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RESUMO

Essa pesquisa, vinculada ao Grupo Curriculo, Espaco, Movimento (CEM/CNPQ),
insere-se na linha de pesquisa Formacao de Professores, Estudo do Curriculo e
Avaliacdo. Tem como objetivo geral analisar de que modo encontros de estudo e
discusséao entre docentes dos anos finais do Ensino Fundamental no municipio de Sao
Sebastido do Cai/RS podem contribuir para o ensino inclusivo na perspectiva de uma
docéncia inventiva. Esse estudo dedicou-se a pensar sobre a organizagao curricular
para demandas curriculares de todos os sujeitos, com ou sem deficiéncia. Para isso,
buscou-se as contribuigbes dos principios do Desenho Universal para Aprendizagem
(DUA) como inspiracdo para o ensino inclusivo nos anos finais do Ensino
Fundamental pelo viés da constituicdo de uma docéncia inventiva, rompendo com 0s
padrdes instituidos, possibilitando um curriculo mais acessivel a todos. Desenvolveu-
se uma pesquisa de cunho colaborativo, promovendo o dialogo entre as teorizacdes
e as experiéncias docentes para pensar sobre as estratégias de ensino, repensar o
curriculo e olhar a heterogeneidade das turmas numa perspectiva inclusiva. Para isso,
foram desenvolvidos encontros de estudo com professoras dos anos finais do Ensino
Fundamental do municipio de S&o Sebastido do Cai/RS. Nos encontros docentes,
varias questdes que perpassam a inclusédo escolar foram discutidas. Estratégias de
ensino inspiradas nos principios do DUA numa perspectiva inclusiva foram
elaboradas. Cartas com as concepc¢des das participantes sobre o ensino inclusivo
foram escritas. Diante dessa materialidade empirica, o exercicio analitico se
desenvolveu amparado nos estudos pos-estruturalistas. Sendo assim, 0s encontros
docentes sugerem a importancia dos momentos coletivos de partilha e de didlogo para
o fortalecimento das préticas cotidianas de ensino. A constituicdo de uma docéncia
inventiva como poténcia para o ensino numa perspectiva inclusiva. E, ainda, a
continuidade dos encontros docentes como modo de resisténcia coletiva e
empoderamento docente.

Palavras-chave: ensino; incluséo; curriculo; Desenho Universal para Aprendizagem;
docéncia inventiva.



ABSTRACT

This research, which is associated to the group Curriculum, Environment and
Movement (CEM/CNPQ), pertains to the research line Teacher Training, Curriculum
Studies and Assessment. Its general objective is to analyze how study meetings and
discussions between Middle School teachers from S&o Sebastido do Cai/RS could
contribute to the inclusive teaching in the perspective of an inventive teaching. This
study reflects upon curriculum organization focused on curriculum demands of all
subjects, with or without disability. To do so, we sought the contributions from the
principles of Universal Design for Learning (UDL) as inspiration to the inclusive
teaching in Middle School through the bias of the constitution of an inventive teaching,
what breaches with the installed patterns and enables a curriculum more accessible
for everyone. The research has an collaborative approach and promotes the dialogue
among theorizations and teaching experiences in order to reflect on teaching
strategies, the curriculum and to look the heterogeneity of students in an inclusive
perspective. For this purpose were developed study meetings with teachers from
Middle School from Sao Sebastido do Cai/RS. In these meetings, many questions
related to school inclusion were debated. Teaching strategies inspired in the principles
of UDL in an inclusive perspective were ellaborated. Letters containing the participants’
conceptions were written. In face of the empiric materiality, the analitic exercise was
developed and sustained by the post-structuralist studies. In this sense, the teachers'
meetings suggest the importance of collective moments of sharing and dialogue to
strengthen daily teaching practices, that is, the constitution of an inventive teaching as
power to teach within an inventive perspective. In addition, they also suggest the
continuity of the meetings as a collective resistance and teacher empowerment.

Keywords: teaching; inclusion; curriculum; Universal Design for Learning; inventive
teaching.
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CARTA DE APRESENTACAO

Nado sei quem sou, que alma tenho. Quando falo com
sinceridade ndo sei com que sinceridade falo. Sou variamente
outro do que um eu que nao sei se existe (se é esses outros) ...

Fernando Pessoa

Prezado leitor, venho por meio desta apresentar minha trajetoria profissional e
académica, apontando os caminhos que me conduziram até o presente momento.
Vivéncias, recordacfes, sdo tantas lembrancas que me constituiram ao longo da
docéncia. Quando busco na memdria e relembro o percurso até aqui, é inevitavel
lembrar dos percalcos. Esses, ndo podem ser entendidos como problemas, mas como
guestionamentos. Afinal, para toda pergunta ha uma resposta, ou pelo menos uma
tentativa de respondé-la.

Para inicio de conversa, sou professora, formada em Ciéncias Bioldgicas e
leciono h& cerca de doze anos. Nessa minha caminhada docente atuei em diferentes
anos do Ensino Fundamental e sempre observei a heterogeneidade das turmas em
relacdo ao desenvolvimento de sua aprendizagem. Desde entdo, me coloco em
constante questionamento sobre “o que” e “como” fazer para atender as
especificidades encontradas em sala de aula. Sendo assim, sempre busquei
formacdes (cursos de curta duracdo) que atendessem minhas expectativas sobre o
fazer pedagdgico voltado para a inclusao.

Algumas questdes consegui sanar ao longo da minha vivéncia em sala de aula.
Digo isto, ndo com um tom vitorioso, pois muitos foram os erros que me conduziram
as respostas que eu buscava na época. Minha experiéncia como professora dos anos

iniciais e dos anos finais do Ensino Fundamental me trouxe muitas indagacdes acerca
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dos processos de ensino e de aprendizagem e a principal delas foi: como ensinar a
todos e a cada um?

Sempre tive essa preocupacao e a compreensao de que a escola como um
espacgo social apresenta um contexto heterogéneo, rico e potente para pensar a
diferenca entre os sujeitos. Entretanto, foi em 2014, quando atuava em uma turma de
segundo ano do Ensino Fundamental, que apareceu entre tantos alunos, aquele que
seria a minha maior motivacédo na busca de um ensino inclusivo.

Um menino franzino, que mal conseguia segurar o lapis e que nao dava conta
de ter o minimo de organiza¢do com o seu caderno. Primeiramente, o sentimento que
surgiu em mim foi a revolta, a negacdo, quase um luto que me deixou paralisada e
impotente diante de toda aquela situacdo. Como esse aluno ndo consegue
acompanhar uma copia no quadro? Como ele ndo reconhece letras, cores, nimeros,
afinal ja esta no segundo ano?

Segui nessa revolta até a metade daquele ano letivo. Quanto tempo perdido!
Mas enfim, era sG 0 que eu conseguia sentir em relacdo aquele menino durante esse
periodo. Até que despertei, me despi daquele luto e parei de culpar o mundo pela
situacdo. Tomei a responsabilidade que era s6 minha: ensinar aguele menino,
respeitando as suas limitagdes e acreditando nas suas potencialidades. Iniciei o
trabalho, fazendo o que na época eu nem sabia do que se tratava: flexibilizacdo
curricular. Para minha surpresa, avangos comecaram a surgir! A cada aprendizagem,
uma alegria, uma sensacdo de dever cumprido. Ele concluiu o segundo ano,
reconhecendo cores, vogais e numeros até dez. Para muitos, esse avango seria
insuficiente para o que se espera de um aluno que vai para o terceiro ano. Entretanto,
s6 eu e ele sabemos o que isso significou para nossas vidas!

Entdo, a partir dessa experiéncia minha atuacdo como professora passou a ter
um novo sentido para mim. Percebi que precisava ressignificar a docéncia, aspirando
novos modos de pensar a educagdo numa perspectiva inclusiva. Em 2015, o primeiro
passo da caminhada foi dado: uma pés-graduacédo em Neuroaprendizagem. Afinal, eu
precisava entender como uns alunos conseguem aprender e outros nao (como se
apenas alguns tivessem o privilégio de aprender). Confesso que foi bastante
frustrante, pois ndo obtive a resposta que eu procurava.

Seguindo a busca, surge uma nova oportunidade: Especializacdo em
Atendimento Educacional Especializado. Um novo horizonte foi vislumbrado,

despertando ainda mais o encantamento pela inclusdo. J4 antecipo que quando me
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refiro a encanto ndo pretendo romantizar a inclusdo, mas apresentar um novo olhar
sobre as praticas que a constituem. Em 2018, desenvolvi uma pesquisa? direcionada
ao processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia nos anos Finais do Ensino
Fundamental que indicou a necessidade de maior suporte no atendimento destes
alunos, apontando para o constante aprimoramento pedagdgico como forma de
ampliar o ensino numa perspectiva inclusiva. Aqui, aponto para o proposito dos meus
estudos: a necessidade de problematizar as praticas curriculares pelo viés do ensino
inclusivo.

Entretanto, surgiram novas lacunas nesse processo investigativo. No estudo
que desenvolvi e nos corredores da escola, vozes solitarias ecoam “Nao estamos
preparados para ter alunos com deficiéncia na sala de aula”. Essa entre outras
inquietagdes na area do ensino inclusivo me mobilizou a ampliar meus estudos. Entéo,
em 2021 ingressei no Mestrado do Programa de Po6s-Graduacdo em Ensino da
Universidade do Vale do Taquari — Univates?. Como bolsista, estou vinculada ao
Grupo de Pesquisa Curriculo, Espaco, Movimento (CEM/CNPQ) que se organiza em
trés linhas de pesquisa desenvolvidas em cada um dos Grupos de trabalho: GT1 -
Ensino e Diferengas; GT2 - Arquivo, docéncia, criacdo; GT3 - Aprendizagem, docéncia
inventiva e educacéo a distancia.

Dentro destes, estou no grupo de trabalho 1, que se prop&e a investigar o
ensino em suas relacdes com a educacao e as diferencas, promovendo a escuta de
criangas, jovens e adultos nos encontros produzidos por e nos diferentes espagos
educativos em que circulam. Os estudos que desenvolvemos contribuiram para
ampliar meu olhar sobre a esfera do ensino inclusivo. Além disso, tive a oportunidade
de cursar a disciplina Foucault e Educacdo®, como aluna especial, fomentando as
teorizagdes foucaultianas que ancoram essa pesquisa.

Diante disso, refor¢o que os estudos desenvolvidos nesse periodo mobilizaram
um novo olhar sobre a agdo docente e o processo de ensino numa perspectiva

inclusiva. Para o desenvolvimento da docéncia no ambito da inclusdo, ndo basta

1 Artigo produzido como requisito para Conclusdo do Curso de Especializagcdo em Atendimento
Educacional Especializado, da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), sob
orientacdo da professora Dra. Sandra de Oliveira.

2 Bolsista-taxa PROSUC/CAPES

3 Organizada pelas professoras Clarice Salete Traversini e Kamila Lockmann. Parceria entre a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS e a Universidade Federal do Rio Grande —
FURG.
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apenas intencionalidade, é fundamental a coletividade. Considerando as distintas
areas que compdem o curriculo, € inevitavel problematizar as estratégias de ensino
gue permeiam o processo inclusivo nos anos finais do Ensino Fundamental, propondo
uma relacdo dialdégica entre todos o0s envolvidos nessas praticas curriculares.
Portanto, pensar no empoderamento docente para problematizar as formas de
conduzir a inclusdo (LOPES; FABRIS, 2013), considerando o curriculo como um
artefato fundamental nesses processos de ensino e de aprendizagem é o que me
mobiliza neste momento.

Me despeco por aqui, fazendo um convite para que acompanhe a minha
producdo a partir das leituras e teorizacbes que nortearam minha pesquisa,
mobilizando meus pensamentos, instigando minhas indagacdes e constituindo minha

docéncia como algo inacabado e sempre em constante aprimoramento.
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1 ENSINO E INCLUSAO: ALGUMAS PERSPECTIVAS

A inclusdo acontece quando se aprende com as diferencas e néo
com as igualdades.
Paulo Freire

Estimados alunos e alunas, aos que passaram por mim, aos que ficaram em
mim e aqueles que ainda virdo. Aos meus alunos “de inclusao” e, aos demais também.
Uso aqui um termo que é bastante comum nas escolas como forma de demarcar
agueles que, por algum motivo, estdo a margem dos padrdes instaurados dentro do
gue se espera de uma normalidade. Embora seja um termo que me incomode
bastante, uso essa inquietacdo para iniciar meu texto. Por que usar essa demarcacao
“de inclusao”™? Por que colocar alguns alunos nesse lugar “de inclusdo”? Como se
esse fosse um espaco delimitado, fechado, cercado. Lugar esse onde devéssemos
colocar todos 0s que nao atendem as nossas expectativas de um desenvolvimento
dito normal.

E a minha inquietag&o vai além. Por que preciso demarcar a inclusédo dentro da
minha sala? Por que preciso me referir a alguns como alunos “de inclusdo”? Embora
a inclusdo ndo seja um tema recente nos debates referentes a educacéo, ainda ha
muito a se dizer sobre o que ela é e mais ainda, sobre o que ela nédo €. Por isso, &
necessario avancar e seguir problematizando os modos como a inclusdo vem se
configurando legalmente e também no ambito social e educacional. Quais o0s
discursos que imperam acerca dessa tematica?

O percurso que constitui 0s processos inclusivos passou da marginalizacao
para o assistencialismo; da integracéo a inclusdo. Todavia esse caminho néo se deu
de forma linear, pois atravessamentos de cunho meédico, social e politico que

marcaram esse trajeto ainda se fazem presentes nas discussdes relacionadas as
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pessoas com deficiéncia. Desse modo, é importante partir dos pressupostos legais,
tracando um panorama geral referente a legislagdo e concebendo as “politicas
publicas como matrizes cognitivas e normativas que constituem sistemas de
interpretacdo envolvendo os atores sociais como sujeitos de um continuo processo”
(BAPTISTA, 2019, p. 4).

A escolarizacdo numa perspectiva inclusiva tem sido elemento de formulacéo
de politicas publicas educacionais, com o0 propdsito de contribuir para o ingresso do
aluno com deficiéncia na rede regular de ensino. Para isso, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgao Nacional (n° 9394/96) reforca a proposta constitucional, no Art. 58, que
estabelece que a educacao especial, na modalidade de educacédo escolar, deve ser
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
necessidades especiais*. Complementando, o Art. 59, inciso |, trata dos curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as
necessidades dos alunos com deficiéncia.

A medida que as discussdes sobre a inclusio se fortaleceram, surgiram muitos
documentos normativos referentes a educacédo numa perspectiva inclusiva. Durante
esse periodo, um documento do Ministério da Educacao (BRASIL, 2002) intitulado
Politica e Resultados Educacdo Especial, 1995-2002, visa contextualizar esse
periodo, apontando avancgos, apreciacdes e premissas que indicam uma tendéncia

predominante, destacada na seguinte afirmacao:

A educacdo inclusiva exigiu uma mudanca radical na politica educacional e
demandou uma completa reestruturacdo nas acdes de gestdo e nas acbes
educacionais de todo o sistema. A educacdo especial deixa de ser um
sistema paralelo de ensino e se insere, definitivamente, no contexto geral da
educacao (BRASIL, 2002, p. 12).

Nesse panorama normativo, chego a legislacdo instaurada pela Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL,
2008) visando ao acesso, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao
nas escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as

necessidades educacionais, instituindo a continuidade da escolarizacdo nos niveis

4 Uso essa expressdo porgque era a denominagdo presente nos documentos normativos e corrente
nesse periodo.
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mais elevados do ensino como uma das garantias estabelecidas. Além disso, essa
legislacdo determina as atividades de atendimento educacional especializado como
forma de enriguecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos especificos de
comunicacao e sinalizagao e tecnologia assistiva. E ainda salienta que ao longo de
todo o processo de escolarizacdo esse atendimento deve estar articulado com a
proposta pedagdgica do ensino comum.

Diante dessa breve contextualizacao sobre o amparo legal do ensino inclusivo,
a escola comum passa a ser o local determinado para o processo de ensino e de
aprendizagem de todos os alunos, de acordo com as diretrizes estabelecidas em tais
documentos. Entretanto, € preciso questionar a qualidade de acesso e permanéncia
desses alunos nos espacos escolares para que sua aprendizagem realmente se
efetive. Quem sdo os sujeitos contemplados nessas normativas? Qual é o espaco que
eles ocupam em nossas salas de aula? Quais sdo os modos que esses alunos
constituem os espacos escolares? E ainda, ndo menos importante, quem s&o esses
alunos a quem se dirigem as politicas de inclusao?

Sem a pretenséo de responder a essas indagacdes, mas tomando-as como
ponto de partida, avanco no meu exercicio de pensamento, trazendo algumas
concepcdes de deficiéncia que julgo importante abordar para situar nesse contexto
escolar a dimensao da diversidade humana, uma vez que tais concepcoes refletem
nos processos de ensino e nos modos como as relacdes se estabelecem entre os
diferentes sujeitos.

Nessa perspectiva, busco a contribuicdo de duas vertentes tedricas que pautam
os estudos sobre a deficiéncia: 0 modelo social e 0 modelo médico. Numa retomada
histérica, € possivel identificar o0 uso do modelo médico a partir da Segunda Guerra
Mundial, onde muitos foram vitimizados e mutilados e, ainda, além das questdes
fisicas, os traumas pOs-guerra também se configuraram como questdes mentais que
mereciam cuidado. Dessa forma, o modelo médico acionou os modos de reabilitacdo
dos sujeitos para sua reinsercao social e laboral. (BOCK; CUNHA, 2021)

Nesse sentido, essa concepc¢ao médica da deficiéncia se relaciona as questdes
patolégicas referentes as limitagcdes funcionais, sensoriais e intelectuais, demarcando
0s sujeitos com deficiéncia a partir do campo da inaptiddo, da corre¢ao e reabilitacdo.
‘De um modo mais especifico, o modelo médico traduz-se em uma concepcéao
individualista ou individualizada do sujeito com deficiéncia” (SILVA JUNIOR;

SEFFNER; 2020, p. 4). Desse modo, a deficiéncia € vista como bioldgica, indicando



16

uma lesdo e sendo percebida como um corpo que necessita de correcdo. Esse modelo
médico pauta os diagnosticos clinicos, a medicalizacdo, 0s mecanismos de
reabilitacdo dos sujeitos, relacionando o corpo a anormalidade. “A leséo é percebida
como uma tragédia biolégica individual, ja a norma estabelece comparacdes entre
individuos, entende que a pessoa com deficiéncia é um sujeito em desvantagem e
que cabe a ele superar as barreiras sociais” (BOCK; CUNHA, 2021, p. 9). Assim, a
deficiéncia estaria como sindbnimo de incapacidade, sendo mensurada a partir dos
aspectos fisicos e cognitivos inerentes ao corpo. Sendo esse corpo deficiente
responsabilidade individual, passivel de interven¢des médicas para corrigi-lo.

Todavia, a concepcdo social da deficiéncia pretende afasta-la desse
entendimento de tragédia pessoal. Nao se trata de negar a deficiéncia, mas de mudar
os modos de compreendé-la para além das limitagdes individuais. “Deficiéncia € um
conceito complexo que reconhece o corpo com lesdo, mas também que denuncia a
estrutura social que oprime a pessoa deficiente” (DINIZ, 2007, p. 9). Nesse
entendimento, 0S contextos sociais necessitam se adequar aos sujeitos com
deficiéncia a fim de garantir seus direitos de acessibilidade e exercicio dos seus
direitos constitucionais.

Dito de outro modo, nessa concepc¢do social da deficiéncia, todos os sujeitos
sdo vistos com suas potencialidades e limitacbes e o foco ndo estd nos fatores
limitantes sejam eles fisicos, sociais ou até mesmo educacionais e ndo na deficiéncia
em si. Novos modos de olhar para a deficiéncia como um estilo de vida que necessita
de condi¢des favoraveis que amenizem as barreiras e as limitagdes que demarcam a
deficiéncia como algo fora da norma. “A anormalidade é um julgamento estético e,
portanto, um valor moral sobre os estilos de vida” (DINIZ, 2007, p. 9).

Em sintese, na concep¢cdo médica a deficiéncia recai sobre o individuo como
um fardo que ele precisa carregar sozinho, sendo necessario se adequar aos padrdes
e ser corrigido para atender as demandas sociais. Enquanto que no modelo social, a
responsabilidade recai sobre os contextos sociais que precisam oferecer as condi¢cdes
adequadas para todos os sujeitos viverem suas pluralidades. Apesar disso, ndo ha
como negar a importancia dos avangos médicos na melhoria das condi¢des de vida
das pessoas com deficiéncia por meio das tecnologias assistivas.

Diante do que me interessa aqui, tais entendimentos sobre a deficiéncia
parecem pertinentes para pensar sobre o ensino inclusivo. No que tange ao contexto

escolar, cabe olhar de que modo tais concepg¢les se constituem na escola e nas
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relagdes que perpassam nesse espago. Mesmo que a concepg¢ao meédica se preocupe
com a correcdo dos sujeitos, como forma de normaliza-los e encaixa-los nos padroes,
ainda é possivel perceber seus tragos nas praticas escolares por meio das adaptacoes
curriculares, da exigéncia de diagnosticos médicos e da necessidade de profissionais
especializados para atenderem os estudantes com deficiéncia, reforcando a ideia de
que so eles que precisam se adequar a esse espaco escolar. (BOCK; CUNHA, 2021).

Em contrapartida, a concep¢ao social numa perspectiva de ensino inclusivo,
considera as peculiaridades de todos o0s sujeitos e ndo apenas daqueles com
deficiéncia. As praticas pedagdgicas sdo consideradas a partir das demandas de
todos, visando o acolhimento das diferencas, superando essa visao de que a inclusédo
seja apenas oportunizar as condicdbes de aprendizagem para 0s alunos com
deficiéncia. (BOCK; CUNHA, 2021).

Desse modo, passo a olhar para o ensino inclusivo com um olhar mais
guestionador. Em que medida, os espacos escolares atendem as diferencas? Como
0 processo de ensino e de aprendizagem considera as singularidades dos nossos
estudantes? Quais sdo as possibilidades de um ensino inclusivo diante de tantos
contextos que se apresentam na escola? Nesse viés, Hattge et al. (2020, p. 18) nos
provocam a pensar sobre essa concepg¢do de uma escola para todos quando nos

dizem que

As politicas de inclusdo escolar que emergiram no Brasil no final do século
passado, ao garantirem o direito legal de todas as pessoas frequentarem a
escola basica, passaram a produzir uma série de discursos que convocam
aqueles envolvidos direta ou indiretamente com a escola a ressignificar
concepcdes que assumem esse principio do "todos como um", de forma a
considerar a necessidade de efetivagcao de praticas atentas a diferenca e a
singularidade. Ocorre que, para que tais praticas se efetivem, faz-se
necessario que o olhar destinado aos alunos desloque sua centralidade das
premissas clinicas, a partir das quais a diferenca tem sido vista como aquilo
gue qualifica o estranho na escola, aquele que resiste ao esquadrinhamento
disciplinar e enquadramento das normas.

Avanco nessa reflexdo, trazendo alguns aspectos pertinentes e provocativos
sobre a inclusdo no contexto escolar. Como o ensino inclusivo esta concebido na
escola? O que podemos entender como um ensino inclusivo? Em que medida as
diferencas estédo presentes nas préticas escolares? Como o processo de ensino pode
contribuir para a ressignificagéo curricular diante das diferencas que constituem nossa

sala de aula?
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Para fomentar ainda mais as reflexdes sobre o0s processos inclusivos que
perpassam as instituicdbes de ensino, me parece pertinente trazer a concepc¢ao
filoséfica da inclusdo abordada por Pedro Pagni em seus estudos. O autor aborda a
deficiéncia como um modo de existéncia, onde a maneira como cada sujeito vive a

deficiéncia é singular.

O que significa que, para além de toda designagéo vocabular, classificacéo
cientifica ou, mesmo, estigma social em circulacdo, é essa convivéncia com
os efeitos dos acidentes que demarcam esses modos de existéncia
denominados de deficientes que pode afligir a qualquer um de ndés, seja por
algum tempo, seja pelo resto, seja por toda nossa vida. Por esse motivo, o
acidente torna-se constitutivo desse modo de ser e a convivéncia com ele se
apresenta como uma das condi¢cdes do humano, similarmente a outras como
as relacionadas a fragilidade e finitude do homem. (PAGNI, 2019, p.136).

Nessa perspectiva, os acidentes sao entendidos como marcas, que indicam um
desvio do padrédo de normalidade instituido. E, todos nds, em algum momento,
podemos ser acometidos por eles, seja por algum trauma, por algum problema de
saude, por envelhecimento. Nesse viés, a deficiéncia pode ser entendida como uma
constituicdo do que somos, despertando a convivéncia com nossos proprios déficits.
“Assim, pode-se aprender com o deficiente algo que o constitui, ou seja, a convivéncia
com um acidente e com déficits insuperaveis que o acompanham, contra 0s quais
pode lutar sem que, necessariamente, superem-nos € com 0s quais deve conviver”
(PAGNI, 2019, p.144).

Dito de outro modo, esse devir deficiente® pode ser visto como um modo préprio
de ser. Um ser como outro qualquer, com sua racionalidade, sua linguagem, seu
movimento. Que ndo necessariamente se encaixe dentro de um enquadramento, de
uma norma. “Por isso, a relacdo com os deficientes assombra as almas acomodadas
a uma identidade e aos corpos ja prenhes de normalidade” (PAGNI, 2019, p.144).

Por isso, a concepcao de ensino inclusivo foi tomando novas formas ao longo
desse percurso investigativo. A partir das leituras e estudos desenvolvidos até aqui,
as percepcoes sobre a incluséo se ampliaram. Inicialmente, a problematizacéo estava
no processo inclusivo dos alunos com deficiéncia. Entretanto, entendo que olhar

apenas para a deficiéncia acaba contribuindo para a demarcacéo da diferenca entre

5 Representa pensar que cada um é manifestagido de modos subjetivos com condigdes de escapar do
estatuto molar, fixo, idéntico, representacional e (inico, uma vez que ndo mais se encontraria fechado,
em sua proépria finalidade, sobre si mesmo. (CARVALHO, 2014, p. 3)
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0os demais sujeitos, desconsiderando as varias pluralidades que ha no contexto
escolar.

Diante do exposto até aqui, ndo nego a relevancia do amparo legal para garantir
a acessibilidade de todos aos espacos escolares. Entretanto, diante do cenario
pandémico decorrente da Covid-19% que nos assolou mundialmente, levando ao
isolamento social e, por conseguinte, o afastamento do ambiente escolar, esta a
urgéncia de focar o olhar no fosso educacional que ampliou as desigualdades que ja
existiam. Por esse motivo, minha pesquisa passou a se interessar por essa concepgao
mais ampla de incluséo, considerando todos e cada um que constituem 0s espacos
educacionais.

Com essa pandemia, novas configuracfes do ensino se fizeram necessarias e
muitas situagdes passaram a constituir o contexto escolar. Ensino remoto, atividades
domiciliares, aulas virtualizadas, aplicativos digitais. Mesmo diante de tantas
possiblidades ainda vemos alunos marginalizados, afastados da escola e das
oportunidades de aprendizagem. Como atender a todos, buscando a equidade de
acesso ao ensino?

Saraiva, Traversini e Lockmann (2020, p. 18) advertem que “[...] a migracao das
atividades escolares vem manter ou até aprofundar os processos de exclusédo, seja
de acesso a rede, seja de condicdo de realizacdo das atividades nas casas dos
estudantes e até de sobrevivéncia, como alimentac&do”. Por isso, diante de tantas
adversidades que atravessam 0 processo de ensino, questiono esse imperativo da
inclus&o que coloca a escola como o0 espaco ideal para todos.

Nessa perspectiva, Lopez, Masschelein e Simons (2017, p. 184) reiteram “Hoje,
abre-se a possibilidade de pensar a escola como um lugar de igualdade, desta vez
uma linguagem universal, sem promessas dilatérias. Um lugar onde a igualdade
universal seja pensada como uma condi¢do e n&do como uma meta” Por isso, esse
entendimento da escola como um espago social necessita antes de tudo olhar para
as singularidades dos sujeitos para que a partir disso possa reconfigurar o ensino
numa perspectiva inclusiva.

A escola como espaco comum, social e democrético, se configura o contexto

da coletividade, onde o prisma das relacées se estabelece na interacdo entre as

6 De acordo com a Organizacdo Mundial da Salide, a pandemia de COVID-19, também conhecida
como pandemia de coronavirus, € uma pandemia em curso da doenga causada pelo coronavirus da
sindrome respiratéria aguda grave 2 (SARS-CoV-2).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pandemia
https://pt.wikipedia.org/wiki/SARS-CoV-2
https://pt.wikipedia.org/wiki/SARS-CoV-2
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singularidades, por meio de processos multiplos de subjetivacdo. “E o comum
contrario a separacoes e divisbes, terminando com toda segregacdo e separacao
entre escolas, tal como dentro delas” (LARROSA; RECHIA, 2019, p.109). Nessa
perspectiva, sendo a escola um espa¢co comum, necessita ser inclusiva.

E mais do que necessario pensar nas praticas escolares como um exercicio
coletivo, mas sem desconsiderar as diferencas que constituem e se configuram como
caracteristica fundamental quando se propde um ensino inclusivo. “As experiéncias
escolares remetem as experiéncias de estar-no-meio de coisas, a experiéncia de um
curso de vida interrompido em que novos cursos se tornam possiveis” (SIMONS;
MASSCHELEIN, 2017, p. 56). Por isso, hdo se restringe em padronizar as praticas
curriculares, mas proporcionar vivéncias pedagoégicas multiplas, visando diferentes
possibilidades de aprendizagem. Corroborando com essa ideia, Hattge et al. (2020, p.
16) argumentam que

Por acreditarmos que as praticas vividas no ambiente escolar se constituem
através da convivéncia de diferentes individuos em determinado espaco
social, entendemos que é preciso que o0s alunos sejam considerados a partir
da compreensdao de que todos os individuos nesse contexto possuem
peculiaridades, experiéncias distintas de vida e histérias que justificam suas
formas de ser.

