem a mostragem de que o real social é mais complexo, agencia posi-
cionamentos enraizados que tentam bloquear as tentativas de solugdes
para o conflito.

Os alunos, atentos aos encantos dos clichés, denunciam as imagens
cinematograficas do documentario, questionando que a singela tentativa
de aproximacio entre criangas de diferentes povos em situacéo histérica
de conflito, ndo é suficiente para o enfrentamento do problema posto.

E assim, ao colocar em questdo as imagens cinematogréficas e suas
narrativas, os estudantes se envolviam e criavam uma extensa rede de
conversagoes.

Um cliché que se fez presente durante todo o decorrer do filme foi a ideia de
ser alcangado a paz entre os judeus e os palestinos, através do contato entre as
criangas desses povos. No entanto, isso ndo aconteceu, como bem pudemos ver
(ESTUDANTE H).

E aideia de que a paz seria encontrada por meio da “amizade” entre
as criancas judias e palestinas (ESTUDANTE B).

Outro cliché é a velha histéria de que as criangas podem mudar a
ordem das coisas no futuro, alterando padrdes e quebrando para-
digmas antigos (ESTUDANTE F).
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Imagem 5: Encontro entre criangas judias e israelitas

Fonte: Arquivo pessoal

Muitos clichés alicercam o filme. Entre eles, os que mais me
chamaram atencdo foram: a ideia de um final feliz (ESTUDANTE A).

Entretanto, Deleuze nos adverte para os subterfdgios dos clichés,
para que ndo caiamos nas suas armadilhas de ndo conseguir ver outras
imagens do pensamento que sejam

[...] sem metafora, que faz surgir a coisa em si mesma, literalmente,
em seu excesso de horror ou de beleza, em seu cardter radical ou
injustificavel, pois ndo tem mais de ser ‘justificada’ como bem ou
como mal... Esse foi o problema sobre o qual nosso estudo precedente
se encerrou: extrair dos clichés uma verdadeira imagem (DELEUZE,
1990, p. 31).

Apesar de pontuarem com relevancia que essa luta por territdrio é
algo de grande complexidade e que necessita de medidas mais elabo-
radas politicamente por organiza¢des mundiais para a mediagdo e apazi-
guamento dos entraves para a paz entre esses povos, os estudantes
encadeados pelos clichés das imagens cinematograficas ndo langaram
seus pensamentos a encontrar nos préprios clichés modos de percepgio
mais afetivas e éticas sem trazerem a necessidade de elencar a dualidade
entre o bem e o mal, j4 que como ressalta Rodrigues (2015, p. 69) “As
imagens-clichés atravessam-nos a todo instante, permitem suportar o que hd de
pesado na constituicdo da vida”.
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Assim, na tentativa de suportar o que ha de pesado na luta pelo
territdrio e, consequentemente, na constitui¢do da vida, a aposta das
imagens do documentdrio se destinava a provocar o desconforto com as
narrativas infantis, com as diferencas culturais e religiosas, com a manu-
tencdo do sentimento de pertencimento e de direito ao territério emitido
tradicionalmente pelos dois povos. A ideia de apostar na vida se apre-
senta como possibilidade para amenizar tanto sofrimento. Parte do pres-
suposto de que o encontro com o diferente, com o “inimigo” pode
provocar outros afetos para além do édio é uma esperancga de que outras
relagdes, mais éticas, estéticas, politicas, sociais e culturais possam ser
criadas diante do outro que habita em mim.

Isto posto, as imagens cinematogréficas de “Promessas de um novo
mundo” vdo provocando o corpo, violentam o pensamento a agenciar
conceitos, a criar redes de conversas e a tecer outros territdrios de
aprendizagens. Criam outros efeitos para além da simples contemplagdo
de sua narrativa, pois estabelecem com o pensamento possibilidades de
conexdo entre os conceitos geograficos programaticos previstos para o
Ensino Médio e as suas aproximagdes com a vida cotidiana, materiali-
zada, imanente. Segundo Rodrigues (2015, p. 156), “Esses efeitos se
produzem quando o cinema provoca, [..] a capacidade de revelar e
desconstruir os clichés”.

Algo a se considerar

A experiéncia educativa efetuada toma a sala de aula ndo apenas
como espago fisico que constitui um territério de ordem, controle e
avaliagBes, com seus contetudos, hordrios, disciplinas que visam a
instrucdo. A sala de aula e a disciplina de Geografia se configuram como
territdrios materiais e imateriais de aprendizagens, que portam os mais
diversos movimentos criados e apropriados pelos jovens estudantes do
Ensino Médio, ao transformarem o lugar, elaborando paisagens existen-
ciais para a apropriacdo de conceitos escolares e para a producdo de
conhecimentos.

A aprendizagem do conceito de Territério em sua relagdo com apro-
ximagdo com a vida cotidiana torna-se potente e significativa quando
extrapola a compreensdo de espago como algo que é apenas fisico. E
importante reconhecer os movimentos e os usos que a populagdo estabe-
lece ao constituir existéncias — religiosas ou ndo, econdmicas, sociais,
politicas, culturais, sexuais - imersas em relagdes de poderes, de saberes
e de fazeres, diretamente relacionadas com a transmissdo de
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experiéncias pelo saber da tradi¢do e com o adormecimento do pensa-
mento pela interferéncia dos clichés.

Nesse sentido, as redes de conversagdes potencializaram a compre-
ensdo, a apropriacdo e a problematizagdo de conceitos geograficos e
também a andlise filosdfica, social, cultural e politica que envolvem os
conflitos por territério no cendrio mundial. Imersos nessas redes dialé-
gicas e conversacionais, os estudantes moveram seus pensamentos para
a ndo aceitagdo dos clichés e pela busca de posicionamentos ético-poli-
ticos, criando possibilidades outras para a composicao de territérios de
aprendizagens mais sensiveis e significativos.

Concluimos, assim, que as conversagdes juvenis deslocam a produgao
dos curriculos escolares das linhas de fuga da dureza dos conhecimentos
programaticos localizados nos livros didéticos, encontrando outros
territérios de aprendizagens capazes de promover uma duragdo mais
intensiva para os saberes, que se pretende efetuar pela constituicdo de
relagdes mais humanas, éticas, estéticas, politicas ou pela constituicdo
de uma “comunidade de afetos” (CARVALHO, 2009).
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