Tais apontamentos me mobilizam a pensar sobre a responsabilidade que recai
sobre a escola referente ao processo de inclusdo. “Nesse sentido, a escola se
apresenta como uma clareira, um espaco publico, separado das urgéncias nem
demandas da vida cotidiana. Nisso consiste seu valor politico, em reaprender o mundo
sob o signo da possibilidade” (LOPEZ, MASSCHELEIN; SIMONS, 2021, p. 187). Por
Isso, a multiplicidade precisa ganhar espaco no contexto escolar, onde fluxos
heterogéneos constituam o processo de ensino e ndo apenas a reproducdo do que
esta posto.

Mais do que isso, olho com preocupacédo para a concepcdo de que as préticas
escolares se restringem em preparar 0s sujeitos para a vida social, como uma
estratégia de conducado dos sujeitos para a normalidade diante das expectativas de
produtividade. “Portanto, a escola, local de oficio do professor deveria se constituir
como um espaco que democratiza o uso do tempo livre, de modo a criar um tempo
proprio, particular, alheio ao tempo social do mundo do trabalho” (COSTA, 2021,

p.132). Dito de outro modo, € preciso descolar da escola a responsabilidade de
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preparo para a vida. Nao € o pode vir a ser, mas 0 que acontece diariamente é que é
vital.

“A escola é uma invencao que transforma todos em aluno — e, nesse sentido,
coloca todos numa situagéo inicial equivalente. O mundo € tornado publico pela
escola” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 105). Dito isso, saliento que a escola
como espaco democratico para todos, ndo se restringe apenas a acessibilidade. Estar
ocupando 0 mesmo espaco nao significa estar vivenciando as mesmas oportunidades
de ensino. Todavia, esse imperativo de inclusdo que recai sobre a escola precisa ser
ponderado. “Isso que vemos acontecendo em muitas escolas em nome da inclusao
trabalha para reforcar a ideia de que todos devem ter acesso a escola, mesmo que
esse acesso nao lhes garanta a aprendizagem, reduzindo-se, assim, a educacao
desses sujeitos a sua socializacdo” (ACORSI, 2020, p. 27).

A partir dessas elucubracdes propostas pela autora, novos questionamentos
surgem e provocam a pensar sobre qual € o espaco que a inclusdo ocupa dentro do
contexto escolar. Sera que existe uma escola inclusiva? Quais sdo as possibilidades
de ensino e de aprendizagem para 0s sujeitos, considerando suas singularidades?
Como as diferencas estdo pautadas no nosso cotidiano escolar? O que se pretende
numa proposta de ensino inclusivo? Com essas ponderacdes sigo a reflexdo sobre o
gue se entende por inclusdo no contexto escolar.

Quando as préticas curriculares estdo pautadas em padronizar o ensino, na
tentativa de igualar a todos os alunos, tentando minimizar as diferencas entre os
sujeitos, se diminui as possibilidades de aprendizagem. Desse modo, é fundamental
oferecer condi¢des para que haja a equidade que se almeja na sala de aula e nao
apenas a igualdade, onde todos sao vistos sob a mesma medida ou padrdo. Por isso,
para inclusdo ndo basta apenas considerar o acesso dos alunos com deficiéncia a

sala de aula comum.

Derivada do latim includere, incluir tem como primeiro significado “inserir, por,
colocar para dentro”. Considerando apenas esse significado, incluir resume-
se, entdo, a abrir os portdes da escola para todos, colocando todos para
dentro. E a partir de tal entendimento que penso ser possivel localizar a
problematica da incluséo escolar nos dias de hoje, na medida em que, em
alguns casos, incluir tem se resumido apenas a estar junto em um mesmo
espacgo (ACORSI, 2020, p. 26).

Com essa problematizacéo, fomento o debate acerca das percepc¢des sobre o

conceito de inclusdo. Nesse exercicio reflexivo ndo ha pretensdo de negar a
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necessidade de olhar para o contexto escolar por um viés inclusivo. Entretanto, nao
cabe aqui romantizar o processo de inclusdo, mas trazer entendimentos referentes a
esse conceito para ressignifica-lo dentro das praticas curriculares. Desse modo, “[...]
entender a incluséo ndo tanto como algo a ser alcancado de forma definitiva, mas
compreendé-la como um processo de tensdo permanente e que permite movimentos
de in/exclusdo, ou seja, de reorientar as praticas sempre que necessario” (FLOHLICH;
POLONIO, 2020, p. 35). Sob essa perspectiva, o processo de inclusdo esta pautado
por praticas de in/exclusdo, uma vez que mesmo ocupando 0 mesmo espaco, nem
sempre todos os alunos estardo incluidos. “Nesse momento, inclusdo e exclusao
passam a ser duas faces de uma mesma moeda, e por iSso penso que seja possivel
reuni-las aqui, assim como outros autores ja vem fazendo, em uma Unica palavra:
in/exclusao” (ACORSI, 2020, p. 27).

Diante do exposto até aqui, ndo posso falar de inclusdo dando as costas para
a exclusdo, nem mesmo coloca-las em oposi¢cdo. Quando penso nos Processos
inclusivos que perpassam o ambiente escolar, é inevitavel considerar a marcacao da
diferenca que persiste até mesmo nos discursos docentes como a famosa expressao
“alunos de inclusao”. “Ao identificarmos um por um e ao sabermos dos sintomas que
apresentam, criamos lugares e posicdes de sujeitos, assim como criamos a
in/exclusdo destes em determinados espacos, convencdes e padrées de normalidade”
(LOPES, 2007, p. 13).

E aqui chego a uma indagacédo importante que diz respeito as concepcdes
sobre a diferenca e seus deslocamentos nas nossas praticas curriculares. Refletimos
a diferenca no sentido de reproduzi-la ou para problematizar o0 nosso posicionamento
diante das nossas relacfes com aqueles que costumamos nomear como diferentes?
Considerando o ensino numa perspectiva inclusiva, a no¢cado que impera é a de educar
na e para a diferenca. “A diferenca esta ai, sempre esteve, para quem teve olhos para
ver ... E ndo esta para ser reconhecida, respeitada, tolerada. Tudo isso implica tentar
apagar a diferenca, nao vé-la e vivé-la” (GALLO, 2009, p. 7).

Nesse sentido, ndo cabe um discurso de tolerancia ou aceitacéo da diferenca
nem tampouco de negacdo. O que pretendo € olhar a diferenca sem relativiza-la,
considerar a diferenca por ela mesma, caracterizando a pluralidade que nos constitui
como sujeitos uUnicos, diversos, numa tentativa de descolar rétulos para ampliar o
prisma da multiplicidade. Em contrapartida, 0 que vejo constantemente € uma

tentativa de padronizagdo como um mecanismo de defesa contra os diferentes,
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conduzindo as diferencas para a normalidade para que essas possam ser governadas
(GALLO, 2009).

Tendo em vista essas consideracdes, percebo a necessidade de um curriculo
acessivel a todos os sujeitos, onde as estratégias didaticas sejam pensadas a partir
de uma perspectiva inclusiva, considerando as potencialidades e limitagdes de todos
os envolvidos no contexto escolar. Para isso, busco apoio nos principios do Desenho
Universal para Aprendizagem (DUA) que pautam diferentes modos de acessibilidade
ao ensino.

Desse modo, olho para o curriculo numa perspectiva inclusiva amparada pelos
estudos desenvolvidos sobre o DUA, buscando inspiracdo nos seus principios,
considero que pode ser bastante potente na elaboracao de praticas curriculares. Tais
principios se referem ao modo de mobilizacdo da aprendizagem, olhando para a
heterogeneidade presente em nossas salas de aula, dando espaco as multiplas
formas de aprender. (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020).

Todavia, cabe ressaltar que esse estudo se ampara nas teorizacbes numa
perspectiva da filosofia da diferenca. Por isso, a abordagem sobre o Desenho
Universal para Aprendizagem passa a ser problematizada a partir do entendimento de
uma docéncia que se constitui para além da imagem representacional do pensamento
e da mera reproducao. (DELEUZE, 2009). Dito isso, intenciono olhar para o ensino
inclusivo na perspectiva de uma docéncia inventiva.

Isto posto, justifico a abordagem da pesquisa, partindo da necessidade de
reduzir as barreiras de acesso ao curriculo, olhando para a multiplicidade da sala de
aula e buscando alternativas para criagdo, vislumbrando as possibilidades de
contribuir com o ensino inclusivo na perspectiva de uma docéncia autoral e inventiva.

Dessa forma, o objetivo geral é analisar de que modo encontros de estudo e
discusséao entre docentes dos anos finais do Ensino Fundamental no municipio de Sao
Sebastido do Cai/RS podem contribuir para a o ensino inclusivo na perspectiva de
uma docéncia inventiva?

Com o intuito de alcancar o objetivo geral, elenco os seguintes objetivos
especificos:

v Possibilitar encontros docentes como um exercicio coletivo de partilha
de conhecimentos e experiéncias sobre o ensino inclusivo entre
professores de diferentes areas do Ensino Fundamental no municipio de
S&o Sebastido do Cai/RS;
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v' Descrever e analisar os encontros docentes a partir das propostas
pedagogicas elaboradas numa perspectiva inclusiva, inspiradas nos
principios do Desenho Universal para Aprendizagem;

v' Analisar as concep¢cdes dos professores sobre o ensino numa
perspectiva inclusiva nos anos finais do Ensino Fundamental de Sao
Sebastido do Cai/RS, considerando as questbes discutidas no decorrer
dos encontros docentes.

Para elucidar o desenvolvimento deste estudo de carater colaborativo,
descrevo de forma sucinta os capitulos que o compdem.

O primeiro capitulo, intitulado Ensino e Inclusdo: algumas perspectivas,
aponta as questdes relacionadas a inclusdo, abordando diferentes concepcdes da
deficiéncia. Esse capitulo indica a abordagem sobre o ensino numa perspectiva
inclusiva. Com isso, faz uma contextualizagdo do ensino inclusivo, com énfase nas
praticas curriculares.

O segundo capitulo, Curriculo, Estranhamentos, Possibilidades versa sobre
as questdes que perpassam a organizac¢ao curricular. Para isso, busca inspiracdo nos
estudos pos-estruturalistas, trazendo concepcdes numa perspectiva da filosofia da
diferenca para olhar para os arranjos curriculares.

O terceiro capitulo, denominado Rabisco, Esboco, Desenho Universal para
Aprendizagem aborda o conceito de Desenho Universal para Aprendizagem,
contemplando os principios e diretrizes que embasam o DUA. Dentro deste capitulo
ainda, sado apresentados os estudos desenvolvidos dentro do contexto DUA, com
enfoque na formacao de professores, numa perspectiva de ensino inclusivo.

No quarto capitulo, Modos outros de experienciar a Docéncia, o trabalho
docente pode ser visto numa perspectiva inventiva, pelo viés da filosofia da diferenca.
Outros modos de existir na docéncia para além da mera reproducdo do mesmo séo
vislumbrados.

No quinto capitulo, intitulado Encontros Docentes: Percurso Metodoldgico,
a organizacao e o desenvolvimento dos encontros docentes realizados no municipio
de S&o Sebastido do Cai/RS séo descritos. Essa pesquisa de cunho colaborativo,
propde a interagdo entre 0s participantes e a pesquisadora através de encontros que
possibilitaram momentos de discusséao e estudo.

No sexto capitulo, O que se produz no Encontro com o outro?, a

materialidade empirica produzida nos encontros realizados foi analisada. Nesse
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momento, as transcricfes das gravacdes dos dialogos, as atividades desenvolvidas e
as cartas escritas constituiram o exercicio analitico que se inspirou nos estudos pos-
estruturalistas.

Para finalizar, a Carta de Despedida, que aponta as contribuicbes dos
encontros docentes para o ensino inclusivo na perspectiva de uma docéncia inventiva,
indicando a necessidade de continuidade dos grupos de estudo como forma de

partilha e empoderamento docente.
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2 CURRICULO, ESTRANHAMENTOS, POSSIBILIDADES

O curriculo € lugar, espaco, territorio. O curriculo é relacdo de
poder. O curriculo € trajetéria, viagem, percurso. O curriculo &
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja
a nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O
curriculo € documento de identidade.

Tomaz Tadeu da Silva

Inicialmente é importante situar sob qual perspectiva me proponho a olhar para
o curriculo. Ndo se trata de fazer uma retomada histérica, mas um movimento
guestionador sobre os aspectos que constituem esse artefato escolar. A partir disso,
busco compreender o que € o curriculo, superando a visédo reducionista de lista de
conteddos predeterminada, onde se tem uma sumarizagdo do conhecimento. O
interesse aqui ndo € no que esta dado, pronto, mas no que pode vir a ser, modos
outros de conceber o curriculo.

As discussodes sobre o curriculo ndo séo recentes. Nao ha pretenséo de trazé-
las como algo novo, mas de olhar de outro modo para o que ja foi dito. A perspectiva
dos estudos poOs-estruturalistas instiga a questionar os arranjos curriculares para além
de uma mera organizacado do conhecimento. Dito de outro modo, “[...] a vertente pés-
estruturalista assume a critica ao modelo linear de curriculo que prescreve uma
trajetoria de aprendizagem baseada em uma concepcédo essencialista dos contetdos
gue teriam a pretensao de atingir conhecimento cientifico universal, capaz de fornecer
verdades sobre o mundo” (CAVALCANTI; FERREIRA, 2017, p. 251).

Diante disso, tomo as concepc¢des curriculares a partir dos estudos poés-
estruturalistas ancorados em algumas ferramentas analiticas advindas do
pensamento de Michel Foucault. Suas produ¢des nos convidam a problematizar as

relacdes de poder, evidenciando que a regulamentagéo e a normatiza¢cao sao os
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elementos-chave nas sociedades disciplinares. Desse modo, seus conceitos
funcionam como ferramentas para entender as instituicdes e as relacbes que se
constituem nesse contexto. Segundo Veiga-Neto (2012, p. 7) “[...] entre as muitissimas
coisas que o curriculo faz, esta a relacao que ele estabelece entre o que se pensa e
o que se faz. E isso é feito por meio da disciplina”.

Os estudos foucaultianos deslizam entre os distintos mecanismos de poder
abordados em algumas das producGes de Michel Foucault, como: Vigiar e punir
(1975); Histéria da sexualidade: A vontade de saber (1976), O uso dos prazeres
(1984), O Cuidado de si (1984); Nascimento da biopolitica (1978-1979); Microfisica do
Poder (1979) e Seguranca, territdrio e populacao (1977-1978). O poder disciplinar é
evidenciado a partir da institucionalizacdo dos sujeitos, por meio de praticas
regulamentarias. Com o surgimento do biopoder, se evidenciam as relacdes de poder
gue forjaram a sociedade moderna. Assim, conforme Veiga-Neto (1995, p. 113),

[...] a disciplinaridade é a maneira pela qual o conhecimento ndo s6 se
organizou como, ainda e principalmente, organizou o préprio mundo
contemporéneo. As formas como funcionam os poderes modernos, bem
como as relagdes entre poder e saber (a ponto de criar uma inseparabilidade
poder-saber), tém implicadas, em si, um saber que se fez necessariamente
disciplinar.

Comisso, as obras de Foucault possibilitam reflexdes sobre a questao do poder
e suas implicacdes para tecer algumas ideias sobre a constituicdo das praticas
curriculares. Nesse sentido, o foco estd nessa imagem de curriculo disciplinar, onde
0 conhecimento estd compartimentado nas mais distintas areas do saber cientifico.
Essa disciplinarizagao direciona a producao de novos saberes, novas especialidades
e, em contrapartida, a totalidade do conhecimento se torna cada vez mais
fragmentada (GALLO, 2007).

Dessa forma, convém ressaltar que essa forma de organizacéo do curriculo por
areas de conhecimento se configura como um modo de conduzir os sujeitos e suas
aprendizagens, direcionando o que e como deve-se aprender. “Reiteradas vezes
tenho insistido que, tomando as disciplinas como um operador didatico, o curriculo
articula o que pensamos e como pensamos (aquilo que fazemos) com o que fazemos
e como fazemos (aquilo que pensamos).” (VEIGA-NETO, 2013, p. 9). Entre os tantos
sentidos atribuidos ao conceito de disciplina, destaco aqui os que podem contribuir

para o entendimento sobre as relacdes de poder imbricadas nas praticas curriculares.
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O que quer um curriculo? Como a organizagao curricular contribui no processo
de subjetivacdo? O que essas questdes relativas a disciplina nos dizem sobre a
constituicdo do curriculo? Como a organizacao curricular do ensino contribui para a
hierarquizacdo do conhecimento e para a propria fragmentacdo do saber? Diante
dessas indagacdes, o curriculo pode ser considerado como um artefato produzido a

partir dos mecanismos neoliberais. Assim,

Dentro do neoliberalismo, como forma de vida do presente, certas normas
séo instituidas ndo s6 com a finalidade de posicionar os sujeitos dentro de
uma rede de saberes, como também de criar e conservar o interesse em cada
um em particular, para que se mantenha presente em redes sociais e de
mercado (LOPES, 2009, p. 109).

O processo de escolarizacdo se desenvolve a partir de um curriculo
fundamentado em competéncias e habilidades’ preestabelecidas visando acionar os
modos de ser sujeito em um determinado contexto social e histérico. Isso suscita a
ponderar como esse conjunto de praticas é produzido, a0 mesmo tempo que produz
0 sujeito nele envolvido. “O curriculo € sempre o resultado de uma selecdo: de um
universo mais amplo de conhecimentos e saber, seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente o curriculo” (SILVA, 2009, p. 15).

Nessa perspectiva, € fundamental considerar os processos de subjetivacéo a
partir da relagdo dos sujeitos com o curriculo: “o0 qué? ” e “o que eles ou elas devem
ser? ” ou “o que eles ou elas devem se tornar? ” (SILVA, 2009, p. 15). O que se
pretende com tais competéncias e habilidades? Quais sujeitos e para qual contexto
tais diretrizes servirdo? Desse modo, as praticas curriculares podem ser entendidas
como uma magquinaria cujo objetivo principal esta em forjar os sujeitos. Reafirmando

essa ideia, Acorsi (2009, p. 177) menciona que

O disciplinamento, a correcdo, a normalizacdo daqueles sujeitos
marcadamente diferentes que ocupam um espag¢o cada vez maior na escola
passa a dar o tom das préticas pedagdgicas que nelas se engendram, uma
vez que é na escolarizacdo que reside a possibilidade de civilizacdo dos
sujeitos.

” Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. As
habilidades expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos
diferentes contextos escolares. (MEC, 2021)
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A partir do exposto até aqui, parece pertinente olhar para a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)8, “um documento de carater normativo que define o
conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica” (MEC,
2021). Em se tratando de estudos sobre o curriculo, ndo h4 como tratar de praticas
curriculares sem considerar essa hormativa que rege a organizacdo desse artefato
escolar.

Nesse contexto, existe um movimento de reiteracdo e apagamento do carater
impositivo num processo de naturalizacdo dessa norma. “A normatividade também é
movimento no sentido de que a norma s6 é norma no movimento constante de
normatizar. A BNCC precisa, para continuar existindo, enquanto ‘documento de
carater normativo’, ser reiterada a todo momento” (PINTO; LOPES, 2021, p. 21).
Considerando que esse € o instrumento norteador para a elaboracéo dos curriculos,
€ fundamental considerar em que medida a diferenca dos sujeitos esta contemplada
nas diretrizes que compdem esse documento.

Nesse movimento, cabe ressaltar que “outro efeito da normatizacdo, nas
politicas de curriculo, é a tentativa de subjetivacdo das pessoas, de forjar identidades
sociais supostas como necessarias e possiveis de serem formadas por meio do
processo de ensino-aprendizagem” (PINTO; LOPES, 2021, p. 21). A partir desse
prisma, a BNCC, enquanto politica publica de carater normativo pode ser entendida
como um modelo educacional uniforme, homogeneizador, que descaracteriza 0s
diversos sujeitos e as multiplas relagdes que se estabelecem no ambito escolar.

Um breve desenho histérico referente a estruturacdo da BNCC cabe aqui como
oportuno. O debate sobre a elaboracéo de uma Base Curricular Comum néo é recente
e teria se iniciado com a Constituicdo de 1988, seguindo com a LDBEN
(BRASIL,1996). Seguindo com a organizagédo de Parametros Curriculares Nacionais
(MEC, 1998), culminando com a promulgacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacao Basica e do Plano Nacional de Educacao (PNE) (BRASIL,
2010). Em 2015 a primeira versao da BNCC é disponibilizada e em 2016 sua segunda
versao. Em abril de 2017, o MEC entregou a versao final da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) com diretrizes para Educacéo Infantil e para o Ensino Fundamental

ao Conselho Nacional de Educagao (CNE). Em 2018, o documento da Base Nacional

8 E pertinente mencionar que esse documento ndo constitui a materialidade empirica dessa pesquisa.
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Comum Curricular para a etapa do Ensino Médio foi homologado. Agora o Brasil tem
uma Base com as aprendizagens previstas para toda a Educacdo Basica (MEC,
2020).

A partir dessa linha do tempo, que de modo muito simplista apresenta o
caminho percorrido para a concepgdo do documento que, atualmente, guia as praticas
curriculares de norte a sul do Brasil, retomo a ideia de que a questao curricular esta
sempre atravessada por sentidos forjados em um determinado cenario historico, social
e politico. “Ao considerar o fato de que a BNCC deve nortear a elaboracdo dos
curriculos, é necesséario compreendé-la como importante ferramenta na producao de
visdes de mundo e de sociedade que se pretende difundir e/ou consolidar em cada
contexto historico” (ALVES; SALUSTIANO, 2020, p. 104).

Diante do exposto até aqui, algumas indagacdes sdo pertinentes para mobilizar
esse exercicio reflexivo. Quais aprendizagens podem ser previstas em um documento
normativo? De que modo essas aprendizagens podem ser desenvolvidas no contexto
escolar? Quais as possibilidades e limites de uma unificagéo curricular? Como os
conhecimentos podem ser organizados para além da normatividade?

A BNCC, enquanto documento normativo, esta organizada a partir de
competéncias e habilidades que visam garantir os direitos de aprendizagem dos
alunos nos diferentes niveis da Educacao Basica. “Essa concepc¢ao define que, o que
cabe ao estudante no exercicio do seu direito de aprender € o de vir a conhecer
apenas aquilo que a norma curricular prevé ensinar a ele” (OLIVEIRA; FRANGELLA,
2019, p. 30).

Em outras palavras, esse documento pode ser visto como uma estratégia de
governamento, termo que nas palavras do professor Veiga-Neto (2005) foi
ressuscitado na lingua portuguesa como forma de auxiliar no entendimento da palavra
governo, abordado nas teorizagbes foucaultianas. Para Foucault (1995, p. 244),
governar se referia “a maneira de dirigir a conduta dos individuos ou dos grupos:
governo das criangas, das almas, das comunidades, das familias, dos doentes”.
Assim, 0 governamento pode ser entendido como um mecanismo de poder positivo,
produtivo, que faz com que os individuos ao interiorizarem ideais, subjetivem a forma
de agir sobre si mesmos e ainda sobre a ac&o dos outros.

Dessa forma, cada vez mais aflora a reflexdo sobre a questdo curricular,
indagando o0s interesses, as acdes produzidas e reproduzidas a partir das

competéncias e habilidades preestabelecidas nos documentos normativos. Essa
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estratégia da BNCC numa perspectiva homogeneizante do curriculo pode ser
entendida como uma estratégia de governamento. De controle do que pode ou néo
ser ensinado. Do que € ou nao direito de aprendizagem. Por isso, € pertinente pensar

sobre 0 que, como e para quem estdo direcionadas as préticas de ensino.

A apropriacdo da ideia de direito nos documentos/textos que trazem a
qguestdo dos direitos de aprendizagem é o entendimento do direito como
igualdade, o que fortalece a l6gica de unificagéo curricular, um ordenamento
linear, passivel do controle das diferencas, a eliminacéo das contingéncias.
(FRANGELLA, 2021, p.45)

Tomado por esse angulo, vem a tona a complexidade das relacbes que se

estabelecem nas praticas curriculares e ainda, todos os sentidos produzidos na

7

constituicdo dos sujeitos. “Aquilo que esta inscrito no curriculo ndo é apenas
informacéo — a organizacao do conhecimento corporifica formas particulares de agir,
sentir, ‘ver o mundo e o ‘eu” (POPKEWITZ, 1994, p. 174). Por isso, a necessidade
de vislumbrar as singularidades que comp&em a diversidade presente no processo de
ensino para além da demarcacdo das diferencas. Qual é a dimensédo que essa
diversidade ocupa no contexto escolar? Quais singularidades cabem nesse espaco

educativo?

Os sujeitos dessa diversidade, mais especificamente os negros, pobres,
deficientes, sofrem processos de exclusdo e negagcdo muito intensos, que
constantemente nos chamam a atencéo. Observamos, frequentemente, que
as diferencas que caracterizam a singularidade dos sujeitos sao
invisibilizadas do ponto de vista do curriculo, da avaliacdo, da prética
educativa, com base em paradigmas educacionais pautados na
homogeneizacdo e padronizacdo do conhecimento, que desconsideram
perspectivas  alternativas as concepgdes dominantes.  (ALVES;
SALUSTIANO, 2020, p. 105).

A questdo da diversidade, porém, parece bem mais complexa e talvez seja
prudente aborda-la para potencializar as discussées sobre 0s arranjos curriculares.
Uma vez que no universo escolar a percepcdo da diversidade esta na demarcacgao
das diferencas entre os sujeitos, é pertinente olhar com mais afinco para as relacdes
de poder que se configuram nessa esfera de luta por igualdade. Segundo Ferreira
(2015, p. 309),

Isso ocorre porque identidade e diferenca, marcadas, sdo inseparaveis nas
relagbes desiguais de poder que geram inclusdo/exclusdo (estes pertencem
e aqueles ndo pertencem); demarcacdo de fronteiras (nés contra eles)’,
classificacdo (bons e maus ou superiores e inferiores); e normatizacéo
(normais e anormais ou adequados e inadequados)
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Questiono, entdo, o uso do conceito de diversidade e a forma como esta
abordado nos documentos normativos. Quem estd incluido na diversidade
determinada por tais diretrizes? Qual das diversidades humanas esta mais ou menos
representada? Quais grupos ainda néo foram contemplados? Ou quais tém mais
privilégios? A partir dessas indagacfes os sentidos atribuidos a esse conceito se
esvaziam diante da falta de fundamentacdo tedrica, reduzindo-o a apenas um
conteudo ou tema a ser contemplado nas diretrizes curriculares (FERREIRA, 2015).

Para contribuir com essas ideias, o estudo desenvolvido por Alves e Salustiano
(2020) se propOs a analisar as concepcdes de diversidade presentes na BNCC.
Segundo os autores, existem trés sentidos atribuidos a esse conceito: universalista
gue concebe a diversidade como expressdo de um padrdo universal de
aprendizagem, comum a todos os alunos, independentemente de suas diferencas;
celebratéria que considera a existéncia de sujeitos diversos, produtores de culturas
especificas que podem ser conciliadas por meio de atitudes de respeito, aceitacdo e
acolhimento das diferencas; critico-discursiva em que se evidenciam as relacdes de
poder e o0 enfrentamento da discriminacdo que os coletivos diversos sofrem na
sociedade, demandando curriculos e praticas educativas voltadas as diferencas. Os
autores supracitados concluiram em seu estudo que no texto analisado da BNCC
existe uma predominancia das concepc¢des celebratoria e universalista.

Todavia, a BNCC néo deve ser vista como um instrumento absoluto, embora
seja um documento unificador, deve ser pensada e discutida numa perspectiva
hipercritica®. E vaélido ressaltar que o0 contexto escolar é dinamico, multiplo,
heterogéneo. Séo diversos sujeitos que trazem forca vital ao curriculo, mobilizando
conhecimentos a partir das relagdes instituidas, possibilitando novos saberes e
vivéncias. E ai esta a importancia do trabalho docente. “O educador transita entre o
contetdo da Base e a possibilidade de criar os curriculos escolares e, assim, a sua
maneira, recria o documento” (MUNHOZ; OLEGARIO, 2019, p. 39). A poténcia do
ensino esta para além das determina¢cdes normativas.

Diante do exposto até aqui, me parece oportuno mencionar que nao se trata de
contrariedade a existéncia de documentos orientadores das praticas curriculares para

o territério nacional. O que guestiono é o0 modo como a normatividade opera nesses

% Conceito utilizado pelo professor Alfredo Veiga Neto (2020, p. 26) “chamei de hipercritica a critica
foucaultiana quando ela se volta sobre si mesma, se volta sobre os fundamentos em que ela mesma
se apoia para funcionar como critica” (VEIGA-NETO, 1995).
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documentos, unificando e homogeneizando o curriculo. Dessa forma, saliento que o
curriculo ndo pode se restringir ao engessamento resultante da determinacdo de
conhecimentos preestabelecidos pelos documentos normativos sem considerar as
singularidades que constituem o espago escolar.

A diversidade no contexto escolar ndo pode se restringir a invisibilidade das
diferencas, em que muitas vezes, sdo colocadas num sentido universalista, de

tolerancia, aceitacao, lugar de todos. Antes disso,

[...] a relacéo entre educacéo e diferenca implica pensar a possibilidade de a
educacédo produzir diferengas. Implica produzir novos e singulares modos de
ser, que independem de um modelo previamente definido, segundo o qual a
crianga ndo seja pensada em relacdo ao adulto; a mulher ndo seja vista em
relacdo ao homem, o negro ndo seja considerado apenas em relacdo ao
branco, o surdo ndo seja constituido em relacdo ao ouvinte e assim por
diante. (SOUZA; TEBET, 2017, p. 112).

Diante dessa perspectiva, 0s processos educativos no ambito da multiplicidade,
transpdem as unificacdes e possibilitam o investimento nas diferengcas como modo de
produzir novos e multiplos sentidos. Quando as praticas curriculares séo vistas como
formas de conduzir a conduta os sujeitos, sdo pautadas em um contexto flexivel que
permite deslocamentos de tempo e espaco que vao proliferar novos sentidos, novos
saberes, novos modos de pensar e fazer a docéncia. “O curriculo é lugar, espaco,
territorio. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetoria, viagem, percurso”
(SILVA, 2005, p.150). Quais relagdes forjam um curriculo? Quais atravessamentos
constituem os arranjos curriculares? Quais possibilidades de explorar um territorio
curricular?

Para isso, as teorizacOes pos-estruturalistas mobilizam o pensamento sobre a
guestao curricular pelo viés da diferenca, considerando as demandas curriculares de
todos os sujeitos, com ou sem deficiéncia. “O que precisamos buscar sdo formas de
didlogo na diferenca, didlogo na multiplicidade, sem a intencéo de reduzir os diferentes
ao mesmo, ao uno” (GALLO, 2007, p. 6). Nesse sentido, quando se propde pensar
sobre as praticas curriculares, é indispensavel considerar o que, quem e como se
ensina, direcionando o nosso olhar para um determinado tempo e espaco que se
configuram no processo de ensino como uma forma de condugao dos sujeitos.

Talvez seja pertinente retomar aqui as concepcdes de curriculo trazidas por
Silvio Gallo. Tradicionalmente, existe um paradigma arboreo, onde ha uma

hierarquizagdo e uma regulacdo no fluxo de conhecimento, onde os saberes
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encontram-se fragmentados (galhos) e hierarquizados (todos os galhos se comunicam
com o tronco, mas ndo se comunicam entre si). Em contrapartida, o curriculo
rizomatico propde uma relagdo intrinseca entre as varias areas do saber (um
emaranhado fibroso e entrelagado). “Um curriculo rizomatico € aberto, sobretudo por
ser uma aposta na multiplicidade, sem almejar uma unidade dada ou a ser construida,
mas, exatamente ao contrario, um investimento no desmonte de qualquer simulacro
de unidade que nos é imposto” (GALLO, 2007, p. 9). Por isso, essa inquietacao diante
das proposi¢des curriculares padronizadas.

N&o é de hoje essa visdo de curriculo estratificado, estruturalmente organizado.
Todavia ndo se trata de romper com a representacdo, mas buscar rupturas e
desenvolver outros arranjos curriculares que permitam um processo educativo fluido,
gue transite pela multiplicidade dos saberes e possibilite a ressignificacdo da acéo
docente por meio de curriculos acessiveis a todos. “Um curriculo €, por natureza,
rizomatico, porque é territorio de proliferacdo de sentidos e multiplicacdo de
significados” (PARAISO, 2010, p. 588).

Essa concepcdo rizomatica possibilita linhas de fuga!® modos diversos de
conexdao entre os saberes e outras possibilidades de abordagem do préprio
conhecimento. Uma circulacdo continua em um territrio mdaltiplo. Conexdes,
reflexdes inflexdes. “Apostar em um curriculo-inflexivo, errante, afeito por
singularidades consente assumir a experiéncia do trajeto por seu carater formativo,
gue viabiliza um caminhar mais livre, capaz de acolher os erros, as provisoriedades e
as encruzilhadas que o constituem” (SANTOS, 2021, p.142). Caminhos, desvios,
atalhos. Linhas plurais que permitem emaranhar-se em meio as singularidades. O
rizoma opera na diferenca.

Todavia, o curriculo como politica publica instituida e institucionalizada ainda
esta imbricado nos mecanismos homogeneizantes produtores de padrdes e, por isso,
ndo esta apartado das relacdes de poder. Por isso, 0 que proponho aqui é exercicio
de desterritorializacdo curricular pelo viés da filosofia da diferenca e das concepc¢des
pos-estruturalistas privilegiando a multiplicidade, a diferenca e ndo apenas a

repeticdo. “Fazer a experiéncia do estranhamento, do perder-se de si mesmo, do

10 para Deleuze (1998, p.49), “a linha de fuga é uma desterritorializaco. [...] Fugir ndo é renunciar as
acles, nada mais ativo que uma fuga. [...] E também fazer fugir, ndo necessariamente os outros, mas
fazer alguma coisa fugir, fazer um sistema vazar como se fura um cano. [...] Fugir é tracar uma linha,

linhas, toda uma cartografia. S6 se descobre mundos através de uma longa fuga quebrada”.
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mergulho na multiplicidade, longe de hierarquias, certezas, controles; abrir-se para as
delicias do desconhecido, ter a coragem de ousar” (GALLO, 2007, p. 10). Dito de outro
modo, aspirar praticas de escolariza¢gdo que rompam com a sedimentacao curricular.

Nesse sentido, € fundamental considerar em que medida a diferenca esta
imbricada nas préprias praticas curriculares. O que nos aproxima e 0 gue nos
diferencia como sujeitos? Como o conceito da diferenca se estabelece diante do
prisma das nossas relacdes? Diante dessas potentes indagacfes, seria ingénuo
buscar uma definicdo para esse conceito, até porque n&o ha. “A diferenca tem
dimenséo intensa - e ingovernavel. Entendida como intensidade afirmativa, a
diferenca é uma forca capaz de se furtar ao controle. Ainda que sempre de novo
tentemos domina-la, rotula-la” (ROQOS, 2009, p. 29).

Essa dimenséao da diferenca me inspira a questionar os modos de organizagao
curricular, o trabalho docente, os tempos e espacos em que transcorrem uma aula.
De que modos falamos sobre o outro? Que inquietacdes nos causam o0 encontro com
0 outro? Quais as conexdes possiveis entre as diferencas e a constituicdo curricular?
Essas podem ser interrogagcdes apropriadas quando lidar com as diferencas provoca
a experiéncia inquietante de encontro com o outro.

Assim, a questdo do conhecimento valorizado, selecionado e veiculado por
meio dos curriculos, compreende sistemas de significacdo, envolvidos igualmente na
atribuicdo de sentidos que instituem diferencas. Nas praticas curriculares, “ndo ha,
portanto, estruturas fixas, plenas com um centro que a defina como fechamento
definitivo. H& um espaco vazio que € preenchido por discursos, também concebidos
como praticas, através das quais significamos e somos significados”. (FRANGELLA,
2021, p.43)

Essa ingovernabilidade da diferenca incita a pensar o curriculo numa
perspectiva inclusiva. “Estamos acostumando-nos demais a pensar a diferenga como
diversidade na inclusao, iludidos de que ela possui uma sé dimensao e que pode ser
plenamente entendida e governada” (ROOS, 2009, p. 28). Com isso, 0 contexto
escolar perpassa pelo ambito da multiplicidade. Sdo deslocamentos, estranhamentos,
atravessamentos plurais que escapam ao controle e ndo cabem em uma configuragéo
linear de organizacao curricular. Sendo assim, conforme Silvio Gallo (2007, p. 6) “ndo
podemos falar em uma realidade, mas em multiplas realidades interconectadas”. Por
esse motivo, esse mesmo autor propde um curriculo rizomatico, pautado em

transversalidade e multiplicidade.
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Tais concepgBes contribuem para essa problematizacdo referente a
padronizacao curricular baseada em diretrizes predeterminadas. Para isso, proponho
desterritorializagbes continuas como forma de problematizar as proprias estruturas de
poder constituidas nas composi¢des curriculares. Ainda nessa direcdo, os estudos
sobre o Desenho Universal para Aprendizagem podem contribuir na reflexdo sobre
um curriculo acessivel. Uma alternativa viavel para contribuir e reduzir as barreiras
de acesso ao ensino, fugindo da pretensdo de controlar a aprendizagem,

possibilitando a todos os alunos novos modos de experienciar os diferentes saberes.
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3 RABISCO, ESBOCO, DESENHO UNIVERSAL PARA
APRENDIZAGEM

Temos o direito de ser iguais quando a nossa diferenca nos
inferioriza; e temos o direito de ser diferentes quando a nossa
igualdade nos descaracteriza. Dai a necessidade de uma
igualdade que reconheca as diferencas e de uma diferenca que
nao produza, alimente ou reproduza as desigualdades.

Boaventura de Souza Santos

Ao olhar para as praticas curriculares numa perspectiva inclusiva, é
fundamental considerar a heterogeneidade da turma, pensando em propostas
pedagogicas coletivas que contemplem as individualidades. Nesse sentido, ndo se
trata de pensar em um curriculo individualizado para o aluno com deficiéncia,
tampouco apresentar o mesmo para todos. Eis o desafio: como desenvolver uma
igualdade que reconheca as diferencas na nossa sala de aula? Quais modos possiveis
de experimentar um curriculo? Existe um modelo? Um esbo¢co? Um desenho?

A partir dessas indagacdes, recorri as contribuicdes do Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA) olhando para elas como um caminho para a reorganizagao das
acOes didaticas, ressignificando o processo de ensino e de aprendizagem. Os
principios e praticas do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) comecaram a
ser investigados ha quase trinta anos por pesquisadores de diversas areas como
medicina, neurociéncia e educacgao do Center for Applied Special Technology (CAST),
nos Estados Unidos. Inicialmente esse conceito de Desenho Universal vem da area
da arquitetura, pensado para minimizar as barreiras fisicas e promover a
acessibilidade para todos (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020).

Para exemplificar, o uso das rampas de acesso nas calcadas € util para todas
as pessoas que tém alguma restricdo de mobilidade. E, ainda, servem para facilitar
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a locomocéo de idosos, pessoas obesas, pessoas empurrando carrinho de bebé ou
carrinho de compras na saida de um supermercado. A partir dessa logica de
acessibilidade para todos € que esse conceito comegou a ser visto como uma
possibilidade para romper com as barreiras pedagégicas (ZERBATO; MENDES,
2018).

Nessa perspectiva, o DUA pode ser uma potente ferramenta para olhar as
praticas curriculares pelo viés da multiplicidade. Zerbato e Mendes (2018) ja alertavam
sobre a necessidade de contemplar as diferencas, considerando a heterogeneidade
das turmas no que se refere aos modos de aprendizagem que se configuram nas
nossas salas de aula. Alguns alunos aprendem melhor a partir de estimulos visuais,
outros por incentivos auditivos, outros cinestésicos e ainda, temos alunos com
dificuldades que nos passam desapercebidas. Isso implica em um planejamento
plural, com uso de estratégias variadas para atender as demandas educacionais de
todos os alunos.

Diante disso, o DUA vem como uma proposta de ensino universal que

a) proporciona flexibiidade nas formas que as informagBes séo
apresentadas, nos modos que os estudantes respondem ou demonstram
seus conhecimentos e habilidades, e nas maneiras que os estudantes séo
motivados e se comprometem com seu proprio aprendizado. b) reduz as
barreiras na forma de ensinar, proporciona adaptacdes, apoios/ajudas e
desafios apropriados, e mantém altas expectativas de éxito para todos os
estudantes, incluindo aqueles com deficiéncias e os que se encontram
limitados por sua competéncia linguistica no idioma da aprendizagem
(SEBASTIAN-HEREDERO, 2020, p. 737).

Desse modo, o DUA pode ser visto como estratégia de flexibilizac&o curricular
gue promove a acessibilidade de todos os alunos ao ensino e nao se refere somente
a adaptacédo das praticas curriculares direcionadas aos alunos com deficiéncia. Nesse
sentido, “elaborar um curriculo para atender as necessidades, capacidades e
interesses de todos o0s alunos, ao invés de ajusta-lo conforme necessario, € um bom
ponto de partida” (ZERBATO; MENDES, 2018, p. 149). Todavia, € relevante
mencionar que o DUA néo se caracteriza como um modelo pronto a ser seguido.

E ainda, “quando se fala em universal, é importante destacar que nao se trata
de uniformizar ou padronizar o ensino, pelo contrario, universais devem ser as
equidades de acesso para todos os estudantes” (BOCK; GESSER; NUERNBERG,
2020, p. 371). Aqui me parece pertinente olhar com ressalva para esse termo

universal. Se por um lado remete a questdo da multiplicidade, por outro coloca essa
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tarefa da escola moderna que busca dar conta da totalidade. Esse ideal educativo,
todavia, ndo é recente. Desde a Didatica Magna, no século XVII, a utopia comeniana
de “ensinar tudo a todos” traz uma pretensao totalizadora para o ensino. (ACORSI,
2020).

Entretanto, para Comenius a educabilidade constitui o ser humano e, portanto,
pode ser entendida como o padréo de normalidade. Nesse entendimento, ndo ha lugar
para a diferenca. Aqueles vistos como anormais, trazem consigo defeitos da natureza.

Por isso, a tarefa de corre¢éo e normalizacao aparece como foco da escola moderna.

A l6gica binaria na qual se apoia o0 processo de disciplinamento e
normalizagdo proposto pela instituicio escolar ndo permite que se fale
apenas em incluséo, ja que, colado a ela e, por que nado dizer, de forma
simulténea, se estabelece também um processo de excluséo. [...] O ideal de
escola para todos, defendido por Comenius na Didatica Magna e
reconfigurado na escola contemporanea através do discurso da “escola para
todos”, aparece como uma possibilidade para reforcar a ideia de in/exclusao
gue perpassa o processo de incluséo escolar (ACORSI, 2020, p. 27).

Diante dessa breve problematizacdo, refor¢o a ideia de que o DUA néo pode
ser visto como um modelo homogeneizador do ensino, onde as diferencas séo vistas
e demarcadas, num processo classificatério em que os sujeitos sdo colocados em
posicdes ambivalentes, aqueles que sdo ou ndo sédo, aprendem ou nédo aprendem,
normais ou anormais. Nessa O6tica, 0 universal abarca a multiplicidade dos sujeitos
sem apagar ou corrigir suas diferencas. O universal pode ser entendido entdo, como
a possibilidade de acesso de todos ao curriculo, buscando alternativas que atendam
as suas singularidades.

Por isso, busco amparo no estudo de Zerbato e Mendes (2018), no que diz
respeito a fundamentacao cientifica do DUA, trazendo contribuicdes referentes ao
processo de aprendizagem, que esta relacionado aos aspectos emocionais, biolégicos
e ambientais. Destaco aqui a importancia das experiéncias significativas e
diversificadas nos mais diferentes contextos, considerando a singularidade de cada
um para que a aprendizagem tenha sentido para o individuo. Como possibilitar
multiplas vivéncias curriculares a partir do DUA?

Tendo em vista essas consideracdes, passo a discussdo acerca do
entendimento sobre os Principios do Desenho Universal para Aprendizagem. O
primeiro principio € o de engajamento, onde se faz necessario pensar em estratégias

gue motivem os alunos para a tarefa. O segundo principio é o da representacao, que
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se refere ao modo como os conteudos e as informacfes serdo apresentadas aos
estudantes. O terceiro se relaciona a acdo e expressdao, em que os alunos
demonstram o que conseguiram aprender a partir de diversas oportunidades; vai além
de simplesmente avaliar o desempenho dos estudantes (ZERBATO; MENDES, 2018).

Os principios do DUA estéo relacionados as redes de aprendizagem (FIGURA
1). Pesquisas desenvolvidas sobre os trés principais sistemas corticais cerebrais,
mostram que no processo de aprendizagem os individuos necessitam de estabilidade
e estimulos que compreendem as redes afetivas, de reconhecimento e estratégicas
(SEBASTIAN-HEREDERO, 2020).

Figura 1 — Estratégias do DUA alinhadas as redes de aprendizagem

Redes afetivas w ¢ Redes estratégicas
O porgné da W O come da
aprendizagem quc ca aprendizagem
aprendizagem

Como rcunir  fatos ¢

Como cngajar os alunos ¢
motiva-los.

Como desafia-los ¢ manté-
los intercssados.
Estas si0
afctivas.

dimensoces

calcEonzar o quc VCINOS,
ouvimos ¢ lcmos.

Identificar letras, palavras
ou um cstilo do autor sio
tarcfas dc reconhecimento.

Plancjamento ¢ cxcougio de
tarcfas. Como organizar c
expressar  ideias.  Esecrever
um cnsaie ou reselver um
problema de matcmatica sdo

fcihs cstratégicas.

Difcrenciar as manciras
dc cxpressar o quc os
gluneos sabcm.

S

Aprescntar informagées c
conteides de difcrentes
manciras.

Estimular per meio dos
Interesses ¢ motlvacio para

a aprendizagen.

Fonte: Zerbato e Mendes (2018, p. 151).

#ParaTodosVerem: Imagem com fundo branco com caixas de texto. Descricdo das trés &reas
neurologicas associadas as redes de aprendizagem. Trés desenhos do cérebro. No primeiro, area
central do cérebro destacada com a cor verde referente a rede afetiva. No segundo, a area cerebral
posterior destacada com a cor roxa referente a rede de reconhecimento. No terceiro desenho a area
frontal do cérebro destacada com a cor azul referente a rede estratégica de aprendizagem. Fim da
descricéo.

Com isso, ao considerar o DUA como uma proposta curricular, varios caminhos

sdo apontados para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Para isso, sao
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necessarios alguns componentes: objetivos, que considerem a diversidade de
estudantes; métodos variaveis e flexiveis, ajustados conforme o progresso dos alunos;
0S materiais como meios de apresentar os conteudos com versatilidade; a avaliacédo
como estratégia de aprimoramento do planejamento, reduzindo as barreiras para
mensurar os conhecimentos dos alunos (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020).

A estrutura curricular baseada no DUA esta pautada na delimitacdo de
diretrizes a partir dos principios da Representacdo, do Engajamento e da Acéo e
Expressédo. Nas palavras de Sebastian-Heredero (2020, p. 744) “as Diretrizes do DUA
ndo sdo uma receita; poderiamos dizer que sdo um conjunto de estratégias que
podem ser usadas para superar as barreiras inerentes a maioria dos curriculos
existentes”. Nesse sentido, essas orientacdbes do Desenho Universal para
aprendizagem nao devem ser utilizadas apenas com alguns estudantes, mas sim para

reestruturar as praticas curriculares, tornando-as acessiveis a todos.

Quadro 1 — Sintese sobre as Diretrizes para o DUA

DIRETRIZES MODOS DE VERIFICACAO E IMPLEMENTACAO

= Personalizacdo na apresentacdo de informacgdes (tamanho do
texto; uso de imagens; variacdo nos tipos de fontes utilizadas).

Oferecer opgdes diferentes » Alternativas para informag¢des auditivas (uso de legendas,

para a percepcao transcricdo de videos; intérpretes de Libras).

= Alternativas para informacgdes visuais (descricdo de imagens, uso
de recursos tateis, modelos espaciais).

» Esclarecer vocabulario e simbolos (uso de glossario, notas de
rodapé, simbolos graficos com descri¢éo).

» Esclarecer a sintaxe e a estrutura (em idiomas; em férmulas
matematicas, em diagramas).

» Facilitar a decodificacdo de textos, notagdes matematicas e

Fornecer vérias opgdes para simbolos (uso de softwares com voz e leitores digitais, uso de
linguagem, expressoes vocabulario com termos-chave).
matematicas e simbolos = Promover a compreensao entre os diferentes idiomas como, por

exemplo, espanhol, indigena, Libras (vocabulario do idioma nativo
e dominante; auxilio de imagens e ferramentas eletrbnicas para
tradugéo).

» Complementar uma informacdo com outras formas de
apresentacao (ilustracdes, videos, gréficos interativos).

= Ativar ou substituir os conhecimentos anteriores (conectando o
aprendizado através de rotinas e contextualizagdes, uso de mapas
conceituais).

» Destacar modelos, caracteristicas fundamentais, principais ideias
e relacionamentos (destaque dos elementos-chave nos textos, uso
de esquemas com as ideias centrais).

Oferecer opc¢bes para = Orientar 0o processamento, a visualizacdo e a manipulagédo de

compreender e entender informag@es (utilizacdo de modelos interativos, exploracdo ideias
principais por meio de artes visuais, agrupamento de informagfes
em unidades menores).

= Maximizar a transferéncia e a generalizacdo do aprendizado a
novos contextos (listas de verificagdo, lembretes eletronicos,
organizadores gréficos que facilitem a anotacao, redes de palavras
€ mapas conceituais incompletos).
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| DIRETRIZES

MODOS DE VERIFICACAO E IMPLEMENTACAO

(continua)

Fornecer opcoes para a
interacdo fisica

Variar os métodos de resposta e navegacao (alternativas de ritmo,
tempos e habilidades motoras para interacdo com os materiais
educacionais).

Otimizar o acesso a ferramentas, produtos e tecnologias de apoio
(uso de tecnologias assistivas).

Proporcionar op¢des para a
expresséo e a comunicagao

Usar miltiplo meios de comunicagdo (composi¢cdo de texto,
ilustracdo, musica; manipular diversos materiais; utilizacdo de
midias digitais).

Usar ferramentas variadas para a construcdo e composi¢éo (uso
de softwares para correcao ortografica, conversao de texto em
fala, anotacGes matematicas).

Definir competéncias com niveis de suporte graduados para
pratica e execugdo (uso de suportes que possam ser removidos
gradualmente).

Fornecer opc¢bes para
funcdes executivas

Orientar o0 estabelecimento adequado de metas (listas de
verificagdo de objetivos pessoais desafiadores para que o
estudante estime esforgos).

Apoiar o planejamento e o desenvolvimento da estratégia (opcdes
variadas que levem os alunos a parar e pensar antes da a¢ao).
Facilitar o gerenciamento de informacdes e recursos (uso do
caderno de anotagbes para auxiliar na memoria de trabalho).
Aumentar a capacidade de acompanhar os progressos (uso de
representacdes do progresso, com gréaficos, fotos; diferentes
estratégias de autoavaliagdo).

Proporcionar op¢des para
promover o interesse por
parte dos estudantes

Otimizar a escolha individual e a autonomia (permitindo que os
estudantes participem da elaboracao de atividades bem como das
suas metas académicas, comportamentais e pessoais).

Otimizar a relevancia, o valor e a utilidade das atividades
(informacdes contextualizadas, significativas, apropriadas a cada
idade e capacidade; tarefas que permitam participacédo ativa e a
resolucé@o de problemas de maneira criativa).

Minimizar a sensac¢éo de inseguranca e as distracdes (mobilizacdo
da aceitacdo na sala de aula; rotinas; variacdo da estimulacdo
sensorial; ajuste no ritmo de trabalho; promocdo de trabalhos
coletivos).

Proporcionar op¢oes para
manter o esforgo e a
persisténcia

Ressaltar a relevancia de metas e objetivos (formulacdo de
objetivos a curto prazo; gerenciamento de tempo com ferramentas
digitais).

Variar as exigéncias e 0s recursos para otimizar os desafios
(variag&o no grau de complexidade; énfase no processo; avaliagcao
processual).

Fomentar a colaboracdo e a cooperacdo (criacdo de grupos;
incentivo na interagdo entre os pares; foco nas atividades e
interesses em comum).

Utilizar o retorno (feedback) orientado para o dominio em uma
tarefa (devolutivas que promovam perseveranca; énfase no
esforco; uso de comentarios substantivos e informativos).

Proporcionar opgdes para
autorregulacéo

Promover expectativas e crencas que otimizem a motivagdo
(frequéncia para autorreflex@o; orientacdo; identificacdo dos
objetivos pessoais

Facilitar estratégias e habilidades pessoais para lidar com os
problemas da vida cotidiana (apoio para o gerenciamento de
frustracbes; habilidades internas para lidar com situacdes
conflitantes).

Desenvolver autoavaliagdo e a reflexdo (uso de dispositivos que
facilitem o reconhecimento do progresso de forma compreensivel).

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Sebastian-Heredero (2020).
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Diante do exposto até aqui, algumas ponderacdes sobre o curriculo parecem
pertinentes. A organizacgao curricular da conta da heterogeneidade que se apresenta
em nossas turmas? Como considerar os principios e diretrizes propostas pelo DUA
pelo viés da multiplicidade? Quais as demandas curriculares do DUA para o0 ensino
inclusivo? “Dado que a maioria dos curriculos tém dificuldades em adaptar-se as
diferencas individuais, temos que reconhecer que sao estes, e ndo os estudantes, 0s
que tém deficiéncias. Portanto, devemos corrigir os curriculos e ndo os estudantes”
(SEBASTIAN-HEREDERO, 2020, p. 734). Por isso, as estratégias de ensino
pensadas a partir do DUA podem contribuir para superacéo desse modelo curricular
em que se faz adaptacdo apenas para o aluno com deficiéncia, ja que a acessibilidade
nao deve apenas ser pensada para aqueles que possuem alguma deficiéncia.

A remocdo das barreiras no processo de ensino possibilita a equidade de
oportunidades a todos os estudantes. Os curriculos, de modo geral, sédo padronizados,
nao considerando a diversidade e mantendo o modo transmissivo de conteudos. “O
desafio ndo € modificar ou adaptar os curriculos para alguns de uma maneira especial,
mas fazé-lo de maneira eficaz e desde o principio” (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020,
p. 741). Dito de outro modo, repensar o0s arranjos curriculares de modo que se possa
equacionar uma intervengdo pedagodgica com mdultiplos modos de engajamento,
apresentacao, acao e expressao dos conhecimentos.

Segundo os estudiosos do Desenho Universal para Aprendizagem, o DUA
pretende oportunizar a todos os alunos, com ou sem deficiéncia, condi¢cdes de
aprendizagem a partir da variacdo de estratégias e recursos de ensino pensando em

modos diferentes para que a acao didatica contemple a todos.

Ao elaborar materiais concretos para o aprendizado de conteldos
matematicos para um aluno cego, por exemplo, tal recurso, normalmente, é
pensado e adaptado para os alunos-alvo da turma, porém, na perspectiva do
DUA, o mesmo material pode ser utilizado por todos da sala de aula, de modo
a beneficiar outros estudantes na compreensédo dos contedidos ensinados
(ZERBATO; MENDES, 2018, p.150).

Nesse sentido, o DUA como uma ferramenta curricular, pode apontar para
variadas alternativas pedagogicas para atender a diversidade de alunos que ha nas
salas de aula. Através dessas estratégias é possivel olhar para todos e para cada um,
onde haja equidade no acesso ao ensino. Assim, nas palavras de Zerbato e Mendes

(2018, p.154) “quanto maiores as possibilidades de se organizar o ensino
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(acomodacdbes, servicos de apoio, materiais diversificados, trabalho colaborativo de
profissionais, DUA, entre outros) mais altas sdo as chances de participacdo e
aprendizado dos alunos”. Nao se trata de abandonar as adaptac¢ées curriculares, mas
transpor as barreiras de acesso ao curriculo para todos os alunos e ndo apenas 0s
alunos com deficiéncia.

Diante do exposto até aqui, € oportuno salientar que o conceito de Desenho
Universal para a Aprendizagem esta pautado em pesquisas da area da neurociéncia
e, por isso, sua proposta traz as trés redes cerebrais (afetivas, de reconhecimento e
estratégicas) relacionadas ao processo de aprendizagem. (NUNES; MADUREIRA,
2015). Olhando nessa direcdo, o DUA, com seus principios e diretrizes estaria em um
seguimento linear do ensino.

Em vista disso, entendo que essa linearidade esta pautada num modelo
recognitivo. “A recognicdo se define pelo exercicio concordante de todas as
faculdades sobre um objeto suposto como sendo o mesmo: € o0 mesmo objeto que
pode ser visto, tocado, lembrado, imaginado, concebido...” (DELEUZE, 2009, p.132).
Sendo assim, o modelo recognitivo se relaciona a imagem dogméatica do pensamento
que busca reconhecer as coisas no mundo. Através da recogni¢do existe a imagem
do pensamento que € representacional que se relaciona com o mundo buscando
reconhecé-lo, buscando atingir a verdadeira natureza das coisas, sua identidade, sua
esséncia. (DELEUZE, 2009).

Entretanto, esse mesmo autor, propde a possibilidade de pensamento para
além do processo recognitivo. Acionando movimentos pela via da multiplicidade,
desvios da linearidade. Para Deleuze (2009), o pensamento ndo pode ser reduzido a
recognicdo. O pensamento criador esta para além do reconhecimento. Em Diferenca
e Repeticao:

O que é primeiro no pensamento é o arrombamento, a violéncia, é o inimigo,
e nada supde a Filosofia; tudo parte de uma misosofia. Ndo contemos com o
pensamento para fundar a necessidade relativa do que ele pensa; contemos,
ao contrario, com a contingéncia de um encontro com aquilo que forca a
pensar, a fim de erguer e estabelecer a necessidade absoluta de um ato de
pensar, de uma paixao de pensar. As condi¢cBes de uma verdadeira critica e
de uma verdadeira criagdo sdo as mesmas: destruicdo da imagem de um

pensamento que pressupde a si préprio, génese do ato de pensar no proprio
pensamento. (DELEUZE, 2009, p. 203).

Sendo assim, o pensamento pode ser entendido como agao, como poténcia de
vida. E, por conseguinte, os processos de ensino e de aprendizagem também estariam
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pautados nessa perspectiva que extravasa o modelo ideal, representacional,
recognitivo. Por isso, o que busco € escapar dessa rigidez da padronizacao curricular.
Agucar os sentidos ao que pode ser criado a partir de abordagens acessiveis a todos
os alunos a partir do DUA.

Nessa concepc¢ao de curriculo acessivel numa proposta de ensino inclusivo,
busco inspiracéo nos principios e diretrizes do DUA para pensar outros modos e novos
caminhos que apontem para o desenvolvimento de estratégias que possibilitem a
inclusdo e o respeito as diferencas. Todavia, destaco que ndo entendo que o DUA
seja uma superacéo das adaptagdes curriculares e sim um modo diferente de olhar
para esses arranjos curriculares por um viés mais inclusivo. Para quais direcdes esses
caminhos podem conduzir o ensino? Quais as possibilidades criadoras insurgem
desses principios? Como o DUA pode contribuir para arranjos curriculares inventivos?

Diante dessas problematizacdes, a acdo docente tem papel fundamental para
criacao de oportunidades de incluséo de todos os alunos ao curriculo a partir do DUA.
“Esta € uma abordagem curricular que procura minimizar as barreiras a aprendizagem
[...] e, nessa medida, exige que o professor seja capaz de comecar por analisar as
limitacdes na gestdo do curriculo, em vez de sublinhar as limitagbes dos alunos”.
(NUNES; MADUREIRA, 2015, p. 33). Direcionar o olhar para as préaticas curriculares,
buscando modos de torna-las acessiveis e inclusivas.

Todavia essa ndo é uma tarefa simples. “A transicdo de um curriculo
inacessivel para um acessivel envolve a formagéo de docentes, o desenvolvimento
de novos conhecimentos cientificos sobre o processo de aprendizagem, e implica
necessariamente tempo” (NUNES; MADUREIRA, 2015, p. 33). Nao basta apenas
compreender a proposta curricular do DUA se a pratica docente néo for reconfigurada
para promover a equidade de acesso as oportunidades de ensino para todos

estudantes.

O que significa a importdncia de o docente organizar a intervengéo
pedagogica equacionando sistematicamente estratégias diversificadas, de
modo a assegurar que todos os alunos se sentem motivados para aprender,
gue todos tém facilidade em aceder e compreender os contetidos de ensino
e, por Ultimo, que todos vivenciam experiéncias de acordo com as suas
necessidades e possibilidades de expressao. (NUNES; MADUREIRA, 2015,
p. 40).

N&o se trata apenas de aplicar os principios do Desenho Universal para

Aprendizagem ao curriculo comum. Nem tampouco se ater em adaptacdes
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curriculares. Um ensino inclusivo requer mais que isso. Exige uma docéncia criadora,
sensivel e inquieta. Um trabalho constante, que néo se restrinja ao que esta
determinado. N&o € 0 que esta prescrito, € 0 que vai além, o que transborda, o que
atravessa. Um curriculo que permita outros modos ziguezaguear por entre 0S

principios do DUA buscando a flexibilizacdo do ensino.

3.1 O que os estudos dizem sobre o Desenho Universal para Aprendizagem?

A fim de vislumbrar os caminhos possiveis para avancar na pesquisa sobre o
Desenho Universal para Aprendizagem, realizei um mapeamento nas producdes
académicas desenvolvidas no periodo de cinco anos (2016 a 2021), referente a
tematica da pesquisa em questdo. Para isso, foi necessario consultar o Banco Digital
de Teses e Dissertagbes (BDTD), o Catdlogo de Teses e Dissertacdes da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e ainda, o
banco de dados da EBSCO, SciELO e dos periddicos da CAPES.

Inicialmente, busquei sobre as producdes de teses e dissertacdes no site do
BDTD e também no Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES. E importante
salientar que, por se tratar de um termo composto muito especifico que surgiu a partir
do conceito Universal Designer Learning (UDL) e no Brasil foi traduzido como
Desenho Universal para Aprendizagem (DUA), esse termo foi utilizado dessa forma
como descritor em todas as buscas realizadas. Obtive um total de quarenta e quatro
dissertacbes e teses. Entretanto, desses resultados encontrados, apenas doze
trabalhos estavam mais coerentes com a tematica, aproximando-se do ensino

inclusivo.
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AUTOR (A) E ANO
DE PUBLICACAO

TiTULO

INSTITUICAO

COSTA (2018)

Dissertacdo: Desenho universal para a aprendizagem
no ensino de ciéncias: estratégias para o estudo do
sistema digestério

UNIPAMPA/RS

CAETANO (2018)

Dissertacdo: Estratégias e mediacdes para 0 ensino
de geometria plana a luz do desenho universal
pedagogico na perspectiva da educacdo matematica
inclusiva

UFG/MT

PIRES (2020)

Dissertacdo: Desenho universal para a aprendizagem
aplicado a alunos publico-alvo da educacéo especial
no ensino fundamental

UFPR/PR

PRAIS (2016)

Dissertagdo: Formacao inclusiva com licenciandas em
Pedagogia: a¢fes pedagdgicas baseadas no Desenho
Universal para a Aprendizagem.

UTFPR/PR

ALMEIDA (2018)

Dissertagdo: Desenho universal e tecnologia assistiva:
implementacéo de atividades pedagdgicas para aluna
com paralisia cerebral em classe comum

UFSCar/SP

PACHECO (2017)

Dissertacdo: O ensino de ciéncias a partir do desenho
universal para a aprendizagem: possibilidades para a
educacéo de jovens e adultos.

UNIPAMPA/RS

SOUZA (2018)

Dissertacdo: Desenho Universal para a Aprendizagem
de Pessoas com Deficiéncia Intelectual.

UFRRJ/RJ

BERBETZ (2019)

Dissertacdo: Educacdo matemdtica inclusiva — o
material didatico na perspectiva do desenho universal
para area visual

UFPR/PR

ROQUEJANI
(2018)

Dissertacdo: O ensino de Geografia com adequacdes
curriculares em salas inclusivas do Ensino
Fundamental - Anos finais

UNESP/SP

FERREIRA (2019)

Tese: Anatome: ensino e aprendizagem de anatomia
modelados para todos

UFPR/PR

PAULINO (2017)

Tese: Efeitos do coensino na mediacdo pedagogica
para estudantes com cegueira congénita.

UFSCar/SP

ZERBATO (2018)

Tese: Desenho universal para aprendizagem na
perspectiva da inclusdo escolar: potencialidades e
limites de uma formagé&o colaborativa.

UFSCar/SP

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Nesses doze trabalhos aqui mencionados, foi realizada uma leitura preliminar,

focando nos resumos. Apdés essa breve andlise, constatei que

somente duas

pesquisas dentre as supracitadas, sendo uma dissertacdo e uma tese, séo pertinentes

para a presente pesquisa no que se refere a proximidade na tematica de estudo. Por

esse motivo, olhei com mais afinco para a dissertacdo desenvolvida por Prais (2016)

e para a tese de Zerbato (2018) que pautaram a formagdo docente para o ensino

inclusivo a partir dos principios propostos pelo DUA. Para melhor compreenséo, passo
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ao detalhamento desses estudos, considerando os aspectos consonantes a tematica
da presente pesquisa.

O estudo desenvolvido por Prais (2016) se dedicou a elaboracéo e aplicacao
de uma acéo didatica voltada a formacao de professores para inclusao referente ao
planejamento de atividades pedagodgicas com base nos Principios do Desenho
Universal para a Aprendizagem. A questao principal dessa investigacdo foi “De que
maneira a acdo didatica, como estratégia formativa de docentes para inclusdo na
licenciatura em Pedagogia, pode contribuir no planejamento de atividades
pedagogicas subsidiadas pelos Principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem? ” (PRAIS, 2016, p. 161).

Essa pesquisa se pautou na aplicacdo de uma Unidade Didatica para 40
licenciandas de um curso de Pedagogia com o proposito de: identificar os
pressupostos da organizagao do ensino para incluséo; analisar a formagéo inicial de
professores para inclusdo na politica publica educacional; apresentar os principios do
Desenho Universal para a Aprendizagem a partir da identificacdo dos subsidios
tedricos e praticos sobre a organizacdo do ensino na educacéao inclusiva; apresentar
e analisar os resultados da aplicacao da Unidade Didatica, como atividade de ensino
para a acao formadora (PRAIS, 2016).

E oportuno mencionar que os objetivos apresentados pela autora que o foco da
pesquisa esta na formacdo docente para o desenvolvimento de atividades
pedagdgicas voltadas para o ensino inclusivo a partir de uma acao colaborativa.
“‘Desse modo, o planejamento do ensino envolve colaboragédo entre pares para que
se possa pensar, prever, decidir e fazer em prol de um objetivo em comum — a
aprendizagem dos alunos” (PRAIS, 2016, p. 61). Assim, pensar e planejar uma
proposta de ensino inclusiva ndo pode ser uma acao solitaria. Essa colaboracdo na
docéncia corrobora com nossa proposta de pesquisa e reforga o que acreditamos ser

fundamental para ag&o formativa de professores.

Portanto, compreendemos que o professor pode articular conhecimentos
pedagdgicos, os didaticos as exigéncias legais quanto a inclusdo ao prover
mudancas pedagogicas para assegurar o direito de todos a educacéo. Além
disso, ao mesmo tempo em que exige competéncia tedrica ha a necessidade
de um compromisso politico e pedagdgico com a democratizagao do ensino
de forma conjunta e colaborativa (PRAIS, 2016, p. 63).
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Assim, essa investigacdo adota a pesquisa de campo na modalidade
colaborativa, resultando em um produto educacional que foi aplicado no formato de

curso de extensdo com carga horaria de 60h, destinado as licenciandas de Pedagogia.

Estabelecemos, como objetivos da Unidade Didatica, uma acao formativa que
permite aos alunos serem capazes de compreender os principios do DUA e
da educacéo inclusiva, promovendo a sensibilidade e a conscientizagao dos
futuros professores quanto a inclusdo educacional e, ainda, desenvolver
atividades pedagdgicas inclusivas subsidiadas pelo DUA (PRAIS, 2016, p.
85).

Concordo com a autora sobre a necessidade de considerar o ensino inclusivo
como necessario para a formacao docente inicial. Entretanto, reforco que esse tema
deve estar constantemente nas formacdes e nos debates que perpassam o contexto
escolar. Uma vez que as salas de aula se caracterizam pela heterogeneidade, é
fundamental buscar estratégias de ensino para contemplar essa pluralidade e
favorecer o acesso de todos os alunos ao que esta sendo ensinado.

Continuando a analise desse estudo, verifiquei que os dados coletados foram
organizados em quatro momentos: Unidade Didatica: analise do processo formativo;
a WebQuest e 0 Podcast como recursos pedagogicos e avaliativos do curso; a analise
dos planos de aula; analise do curso de extensdo a partir do olhar do
formador/formando e formando/formador. E, posteriormente, esses dados foram
analisados a partir de quatro aspectos: o conteudo, os modos de agédo educativa, o
uso de ferramentas didaticas e a organizacao dos espacos de aprendizagem.

Como resultados a autora destacou o envolvimento das participantes durante
a proposta colaborativa de formacdo, a apropriacdo do conteudo do curso, a
elaboracdo de um plano de aula embasado nos Principios do DUA e, ainda, uma
mudancga didatico-pedagogica ao planejar na perspectiva inclusiva. “Nessa
perspectiva, defendemos que os principios do DUA correspondem as necessidades
formativas e pratico-pedagogicas, para com a busca da aprendizagem dos alunos no
contexto da incluséo educacional ” (PRAIS, 2016, p. 165).

Diante desses resultados, entendo que ha necessidade de expandir a formacao
docente para uma proposta de ensino inclusivo, considerando os principios do
Desenho Universal para Aprendizagem como inspiracdo das praticas pedagodgicas,
visando a aprendizagem de todos os alunos, com ou sem deficiéncia.

O segundo trabalho que examinei minunciosamente foi a tese desenvolvida por

Zerbato (2018), intitulada “Desenho universal para aprendizagem na perspectiva da
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inclusdo escolar: potencialidades e limites de uma formagao colaborativa”, cujo
objetivo consistiu em elaborar, implementar e avaliar um programa de formacao

colaborativo sobre Desenho Universal para a Aprendizagem.

Diante de tal contexto, ao se pensar num modelo de formagdo que considere
0s aspectos que entrelacam as experiéncias, os conhecimentos dos
educadores e que trate das praticas inclusivas realizadas na escola, da
reflexdo sobre elas e da constru¢cdo de novos saberes, a perspectiva da
pesquisa-acdo e das formacbes continuadas colaborativas apontam novos
caminhos para a melhoria da formac&o de profissionais e desenvolvimento
de novas formas de ensinar mais inclusivas (ZERBATO, 2018, p. 82).

Diante disso, essa pesquisa com viés colaborativo, considera uma proposta
conjunta de pesquisador e participantes produzirem conhecimento sobre o contexto
educacional e visa também contribuir para a formacdo docente voltada a inclusado
escolar. Concordo com esse modo investigativo, uma vez que, a colaboracao entre os
pares pode ser bastante produtiva na busca de estratégias para promover um ensino
na perspectiva inclusiva, enriquecendo a formacao e a pratica docente.

Esse estudo foi desenvolvido com um grupo de professores da educacgao
basica que trabalhavam ou que ja tinham tido a experiéncia de ensinar alunos do
publico-alvo da Educacgdo Especial em turmas do ensino comum e estudantes de
graduacgdo e pos-graduacao, totalizando dezessete participantes. Essa pesquisa se
estruturou em cinco momentos, a saber: etapa preliminar se referiu a conducdo dos
Procedimentos Eticos; a primeira etapa consistiu na elabora¢do do Programa de
Formacgao de Professores em DUA; segundo momento foi a realizagdo do Programa
de Formacao de Professores em DUA; a terceira etapa consistiu na avaliacdo do
Programa de Formacéo de Professores em DUA; e a Ultima etapa foi a realizacéo da
entrevista semiestruturada de seguimento da pesquisa.

Conforme Zerbato (2018), as reunides do Programa de Formacao aconteceram
quinzenalmente, com duracdo meédia de 3 horas cada, durante um semestre letivo
(agosto a dezembro de 2015). Nos encontros, foram abordados contetdos relativos
ao DUA a partir do material didatico-teorico elaborado especificamente para o curso
de formacdo. As praticas pedagdgicas realizadas no contexto escolar em que 0s
participantes atuavam e as realizadas durante o Programa de Formacéo foram alvo
de discusséo, resultando os dados dessa pesquisa.

Para isso, foram utilizados diferentes instrumentos, entre eles: ficha de
caracterizacdo dos participantes, casos de ensino ficticios e reais, roteiros de

orientacdo das discussOes e ficha de avaliacdo do Programa de Formacgao sobre
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Desenho Universal para a Aprendizagem. Esses dados foram organizados em eixos
tematicos e analisados a partir da o6tica dos estudos tedricos sobre a tematica
(ZERBATO, 2018).

Nesse estudo, a autora supracitada apresenta reflexdes sobre as propostas de
inclusdo escolar a partir dos principios do Desenho Universal para Aprendizagem,
auxiliando na elaboracdo de praticas pedagdgicas que permitam a participacdo e

aprendizagem de todos. Sendo assim, é importante salientar que

O que ha de universal na proposta do DUA é o consenso dos estudiosos
sobre o tema quanto a generalizacdo do acesso para a aprendizagem de
todos, independentemente das suas especificidades e estilos variados de
aprender. Isto posto, € preciso deixar claro que universalizar ndo quer dizer
ensinar a todos do mesmo modo, pelo contrério, significa garantir o
aprendizado de todos mesmo que por caminhos diferentes. O desenho para
a aprendizagem de cada individuo € Unico, portanto, o ensino precisa ser
multiplo (ZERBATO, 2018, p. 231).

Diante do exposto, destaco a importancia do conhecimento sobre o Desenho
Universal para a Aprendizagem para a formagao inicial e continuada de professores
como forma de contribuir no trabalho docente dentro da perspectiva da inclusédo
escolar. E, ainda, com essa proposta de ensino inclusivo, reduzir o excesso de
individualizac&o por meio das adaptac¢des particulares para os alunos com deficiéncia.

A busca avanca, direcionando o olhar para os artigos produzidos sobre a
tematica em questdo. Entdo, passamos a consultar o banco de dados da EBSCO e
da SciELO, usando inicialmente o descritor especifico de nosso interesse “Desenho
Universal para Aprendizagem”. Foram encontradas poucas pesquisas. A fim de
ampliar os resultados da busca, usamos o termo em inglés “universal design for
learning”, mas com foco nos trabalhos produzidos no Brasil. Organizamos esses

trabalhos em uma tabela e detalharemos cada um a seguir.
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Quadro 3 — Artigos encontrados nas bases da EBSCO e da SciELO

AUTORES E ANO DE

PUBLICAQAO TITULO REVISTA

PRAIS, ROSA. Plane!amento d.ocetnEe na perspectiva | XVII SEDU ~Semana da

VITALIANO (2017) mgluswa. contnbwgoes do desenho Educacéo UEL
universal para a aprendizagem (SBN 978-85-7846-455-4)

PLETSCH, SOUZA, A _dlferenma(;ao cqrncular eo d_esc?nho Revista Educagag e

ORLEANS (2017) umvers.al na aprendizagem como principios | Cultura Contemporanea
para a inclusdo escolar (ISSN 2238-1279)

RICARDO, SACO, Revista Ibero-Americana

O desenho universal na educag&o: novos

FERREIRA (2017) olhares diante da inclusdo do ser deficiente

de Estudos em Educagéo
(ISSN 2446-8606)

COSTA-RENDERS, Desenho universal para aprendizagem: um Intersaberes
AMARAL, OLIVEIRA percurso investigativo sobre a educacao

! . (ISSN 1809-7286)
(2020) inclusiva
COSTA-RENDERS, Design universal para aprendizagem e a
BRACKEN, APARICIO pedagogia das estagBes: as mdltiplas Educacdo em Revista
(2020) temporalidades/ espacialidades do (ISSN 1982-6621)

aprender nas escolas

AGOSTI, CosTa. | FOITAGRS e professoes o et s

RENDERS (2021) P : 9 P
aprendizagem

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Praxis Educacional
(ISSN 2178-2679)

O artigo produzido por Prais, Rosa e Vitaliano (2017) apresenta uma analise
das contribuigBes dos principios do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA)
para elaboracdo do planejamento docente na perspectiva inclusiva. Para isso, foi
desenvolvida uma revisdo sistematica de carater descritivo e qualitativo com intuito de
subsidiar o planejamento docente a partir dos principios do DUA, visando a elaboracao
de recursos e estratégias pedagdgicas para utilizacdo no processo de ensino e de
aprendizagem dos alunos.

O artigo desenvolvido por Pletsch, Souza e Orleans (2017) discute a
escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, a partir dos conceitos de diferenciacao
curricular e o desenho universal na aprendizagem como fundamentos epistemol6gicos
para efetivar a inclusdo escolar. Para isso, foi desenvolvida uma analise da literatura
especializada, assim como documentos oficiais e também dos dados do banco de
dados do Grupo de Pesquisa Observatério de Educacédo Especial e Inclusdo
Educacional (ObEE). Os autores concluem que ainda existe a falta de acessibilidade

curricular e a fragilidade das préticas pedagogicas para os alunos com deficiéncias,
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em particular com deficiéncia intelectual. Todavia, os estudos mostram as
possibilidades de um ensino inclusivo a partir de estratégias pedagogicas que tomem
como referéncia a diferenciagéo curricular e o desenho universal na aprendizagem.

No estudo de Ricardo, Saco e Ferreira (2017), sugere-se um modelo de
educacdo dentro de uma concepcgéo curricular heterogénea, repensando o uso da
tecnologia assistiva como o velho modelo de acessibilidade ao ensino dentro de um
contexto maior, o do desenho universal para aprendizagem ampliando as
possibilidades de aprendizagem de todos alunos, com diferentes mecanismos de agéao
pedagdgica.

O artigo intitulado “Desenho universal para aprendizagem: um percurso
investigativo sobre a educacgao inclusiva” propde uma revisdo sistematica das
publicacbes sobre o DUA no Portal Capes, entre 2013 e 2018, investigando a
incidéncia deste tema nos estudos da educagdao inclusiva. Os resultados demonstram
gue a producdo de artigos com a aplicacdo do desenho universal ainda é incipiente.
Desse modo, essa revisdo aponta que a pesquisa brasileira sobre o tema necessita
de investimentos para seu desenvolvimento. Entretanto, os estudos analisados
consideram que a abordagem curricular na perspectiva do DUA contribui
significativamente no planejamento e aplicacdo de atividades pedagodgicas inclusivas,
potencializando o processo de ensino aprendizagem para todos, através de multiplas
estratégias (COSTA-RENDERS; AMARAL; OLIVEIRA, 2020).

O artigo produzido por Costa-Renders, Bracken e Aparicio (2020) apresenta
resultados parciais do projeto de pesquisa “A escola para todos”, problematizando a
hegemonia do tempo/espaco do ensino-aprendizagem nas escolas. Este recorte da
pesquisa aborda uma revisdo integrativa sobre o design universal para a
aprendizagem (DUA), as temporalidades/espacialidades da aprendizagem e a

educacao inclusiva. Assim,

O DUA propde movimentos pedagogicos numa intencionalidade didatica
marcada pelo romper barreiras e criar acesso, bem como considera a
necessaria compreensao por parte de todos os estudantes nas escolas. Ndo
se trata de diferenciacdo por causa da deficiéncia, mas, sim, do dinamico
movimento curricular no sentido de diferenciar para incluir, sempre, a todos,
0 que vem ao encontro da perspectiva da pluralidade simultanea. (COSTA-
RENDERS; BRACKEN; APARICIO, 2020, p. 14).

Nessa perspectiva, 0os resultados desta etapa da pesquisa apontaram que a

inclusao escolar exige uma flexibilizacdo da dindmica curricular que € possivel a partir
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do design universal para aprendizagem e da pedagogia das estagoes,
transversalizando o tempo pedagdgico e as estratégias de ensino que contemplem as
singularidades presentes no contexto escolar.

O trabalho produzido por Agostini e Costa-Renders (2021) apresenta
resultados de uma pesquisa referente a formacdo docente no campo da educacgéo
inclusiva. Tal estudo teve como objetivo analisar como os principios do DUA, aplicados
a formacao docente, podem contribuir para as praticas inclusivas na escola. Para isso,
foi desenvolvido um seminério, onde participaram seis professoras atuantes nos anos
iniciais do ensino fundamental em uma rede publica na regido do ABCD paulista. A
coleta de dados se pautou nos momentos de discussdes e reflexdes entre os

participantes. Assim, os resultados indicaram que

No contexto das praticas inclusivas, o DUA sugere romper paradigmas e
ressignificar o ensino para todos. Isso direcionou a reflexdo do grupo ao
curriculo flexivel, ampliando as discussfes sobre a acéo e a autonomia dos
professores para definir, a partir da proposta curricular de cada escola, os
objetivos, conteldos, materiais e recursos para minimizar as barreiras de
acesso ao conhecimento (AGOSTINI; COSTA-RENDERS, 2021, p. 15).

Sob essa perspectiva, destaco a relevancia da formacgéo a partir das praticas
cotidianas dos professores, promovendo a articulacdo entre a pratica docente com
novos conhecimentos tedricos, como o Desenho Universal para Aprendizagem,
subsidiando reflexdes acerca das praticas de ensino numa perspectiva inclusiva.

De modo geral, os trabalhos analisados abordam aspectos relevantes sobre o
uso dos principios do DUA como estratégias para o ensino inclusivo. Ha4 um consenso
entre os autores que o Desenho Universal para Aprendizagem amplia as
possibilidades para a acdo pedagogica e a acessibilidade de todos os alunos ao
curriculo, contribuindo para o planejamento docente.

Todavia é pertinente mencionar que ainda ha poucos estudos brasileiros sobre
o DUA. Consideramos que esse é um conceito bastante recente no Brasil, mas muito
potente para fomentar os debates acerca da ressignificagdo da inclusdo na dindmica
curricular. Desse modo, ressalto a necessidade de ampliar as pesquisas sobre essa

tematica, principalmente no que tange a formacéo docente para o ensino inclusivo.
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4 MODOS OUTROS DE EXPERIENCIAR A DOCENCIA

Assim, para educar, pesquisamos, procurando e criando, para
ensinar; ensinamos, pesquisando, para procurar e, também,
para criar.

Sandra Mara Corazza

Diante das teorizacdes sobre o Desenho Universal para Aprendizagem
apresentadas até aqui, algumas indagacdes me parecem pertinentes para mobilizar o
pensamento sobre o ensino inclusivo. E possivel olhar para os principios do DUA para
além da perspectiva da recognicdo? Que atalhos s&o possiveis perspectivar para
aproximacdo do DUA de uma poténcia criadora? Em quais aspectos podemos
aproximar o DUA de uma docéncia inventiva? Em que medida a acdo docente pode
contribuir para a apropriacdo de um curriculo mais aberto e flexivel?

Partindo dos pressupostos do DUA, o trabalho pedagdgico pode proporcionar
experiéncias de aprendizagem diferenciadas que contemplem a heterogeneidade das
turmas. E, como artefato curricular, pressupde modos com 0s quais 0 conhecimento
pode ser organizado, apontando assim determinados percursos de escolarizagéo e de
producdo subjetiva. Desse modo, os principios do DUA pautam o qué, como e o
porqué os alunos aprendem, considerando suas singularidades. Nessa perspectiva de
um curriculo acessivel a todos, os modos de ensino e de aprendizagem se abrem

para a possibilidade de novas experimentacoes.

Nesse sentido é que propomos curriculos que, para além de processos de
desterritorializacao (inevitaveis), invistam em pensamentos e atos de
multiterritorialidade, numa experimentacdo radical de outros curriculos e
outros processos de aprender e ensinar possiveis (CARVALHO; SILVA;
DELBONI, 2018, p.42).
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Os autores supracitados convidam a olhar o curriculo de uma forma disruptiva,
instigando a criar outros modos de viver a experiéncia escolar. Entdo, outras questbes
surgem para movimentar a acdo do pensamento na busca de rupturas com o que ja
esta estratificado curricularmente. Mais do que olhar para o que esta no curriculo, me
interessa saber como isso reflete no ato pedagogico.

Qual é o caminho, percurso ou desvio possivel para a constituicdo de uma
docéncia inventiva por meio do Desenho Universal para Aprendizagem? Quais
possibilidades de criagdes curriculares existem a partir do DUA? Tais indagacdes me
mobilizam na busca de invencéo, de novas possibilidades, da producao de diferentes
formas de subjetivacdo. Modos outros de existéncia como oportunidades de vida
particulares ou coletivas. Assim, a concepcdo do curriculo escolar deve se

fundamentar em tempos e espagos inventivos.

Esse seria um curriculo tracejado em campo aberto e permeéavel por
professores e alunos, pois € desse modo que se apropriaria de formas e
potencializaria fluxos destituindo hierarquias e padroniza¢des para propiciar
o dialogo das diferengas, visto que aqueles que pensam e praticam o
cotidiano escolar séo a propria forca-invencdo de um curriculo que ndo se
constitui verticalmente, mas a partir de relagfes cooperativas que fazem
proliferar zonas de intensidades, devires singulares (CARVALHO; SILVA,;
DELBONI; 2018, p. 43).

Os arranjos curriculares vao além do que esta prescrito. Escapam, rompem
barreiras com o que esta determinado. Eis o desafio: descolar da ideia de que a
aprendizagem se d& por repeticdo, seguindo os mesmos procedimentos,
compartilhando o mesmo tempo e espaco. (FISCHER; LAPONTE, 2020). Para além
das préticas de escolarizagdo, a praxis curricular se constitui em diferentes aparatos,
acionando o conhecimento de diferentes modos, ganhando uma multifacetada
extenséo.

Nesse sentido, os principios do DUA podem ser tomados por uma forca
inventiva, por meio da criacao de possibilidades para uma reconfiguracao das préticas
curriculares, superando a padronizagéo, reduzindo as barreiras de acesso ao ensino,
dando espaco a experimentacado e a criacdo de ocasides de aprendizagem singulares
e, ainda, mobilizando subjetividades. Dessa forma, o curriculo pode ser concebido

como um
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Espaco complexo, porque, ndo ignorando os campos disciplinares, busca
integra-los no movimento de aprendizagem inventiva. Inventiva, pois, mesmo
um campo disciplinar bem demarcado e constituido historicamente necessita
ser transcriado no movimento do pensamento para a problematizacdo e a
experimentacdo (CARVALHO; SILVA; DELBONI, 2018, p. 43).

Todavia, esse movimento transcriador requer uma poténcia criadora docente.
N&o apenas traduzir, mas transcriar 0s elementos curriculares, mobilizando o
contexto escolar para que novos sentidos possam configurar o processo de ensino.
“Da transcriacdo dos nossos préprios elementos educacionais depende a intensidade
de permeacdo entre acdes de pesquisa e pratica docente com as diversas
manifestacdes artisticas, filosoficas e cientificas”. (CORAZZA, 2015, p.113).

Apenas usar estratégias pautadas nas diretrizes propostas pelo Desenho
Universal para Aprendizagem nao garante um processo criador de ensino. “A
cognicao inventiva ndo se produzird no ambito do estavel, do planejado, mas do
imprevisto. A invengcado escapa, flui, ndo planifica, € imprevisivel” (ZANOTELLI;
MUNHOZ, 2017, p. 38). Dessa forma, 0 ato pedagodgico numa perspecitva mais autoral
toma um espaco fundamental nesse percurso de criagdo e experimentacao.

Em outras palavras, “se agirmos de forma arborescente, negando os multiplos
sentidos que atravessam o trabalho na escola, estaremos sendo meros reprodutores
de clichés, desatentos a vida que pulsa na escola” (RODRIGUES, 2020, p. 46). Sendo
assim, ndo basta apenas promover 0 acesso ao curriculo. As propostas diferenciadas
precisam contribuir para producdes heteroldgicas, provocando problematizacdes em
tempos e espacos singularizados.

Cabe aqui olhar com mais afinco para essa representacdo arborea do
conhecimento. Esse paradigma arborescente representa uma concepcao mecanica
do conhecimento e da realidade, onde o saber se comunica com um tronco comum,
sendo os galhos as mais diversas formas de especializacao desse saber. Dito de outro
modo, as ciéncias se comunicam com sua fonte genealdgica, mas ndo entre si.
(GALLO, 2000). Por isso, a necessidade de repensar esse modo disciplinar,
transgredir essa compartimentalizagdo do conhecimento, provocar abalos nas
estruturas rigidas, abrir espagos para um criacionismo visceral que pulsa e urge no
ato docente.

Como perspectivar o DUA para além de um modelo que possibilita a
flexibilizacdo curricular? Como pensar os principios e diretrizes estabelecidas pelo

DUA pelo viés criador do ensino? Como constituir uma docéncia inventiva por meio
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do Desenho Universal para Aprendizagem? Com essas problematizacdes, busco um
novo olhar sobre as praticas curriculares, novos horizontes ainda nao vislumbrados,
modos outros de docéncia em que “é preciso pensar para além dos critérios que
determinam modeliza¢des e anulam diferenca” (RODRIGUES, 2020, p. 76). Nesse
entendimento, esté a poténcia de considerar diferengas como constituintes do artefato

curricular.

Um curriculo é diferenga por natureza; é pura diferenca; € diferenca em si.
Afinal, € um territério de multiplicidades de todos os tipos, de disseminacéo
de saberes diversos, de encontros “variados”, de composigdes “cadticas’, de
disseminagdes “perigosas”, de contagios “incontrolaveis”, de acontecimentos
“insuspeitados”. (PARAISO, 2010, p. 588).

A partir dessa reflexdo, é fundamental olhar para o curriculo numa perspectiva
gue permita movimentos expansivos a partir das diversas situagdes que insurgem na
escola. “Ao juntar-nos a outros/as em um curriculo, pensar um novo estilo para um
curriculo. Fazer passar nesse territdrio alguma energia. Deixar escapar, vazar
sensacoes: uma corrente de energia” (PARAISO, 2010, p. 602). Possibilitando, assim,
fluxos de aprendizagem e considerando os processos de subjetivagédo que perpassam
esse contexto.

Todavia, um dos grandes desafios é fugir do tempo cronoldgico e da rigidez
organizacional. “H& uma espécie de blindagem ai, em que parece nao haver espaco
para os afetos, para os encontros, para a inventividade, afinal, j& esta tudo pré-
definido” (FISCHER; LAPONTE, 2020, p.10). Eis que surgem novos questionamentos:
De que outro modo podemos experimentar o tempo da escola? Em que medida as
singularidades cabem nos tempos e espacos prestabelecidos? Como transpor as
barreiras que engessam os curriculos e dar lugar para a inventividade?

Com essas inquietacdes avanco a problematizacao partindo do pressuposto de
gue nao existe apenas um modo Unico de aprender, de ensinar, de se relacionar com
o conhecimento. Tomado desse angulo, Rodrigues (2020, p. 76) afirma que “néo
existe apenas um mundo que vai ser captado pelas pessoas, determinado pela
experiéncia da recognigao”. Ha tantos modos de habitar a escola, tantos sentidos e
sentimentos, gestos a atitudes, que ndo cabem no planejamento docente, mas que
latejam e provocam intermitentemente as praticas curriculares, criando conexdes e

ampliando percepcdes. “Os sentidos de aprenderensinar vao constituindo-se num
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continuo processo, onde os professores e 0s alunos se encontram e experimentam,
cada um a seu modo, o curriculo escolar” (RODRIGUES, 2020, p. 77).

Diante disso, um ensino inventivo pode ser visto como um modo de resisténcia
aos modelos predeterminados, possibilitando uma pluralidade de significagdes a partir
da invencdo de novas realidades. “Dizendo de outro modo, aprender é sempre
encontrar-se com o outro, com o diferente, a invencdo de novas possibilidades; o
aprender é o avesso da reprodugao do mesmo” (GALLO, 2012, p. 8). Sendo assim,
considerando que os principios do DUA estdo no ambito da multiplicidade, uma vez
gue contemplam os diferentes modos de envolvimento, motivagcao, representacdo e
expressao das aprendizagens, podem possibilitar um cotidiano escolar inventivo.

Corroborando com essa ideia, Silvio Gallo (2014, p. 32) afirma que

Aprendemos diferentemente, aprendemos diferencas, por isso estudamos
juntos. Por isso ensinamos. N&o para repetir 0 mesmo, mas para gerar o
novo. Para afirmar diferencas, para afirmar dissensos, e por isso ha a
possibilidade de um comum que é multiplicidade, que se recusa a qualquer
totalizacao.

Desse ponto de vista, quando tomo o Desenho Universal para Aprendizagem
como um caminho para o ensino inclusivo, procuro deslocamentos que possibilitem
criacdes para além do prescrito, abrindo espaco para os fluxos de aprendizagem que
permeiam e mobilizam os pensamentos dos sujeitos. Segundo Silvio Gallo (2012, p.
8) “no aprender, ndo ha recognicdo, retorno ao mesmo para todos, mas ha no
aprender criagao, geracdo de diferencas, de possibilidades sempre novas que se
abrem para cada um”. Por isso, 0 desafio é ir além da recognicéo e perspectivar outros
modos de experimentar os curriculos.

Com isso, 0 pensamento € provocado a problematizar e indagar: Quais
multiplicidades de sujeitos sdo constituidas pelos curriculos? O que certas praticas
curriculares produzem em determinadas épocas e contextos? Quais efeitos de
verdade determinadas teorias curriculares produzem? Quais as conexdes entre
curriculo, diferenca e criagdo? E possivel conceber o curriculo a partir da criagcdo de
modos outros de existéncia na escola?

Aqui é importante retomar o alerta de que nao se trata de abandonar o que esta
posto, rasgar documentos normativos ou negar o curriculo escolar. “N&o significa dar
as costas para a representacéo, mas apostar na criacao de curriculos zombeteiros e
desobedientes” (OLEGARIO; CORAZZA, 2015, p. 359). E, antes de tudo, uma
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tentativa de buscar brechas e abrir espacos que permitam a criacdo, o0 movimento e

possibilidades outras de constituir o curriculo.

Precisamos, entao, rachar os extratos, rachar os curriculos existentes em seu
meio para ver a diferenca fazer o seu trabalho. Nessa perspectiva, podemos,
sim, experimentar fazer a diferenca operar para movimentar um curriculo,
para pensar um curriculo. (PARAISO, 2010, p. 589).

Recriar os arranjos curriculares. Repensar o trabalho pedagogico. Tomar a
tarefa docente como transcriadora, autoral, disruptiva. “Para inventar os meios,
encarnar possibilidades transgressoras, dramatizar a aula, encenar o curriculo”.
(OLEGARIO; CORAZZA, 2015, p. 258). Tomando desse angulo, seria possivel uma
reconfiguracdo do ensino? Como transpor essa imagem do curriculo como um
conjunto de habilidades e competéncias a serem desenvolvidas? Quais as
contribuicbes da docéncia nessa (re) invencédo dos arranjos curriculares? Quais as
formas de experimentar um curriculo?

Com essas indagagdes reverberando no pensamento, direciono o olhar para o
exercicio docente e para os modos como essa docéncia cria e recria sua acao no
cotidiano escolar. Para provocar abalos, estranhamentos, rupturas, transpor barreiras
e movimentar as possibilidades de invengdes curriculares. Logo, “na docéncia que
resiste, os praticantes dos curriculos também inventam, criam modos outros de viver
a experiéncia escolar em um plano de forcas” (RODRIGUES, 2020, p. 48).

O ato pedagogico consiste em inquieta¢do constante. E desacomodacéo. E
gesto. E experimentacdo. E, por que ndo, é alquimia. Uma agdo que permite o
movimento do pensamento. “Diante de tal propésito, pensar nao diz respeito a
reconhecer as coisas, usar a inteligéncia para aplicar formulas, desvendar caminhos,
encontrar solugdes, mas a experimentar e conhecer as coisas na sua multiplicidade”
(MUNHOZ; OLEGARIO; FREITAS, 2020, p. 407). Nesse sentido, cabe lancar méo de
guias e modelos para produzir e se movimentar entre as linhas de criacéo.
“‘Movimentar-se indica muito mais que sair de um lugar; significa dar sentido aquilo
gue nos move e afeta, mesmo que pareca quase impossivel sair quando nos sentimos
aprisionados, engessados, enraizados em alguém ou algo” (MUNHOZ; OLEGARIO;
FREITAS, 2020, p. 409).

A constituicdo de uma docéncia inventiva esta no exercicio reflexivo da propria

pratica, na busca por diferentes formas de produzir uma aula, do abandono das
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praticas naturalizadas, e, por conseguinte, a experimentacdo de novos modos de
intervencgao e acao curricular. “Na palavra docéncia ha um germe de gerandio, de algo
acontecendo, de algo se fazendo continuamente” (LAPONTE, 2013, p. 37). E é nessa
perspectiva, que o trabalho docente segue entre fluxos de criagéo e recriagdo, como
modo de resisténcia ao que esta dado.

Quais inquietacdes mobilizam a docéncia? O que provoca? O que instiga?
Quais dimensdes criadoras constituem o fazer pedagégico? Que deslocamentos sao
necessarios para olhar para uma aula numa perspectiva inventiva? Tomo essas
indagagdes como engrenagens que ajudam a movimentar o pensamento. Um
exercicio reflexivo que requer atencdo ao ambiente escolar e a tudo que nele passa e
perpassa. E preciso mirar a poténcia de vida e tudo que pulsa nos corredores da
escola. E o que ndo esta no papel, no livro didatico, quadro negro. E o que é vivido,
sentido, e por isso, mutavel.

Por isso, busco perspectivar o Desenho Universal para Aprendizagem por meio
de tracos errantes, borrdes, aquarelando possibilidades de criacdo de outras formas
de compor a aula. “A aula, entdo, adquire outros modos de atravessamento,
desconectados das linearidades; abre-se as vidas em movimento, permeadas por
diferentes linhas, como se pudéssemos viajar, embarcando nos fluxos dos
acontecimentos” (MUNHOZ; OLEGARIO; FREITAS, 2020, p. 409).

Ainda nesse fluxo de ideias, é possivel tomar a aula como um trabalho artesanal
que se da através de praticas manuais. “Manual, a aula reside inteiramente em seu
ato, ou seja, € matéria maleavel, suscetivel de ser modelada e desfeita, opondo-se a
tudo que ja esta formado e acabado” (COSTA; MUNHOZ, 2020, p. 196). E pelas maos
do professor que os arranjos curriculares vao tomando forma. A aula é moldada,
esculpida, rasgada, desenhada por meio das mais diversas ferramentas e entre elas
0 pensamento que cria e d4 vida a criacao.

E por esse caminho que retomo a ideia de que n&do basta saber e utilizar os
principios do DUA como forma de promover a acessibilidade de todos ao curriculo. E
fundamental, antes, perceber quais os modos que essas diretrizes vao constituir a
aula, quais sado os atravessamentos que elas provocam, quais as singularidades
presentes nesse universo que cabe em uma sala. “Na medida em que a aula é vivida
como uma experiéncia relacional, seu principio comum faz com que esse movimento
em direcdo ao nao-sentido seja uma tarefa coletiva” (COSTA; MUNHOZ, 2020, p.

196). Ainda que os vinculos anteriores aos vivenciados nos espacos de aprendizagem



62

gue cada individuo aprendente traz consigo possam se atravessar nas relacdes ali
estabelecidas, a tarefa docente possibilita outras e novas formas, portanto, de
subjetivacdo nesse espaco.

Nesse sentido, a tarefa docente estd em um fluxo continuo. N&o existe
planejamento que dé conta da fluidez de uma aula. “Movida pela vontade e pelas
forcas potencialmente ativas, uma aula deseja expandir a sua capacidade infinita e
interminavel” (MUNHOZ; OLEGARIO; FREITAS, 2020, p. 411). Embora haja um
esforco para que nada saia do controle ou fuja do predeterminado, é o que escapa, 0
gque rompe e 0 que atravessa 0s elementos curriculares que vao constituindo a
docéncia. Uma tarefa, portanto, inacabada. Avancando nessa reflexdo, tomo as
palavras de Costa e Munhoz (2020, p.199):

Cada olhar, cada palavra, cada gesto pode funcionar como a condi¢do de
uma existéncia outra, o tracado de uma diagonal entre o dado e o potencial,
o sensivel e o inteligivel. Portanto, trata-se de nossa propria vida docente,
permanentemente esbocada, que cabe avaliar e distender, tal como um texto
gue se prolonga por suas margens.

Essa potencialidade da docéncia é o que faz sentir e d4 sentindo ao que esta
no curriculo. Produzir uma aula vai além da representacao, requer cria¢ao, invencgao,
deslocamento. Perpassa processos de singularizacdo, forcas de experimentacéo e a
constituicdo de acontecimentos multiplos, heterogéneos, pulsantes. “O professor, ao
ensinar, ao repetir, também espera a surpresa, tomar conhecimento de algo”.
(MOREY; HANDKE, 2019, p. 36). Quando uma aula acontece, existe um encontro,
gue vai afetar a cada um de forma distinta, e € ai que a experiéncia constitui o
processo de subjetivacao.

Entdo, como o professor desenvolve essa aula autoral? Como essa docéncia
pode ser criada e reinventada? Quais artefatos contribuem para uma aula inventiva?
Quais as forcas que mobilizam esse movimento criador na docéncia? Com essas
inquietacdes, me parece pertinente pensar sobre os modos de fazer o exercicio
docente e suas inferéncias no processo de ensino, numa perspectiva inclusiva. E isso
nao se restringe apenas as estratégias prontas, modelos de ensino. “Um professor,
creio, ndo aplica uma metodologia (ou uma série de metodologias), mas ao longo do
exercicio do seu oficio vai configurando maneiras proprias de fazer as coisas”.
(LARROSA; RECHIA, 2019, p. 301).
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Dito de outro modo, em uma docéncia autoral existe um ineditismo que
possibilita a elaboracao de feitios e arranjos proprios. Nao se trata da receita do bolo,
mas de uma alquimia que permite uma mistura heterogénea de encantamentos,
singularidades, estranhamentos. “Acredito que para compreender um professor &
preciso perguntar-se quais artefatos usa e quais ndo usa, porque o faz e o que
mobiliza com esses artefatos” (LARROSA; RECHIA, 2019, p. 61). Por isso, mais
importante do que saber quais sdo as ferramentas de ensino, € compreender 0s
modos como essas sao utilizadas. Quais suas implicacdes no desenvolvimento da
aula. E, ainda qual é a intencionalidade pedagodgica que perpassa por essas
materialidades e metodologias.

Nessa concepcdo de docéncia inventiva, mais do que responder aos
problemas, o desafio esta em formular problemas, experienciar aquilo que move, que
pulsa, que acontece num instante e que depois deixa de ser. E a propria vida. E ela
nao cabe em uma aula, ela transcende, escapa, flui. S&o esses atravessamentos que
constituem os artefatos de trabalho do professor, sédo as ferramentas que ele utiliza
para mediar o que € e o0 que pode vir aser. As maneiras de conduzir a aula, deslizando
entre os fluxos de pensamento.

Esse professor conseguiria, assim, mostrar que a dificuldade de pensar é algo
de direito do pensamento, ndo possuindo nada de inato ou de recognicdo; nem trataria
de responder a perguntas para as quais ja existem respostas; tampouco, pensaria a
partir de postulados previamente definidos; ja que, para ele, pensar €, antes de tudo,
criar. (CORAZZA, 2013, p. 24).

Nesse processo criador, 0 exercicio docente pautado em um ensino inclusivo é
heterogéneo. Uma vez que reconhece as singularidades como poténcia do existir.
“Circunscrevendo os limites de uma educacao, que tem como matéria principal a vida,
valorizamos a multiplicidade e funcionamos como resisténcia e luta contra a
mesmidade, a mediocridade e as injusticas” (CORAZZA 2013, p.100). Por isso, a
constituicdo de uma acdo docente inventiva a partir do DUA como uma alternativa
factivel para o ensino inclusivo é o que mobiliza as problematizacfes estendidas até

aqui no que tange as préticas curriculares.
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5 ENCONTROS DOCENTES: PERCURSO METODOLOGICO

N&o ha melhor modo de elaborar as maneiras proprias de ser
professor do que acompanhar as maneiras de outro, mas nao
para copia-las e sim para pensa-las e conversar sobre elas.

Jorge Larrosa

Esse percurso investigativo foi se constituindo a partir das problematizagdes
referentes ao ensino inclusivo. Diante disso, trago aqui o problema que mobiliza esse
estudo: De que modo encontros de estudo e discusséo entre docentes dos anos
finais do Ensino Fundamental no municipio de Sao Sebastido do Cai/RS podem
contribuir para a o ensino inclusivo na perspectiva de uma docéncia inventiva?

Considero que essa deve ser uma questéo problematizada coletivamente e que
agui ndo cabe apenas falar sobre o papel dos professores nesse processo de ensino
inclusivo, e sim estar junto com os professores, propondo reflexdes acerca do
desenvolvimento de um curriculo mais acessivel a todos. E importante ressaltar que
nao se trata da reformulacdo de curriculos, mas da multiplicidade de estratégias
pensadas e inspiradas nos principios do DUA que possibilitem o acesso de todos os
alunos ao que se objetiva ensinar, numa perspectiva inventiva do trabalho docente.

Por isso, essa pesquisa tomou um sentido colaborativo, o que possibilitou a
troca entre os pares, aproximando os conhecimentos académicos das situacdes
cotidianas escolares, buscando a ampliacdo das discussdes sobre o ensino inclusivo
a partir das proprias experiéncias docentes.

E aqui chego a uma das inquieta¢cbes que me acompanhou nesse percurso: 0
trabalho solitario dos professores, onde cada um “fecha a porta da sua sala”, ministra
sua aula e “administra” suas angustias sozinho. Essa questao ndo cabe na esfera de

julgamento e sim de problematizac&o sobre a necessidade de romper essas barreiras
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através de uma relagdo mais dialdgica, ampliando os espacos de escuta e de troca,
superando o individualismo.

Desse modo, “compreendemos que colaborar requer criar condicdes de
desenvolvimento com o outro, envolvendo-o em questionamentos em um processo
reflexivo critico, que se orienta pela relagéo teoria e pratica” (MIOLA; PEREIRA, 2018,
p. 61). E por isso que entendo a pesquisa colaborativa como um caminho possivel
para proporcionar esse exercicio de compartilhar a docéncia a partir de momentos de
dialogo, aprendizagem mutua, partilha de experiéncias e reflexdes.

Nessa perspectiva, busco na pesquisa colaborativa o didlogo entre o contexto
escolar e os conhecimentos cientificos a fim de contribuir com a pratica docente a
partir dos saberes teoricos, promovendo a interacdo entre 0s sujeitos e a
ressignificacdo das suas acdes (GAVA; ROCHA; GARCIA, 2018). Em outras palavras,
coloco a pesquisa e 0 ensino em uma via de méo dupla, possibilitando mdultiplas
ponderacdes sobre os processos referentes a inclusao.

Nesse sentido, compreendo a pesquisa colaborativa como um campo fértil para
a elaboracao de estratégias de ensino e ressignificacdo do trabalho docente diante
das tantas demandas do contexto escolar, principalmente no que se refere a
proposicdao de um ensino inclusivo. Nesse viés, “as implicagdes da pesquisa
colaborativa vém ao encontro de inumeras demandas educacionais nos trazendo
expectativas de construcdes e solucdes coletivas” (GAVA; ROCHA; GARCIA, 2018;
p. 75).

Com essas ponderagbes, adentro na proposta metodoldgica desenvolvida:
encontros docentes entre os professores das diversas areas dos anos finais do Ensino
Fundamental, do municipio de S&o Sebastido do Cai/RS a fim de promover momentos
de dialogo sobre as questdes pertinentes ao ensino inclusivo.

Embora bastante desafiadora, essa proposta surgiu da necessidade de
mobilizar professores diante das questdes cotidianas de sala de aula que perpassam
0s processos de ensino e de aprendizagem. “Isto significa que a pesquisa colaborativa
lida ndo apenas com a analise de um determinado espaco e de praticas nele
desenvolvidas, mas também tem o0 compromisso com mudangas nesse espago e nas
praticas” (SOUZA; MENDES, 2017, p. 289). Por isso, o desenvolvimento de um
trabalho coletivo, possibilitando um espaco de escuta, partilha, aprendizagem e de

reinvencao da docéncia.
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Em sintese, a pesquisa colaborativa envolve uma diade de a¢bes, a formacgao
e a construgdo de conhecimentos. Tratando-se de inclusdo escolar, esta
dupla funcdo pode contribuir para mudancas no espaco escolar, a partir da
formacé&o dos profissionais envolvidos nesse processo, que estaréo refletindo
sobre suas préaticas e propondo acdes a partir destas reflexbes (SOUZA;
MENDES, 2017, p. 289).

Nessa perspectiva, um momento coletivo entre professores pode ser visto
como uma ferramenta metodolégica potente para esse estudo, uma vez que considera
as singularidades dos sujeitos nas suas distintas areas de atuacédo, possibilitando
partilha de experiéncias e reflexdes a partir de questdes que permeiam o contexto
escolar e o trabalho docente.

Esse percurso metodoldgico teve inicio a partir do primeiro contato realizado
com a Secretaria de Educacao Cultura Desporto e Turismo (SMECDT) do municipio
de Séo Sebastido do Cai/RS. Foi realizada uma reunido com o secretario de educacéao
da referida rede para explanar os objetivos da pesquisa bem como a organizacdo dos
encontros docentes.

Obtive um retorno positivo quanto ao aceite da proposta. E importante destacar
gue inicialmente, o convite era apenas para os professores dos anos finais da rede
municipal de ensino de Sdo Sebastido do Cai/RS. Todavia, como optei por uma
participagdo voluntaria, a fim de possibilitar um nimero maior de participantes, o
convite foi estendido aos professores que atuam na rede estadual de ensino deste
mesmo municipio.

Para contextualizar um pouco o local de desenvolvimento da pesquisa parece
pertinente trazer algumas informacgdes. Considerando os dados do ano de 2021
fornecidos pela rede supracitada, 0 municipio conta com nove escolas de Educacéo
Infantil, atendendo 1.178 criangas. Além disso, possui doze escolas de Ensino
Fundamental, contemplando 925 alunos nos anos iniciais, 579 nos anos finais, 123
alunos matriculados no EJA e 37 na Educacdo Especial, totalizando 1.993 alunos
nesse nivel. Sobre o corpo docente, 0 municipio conta com 215 professores, sendo
25 colaboradores na Educagéao Infantil e os demais no Ensino Fundamental. Desses,
35 sao atuantes nos anos finais: 7 professores de Portugués, 6 de Matematica, 3 de
Ciéncias, 4 de Histéria, 5 de Geografia e de Educacao Fisica, 4 de Artes e 1 de Inglés.

Sobre a rede estadual de ensino, as informac¢des foram obtidas a partir dos
dados do Censo/2018, disponivel no site da Secretaria de Educacéo do Estado do Rio
Grande do Sul (SEDUC/RS). O municipio de S&o Sebastido do Cai conta com 7
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estabelecimentos estaduais de ensino, atendendo a 1.668 alunos no Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais) e 640 no Ensino Médio. Sendo o corpo docente
constituido por 108 professores, atuantes nos anos iniciais e finais do Ensino

Fundamental e, ainda, no Ensino Médio.

5.1 O que acontece antes de um encontro?

O percurso metodolégico aqui apresentado transcorreu por algumas etapas
descritas a seguir. Primeiramente, no decorrer do més de marco, foram distribuidas
as cartas-convite (APENDICE A). Percorri as quatro escolas do municipio que
atendem os anos finais do Ensino Fundamental: Escola Municipal General David
Canabarro, Escola Municipal Sdo José, Escola Municipal Doutor Alberto Pasqualini e
Escola Municipal Coronel Pedro Alencastro Guimaraes. Nessas escolas os convites
foram entregues impressos. Ja nas escolas da rede estadual, os convites foram
enviados pela SMECDT via e-mail.

Partindo do pressuposto da colaboracéo entre os professores de areas distintas
a partir de um trabalho coletivo, a proposta foi desenvolver momentos reflexivos,
instigando discussdes referentes a inclusdo no contexto escolar, com foco nos anos
finais do ensino Fundamental. Essa pratica foi intitulada de Encontros Docentes:
didlogos sobre o Ensino Inclusivo, com momentos presenciais e remotos,
totalizando 20 horas. Dessa carga horaria, foram promovidos quatro encontros
presenciais, com duracdo de 2h cada um. E o restante das horas ocorreu com o
desenvolvimento de atividades remotas.

Sendo assim, 0s aspectos éticos que se referem ao local e aos participantes
da pesquisa foram considerados e preservados. Para isso, 0 Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (APENDICE B) foi entregue e assinado em duas vias pelas
professoras participantes!! no primeiro encontro que ocorreu em abril. Além disso, a
Secretaria de Educacdo do municipio de S&o Sebastido do Cai/RS através da
representacdo do secretario assinou o Termo de Anuéncia (APENDICE C)

autorizando o desenvolvimento da agao proposta que caracteriza essa pesquisa.

11 Com o propésito de preservar identificacdo das professoras e manter a idoneidade da pesquisa,
serdo utilizados pseudénimos sugeridos pelas proprias participantes para designa-las ao longo do texto.
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Feitos esses esclarecimentos, avango para a organizagdo dos encontros que
foram desenvolvidos no primeiro semestre de 2022. Os encontros foram mensais e
ocorreram nos meses de abril, maio, junho e julho. O local sugerido pela SMECDT
para realizacdo dessa atividade foi a Escola Municipal Coronel Pedro Alencastro
Guimaréaes, situada na Rua Oderich, n° 489, no bairro Navegantes em S&o Sebastiao
do Cai/RS. O embasamento tedrico dos temas abordados nos momentos coletivos de
didlogo se deu a partir dos estudos desenvolvidos referentes a inclusdo, praticas
curriculares, DUA e docéncia inventiva, contribuindo para a organizacéo das leituras

e também producéo das atividades.

5.2 Primeiro encontro: de que Ensino Inclusivo estamos falando?

O primeiro encontro realizado no dia 12 de abril de 2022 foi pensado de forma
muito cuidadosa e sensivel. Um espaco de escuta. O que os professores tém a dizer
sobre inclusdo? Quais as possibilidades e limites de um ensino inclusivo nos anos
finais do ensino fundamental? Como o contexto escolar abarca as diferencas? Como
as préticas curriculares vém se configurando nesse cenario pos-pandémico? Um
encontro dialégico e de acolhimento. Acolher, ouvir, pensar. Um exercicio coletivo e
reflexivo sobre a propria pratica docente.

Nesse primeiro encontro contei com a presenca de trés colegas docentes que
me acompanharam até julho. Figuei na expectativa que esse numero fosse aumentar
nos encontros subsequentes, mas isso ndo aconteceu. Diante disso, alguns
guestionamentos parecem pertinentes: Como promover o engajamento dos
professores para momentos de estudo? O que € preciso considerar para que haja
maior participagao dos professores nesses momentos? De que modo os encontros de
estudo podem constituir a tarefa docente?

N&o tenho a pretengdo aqui de responder a essas indagagcdes nem mesmo
desenvolver juizo de valor sobre a participacdo dos professores. Todavia, entendo
gue é preciso refletir sobre essas questfes para que se busque alternativas viaveis
para a organizacdo desses momentos de estudo nas proprias escolas. Dito isso,
retomo a organizacao dos encontros.

Inicialmente, expliquei sobre a pesquisa e entreguei os TCLES para que elas
assinassem, expliquei que todos os encontros seriam gravados e que 0s materiais

produzidos constituiriam a materialidade empirica da minha pesquisa. Expliquei que
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nao se tratava de uma formag&o ou um curso sobre o ensino inclusivo. Nao era uma
proposta vertical, mas transversal, de possibilidades e partilhas. Fiz uma breve
contextualizacdo, trazendo para a roda de conversa o porqué da escolha do termo
“‘Encontros docentes”. Essa proposta foi inspirada na concepg¢ao de Baruch Spinoza
(2009), em que ele traz os bons encontros como poténcia de vida.

Encontros que garantam afetos que nos impulsionem. “Mas, entdo, o que seria
um bom encontro? Um bom encontro acontece quando dois corpos se compdem de
tal forma que a partir de sua relagdo ha um aumento de poténcia, e, por consequéncia,
um aumento da capacidade de existir’ (STRAPPAZZON; MAHEIRIE, 2016 p.118).
Relacfes energéticas, forcas que agem uma sobre a outra. Geracdo de afetos como
nossa poténcia em ato para ser e agir. “A cada bom encontro, aprende-se a selecionar
e a produzir novos encontros. Compor bons encontros € uma grande arte”.
(STRAPPAZZON; MAHEIRIE, 2016, p.125).

Sobre as participantes, em sintese: a professora Greta tem mais de 20 anos de
experiéncia docente, € graduada em Ciéncias Biolbgicas e pds-graduada em Gestéo
Ambiental. Leciona na rede municipal de ensino, atuando do quinto ao oitavo ano
Ensino Fundamental. A professora Belalice atua nas duas redes de ensino, esta ha
vinte anos na rede estadual e ha treze anos na rede municipal. E formada em Letras
(Portugués/Espanhol) e leciona nas turmas de sétimo e oitavo ano. A terceira
participante foi a professora Joanna graduada em Historia, trabalhou na rede
municipal de ensino e desde 2010 trabalha somente na rede estadual, com turmas de
sexto a nono ano.

Nesse primeiro momento, as professoras se apresentaram e trouxeram
algumas das questdes que mobilizaram sua participacdo nos encontros docentes. Ja
de inicio, as professoras manifestaram muitas inquietacées e angustias sobre a
inclusdo. Logo, foi perceptivel a necessidade desse momento de escuta. As
professoras foram trazendo situacdes que enfrentam na sala de aula e muitas
guestdes cotidianas.

A preocupacao com a efetiva aprendizagem dos alunos, do conhecimento a ser
desenvolvido, da elaboracdo do planejamento das atividades pedagdgicas. Do tempo
para se dedicar a esses alunos, uma vez que nos anos finais as disciplinas séo
organizadas por periodo e alguns professores, como a Greta, a Joanna e a Maria Rita

gue nas suas disciplinas entram apenas uma vez por semana em cada turma.



70

E, por esse viés, eu segui a discussao, trazendo o texto Uma agenda para o
debate sobre a escola inclusiva (KLEIN, 2021). Nesse momento, foi possivel tracar
um paralelo entre as questdes trazidas pelas colegas no debate e os aspectos
abordados pela autora sobre o ensino inclusivo. Em sintese Klein (2021) traz a
problematizacdo sobre as politicas inclusivas, os processos de in/exclusdo e a
mobilizacao de redes de cooperacéo e processos formativos docentes para abordar o
trabalho com a diferenca e a inclusdo de todos para pensar a escola de outros modos.
Por isso, trago essa autora para dialogar conosco nesse encontro. O que ela nos
convida a fazer ndo é dar as costas para a legitimidade da legislacdo, mas questionar

a necessidade da demarcacéao da deficiéncia por meio de diagndsticos clinicos.

5.3 Segundo encontro: Qual a relacdo entre o Professor pesquisador e a

Inclusao?

Esse segundo encontro aconteceu no dia 10 de maio de 2022 e contou com a
participagdo da professora Atena'?, que lecionou por vinte anos na rede Marista e
atualmente trabalha na Fundac&o Liberato Salzano Vieira da Cunha. E graduada em
Pedagogia, mestre e doutora em Educacao. A professora Atena aceitou o convite de
forma muito carinhosa e esteve dialogando comigo e minhas colegas Belalice, Greta
e Joanna sobre a constituicdo de uma docéncia por meio da pesquisa.

O primeiro momento desse encontro, foi de apresentacdo das participantes a
professora convidada. Apds, a discussdo desse encontro se pautou na pesquisa
enguanto experiéncia. Nosso debate teve como inspiracdo o texto A pesquisa como
pratica de (de)formacdo nas escolas de educacéo basica: possibilidades para
processos inclusivos e de engajamento social. (OLIVEIRA; FABRIS, 2021). A
professora Atena trouxe para a roda alguns aspectos importantes da constituicdo de
um trabalho docente embasado na pesquisa. Para ela, o trabalho de pesquisa na
sala de aula tem algumas premissas.

A primeira consiste em compreender a pesquisa como uma ferramenta
pedagdgica, que esta a disposicao do professor para que ele possa se apropriar disso

e lancar m&o quando achar necessério. A segunda esta na participacéo do aluno e do

12 pseuddnimo sugerido pela pesquisadora.
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professor como protagonistas no processo de produgéao de conhecimento. O terceiro
aspecto pertinente € o conhecimento como algo que se constréi e se vive
coletivamente. E, por fim, a formacao pela experiéncia, uma formacao pela vivéncia
no coletivo.

Nossa conversa seguiu problematizando a necessidade do trabalho coletivo,
dos momentos de encontro entre os professores como forma de producdo de
conhecimento. “A experiéncia enquanto transformacédo € isso; implica abertura,
encontro, relacdo com o outro, e é indispensavel para o ensino e a aprendizagem,
para a transformacao do sujeito e do mundo”. (OLIVEIRA; FABRIS, 2021, p.144).

Além disso, nosso debate se pautou sobre a importancia dos métodos, do uso
de diferentes metodologias de ensino para potencializar o trabalho docente. Para a
professora Atena trabalhar com inclusédo tem relagdo com esse perfil de professor
pesquisador. Quando se desenvolve uma pesquisa existem muitas variaveis e assim

também acontece no processo de ensino huma perspectiva inclusiva.

5.4 Terceiro encontro: Do diagndéstico ao Ensino Inclusivo para além da

demarcacao das diferencas

Esse encontro ocorreu no dia 14 de junho de 2022, foi virtualizado e
desenvolvido pelo aplicativo Google Meeting, como forma de possibilitar a
participacdo da professora Amélie, que trouxe sua contribuicdo para enriquecer
nossas reflexdes sobre inclusédo. Inicialmente, como de praxe, dedicamos um tempo
as apresentacdes. A professora Amélie é licenciada em Pedagogia, mestre e doutora
em Educac&o. Atuou como professora alfabetizadora e na gestdo educacional na
educacao basica nas redes publica e privada. Atualmente é docente do Programa de
Pos-graduacdo em Ensino da Univates, desenvolvendo estudos acerca da tematica
da inclusao escolar, do curriculo e formacgao de professores.

O primeiro momento desse encontro contou com a contribuicdo da professora
Amelie sobre as concepc¢des referentes a inclusdo que estéo para além das sindromes
e deficiéncias daqueles alunos que entendemos como publico-alvo da educacédo
especial. Para ela, falar de inclusdo € olhar para as questdes de género na escola, é
olhar para as questdes de raca e de etnia, de religiosidade, desigualdade social entre
tantas outras pautas que se colocam na contemporaneidade. No entanto, apesar de

compreender a teméatica da inclusdo escolar de forma ampliada, propde uma
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discussédo focada na tematica da deficiéncia inicialmente, porém sem perder de vista
gue o ensino numa perspectiva inclusiva deve considerar todos sujeitos que
constituem a escola.

Nesse entendimento, a professora Amelie, trouxe as contribui¢gfes do livro O
gue é deficiéncia escrito pela Débora Diniz (2007) para fomentar nossas discussdes
sobre inclusdo. Segundo ela, quando comecaram os estudos acerca das questdes da
deficiéncia, em meados dos séculos XVIII e XIX, séo estudos da ordem da medicina,
da biomedicina. E esses estudos se intensificaram, pois, o nUmero de pessoas com
deficiéncia aumenta muito em decorréncia da violéncia urbana, das guerras ao redor
de todo o mundo.

E esse modelo biomédico indica uma forma de olhar para os sujeitos com
deficiéncia pelo viés da negatividade. Olhar para ele tentando descobrir o que que ele
nao pode, o que ele ndo faz, o que que falta para ele. Todavia, vale destacar que esse
modelo tem o seu valor. Porque a medicina buscou também construir diferentes
aparatos como medicamentos, tratamentos alternativos, érteses, proteses. Mas, na
area das Ciéncias Humanas nés ndo podemos olhar o sujeito somente por este viés,
de um modelo Clinico, de um modelo biomédico.

Por isso, o modelo social € o que os pesquisadores tém defendido que ele
adentre mais nas nossas escolas. No modelo social a deficiéncia pode ser entendida
como uma opressao exercida sobre o corpo deficiente, ou seja, a lesédo é do sujeito.
Mas as condi¢cBes sociais sejam elas escolar, de trabalho, de acesso a cultura, vao
ser deficientes, isso diz muito mais dos ambientes aos quais ele vai ter acesso, do que
dele préprio. Assim, o modelo social defende que os espacos necessitam se adequar
para atender a todos e ndo os sujeitos se adaptarem para estarem nos mais diversos
ambientes.

ApOs essa conversa sobre os modelos médico e social da deficiéncia,
adentramos na discussdo sobre o Desenho Universal para Aprendizagem. Nesse
momento eu trouxe as contribuicdes dos meus estudos referentes a essa tematica.
Esse era um termo desconhecido pelas colegas. Por isso, usamos o texto Desenho
universal para a aprendizagem como estratégia de inclusédo escolar (ZERBATO,;
MENDES, 2018) para nos ajudar a compreender melhor tal conceito. De modo geral,
esse conceito se refere a acessibilidade de todos ao curriculo escolar. E esta pautado

AN

em trés principios: “O qué”, “Como” e “Por qué” da Aprendizagem. Para ilustrar melhor,
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assistimos parte de um video®® em que a Ana Paula Zerbato participou de uma Live,
trazendo as principais concepc¢oes referentes ao DUA.

Como atividade remota, solicitei as participantes que descrevessem de forma
sucinta algumas possibilidades de insercdo dos principios do DUA em suas aulas,
contemplando a sua area de ensino e pensando em modifica¢cdes nas suas atividades
cotidianas nas diferentes turmas em que leciona para tornar as aprendizagens

acessiveis a todos.

5.5 Quarto encontro: Por uma docéncia autoral e inventiva

Esse foi o ultimo encontro, realizado no dia 12 de julho de 2022. Em um primeiro
momento, fiz uma breve retomada sobre o DUA, lembrando que ele aponta caminhos
e possibilidades para olhar para o curriculo e, ainda, revendo os principios que pautam
esse conceito. Assim, 0s nossos métodos se relacionam com as redes afetivas, ou
seja, o que mobiliza, o que faz sentido para o aluno, o que desperta o interesse nele.
As redes estratégicas que sédo aquelas em que o aluno vai colocar os objetivos em
pratica por meio das atividades e as redes de reconhecimento, que € o modo como o
aluno vai manifestar o que ele conseguiu aprender daquilo que foi ensinado. Para isso
eu preciso ter uma variedade de estratégias tanto para o ensino quanto para avaliacado
sempre considerando a heterogeneidade das turmas e a equidade no acesso ao
curriculo.

Apés esse feedback, solicitei que as colegas trouxessem brevemente o que
desenvolveram na atividade sobre as inserc6es dos principios do DUA nas suas
atividades pedagdgicas cotidianas. De modo geral, elas disseram que tiveram
dificuldade, ficaram com duvidas sobre se estavam realizando a tarefa de forma
correta. Argumentaram que se tratava de um assunto novo, por isso a dificuldade de
relacionar com o trabalho que elas ja desenvolviam em sala de aula. A Joanna afirmou
gue olhou vérios videos para entender melhor o conceito do DUA. Aos poucos, elas
foram trazendo exemplos de préaticas desenvolvidas em sala de aula. Juntas fomos

pensando a inserc¢ado dos principios do DUA nesses momentos pedagdgicos. Salientei

13 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=uti9J4zB48Y.
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ao grupo que nao se tratava de um modelo a ser seguido, mas um caminho possivel
para inspirar o desenvolvimento de aulas inclusivas.

Apoés, adentrei no outro tema desse encontro para a mobilizacdo do nosso
pensamento sobre o trabalho docente. Mais uma vez, um termo desconhecido para
as colegas, “Docéncia Inventiva”. Como inspiragado para esse momento do dialogo,
trouxe o texto Aula, pensamento e criagdo (MUNHOZ; OLEGARIO, 2020). Embora,
numa perspectiva mais filoséfica, o que nao é tdo comum nos espacos pedagogicos,
nossa discusséo se pautou em excertos do texto. As colegas foram trazendo suas
contribuicbes sobre a perspectiva de uma docéncia mais autoral, mais inventiva e
criadora. Nosso debate seguiu em torno da problematizacdo referente ao
planejamento rigido, pautado apenas em objetivos preestabelecidos e modelos
didaticos.

Diante dessa breve discussdo, solicitei ao grupo que elaborassem estratégias
de ensino pautadas numa perspectiva inclusiva e inventiva. Tarefa essa que néo foi
concluida no encontro em funcdo do tempo, mas foi enviada posteriormente.
Encerramos o encontro com um pequeno trecho do video de Rubem Alves, “o
professor de Espantos”“. E finalizando, deixei como atividade remota, a escrita das
cartas das participantes como uma forma de feedback sobre nossos encontros

docentes.

14 Disponivel em https://iwww.youtube.com/watch?v=UqqVvGd1_blg&t=3s
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6 O QUE SE PRODUZ NO ENCONTRO COM O OUTRO?

Antes de adentrar no campo analitico, me parece pertinente trazer o percurso
desenvolvido na organizacéo da discursividade produzida pelos encontros docentes.
Dito isso, entendo que “ao focarmos nossa atencéo no processo produtivo do discurso
e da prépria linguagem, registramos e analisamos aquilo que nomeiam, mostram,
incluem e excluem. Mostramos o que um discurso torna visivel e hierarquiza”.
(PARAISO, 2014, p. 30). Por isso, tomo os artefatos produzidos na pesquisa usando
as ferramentas analiticas inspiradas em Foucault, conduzindo esse exercicio analitico
numa perspectiva pos-estruturalista.

De que artefatos eu falo? De que modo esses artefatos podem produzir e
constituir subjetividades? Por que seleciono esses e nao outros artefatos? O que &
dito através dessa pratica discursiva? Com essas questdes, avanco trazendo o
itiner&rio analitico dessa proposta metodoldgica.

Apds a realizacdo de cada encontro, as gravacdes foram transcritas e
armazenadas em um arquivo que resultou em setenta e nove paginas. Além disso, as
estratégias de ensino elaboradas pelas participantes e as cartas escritas por elas
constituiram a materialidade empirica dessa pesquisa. Diante desse sortimento de
materiais, uma leitura atenta e cuidadosa foi dispensada a fim de agucar o olhar sobre
0S pontos centrais dessa pesquisa: ensino inclusivo nos anos finais do Ensino
Fundamental; curriculo inspirado no Desenho Universal para Aprendizagem; docéncia
autoral e inventiva.

Entdo, me debrucei sobre os materiais lendo, selecionando e redistribuindo a
discursividade produzida nas transcricbes, nas atividades e nas cartas. Com o0s
excertos destacados foi possivel organizar trés unidades analiticas que estéo

pautadas nas interrogacdes que acompanharam meu percurso investigativo: De que
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modo o ensino inclusivo é compreendido pelos professores participantes da pesquisa?
E possivel um planejamento docente para além da adaptacdo curricular? De que
modo uma docéncia autoral e inventiva pode contribuir para o processo de inclusao
escolar?

Com base nessas indagacoes e, a partir da selecao desenvolvida dos materiais
produzidos nos encontros, organizei as trés unidades: o discurso dainclusdo sob a
demarcacdo das diferencas; € possivel organizar estratégias inclusivas de
ensino para além da adaptacdo curricular?; do trabalho coletivo ao
empoderamento docente, onde o exercicio analitico acerca de cada uma delas

passa a ser desenvolvido a sequir.

6.1 O discurso daincluséo sob a demarcacéo das diferencas

Como ponto de partida desse momento tdo significativo da minha pesquisa,
destaco que o dialogo e o dinamismo foram propulsores para o desenvolvimento
desses encontros, possibilitando a colaboragcdo entre todos os envolvidos. Desse
modo, esse exercicio analitico foi constante ao longo dos momentos de encontro,
considerando as discussfes produzidas coletivamente. “Um exercicio de dispor o
trabalho de pesquisa como uma operagao de invencéo da vida, de virtualizacdo da
existéncia, de potenciacdo do estar no mundo da educacédo, transfiguracdo das
coisas, das palavras, dos territérios educacionais” (OLIVEIRA, 2014, p. 288).

Por isso, enfatizo a poténcia dos encontros que possibilitam acdo, afeto,
impulso. E, diante disso, algumas questbes parecem pertinentes. Com quem
partiihamos nossa poténcia de vida? De que modo esses encontros podem ampliar
nossa forca de viver e de agir? Esses encontros nos impulsionam ou nos aprisionam?
De que modo podemos olhar para esses encontros como energia vital?

Eis o desafio desse exercicio analitico: ter a sensibilidade sem perder de vista
o rigor. Nesse sentido, tomo essa materialidade empirica numa perspectiva, criteriosa,
rigorosa e inventiva. “A inquietagdo constante, a experimentagao, os (re) arranjos, o
refazer, o retomar inumeras vezes é parte do nosso modo de fazer pesquisa”
(PARAISO, 2014, p. 43). Assim sendo, abandono a rigidez que dificulta os processos
de invencdo. Busco uma ressignificacdo da acdo docente, trazendo novos olhares

para as praticas curriculares a partir da problematica abordada na minha pesquisa.
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Esclarecimentos feitos, avango na minha proposta analitica. Os encontros
tiveram um espaco de escuta que possibilitou as participantes trazerem as suas
inquietagbes referentes a inclusédo. Nos momentos de dialogo, os discursos
pedagdgicos se mostraram atrelados a necessidade de articular os conhecimentos de
outras &reas, como a medicina, através dos diagnosticos clinicos para produzir
saberes sobre esses sujeitos. “Portanto, a triade aproximar, conhecer e governar
torna-se importante na medida em que possibilita pensar a inclusdo como uma
estratégia biopolitica que gerencia o0s riscos causados, nesse caso, pela
anormalidade” (LOCKMANN, 2013, p. 130).

Por isso, direciono meu olhar sobre os efeitos dessa conexao entre a inclusdo
e a biopolitica, que esta relacionada ao ambito individual e coletivo. A necessidade de
nomear e classificar os sujeitos para que se possa conduzir suas condutas. “N&o ha
como pensar a populacdo sem pensar o individuo, assim como ndo ha como agir
sobre o individuo sem que esse gere um efeito no ambito coletivo, na populacéo”.
(LOCKMANN, 2013, p. 131). Nessa articulacdo entre o individual e o coletivo, me
parece pertinente trazer a concep¢ao médica da deficiéncia, que busca a classificacao
das anormalidades para que possa intervir e regular suas formas de ser, orientando
suas condutas.

O saber médico se faz presente nas escolas e ndo é de hoje. Questbes
relacionadas a higiene, sexualidade, prevencao de doencas, atividades fisicas, entre
outras, mostram a articulacdo entre a medicina e a educagao. Por isso, “ndo é por
acaso que a necessidade de diagnosticar os alunos a partir dos seus supostos
desvios, ou de medicaliza-los, acompanha boa parte dos discursos educacionais e
esta presente nas praticas escolares atuais” (LOCKMANN, 2013, p.133).

Assim sendo, nas falas'® apresentadas a seguir, o termo CID, que se refere ao
Caodigo Internacional de Doencas (CID-10)'® ou o termo laudo esteve bastante

presente.

15 Nas falas transcritas foram suprimidos alguns vicios de linguagem para ter uma aproximacgao com a
linguagem escrita.

16 A Classificacdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados com a Salde,
frequentemente designada pela sigla CID (em inglés: International Statistical Classification of Diseases
and Related Health Problems - ICD) fornece codigos relativos a classificacdo de doencas e de uma
grande variedade de sinais, sintomas, aspectos anormais, queixas, circunstancias sociais e causas
externas para ferimentos ou doencas.
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“Ja tive alunos de inclusdo, mas sempre inclusdo em relacéo a
visdo, essas questdes com relacdo cognitiva nunca tive aluno
com laudo. Agora, com o Mateus. E um desafio bastante grande.
”(BELALICE)

“O ideal seria...como eu falei, as vezes na area cai la. Entdo, a
méae ja chega com o CID na médo. Entdo a partir da outra semana
ele comeca a frequentar a aula. Porque dai a gente vai saber
gual aluno que a gente vai receber. ” (JOANNA)

“A gente conversa as vezes na escola. A gente fala da nossa
época, de quando eu tava na escola. Quantos nao teriam CID,
gue na época nao se falava nisso. Mas aquele que nao aprendia,
repetia ndo sei quantos anos a primeira série. ” (BELALICE)

“...]tenho que entregar as notas, avaliacoes e pareceres dessas
pessoas e eu penso, fulano veio uma aula comigo desde o inicio
do ano. Entdo como vou avaliar? E sabe que vai passar porque
tem o CID. ”(GRETA)

Tais discursos indicam que o saber médico segue produzindo efeitos na
educacao. Uma vez que, para Foucault (1995, p. 56) , os discursos “sao praticas que
formam sistematicamente os objetos de fala”. Dito de outro modo, a pratica discursiva
produz objetos, significados e sujeitos. “O sujeito passa a ser, entdo, aquilo que dele
se diz.” (PARAISO, 2014, p. 30). Com essa compreens&o, sigo problematizando os
modos de acdo desse saber médico, através desses dispositivos categorizadores e
normalizadores, na conducéo das condutas dos sujeitos.

Nessas falas, o CID (ou laudo) esta como um critério para designar quem
necessita ser incluido e, por conseguinte, um determinante para as intervencdes
pedagogicas. “O diagndstico é importante para poder tratar, mas existem outros que
selam, que aprisionam. E 0 modo de usa-lo que estabelece sua pertinéncia, ou mesmo
sua inconveniéncia” (FREITAS, 2009, p. 19). Nessa perspectiva, nos discursos
docentes ainda me parece que o laudo médico esta como um carimbo que identifica,
que marca e que aponta o que o aluno consegue ou nao fazer. E isso, muitas vezes,
ocupa um espaco decisivo no desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Dito isso, quero esclarecer que ndo me posiciono contra a producédo dos
diagndsticos, mas busco problematizar e desnaturalizar as verdades instituidas pelo
saber médico, que muitas vezes, delimitam o desenvolvimento das criancas

diagnosticadas. Nao tenho pretensdo de produzir um juizo de valor, tomando o saber
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médico como bom ou ruim para o contexto escolar. Mas busco questionar os modos
como a acdo desse saber médico determina as perspectivas de aprendizagem dos
sujeitos. O que proponho é olhar para o ensino numa perspectiva inclusiva que vai
além da demarcagédo da diferenca pelo diagndstico.

Entretanto, entendo que o discurso pedagdgico ainda esta colonizado pela
visdo da deficiéncia a partir do saber médico. Isso, em grande parte, se justifica com
as normativas educacionais numa perspectiva inclusiva em que “passa-se a dar
centralidade ao diagndstico clinico desses sujeitos, importando conhecer seu laudo,
suas deficiéncias ou sindromes, ja que, em muitos casos, essa comprovacao nao
ficava evidente”. (KLEIN, 2021, p.116). Por isso, sigo problematizando essa
concepcao do ensino inclusivo pelo viés da demarcacdo da diferenca. O que os
diagnésticos nos dizem sobre nossos alunos? Quem sdo 0s nossos alunos “de
inclusao™? De que modo podemos considerar a escola numa perspectiva inclusiva
para além dos rétulos, laudos e deficiéncias?

Ainda estad muito presente na escola esse entendimento da incluséo a partir do
modelo biomédico, em que se pretende a correcdo para os desvios de um padrao
instituido. “Nesse processo, acabamos buscando formas de identificar, nomear e
marcar a diferenca, a partir de encaminhamentos, avaliacbes e diagnosticos que
localizam tais alunos na condi¢do de anormais” (HATTGE et.al, 2020, p.17).

Aqui me parece pertinente retomar em Foucault (2008) esse entendimento da
inclusdo sob a perspectiva da normalizagado dos sujeitos. Para ele “a operacéo da
normalizagdo consistird em fazer interagir essas diferentes atribuicbes de normalidade
e procurar que as mais desfavoraveis se assemelhem as mais favoraveis”.
(FOUCAULT, 2008, p. 83). Nesse viés, os sujeitos sdo identificados a partir de uma
norma, um padrdo, sendo colocados em posicdo polarizada, 0os normais e 0s

anormais, incluidos e excluidos.

Nesse contexto, a diferenga é tida como um desvio desses padrdes. Se ha
uma norma de desenvolvimento a ser seguida, e aceita-se que ha sujeitos
gue, ainda que de maneira imperfeita (com diferentes ritmos) se desenvolvem
normalmente, ha também aqueles que ndo alcancam essa norma, portanto
apresentam um desenvolvimento imperfeito e anormal. (HATTGE et.al, 2020,
p.19).

Essa classificagdo diagnoéstica ainda se faz muito presente no contexto escolar

e isso pode ser verificado nos discursos docentes que trazem o laudo como um
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aspecto pertinente ao ensino inclusivo. O que faz com que esse discurso seja
produzido? Quais as relacdes que se dao nesse discurso? Quais subjetividades sao
produzidas?

Essa prioridade dada ao laudo médico na escola fica evidenciada nessa fala:
‘A gente ainda olha muito pros sujeitos por um modelo biomédico. Entdo a gente a
primeira coisa que quer é o laudo, é saber qual é o CID” (AMELIE). Nessa perspectiva,
o saber médico ainda permanece presente nas escolas quando através do diagnostico

produz um rétulo, trazendo a prescricdo daquele sujeito, apontando suas delimitacdes.

Sendo assim, percebe-se que a busca pelo saber médico constitui em uma
estratégia que objetiva nomear um desvio, uma anormalidade que o sujeito
vem apresentando na escola. Sabendo que o aluno tem, qual sua sindrome
ou seu problema, supde-se que se torna mais facil intervir para normalizar e
governar. (LOCKMANN, 2013, p. 136).

Nessa tentativa de encaixar 0s sujeitos nas modelizacdes escolares as
diferencas passam por um processo de apagamento sendo conduzidas num
movimento de homogeneizagdo. (ROOS, 2009). “Parece ser necessario que a
sociedade defenda-se das diferencas, contenha-as num padrdo de normalidade, para
gue possam ser administradas, governadas, para que nao fujam do controle [...]”
(GALLO, 2009, p. 9). E isso repercute no ambiente escolar e nas praticas de ensino.

Todavia 0 que problematizo aqui se refere a um ensino para além da
demarcacdo da diferenca, que ndo esteja pautado em laudos e diagndsticos.
“Entendida como intensidade afirmativa, a diferenca € uma forga capaz de se furtar ao
controle. Ainda que sempre de novo tentamos domina-la, rotula-la. E conseguiremos
fazé-lo... em parte” (ROOS, 2009, p. 29). Enquanto insistimos nessa contencéo da
diferenca por meio de préaticas modelizadas, perdemos as multiplas possibilidades de
vivéncia e de experimentacdo do ensino.

Diante dessas inquietacfes, avanco trazendo mais alguns excertos para

fomentar essa problematizacéo.

“Entao eu comecei a me incomodar um pouco com essa questao
de adaptar pra esse, pensar nesse que tem o CID. Essa visao
muito fechada da inclusdo. Porque assim, com a pandemia 0s
nossos alunos que voltaram pra sala de aula, o que cada um deu
conta, o0 que cada um nao deu conta e as diferencas que a gente
ta tendo na sala. Entdo assim, iSso passou a me angustiar muito
mais do que sO aquele meu aluno com deficiéncia. ” (MARIA
RITA)
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“ A gente tem que ter um olhar diferente. O que dava pra fazer e
o contexto hoje é outro. Ndo sé pra quem é tido como aluno
especial, mas eu acho que para todos. Depois desse momento
de pandemia é o outro olhar, é outra vivéncia. ” (BELALICE)

Nas falas das professoras, € perceptivel a preocupacéo com as desigualdades
educacionais que se apresentaram mais evidentes decorrente da pandemia da Covid-
19. Apéds dois anos pandémicos, o afastamento da escola exigiu novos modos de
ensino. Todavia, mesmo com todo esforco, as condicdes de acesso a esse processo
de escolarizacdo remota nao foram as mesmas para todos.

De forma gradativa, as salas de aula retomaram sua configuracdo, todos
ocupando o mesmo espacgo, mas em que condi¢cdes? O fato dos alunos estarem de
volta ao ambiente escolar, estd sendo visto como uma volta a normalidade. Sendo
assim, questiono a que custo seguiremos atuando com préaticas normalizadoras e
padronizadas, fechando os olhos para as diferencas ali presentes. As desigualdades
se acentuaram e, outra vez, se insiste em utilizar estratégias de normalizacdo dos
sujeitos, na tentativa de atender a um padrao instituido. Apesar disso, no decorrer das
discussbes, novos olhares sobre 0s sujeitos para além da classificacdo diagnéstica

surgiram:

“Se a gente comecgar a ver a inclusdo sem ta colado a esses
CIDs, a gente tem muita coisa. ” (BELALICE)

“[...] olhar para além daquela deficiéncia que o sujeito apresenta
e entender que a deficiéncia € um fator. A deficiéncia € uma
caracteristica daquele sujeito, ela ndo é o sujeito. ” (AMELIE)

Diante dessas colocacdes, compreendo que olhar os sujeitos para além do
diagnéstico pode ser fundamental para o contexto escolar e para a organizacédo dos
espacos e modos de ensino. O debate que desenvolvemos nos encontros docentes
fomentaram a necessidade de os espacos olharem para os sujeitos buscando tornar
possivel a vivéncia diante da multiplicidade. Entéo, trazendo a escola como um espaco
inclusivo, preciso organizar esse ambiente para que esse estudante possa aprender.
E aqui, surgem as questdes relacionadas aos processos de in/exclusdo. Como tratar

da inclusdo sem mencionar a exclusdo? De que modo 0s espacgos escolares passam
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pelos movimentos de in/exclusdo? Quem sao os sujeitos incluidos no processo de
ensino? Quem esta excluido?

“Esta ordem define as diferentes posi¢cdes que 0s sujeitos ocupam nas tramas
sociais, articuladas a dimenséo do tempo e do espaco” (KLEIN, 2021, p. 117). Assim,
diante dessa rotulacdo por meio de diagndésticos, limitando o que o aluno pode ou ndo
pode aprender, do apagamento das diferencas por um viés normalizador do contexto
escolar, questiono “sobre como essas fronteiras reguladoras sédo definidas para
autorizar alguns a participarem do lado dos incluidos e outros a participarem do lado
dos excluidos” (KLEIN, 2021, p.117).

Por isso, a necessidade de seguir problematizando a demarcacdo das
diferencgas, daqueles alunos chamados “de inclusao” por meio de praticas escolares
normalizadoras, em que as atividades e estratégias sao adaptadas para que os
sujeitos se encaixem nos padrdes predeterminados. “Em suma, norma, zona de
normalidade e normalizacdo sdo processos que trabalham juntos na escola, tendo
como objetivo a homogeneizacdo e o governamento dos sujeitos”. (ACORSI, 2009,
p.175). Essa constante tentativa de controle da diferenga em busca da igualdade,

tomando a inclusdo como um imperativo.

“[...]Jessa incluséo idealizada que a gente tem, ela acaba
perdendo o sentido quando a gente t& num espaco coletivo.
Porque tem momento que alguns vao estar incluidos, outros nao
e vice-versa. E ndo s6 pensando naqueles que tém deficiéncia.
"MARIA RITA)

“Quando esse palestrante, ndo lembro se era homem ou mulher,
mas eu lembro das palavras dele que apontou o 6culos como
uma incluséo. Ai eu vi que a coisa nao € aquele estere6tipo que
a gente fala de inclusdo. E uma coisa muito mais ampla”
(BELALICE)

“Foi o que a gente comentou no outro encontro, dai comega a se
perguntar... Se a incluséo € s6 do CID ou aquele que nao tem
nada, mas de repente ta ali, mas como € que tu vai atingir ele”
(BELALICE)

Nessas colocacoes, foi possivel perceber a multiplicidade que esta presente
nas nossas salas de aula. Mas, mais do que percebé-las, me preocupo em
problematizar o modo como elas séo vistas e entendidas. Olhar para inclusdo pelo

viés das diferencas, sem apaga-las, sem rotula-las, apenas pelas singularidades que
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apresentam. Por isso, me preocupo com o posicionamento diante das diferencgas. De
gue modo essas diferencas estdo demarcadas nas relacdes e nos diferentes
espacos? “A diferenga esta nos diagndsticos que usamos para nomear esses sujeitos;
a diferenca esta nas relagfes que estabelecemos no espaco da escola e da sala de
aula”. (KLEIN, 2021, p. 118).

O ensino inclusivo que defendo esta para além do atendimento do aluno com
deficiéncia. Esta na inclusdo de todos os sujeitos no processo educativo, como
participantes ativos e protagonistas. Ndo posso olhar meu aluno pelo viés do
diagnéstico, como um rétulo que determina o que é possivel ou ndo desenvolver com
ele. “O sujeito “da inclusdo” nao pode ser visto como a excegdo ou como a
excepcionalidade para que se planejem as praticas pedagogicas”. (KLEIN, 2021,
p.118). Por isso, o trabalho docente n&do pode se pautar e se direcionar apenas para
aguele ou esse sujeito. O ensino precisa ser um processo cooperativo, coletivo, com

comprometimento de todos os envolvidos.

“So6 que antes a gente nao tinha tanta diferenca na sala de aula,
porgue essas diferencas eram apagadas, elas eram excluidas,
nao entravam na escola. Entdo hoje a gente tem tudo isso. Nao
€ s6 aquele que ta com CID, cada um traz alguma questao que
se a gente pudesse sentar e olhar a gente teria que pensar algo
especifico para aquele sujeito. ” (ATENA)

“[...] entéo na verdade hoje a gente vai estar falando de incluséo,
mas a gente vai estar falando de toda essa diversidade, que ta
la nasaladeaula|..] ”(ATENA)

“Falar de inclusdo escolar é falar de educacédo para todos. E
educacao para todos é também aquele aluno que ndo tem CID
nenhum e, que as vezes desafia mais do que o aluno
considerado com uma deficiéncia ou uma patologia. Falar de
inclusédo € olhar para as questbes de género na escola, € olhar
para as questdes de raga e de etnia. ” (AMELIE)

Essas falas supracitadas mostram outras perspectivas para a inclusao escolar.
Aqui, enfatizo essa concepcdo mais ampla que nao esta restrita apenas as
adaptacdes curriculares para esse ou aquele sujeito. Uma concepcao de ensino
inclusivo para todos, que contemple a todas as singularidades. De que modo que eu
enxergo esses sujeitos? Numa perspectiva inclusiva, eu preciso dar outras condigdes

para que eles possam se desenvolver cognitivamente, afetivamente, socialmente. E,
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muitas vezes, essas condicbes sao equipamentos, sao programas de computador,

sao arranjos curriculares.

6.2 E possivel organizar estratégias inclusivas de ensino para além da

adaptacéao curricular?

Prosseguindo esse exercicio analitico, passo a considerar os modos e

estratégias de organizacao das propostas de ensino. Com esse olhar, adentro nas

bY

praticas curriculares que ainda se mostram muito atreladas a necessidade de
adaptacdao curricular. Nos discursos docentes ainda ha essa preocupacao em propor
atividades diferenciadas para os alunos que apresentam algum diagndéstico e o modo
como isso reflete no desempenho da acdo docente no cotidiano escolar. Com o
proposito de olhar mais cuidadosamente para isso, destaguei 0s seguintes excertos:

“Mas o que eu tenho que focar da minha area para que ele
aprenda? Eu sou leiga, eu ndo tenho esse conhecimento [...].
Como as colegas falaram, eu sinto assim, eu sinto dificuldade
[...]. Mas é isso, esse curriculo adaptado. Como é que eu vou
fazer esse curriculo adaptado? ” (BELALICE)

“Eu ndo acrescento muito, pra ser bem sincera. Eu ndo me sinto
acrescentando, sabe? Ah, ele aprendeu alguma coisa de
Histéria, ele aprendeu assim... Eu até tento adaptar, mas é
complicado. ” (JOANNA)

“Entao assim, se perde um pouco o trabalho. Por isso que eu
disse, a questado do curriculo adaptado, se perde um pouco do
trabalho no geral, tu tens que quase construir um, deveria
construir um planejamento especifico para, mas ai o que
trabalhar? Eu que estou comecando agora com esse, 0 que
trabalhar? ” (BELALICE)

“Néo fiz nenhum trabalho diferenciado porque eu ndo sei se ele
tem o curriculo adaptado, eu acho que n&o tem. ” (BELALICE)

“Vou adaptar pra esse, vou fazer um plano outro pra esse. E isso
até la eu fazer o Atendimento Educacional Especializado eu
tinha muito forte comigo. ” (MARIA RITA)

“[...] sera que eles também ndo estdo se sentindo agoniados,
porque tdo vendo que 0s outros estdo. No ano passado um
menino me perguntou, porque o meu € diferente, porque eu ndo
posso fazer que nem os outros [...] 7 (GRETA)

“E um curriculo diferente, é uma maneira diferente, a gente vai
ter que se reeducar pra receber esses alunos. ” (JOANNA)
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Trago essas colocagdes nao para construir julgamentos, mas para entender
como as concepcdes sobre os modos de ensino se configuram numa perspectiva
inclusiva no contexto escolar. Esse entendimento sobre as adaptacdes curriculares,
exclusivamente necessarias aos alunos com deficiéncia ou com algum diagnostico
ainda é o que prevalece. E, ndo é por acaso, pois o0 amparo legal esta direcionado aos
alunos com deficiéncia e, consequentemente, com laudo médico que defina sua
condicdo. Nesse sentido, as normativas vém se configurando com o propoésito de
contribuir para o ingresso do aluno com deficiéncia na rede regular de ensino.

De acordo com a legislacéo instaurada pela Politica Nacional de Educac¢éo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) visa-se ao acesso, a
participacdo e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao nas escolas regulares, orientando
0s sistemas de ensino para promover respostas as necessidades educacionais,
instituindo a continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino como
uma das garantias estabelecidas.

“‘Dessa forma, € importante ter presente que as politicas vao apresentar regras
e normativas para que todos estejam incluidos”. (LOPES; FABRIS, 2020, p.110). Por
ISS0O, essa preocupacao docente em dar conta de incluir todos no processo de ensino
através das praticas € legitima diante desse imperativo de inclusdo imposto pela
legislacdo. O que problematizo aqui ndo € a legitimidade das normativas que amparam
0 processo inclusivo, mas o0 peso que isso ocupa no contexto escolar. “A urgéncia
atual presente nas escolas — quando o assunto é a inclusédo educacional — esta ligada
diretamente com o curriculo e suas implicacdes e obrigacbes”. (RECH, 2013, p.37)

Saliento que n&do nego a importancia do amparo legal nesse processo de
configuracdo do ensino inclusivo. Mas, olho com ponderacdo para essas
determinacdes, que muitas vezes, contribuem para a modelizagcdo -curricular
homogénea e realizagdo de praticas segregadoras. “Estar incluido & viver a
possibilidade de, no minuto seguinte, viver a experiéncia da exclusédo. A in/exclusao
deve ser a condicdo para pensarmos nossas praticas educativas escolares” (LOPES;
FABRIS, 2020, p.110).

Nas discussdes desenvolvidas, as professoras mostraram que tém o
conhecimento sobre a necessidade de buscar modos diferenciados para atender as
demandas de inclusdo, mas que ainda se sentem inseguras na realizacdo das

estratégias flexibilizadas ou adaptadas. Como organizar essas atividades curriculares
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para além da adaptagdo? Como atender as especificidades dos sujeitos no contexto
escolar? De que modo o entendimento sobre o ensino inclusivo contribui para
elaboracao de estratégias de ensino? Como o trabalho docente pode se desenvolver
numa perspectiva inclusiva?

Com essas indagacgdes reverberando em meu pensamento, apresento as
estratégias elaboradas pelas professoras participantes. Tais atividades foram
elaboradas e pensadas a partir das discussdes que foram desenvolvidas nos
encontros. Por isso, a proposta estava pautada no desenvolvimento de sugestdes de
atividades inspiradas nos principios do Desenho Universal para Aprendizagem, em
gue ndo ha foco na adaptacdo curricular, mas nos modos de acessibilidade ao

curriculo, com estratégias que mobilizem todos os alunos na tarefa.

Figura 2 — Proposta pedagogica de Ciéncias da professora Greta
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Fonte: Elaborado pela professora Greta (2022).

#ParaTodosVerem: fotografia com a representacao do sistema digestério humano feita com massinha
de modelar disposta sobre duas mesas. Eséfago representado na cor branca. Estdmago na cor azul.
Figado na cor verde. Pancreas na cor rosa. Intestino delgado na cor amarela. Intestino grosso na cor
marrom. Proximo aparece as maos dos alunos. Fim da descricao.



Figura 3 — Proposta pedagogica de Histéria da professora Joanna

Atividade sobre Napoledo 8° ano

_ Videos para a introdugéio das Conquistas de Napoledo e suas vitorias;

- Um breve Resumo por escrito sobre essa Personalidade da Historia;

- Atividade de pesquisa: O que ¢ uma caricatura;

- apresentada a pesquisa, onde debatemos o que ¢? Como ¢ feita? e
principais caracteristicas de uma caricatura;

- Apresentei um texto, onde continha algumas curiosidades sobre a

personalidade de Napoledo;

-Leia com atengdo , essas informagdes podem ajudar na tarefa de fazer a caricatura dele.

- Algumas curiosidades sobre ele:

Outra relacio entre Mapoleio e a moda € a lenda de que os botdes presentes
nas mangas de paletos e casacos foram ideia dele. 0 imperador gostava que suas
tropas estivessem alinhadas e bem wvestidas -- ele nio gostava que os soldados
limpassem o nariz e a boca nas mangas da farda. Por isso, ordenou que oito botdes
de metal fossem colocados no local, a fim de evitar tal atitude. Com menos botdes,
0 design dos trajes permanece até hoje. ...

Até os 17 anos, Napoledo ndo tinha muito jeito com as mulheres. Magricela,
de cabelos engordurados e de uniforme sempre amassado, ndo atraia muitos olhares
femininos. O imperador da Franca era bem guloso. Gostava de comer com as mios
e adorava pratos banhados em gordura. No café da manhi, comia ovos fritos com
areitonas e pimenta.

A guestiio da altura

A fama da pouca altura de Napolefo, na verdade, ndo passa de uma lenda. Na

Inglaterra, alguns propagandistas contra a hegemonia do imperador francés na
Europa comegaram a descrevé-lo comicamente, usando diminutivos para trata-lo de
maneira pejorativa.

A crenca tormou-se popular e até hoje alguns ainda pensam que ela é correta.
No entanto, estudes indicam que a altura do general tenha sido aproximadamente
1.80m, uma altura média na época.

O medo de gatos

Existem alpumas historias que alegam que Mapolefo, assim como infimeros
outros generals ou militares ao redor do mundo, tinha medo de gatos. A fobia,
designada como ailurofobia, foi atnibuida ao imperador mesmo sem que isso tenha
sido comprovado.

Fonte: Elaborado pela professora Joanna (2022).
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#ParaTodosVerem: imagem com um fundo branco e texto digitado na fonte Times na preta. Texto
descritivo sobre as caracteristicas da personalidade de Napoledo Bonaparte. Fim da descrigdo.

Figura 4 — Caricatura de Napoleao

Fonte: Aluno da Joanna (2022).

#ParaTodosVerem: Desenho em preto e branco. Um Homem montado em um cavalo-de-pau. Na méao
direita segura uma uma garrafa e na mao esquerda segura um gancho. Usa chapéu, um casaco longo,
calca justa e botas. Ao fundo uma casa em chamas. Fumaca na chaminé. A direita da imagem um gato
no chéo. No lado esquerdo do desenho um estabulo com dois cavalo-de-pau e um gato sobre o telhado.
Fim da descricao.
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Figura 5 — Proposta pedagdgica de Portugués da professora Belalice

Proposta 1: “Cartas para Antonio: o imaginario dos jovens através dos séculos™
Turma: 8 ano

» Tempestade mental: Conto: "Como se féssemos uma 54", da autora Marcia Funke Dieter
- Colocar no quadro este titulo e levantar hipoteses a respeito do possivel conteddo do
texto, criando uma nuvem de palavras-chave.

= Chuva de ideias: Apresentar a palavra "MALA" aos alunos, pedindo que desenhem uma
conforme imaginem ser este objeto.

» Relacionar o titulo do conto ac objeto em estudo {(mala). o que ha de proximidade e
distanciamento entre os dois?

= Conhecendo o conto: Leitura do conto: silenciosa, oral {feita pela professora), oral
continuada {cada aluno & uma parte).

= Que mala é essa?: Pedir que os alunos"criem” a mala que imaginaram durante a leitura do
conto, a partir de materiais de sucata, partindo do protétipo desenhado, fazendo as
adequacbes necessarias apds a leitura do conto.

= A carta em questao: Discuss3o sobre a carta constante no conto e seu contelddo: pedido
de casamento - como seria feito nos dias de hoje? Teria 2 mesma proposta contida na
carta do inicio do século passado? A resposta seria a mesma dos dias atuais?

= Ontem e hoje: Pesquisa do contexto histdrico: como era o RS do inicio do século XX -
hébitos, vestimentas, profissdes e sociedade em geral.

= Quem sdo eles? - Contraponto: Escrita de biografia das personagens Anténio e Clarissa -
no inicio do século XX e nos dias atuais - como seriam, como suas vidas funcionam, seus
gostos, preferéncias, ocupagfes, etc.

= 0O que eu falo?: Escrita de resposta 2 carta de Antdnio, contendo a resposta ao seu pedido
de casamento.

= De quando é isso?: Realizagdo da técnica de papel envelhecido usando café solivel, para
deixar a carta envelhecida, ja que deve ser datada de no infcio do século XX.

Enfim, uma resposta: Reescrita definitiva da carta no papel envelhecido.
Criagao atraves de desenhos efou colagens dos personagens no inicio do século XX e nos
dias atuais.

= Cartas para Antdnio: Exposi¢io das tarefas desenvolvidas pelos alunos: malas, pesquisa
histérica, biografias, personagens, cartas-resposta elaboradas pelos alunos. .

Fonte: Elaborado pela professora Belalice (2022).

#ParaTodosVerem: imagem com fundo branco e texto na fonte Arial na cor preta. Apresenta o titulo
“Cartas para Antonio: o imaginario dos jovens através dos séculos”. O texto descreve uma sequéncia
didatica de atividades referentes ao conto “Como se féssemos uma s6” da escritora Marcia Funke
Dieter. Fim da descricao.

O olhar que lango para essas propostas é atento, sensivel e cuidadoso. Me
dedico a perceber de que modo os principios do Desenhos Universal possam ter
contribuido na elaboracéo de tais estratégias, numa perspectiva inventiva e criadora.
Antes de adentrar na minha analise, destaco a riqueza de contar com diferentes areas
do ensino: Ciéncias, Portugués e Historia na producéo de materiais para me ajudar a
pensar e refletir sobre a inclusdo nos anos finais do Ensino Fundamental. Julgo
importante mencionar que, coincidentemente todas as professoras organizaram
propostas destinadas aos alunos do oitavo ano, mas ndo havia um critério

estabelecido sobre isso.



90

Mobilizando meu exercicio de pensamento acerca dessas estratégias de
ensino, revisito os estudos desenvolvidos sobre o DUA. Todavia, saliento que o
proposito ndo esta em toma-lo como um modelo, mas considerar as inspiragdes
docentes a partir dos principios por ele elencados. E, com isso, acionar modos
inventivos de ensino. Na perspectiva do Desenho Universal para Aprendizagem, a
reducdo das possiveis barreiras para aprendizado com a utilizacdo de diferentes
recursos e estratégias de ensino se faz necessaria.

Na atividade de Ciéncias proposta pela professora Greta, a possibilidade de
compreender a anatomia do sistema digestorio humano se deu pela utilizacdo de
massinha de modelar, como forma de explorar o recurso de modo cinestésico e visual
para além da imagem representativa. Passar pelo corpo, tocar, sentir, como um modo
de estimular a participacdo e a aprendizagem com diferentes recursos. Nesse Viés,
essa proposta contempla o principio do DUA que versa sobre os multiplos modos de
acao e expressao. (ZERBATO, 2018).

Todavia, 0 que me inquieta, esta em perceber as possibilidades inventivas em
tais estratégias de ensino. O que é possivel criar para além do conteudo a ser
ensinado? De que modo o trabalho docente pode se desenvolver numa perspectiva
autoral? Com essas inquietagdes, avanco. Olho para a atividade desenvolvida pela
professora Joanna.

Na aula de Histéria, ela prop6s o desenvolvimento da caricatura de Napoleao
Bonaparte. Para além do contetdo, um exercicio artistico. Um modo diferente para
olhar e pensar sobre essa personalidade tdo emblematica da historia. Nessa proposta,
€ perceptivel os principios do DUA que se referem aos modos de acdo e expresséao e
também aos multiplos modos de engajamento. Nessa atividade, a professora Joanna
proporciona um modo de incentivar os alunos a conhecerem a personalidade histérica
de Napoledo, demonstrando através da caricatura suas percepcdes. Nesse sentido,
h& um modo inventivo de ensino? Essa proposta vai ao encontro de uma perspectiva
docente autoral?

Entdo, com essas problematizacdes, avanco e direciono o olhar para a
proposta de ensino sugerida pela professora Belalice. Na sua atividade, ela
apresentou um roteiro elencando varias estratégias pensadas a partir de um conto:
tempestade mental, leitura do conto, confeccdo de uma mala com material sucata,
escrita de cartas. Diante disso, é possivel perceber que ha uma preocupacdo em

contemplar os principios pautados pelo DUA, visando acionar multiplos modos de
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apresentacao, acdo, expressao e engajamento nas tarefas propostas. Esses modos
sugeridos pela professora Belalice constituem uma docéncia inventiva?

O que me proponho agora, é olhar para essas propostas de ensino usando as
lentes da filosofia da diferenga. De antem&o, saliento que ndo cabe aqui fazer juizo
de valor, considerando tais atividades como adequadas ou inadequadas. Até porque,
parto do pressuposto de que ndo ha um modelo a seguir, ndo uma receita, ndo ha
uma forma unica de experimentar a docéncia. “Nesse sentido, existir, de um
determinado modo na docéncia s6 pode ser produzido no préprio exercicio da
docéncia. Afinal, sé se pode dizer o que se é quando ja viveu” (MUNHOZ, 2022, p. 5).

Nesse entendimento, olho para as producdes apresentadas pelas professoras,
considerando a subjetividade docente que as constitui. Isso € Unico, € das relacoes, é
das vivéncias, € do modo como cada um ensina e vive a sua docéncia. Por que sao
usadas essas estratégias e ndo outras? Por que esses materiais sdo selecionados e
nao outros? Por que sdo usadas essas ferramentas de ensino? E, assim, sigo
mobilizando meu pensamento sobre a constituicdo de uma docéncia inventiva.

Seria essa uma tarefa facil? Ouso dizer que ndo. Eis a beleza do trabalho
docente: “Cada um sabe a dor e a delicia de ser o que é.”'7 Por isso, entendo que a
tarefa docente € um ato de resisténcia continuo. S&o nas trincheiras da sala de aula
gue as batalhas diarias sdo vencidas. Armados de teorias, livros, metodologias,
vivéncias, os professores vao para a sala de aula na sua luta cotidiana para criar
outros modos de existir na docéncia. “Mas uma docéncia s6 sera atravessada pelo
impeto da criacdo se desprender-se da perspectiva de uma préatica que se pauta em
uma inércia pedagdgica em meio a qual o que mais vale é o ensino de um saber”.
(MUNHOZ, 2022, p. 4).

Nese sentido, entendo que o desafio esta em se permitir ultrapassar as
barreiras que engessam o ensino. Ousar ir além da mera reproducdo do que ja foi
dito, pensado, escrito. Provocar estranhamentos, rupturas, criacoes. “A vontade
criadora consiste em uma poténcia disparadora da vontade de educar, mas também
€ a aposta em uma nova ética de trabalhar e viver a docéncia na contramao das forcas
gue apequenam a vontade inventiva’. (MUNHOZ, 2022, p. 8). Em outras palavras,

esse modo de ensino se desprende da padronizacgéo e da reprodugao do mesmo.

17 Trecho da musica Dom de lludir, de Caetano Veloso.
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Sendo assim, diante das propostas de ensino apresentadas, foi perceptivel um
impulso que permite se lancar a outro modo de docéncia. E esse pode ser o primeiro
passo para o desenvolvimento de um trabalho docente na perspectiva inventiva. E,
ainda, a possibilidade de constituir um ensino inclusivo, contemplando o acesso a
todos os sujeitos as oportunidades de aprendizagem. Nesse viés, sigo, trazendo
outras percepcdes sobre as praticas curriculares inclusivas pensadas a partir dos

encontros docentes.

“Entéo, de repente hoje a gente ta trabalhando sobre a Guerra
na Ucrania. Vai ter um grupo que vai ler um texto e fazer uma
atividade, vai ter um outro grupo que vai produzir um material
audiovisual e vai ter um grupo fazendo uma apresentacdo. Entao
a gente deixa o conhecimento circular de uma forma que a
diferenca ndo fica marcada em um Unico sujeito ela é possivel
dentro da turma. ” (AMELIE)

Mas € mudar essa nossa forma de pensar, nosso planejamento.
E trazer esses principios para contribuir com a nossa pratica,
para flexibilizar esse nosso trabalho. E até na verdade para
tentar facilitar, porque as vezes a gente fica tdo preocupada em
adaptar para cada um que tem dificuldade. Isso se torna mais
trabalhoso do que daqui a pouco a gente pensar numa atividade
que eu consiga contemplar todos [...]  (MARIA RITA)

Professor que € artesdo, professor da artesania, que ele cria.
Entdo, o planejamento é a nossa ferramenta de trabalho. E essa
ferramenta € o que nos possibilita a ndo reproduzir. Porque por
muito tempo o professor era um profissional da reproducéao, era
o livro, era o poligrafo, era isso, era aquilo, a gente sé reproduzia.
(ATENA)

Mas na verdade, pelo que eu entendi, € um pouco do que a gente
ja faz, a gente ja traz outros recursos né? A gente traz outros
materiais... nas minhas aulas por exemplo, eu tento trazer
atividades praticas e isso eles gostam né? (GRETA)

Eu acho que quando a gente fala de inclusdo a gente tem que
desacomodar, ndo tem como seguir um padréo... € ndo sé na
inclusdo! As nossas turmas sao diferentes uma atividade que eu
aplico com uma turma vai dar um resultado e com outro resultado
diferente. (BELALICE)

Eu vejo muito assim, que a gente quer tudo muito certinho
parece que qualquer coisa que sai do que ta planejado vira
bagunca. Que nem eu fago muita aula prética, eu tento fazer
saida de campo com a gurizada e para os colegas isso €&
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bagunca. Entdo a gente acaba ficando muito presa a esse
espaco da sala de aula, a esse modo tradicional de trabalhar,
porque parece que tu td4 incomodando, perturbando né?
(GRETA)

E o0 que eu percebi é que essa questdo dessa docéncia mais
inventiva ela tem relacdo com essa coisa mais autoral da gente
ter mais essa autonomia de criar de néao ficar preso ao que ta em
livros. A gente fugir um pouco disso, (BELALICE)

Tais excertos apontam uma nova direcdo para as discussbes sobre a
organizacdo dos modos de ensino numa perspectiva mais criadora e inclusiva. Com
inspiracdo nos principios do Desenho Universal para Aprendizagem, entendo que o
DUA pode ser visto como uma possibilidade de romper com os modelos curriculares
homogéneos. E nesse sentido, pode ser muito potente olha-lo pelo viés da criacédo. O
gue pode uma docéncia criadora? Como o ensino inclusivo pode se desenvolver numa
perspectiva inventiva?

Com essas problematizacdes, saliento que ndo ha uma Unica resposta capaz

de dar conta dessas questdes.

N&o sdo as respostas, as grandes narrativas, as solu¢des mercadoldgicas
gue vao salvar a educacédo. Alias, a educagao nao precisa ser salva. Precisa
apenas respirar, encontrar linhas de fuga, sentir-se livre das amarras
empreendedoras e esmagadoras que a impedem de habitar as virtualidades
deste tempo. (MUNHOZ; OLEGARIO, 2014, p. 7)

Os encontros docentes mostraram que ainda existem muitas amarras que
precisam ser rompidas. Pensar em propostas de ensino para além das adaptagdes
curriculares. Momentos coletivos de partilha com todos os alunos, em que suas
diferencas ndo sejam demarcadas. Olhar para a escola como um espaco diverso,
onde a poténcia vital estd nas singularidades que ali se apresentam.

Para Corazza (2005), a p6s-Modernidade carrega consigo o tempo de Desafio
da Diferenca Pura. A existéncia dos diferentes que sdo puros, diferentes em si
mesmos. Outros, diversos, ndo-idénticos. Aqueles diferentes que, por muito tempo,

foram excluidos e marginalizados pelo principio da identidade universal.

Ou a diferenca pura se torna, de uma vez por todas, a principal argila do
nosso trabalho pedagoégico e curricular, ou seremos educadores perdidos, a
deriva, fora de nosso tempo. E 0 que é mais grave: ndo estaremos educando
nossos alunos para um porvir plural e criativo, em que a educacado faca
diferenga. (CORAZZA, 2005, p. 21).
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Nesse viés, 0 ensino numa perspectiva inclusiva, os diferentes adentram os
curriculos, ndo para serem governados ou seguirem as normas de um padrdo
instituido. Mas que possam ser ensinados nas suas diferencas. Um ensino singular,
multiplo, potente. Um ensino que se constitui da poténcia das relagdes, da energia
vital que pulsa. Que permite experimentar outros modos de docéncia. E, nesse
sentido, o desafio esta em desacomodar, como aponta a professora Belalice.

Quando busco no dicionario o significado da palavra desacomodar, encontro:
“Tirar do lugar que lhe é préprio; desordenar, desarranjar, desorganizar” (DICIO,
2022). E é nessa perspectiva que a docéncia precisa ser vista. “Feita a partir de
espectros, deve haver outra Docéncia, ndo feita por cépia e reproducdo do mesmo,
como exercicio do adoecimento da vontade, presa numa s6 forma” (CORAZZA,
HEUSER; MONTEIRO, 2020, p. 5). Uma docéncia inquieta, que busca modos de sair
do lugar que Ihe é préprio. Desemparedar as salas de aula, transpor as barreiras de
acesso ao ensino, trazer todos os alunos para esse processo coletivo que se constitui
nas relacbes que se estabelecem cotidianamente. Por isso, olhar para o ensino

inclusivo na perspectiva de uma docéncia inventiva requer desacomodagao.

6.3 Do trabalho coletivo ao empoderamento docente

Nesse momento, me atenho ao trabalho docente e as formas como este se
constitui na escola, principalmente nos anos finais do Ensino Fundamental. De modo
a docéncia pode se desenvolver numa perspectiva inclusiva? O que os diadlogos entre
as diferentes areas de ensino possibilitam? Qual a poténcia do coletivo de professores
para o ensino inclusivo?

Diante dessas inquietagbes avanco, mobilizando meu pensamento sobre as
praticas curriculares nos anos finais do Ensino Fundamental, trazendo a contribuigéo
das professoras:

“Porque eu sou prof.2 do curriculo, eu sou prof.2 da area. E eu vejo
gue nos anos finais a gente tem uma lacuna muito grande nessa
guestdo do ensino inclusivo. ”(MARIA RITA)

“Aquela questao da continuidade, do total, do coletivo, acaba que
iSSO se apaga parece quando eles vao pra area. Porque, claro,
0 NOSSOo sistema, € a nossa organizacao curricular assim, duas
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horas um professor, duas horas entra outro professor, enfim
(MARIA RITA)

”

“E as caixinhas...tem professores que ficam na sua caixinha.
(JOANNA)

Porque eu penso assim em que momento foi conversado com a
gente ou que foi sentado com os profes e dito “6 la na turma tal
tem o aluno tal...que precisa pensar sobre. Nao! Isso, né,
chegou na area, cada um no seu quadradinho. ” (MARIA RITA)

‘Ja tive aluno de inclusdo nas séries iniciais e agora nas séries
finais eu acho que é mais complicado, quando a gente entra so
no teu momento ali, tu ndo ta o tempo todo com aluno como nas
séries iniciais, tu ta s0 naqueles teus periodos. Entdo € mais
complicado. ”(BELALICE)

“E aquilo que eu ja falei em outros encontros essa questéo da
organizacdo por periodos tudo na sua caixinha isso também
dificulta a continuidade porque temos pouco tempo por semana
com cada turma. E ai fica nessas de abre gaveta fecha a gaveta”
(JOANNA)

Tais excertos apontam para uma questao muito pertinente: o curriculo pautado
numa organizacao disciplinar. Nesse sentido, tal dispositivo pode ser concebido como
uma estratégia biopolitica, pautado nas relacdes de saber e de poder, evidenciando a
regulamentagcdo, a normalizagdo e a normatizagdo como elementos-chave nas
sociedades disciplinares. Sendo assim, o curriculo pode ser entendido como um
“dispositivo escolar criado para determinar percursos, praticas e posicdes de
aprendizagem, pois o curriculo é pensado e, a0 mesmo tempo, tensionado por
aqueles que constituem e que séo constituidos por ele” (LOPES, 2007, p.13).

Dito isso, entendo ser legitima essa preocupacdo das professoras que se
referem ao modo de organizacao curricular que, por vezes, fragmenta o ensino.
Todavia, ndo tenho a pretensdo utdpica de abandonar esse modelo institucional
escolar. O que busco, é problematizar de que modo é possivel romper com esse modo
de sistematizacdo dos saberes compartimentados. Antes, é preciso entender que “[...]
a disciplinarizacdo dos curriculos escolares ndo reflete apenas a
compartimentalizacdo dos saberes cientificos. Nela estd embutida também a questéo
do poder” (GALLO, 2000, p. 23).

Essa articulacdo entre saber e poder implica em um dispositivo de controle,

onde conhecer é dominar. “Por sua vez, a educagdo sempre esteve também



96

permeada pelos mecanismos de controle. E a disciplinarizacdo possibilita esse
controle sobre o aprendizado (0 qué, quando, quanto e como o0 aluno aprende) e
também um controle sobre o proprio aluno” (GALLO, 2000, p. 24). Essa légica
disciplinar que permeia 0s espagos escolares esta diretamente relacionada com as
relacBes de poder que ai se estabelecem.

De que modo € possivel considerar o ensino para além dessa
disciplinarizacdo? Como romper com esse processo histérico de fragmentacédo do
saber? Existe um espaco para inclusdo nessa organizagdo disciplinar do
conhecimento? Com essas ponderacgdes, evidencio que ha um desafio e tanto para o
trabalho docente. Com vistas a minimizar 0 peso que isso pode representar aos
professores, busco amparo nos estudos de Silvio Gallo (2002) que propde outra
perspectiva de ensino, por meio de uma educagao menor.

Com inspiragao no conceito de literatura menor proposto por Deleuze e Guattari
(1977), o autor supracitado se propde a pensar outros modos de educacéo escolar,
que ele denomina como educagdo menor. “A educagao menor € uma aposta nas
multiplicidades, que rizomaticamente se conectam e interconectam, gerando novas
multiplicidades. Assim, todo ato singular se coletiviza e todo ato coletivo se
singulariza.” (GALLO, 2002, p.176). Desse modo, partindo de um pressuposto
rizomatico de ensino, toda conexdo € possivel e, portanto, heterogénea, onde a
multiplicidade ndo pode ser reduzida. E, nesse viés, “o0 acesso transversal significaria
o fim da compartimentalizacdo, pois as gavetas seriam abertas; reconhecendo a
multiplicidade das areas do conhecimento, trata-se de possibilitar todo e qualquer
transito entre elas.” (GALLO, 2000, p. 34).

Dito de outro modo, essa perspectiva de educacdo menor pode ser entendida
como um modo de romper com o padrao instituido de um modelo escolar neoliberal
gue esté pautado na padronizacdo, na performatividade, na l6gica da produtividade.
Uma linha de fuga, que possibilita a desterritorializacdo dos processos educativos
homogeneizantes. “O conceito da “educagao menor” supbe, assim, experimentar
outro modo de estar na sala de aula, na qual sujeitos assumem situacdes coletivas
gue lhes permitem produzir a possibilidade do novo” (GALLO; MONTEIRO, 2020, p.
195). Para avancar nessa problematizacéo, trago alguns excertos que me parecem

pertinentes no que se refere a proposta de uma educacdo menor.
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“As dificuldades s&o muitas, mas se nés ndo nNos unirmos no
coletivo de professores muito pouco nés vamos avancar. Entao,
eu acredito muito nessa ideia de coletivo de professores e, no
NOsso pais, isso ainda é bem raro, bem dificil. N6s somos uma
categoria profissional bem desunida. ” (ATENA)

“Na area, principalmente que a gente precisa dessa coletividade.
E ter continuidade. N&o adianta, eles n&o v&o aprender como na
area a gente tem periodos, ndo € aquelas caixinhas. Entao, de
repente se tivesse uma coletividade dos professores.
(JOANNA)

“A gente vai ter que se unir mais, se organizar melhor, buscar
mais grupos, pequenos grupos. Daqui a pouco esse pequeno
grupo junto com outro de outra escola e vai fomentando esse
trabalho. Eu acho que a pesquisa € uma forma de constituir
esses grupos. ”(ATENA)

Segundo Silvio Gallo (2002), a proposicdo de uma educagcdo menor para
constituir outros modos de pensar a escola tem como base trés caracteristicas: a

desterritorializacdo dos processos educativos, a ramificacao politica, o valor coletivo.

Elas implicam em desterritorializagdes, em mudancgas, as vezes radicais e
perturbadoras da ordem disciplinar instituida. Podem néo transformar todo
um sistema, mas mudam radicalmente o local em que acontecem e as
pessoas com ela envolvidas, docentes e estudantes, além dos demais
implicados. Dai seu valor coletivo e sua ramificacdo politica, pois aquilo que
ali acontece chama a atencdo de outros e pode proliferar. (GALLO;
MONTEIRO, 2020, p.196).

Diante disso, percebo que é no trabalho diério do professor que sua resisténcia
se constitui. O modo como desenvolve suas aulas, sua preocupacdo com questdes
gue estao para além dos conteudos predeterminados e da padronizacao burocratica.
“Assim, uma docéncia menor pode, ao diferir dos modelos, produzir outros modos de
uma vida docente” (MUNHOZ; OLEGARIO, 2014, p. 6). As relagcbes que se
estabelecem no cotidiano da escola. E € ai que se torna possivel pensar em uma
educacdo menor, que rompe com a ordem disciplinar, que propde experiéncias
singulares. Nessa direcdo, esta a poténcia dos encontros docentes que instigam
ac6es menores na educacdo, mas nédo individualistas e solitarias, acdes de valor

coletivo que véao proliferar. “Na educacédo menor, ndo ha a possibilidade de atos
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solitarios, isolados; toda acdo implicara em muitos individuos. Toda singularizacao
sera, a0 mesmo tempo, singularizacao coletiva” (GALLO, 2002, p.176).

Entéo, o que foi pensado e discutido nos encontros docentes vai ao encontro
dessa concepc¢do de educacdo menor como forma de escapar as formas de controle
gue se impde a esfera educacional decorrentes de uma légica neoliberal. Essa l6gica
da performatividade que, em grande parte, contribui para a exaustao docente. Digo
isso porque sou da escola, digo isso porque 0s encontros docentes me mostraram
isso. Mas também mostraram a necessidade de coletividade como um modo de
resistir. “ Produzir pequenas mudanc¢as no aqui e no agora da escola; dentro da propria
escola, inventar e produzir escolas outras, investindo em praticas e acoes
transformadoras” (GALLO; MONTEIRO, 2020, p.197).

‘Entdo acho que esses momentos assim de troca, de
fortalecimento, eles sdo fundamentais, e cada vez a gente vai ter
gue ter mais na escola. ”(ATENA)

“Olha isso aqui, isso aqui € poténcia, tu ter o olhar da Historia, tu
ter o olhar da Linguagens, ter o olhar da Biologia pra pensar a
inclusdo. Eu acho que € isso, é aproveitar os diferentes olhares.
” (ATENA)

Os excertos acima destacam a necessidade desse didlogo entre as diferentes
areas para além de um paradigma arbéreo de ensino. Principalmente no que se refere
a inclusdo escolar. A escola como um espaco democratico necessita dessa
possibilidade de desterritorializacao para que se consiga um modo multiplo e singular
de ensino. Desterritorializar. Romper. Resistir. Fugir. “A fuga €& criadora de
possibilidades, de invencao de outros modos de ser docente, distantes da politica de
representacdo que institui uma identidade fixa e impde o kit do dever ser de
determinada forma” (MUNHOZ; OLEGARIO, 2014, p. 5).

Mas, como isso é possivel? De que modo a docéncia vai do cansaco a
resisténcia? Como resistir as amarras que enfraquecem o desejo de viver o ensino?
Como romper com a légica da produtividade que adentra e sufoca o trabalho docente?
De que modo os encontros docentes podem superar o modo individualista e solitario
de ser professor?

“Assim, ndo ha um modo de fazer uma docéncia menor. Contudo, nenhuma

docéncia se tornard menor se nao duvidar das verdades instituidas, tensionando
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limites e rompendo com as linearidades que interpelam a vida docente a cada dia.”
(MUNHOZ; OLEGARIO, 2014, p. 7). Nesse sentido, ainda é preciso seguir
problematizando, refletindo e perspectivando possibilidades de uma docéncia para
além dos determinismos. Entdo, busco pistas nas palavras das professoras que

apontem caminhos possiveis:

“A gente esta aqui pensando, mas isso nao tem uma
continuidade, que é o0 que a gente sente que muitas vezes faz
falta no nosso contexto escolar, na nossa sala de aula, entre os
colegas. Fica todo mundo apagando incéndio, cada um na sua
sala e essa continuidade de didlogo, conversa, isso deveria se
estabelecer na escola, ter momentos pra isso. ”(MARIA RITA)

“Seria muito bom a continuacdo dos encontros para troca de
ideias e saber que ndo estamos sozinhos. ”(GRETA)

“No comeco julgava que minhas duvidas e angustias fossem s6
minhas, porém conforme conversavamos percebi que eram
davidas coletivas. Que foram se tornando pouco a pouco mais
leves devido as trocas de experiéncias que nos foram
proporcionadas nesses encontros. ” (BELALICE)

“Com certeza me deixou mais confiante para seguir essa tarefa
de fazer um planejamento que vou atingir a turma como um todo,
ndo mais atividades distintas e especificas. ” (JOANNA)

“Sabe que ouvindo falar e depois de tudo que a gente ja
conversou nos encontros, eu até me sinto mais aliviada porque
entre erros e acertos a gente ta tentando fazer o melhor. E eu
acho gque esse é o caminho. N&o vai dar sempre certo, ndo vai
ser sempre como a gente quer, como a gente planeja. Mas a
questao é tentar, eu acho que a gente enxergar o que é possivel
fazer. (JOANNA)

“Eu ia comentar, eu acho que o meu sentimento agora € de
alivio. Porque quando eu cheguei la no primeiro encontro eu tava
muito angustiada justamente porque eu nao sabia como fazer, o
que fazer com esses meus alunos, principalmente os alunos
inclusdo. Mas eu vi que € no cotidiano da escola, no meu dia a
dia de sala de aula que eu vou encontrando essas respostas. ”
(BELALICE)

Olho para esses excertos e me remeto ao dialogo estabelecido entre Hattge e
Schwertner (2020) quando versam sobre o discurso docente de nunca estar

preparado, numa busca constante de respostas para as questdes que atravessam o
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contexto escolar. Essa necessidade de ter a solugédo ideal e estar prontos para
gualquer situacdo, muitas vezes, deixa o0s professores angustiados, e isso foi
perceptivel nos encontros que realizei e se evidencia em algumas falas.

Esse sentimento de angustia e impoténcia, em que as professoras indicam “nao
saber como fazer e o que fazer com os alunos” evidenciam esse processo de
culpabilizacao e de responsabilizagao docente. “Tais sentimentos colocam o professor
em uma posicao de divida constante diante das a¢cdes que precisam ser tomadas para
garantir a efetivacdo da proposta inclusiva. Ele torna-se um sujeito endividado”.
(LOCKMANN, 2019, p.188).

Essa subjetividade docente responsabilizada e endividada como denomina a
autora vem se produzindo a partir dos discursos que ampliam a responsabilizacéo dos
professores sobre o sucesso da proposta inclusiva. “Se, por um lado, a partir das suas
proprias narrativas, o professor opera um governamento ético sobre si mesmo, por
outro a dimenséo politica se manifesta quando ele é acionado como instrumento de
governo para agir sobre a conduta dos outros” (LOCKMANN, 2019, p. 187). Dai a
necessidade do professor se colocar como um exemplo a ser seguido.

Nessa intencdo de atingir a todos o0s sujeitos, numa perspectiva de inclusao
idealizada, acolhedora, onde dar conta de tudo a todo o tempo é o que impera.
“Quantos sdo os mecanismos ou dispositivos de que a docéncia dispde, os quais se
atravessam enquanto praticas de conduzir a conduta do outro e de si proprio.”
(MUNHOZ; OLEGARIO, 2014, p. 4). E, sigo indagando: De que modo é possivel
romper com essa légica do endividamento decorrente da racionalidade neoliberal? O
gue pode a docéncia além da responsabilidade pelo sucesso da proposta inclusiva?
E, entdo, estamos preparados?

Entretanto, entendo que “[...] ndo estar preparado nao significa que eu vou pra
sala de aula de qualquer forma, sem ter estudado, sem ter lido, sem ter planejado”.
(HATTGE; SCHWERTNER, 2020, p. 37). Nesse sentido, a organizacao do trabalho
docente exige preparo, estudo, planejamento, conhecimento e, ainda, um repertorio
das vivéncias que se constituem ao longo do tempo. Todavia, ndo ha como querer
uma solucado pronta para as situagdes que insurgem no contexto da sala de aula, elas
séo das relagdes, da vida, do que acontece no cotidiano. “Trata-se, assim, daquilo que
nao se pode explicar, mas que movimenta e fissura de tal modo, que a vida, a aula, o
curriculo, deixam de ser os mesmos, sem que, tampouco, se saiba como e quando
foram modificados” (MUNHOZ; OLEGARIO; FREITAS, 2020, p. 6).
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As professoras mostram que momentos coletivos de estudo podem ser muito
potentes para superar a docéncia solitaria e o discurso do despreparo. Buscar modos
outros de experienciar a docéncia. Modos que se fazem no encontro com o outro. Nos
espacos de escuta. Nos momentos de dialogo e estudo. Nesse sentido, “considero a
docéncia como poténcia vital, isto €, como forma de existéncia, capacidade de
persisténcia, enlacamento com uma certa tristeza e fascinacdo pelas pequenas
alegrias” (CORAZZA, 2021, p. 5).

Nesse viés, entendo que o empoderamento docente pode ser entendido como
um modo de resisténcia diério, nas rela¢des cotidianas, nas praticas de ensino. Por
isso, nao tive a pretensdo de propor uma formacdo docente, dessas que apontam
caminhos e direc6es, como forma de conduzir as praticas pedagogicas. Mas pensar
coletivamente formas de fortalecer a tarefa docente através de uma prética autoral,
inventiva, criadora. Que busca brechas nos padrfes instituidos, que se desenvolve

diariamente nas relacées com o outro.

E preciso desaprender o aprendido para poder ser participe das forcas de
transformacédo, transfiguracdo, procriacdo e criacdo da educacdo. Ser
educador ndo é sO6 acumular, guardar, conservar, usar, mas abandonar,
largar, gastar e, nesse gasto, readquirir, retomar, para poder se revitalizar.
(CORAZZA, 2005, p. 8).

Para isso, estar junto com o outro, pensar coletivamente, partilhar vivéncias e
modos de experienciar a docéncia, podem ser fundamentais para a constituicao de
um trabalho potente. “De fato, nada esta dado na docéncia. Talvez se trate mesmo de
uma experiéncia em gestos que nos permite abandonar o que somos para nos
tornarmos outro” (MUNHOZ, 2022, p. 2). E um exercicio constante de revitalizacao.
(Re) pensar. (Re) criar. (Re) inventar. Para resistir. “E nesse sentido que resistir é
colocar-se em exercicio de suspeita frente ao que esta dado, ao que ja foi pensado,
ao que insiste em perdurar como verdade na docéncia” (MUNHOZ, 2022, p. 5).

Portanto, o empoderamento docente esta na forca vital do seu préprio trabalho.
E isso precisa ser resgatado constantemente para o fortalecimento da sua pratica.
Uma das possibilidades para esse movimento esta na poténcia do coletivo. Por isso,
a necessidade de seguir pensando junto, partilhando e produzindo conhecimentos,

pois quem melhor que nds, professores, para dialogar sobre docéncia?
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Uma das poucas coisas que aprendi, até hoje, é que se a vida continua em
movimento, apos o fim de nossas histérias, as redes que nos enlagam e nos
levam a produzir podem ter ganho tracdo antes delas. Talvez, tudo o que
construimos na vida de professores seja feito ndo apenas de letras ou de
frases ou de tinta, mas da matéria torta que nem sabiamos que existia dentro
de nés. Tudo que vai caber numa lapide lascada ou quebrada, como inscri¢céo
desgastada pelo tempo, abalada por raizes de arvores e devorada por ervas
daninhas. E pode ser este o melhor lugar de inscricdo que nos toca na
existéncia: destinado a virar fuligem. Prudente seria se mandassemos
mandar gravar o seguinte epitafio coletivo: E sinistro como executamos
crueldades contra a nossa prépria docéncia. (CORAZZA, 2022, p. 25)
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CARTA DE DESPEDIDA

S&o so6 dois lados

Da mesma viagem

O trem que chega

E 0 mesmo trem da partida
A hora do encontro

E também despedida

A plataforma dessa estacao
E a vida desse meu lugar

E a vida desse meu lugar

E avida®

Retomo este estilo de escrita neste momento porgue sinto que assim € possivel
transcrever melhor os sentimentos que reverberam em mim. Despedir-se nem sempre
€ uma tarefa facil. E o antncio de um ciclo que se encerra, de um momento que ja
nao é mais, de um encontro que acabou. Mas o que ficou? O que ainda é possivel
dizer?

Todo o percurso desenvolvido mobilizou em mim modos de existéncia que se
entrecuzaram e se constituiram num emaranhado de relacdes. Ora como professora,
ora como pesquisadora. E o que resultou disso? O encontro com 0 outro carrega em
si uma energia vital que pulsa, que mobiliza, que instiga. E nesse sentido, vejo a
riqgueza dos encontros docentes como proposta de pesquisa em que a producao do
conhecimento se desenvolveu coletivamente.

Penso que essa proposta dos encontros docentes surgiu da minha necessidade
de fortalecimento, de encorajamento e de resisténcia para seguir na tarefa docente.

Sendo assim, esses encontros foram fundamentais para a superacao dessa concep-

18 Trecho da Musica Encontros e Despedidas (Composicdo: Milton Nascimento / Fernando Brant).
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¢éo de docéncia solitéria que, muitas vezes, me acompanhou. O que parecia utépico,
se realizou. Momentos coletivos, de partilha, de diadlogo, de aprendizagem.

Professora de Historia, professora de Ciéncias, professora de Portugués,
pedagogas, pensando juntas possibilidades para o ensino numa perspectiva inclusiva
e inventiva. O que esse exercicio coletivo possibilitou? A percepcdo de que o
empoderamento docente se constitui com a partilha de vivéncias, com a discussao
de questbes que sdo compartilhadas por todas e, dai a constatacéo que fortalece, nédo
estamos sozinhas.

Nos encontros docentes foram vislumbradas algumas possibilidades para o
ensino inclusivo na perspectiva de uma docéncia inventiva. Entre elas: a necessidade
de superar esse paradigma da inclusdo pelo viés da demarcacdo das diferencas;
estratégias pedagdgicas inspiradas nos principios do Desenho Universal para
Aprendizagem como alternativa para o ensino inclusivo para além das adaptacdes
curriculares; o didlogo e o espaco coletivo de professores como forma de
fortalecimento das praticas e empoderamento docente; o posicionamento autoral do
professor para desenvolver um trabalho numa perspectiva inventiva e criadora para
além da padronizacdo curricular; também, o espaco de escuta para os professores
ainda € muito necessario.

Nesse sentido, foi possivel constatar que grupos de estudo, espaco de dialogo,
momentos coletivos de partilha de vivéncias sdo fundamentais para que haja o
empoderamento docente e, consequentemente, se desenvolva uma docéncia
fortalecida e autoral de sua prética. Ficou evidente a necessidade da organizacdo de
grupos de estudo entre os docentes para seguir mobilizaindo o pensamento ndo s6
sobre as questdes relacionadas a inclusdo, mas tantas outras que atravessam o
contexto escolar.

Portanto, a docéncia se constitui nas relacdes. Nas relagbes com o outro, nas
relacdes consigo, nas relagdes com o mundo. Nesse sentido, entendo que n&o sou a
mesma professora que iniciou esse percurso de pesquisa. Nao sou a mesma pessoa,
nem a mesma pesquisadora. Os encontros que tive com os professores do Programa
de Pés-Graduacdo em Ensino, 0os encontros que que tive com os mais diversos
autores, 0s encontros que tive com a minha orientadora, 0s encontros que tive com
as minhas colegas e os encontros diarios com 0s meus alunos, despertaram em mim

outros modos de existir na docéncia.
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Outras perspectivas para inclusdo, outros modos de ensino, outros modos de
estar com o outro. Outros modos de existir, de pesquisar, de estar na escola. Por isso,
destaco a importancia dos encontros, como um exercicio coletivo de pensamento e
de producao do conhecimento. Assim, percebo a poténcia de pesquisar junto com a
escola. Nao apenas falar da escola e daqueles que a constituem. Estar junto, ser
protagonista do processo de pesquisa, dar voz e vez para quem vive o cotidiano
escolar. Penso que cada vez mais esse espaco de escuta e de didlogo precisa ser
fortalecido na escola.

Entdo, quais podem ser as contribuicdes dos encontros docentes para o ensino
inclusivo na perspectiva de uma docéncia inventiva nos anos finais do ensino
fundamental? Sem a pretensédo de trazer uma resposta definitiva aqui, trago algumas
das minhas concepc¢des do ambito profissional, enquanto professora e, do ambito
académico, enquanto pesquisadora.

Eu, enquanto professora, digo da importancia desse espaco de escuta e de
didlogo que o0s encontros proporcionaram. Que esses momentos foram e sao
necessarios para organizacdo de grupos de estudo, ainda tdo raros no contexto
escolar. Que ainda € preciso seguir estudando e problematizando as questdes
relacionadas a inclusdo. Nesse sentido, destaco que o DUA tomou novo sentido nesse
percurso investigativo. Mais do que um modo de acessibilidade de todos ao curriculo
pode ser visto como inspiracao na elaboracao de estratégias inclusivas de ensino.

E, ainda, grupos de estudos sao fundamentais para o fortalecimento do coletivo
e, consequentemente, para a constituicdo de uma docéncia protagonista e autoral. E,
nao obstante, saliento que mais do que formacéo, necessitamos de encontro, partilha,
didlogo. Por isso, reforco a necessidade de organizar esses espacos na escola,
promovendo o engajamento de todos os professores. Ainda ha muito o que estudar,
refletir e buscar para promover um ensino de qualidade a todos.

Enquanto pesquisadora, saliento a importancia de viver a pesquisa. Vivi, senti,
dialoguei, aprendi. Aprendi que ainda ha muito para estudar e problematizar sobre o
ensino inclusivo. Que ainda € preciso fomentar e refletir sobre as questdes
curriculares. Que as discussodes sobre inclusdo precisam ser fomentadas nos espacos
escolares. Que 0s momentos coletivos sdo cada vez mais necessarios no ambito
educacional. Que o didlogo pode ser uma das melhores maneiras de produzir

conhecimento. Que ainda € necessario resgatar o protagonismo e fortalecer o
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empoderamento docente. E que uma docéncia inventiva se constitui nos diferentes
modos de ser e estar no mundo.

Me despeco por aqui, dizendo da alegria de estar concluindo mais uma etapa
da minha vida académica e do desejo de seguir pensando sobre as questbes que
perpassam o ambiente escolar. Afinal, € neste lugar que estou, que sinto, que Vvivo

minha docéncia diariamente.
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APENDICE A - Carta-Convite

CARTA- CONVITE

Sao Sebastido do Cai, marco de 2022.

Estimado (a) Colega

Quando comecei a escrever esta carta, um misto de sentimentos tomou conta
de mim. Me dei conta de que € mais ou menos iSSO 0 que acontece quando
dispensamos nosso tempo no planejamento das aulas. Quantos sentimento e
expectativas surgem em cada momento, em cada turma, em cada aluno. Percebi que
nos afetamos diariamente com nossa docéncia. Por isso, comecei a me questionar:

O que mobiliza nossa agdo docente? Quais sdo 0s sentidos que perpassam
pela nossa sala de aula e nos fazem seguir adiante na tarefa de ensinar?

Que bom seria se todas as respostas que procuramos estivessem nos livros.
Mas, como sabemos, ndo existe receita para fazer docéncia. Esse é um processo
continuo, um caminho repleto de percalcos e descobertas, que se faz diariamente.
N&o hé limites para ensinar e aprender.

Por isso, cada ano é mais uma etapa a ser trilhada. Novas rotas para um
destino incerto. Todavia, € importante lembrar que, conforme o ditado popular
“sozinhos podemos ir mais rapido, mas juntos chegaremos mais longe”. Com a
pandemia da Covid-19 fomos afastados do ambiente escolar. Agora de volta a sala
de aula, precisamos retomar e estreitar vinculos, encurtar distancias, conhecer nossos
alunos, compartilnar conhecimentos, possibilitar novas experiéncias e acima de tudo,
olhar para as diferencas que constituem nossa sala de aula.

Com certeza, ensinar ndo é tarefa facil, principalmente quando temos alunos
com tantas singularidades e multiplos modos de aprender. Eis o nosso desfio:
perceber essa poténcia de vida que existe em nossas salas, diversas competéncias e
habilidades que estdo além do descrito nos documentos normativos. Vocé ja parou
para pensar que nao podemos controlar o processo de aprendizagem, esperando que
todos aprendam da mesma forma? “Ou seja, numa mesma aula, com um mesmo
professor, multiplas aprendizagens acontecem, na medida em que sdo multiplos os

alunos e que cada um aprende a seu proprio modo” (GALLO, 2014).
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Por isso, entendo que os momentos de reflexdo sobre a nossa docéncia sao
constantes em nossa rotina. O que fazer para ensinar a todos e a cada um? Quais
acOes podem contribuir para um ensino inclusivo? Como constituir uma acao docente
inventiva para além dos parametros curriculares preestabelecidos? Isso é possivel?
Penso que esse é um exercicio que fazemos constantemente. Porém, muitas vezes,
de forma solitaria. Por isso, ter esse momento coletivo e estar contigo para pensarmos
juntos € o que mobiliza essa acao formativa.

Vamos pensar juntos sobre isso? Entdo, ja ouviram falar sobre o Desenho
Universal para a Aprendizagem DUA? Sabem do que se trata? Ja pensaram sobre
uma aprendizagem para além da recognicdo? Nas suas atividades docentes,
consideraram a multiplicidade que perpassa o0s processos educativos?

Gostaria de contar com a parceria e participacdo de vocés em uma Acao
Didatica Formativa que pretendo desenvolver exclusivamente com os professores dos
anos finais do Ensino Fundamental do municipio de S&o Sebastido do Cai. Essa sera
uma oportunidade Unica para um exercicio coletivo de reflexdo sobre o ensino
inclusivo.

Te convido a participar comigo desses momentos formativos que terdo como
tema “O ensino inclusivo e a constituicao de uma Docéncia Inventiva a partir
dos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) 7,
possibilitando a troca de experiéncias e contribuicdes para uma (re) invencdo da

docéncia. Contaremos com atividades presenciais e remotas, com certificagao de 20h.

Em breve, sera disponibilizado o link para as inscri¢gdes.

Para mais detalhes, segue meu e-mail: josifrosa@hotmail.com

Me despeco por aqui, desejando que vocé esteja comigo nesta jornada de
estudos e debate, acreditando que novos horizontes surgirdo para inspirar e incentivar
nossa acao docente. Que sejamos capazes de resistir diante das atribulacbes e de

nos reinventar sempre que necessario.

Cordialmente, Josiane Freitas da Rosa.
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa provisoriamente intitulada ACAO
DOCENTE, INCLUSAO E DUA: ALQUIMIA PARA UMA DOCENCIA INVENTIVA NOS ANOS
FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL desenvolvida por Josiane Freitas da Rosa, discente de
Mestrado em Ensino da Universidade do Vale do Taquari - Univates, sob orientagdo da
Professora Dra. Morgana Doménica Hattge.

O objetivo central do estudo é: analisar de que modo uma agéo formativa com professores
dos anos finais do Ensino Fundamental pode contribuir para o ensino inclusivo e a constituicéo
de uma docéncia inventiva a partir dos principios do DUA.

E importante destacar que sua participagéo € voluntaria, isto é, ela n&o € obrigatéria, e
vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou n&o participar, bem como retirar sua
participacdo a qualquer momento. Vocé nao sera penalizado de nenhuma maneira caso decida
ndo consentir sua participagdo, ou desistir da mesma. Contudo, ela & muito importante para a
execugdo da pesquisa.

Além disso, serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagbes por
vocé prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo seré omitido na divulgagéo dos resultados
da pesquisa, e o material sera armazenado em local seguro. Dessa forma, a qualquer momento,
durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do pesquisador informagbes sobre
sua participagéo e/ou sobre a pesquisa, o que podera ser feito através dos meios de contato

explicitados neste Termo.

Procedimentos detalhados gue serdo utilizados na pesquisa

“O seu envolvimento nessa pesquisa consistira em participar de uma agéo formativa, com
momentos presenciais e remotos, executando as atividades propostas, como leituras, reflexdes
orais e escritas, elaboragdo de atividades didaticas.

Tempo de duracdo da acado formativa

“O tempo de duragdo da agdo formativa sera de 20h, organizadas em quatro encontros
presenciais, com duragéo de 2h cada um e atividades remotas que complementam a carga

horaria.

Guarda dos dados e material coletados na pesquisa

“As atividades desenvolvidas serdo armazenadas, em arquivos digitais, mas somente

terdo acesso as mesmas o aluno e seu professor orientador”.
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Ao final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo, por pelo menos 5 anos,
conforme Resolugdo CNS n°® 466/12.

Previsdo de riscos ou desconfortos

Essa pesquisa, pode trazer algum desconforto em determinados momentos de reflexéo
acerca do debate dos temas/assuntos propostos. Em caso de qualquer situagéo incémoda né&o

hesite em contatar a pesquisadora, que dara o suporte necessario.

Sobre divulgacdo dos resultados da pesquisa
“Os resultados serdo divulgados em palestras dirigidas ao publico participante, relatorios

individuais para os entrevistados, artigos cientificos e na dissertagéo”.

A pesquisa respeita os principios éticos de protegéo aos direitos humanos, da dignidade,
da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade.

Contato da pesquisadora: josifrosa@hotmail.com

Contato da orientadora: mdhattge@univates.br

Josiane Freitas da Rosa
SZ0 Sebastido do Cai, J, _ abril de 2022.

Declaro que entendi os objetivos e condigdes de minha participagéo na pesquisa e

concordo em participar.

Yl /nwkﬁ?

(Assinatura do partumpante da pesqmsa)

Nome do participante: Kelia. Ovrbni f\A Long A dey Ltz
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Ao final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo, por pelo menos 5 anos,
conforme Resolugdo CNS n° 466/12.

Previsdo de riscos ou desconfortos

Essa pesquisa, pode trazer algum desconforto em determinados momentos de reflexéo
acerca do debate dos temas/assuntos propostos. Em caso de qualquer situagdo incomoda néo
hesite em contatar a pesquisadora, que daré o suporte necessario.

Sobre divulgacdo dos resultados da pesquisa
“Os resultados serdo divulgados em palestras dirigidas ao publico participante, relatérios

individuais para os entrevistados, artigos cientificos e na dissertagao’.

A pesquisa respeita os principios éticos de protegéo aos direitos humanos, da dignidade,
da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade.

Contato da pesquisadora: josifrosa@hotmail.com

Contato da orientadora: mdhattge@univates.br

Josiane Freitas da Rosa
Sé&o Sebastido do Cai, _I2 __ abril de 2022.

Declaro que entendi os objetivos e condigdes de minha participagéo na pesquisa e

QZMM@M

AssmaturaQO participante da pesqulsa

Nome do partimpante (Vra(lve)re 7.073 4

concordo em participar.
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Ao final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo, por pelo menos 5 anos,
conforme Resolugdo CNS n° 466/12.

Previsao de riscos ou desconfortos

Essa pesquisa, pode trazer algum desconforto em determinados momentos de reflexao
acerca do debate dos temas/assuntos propostos. Em caso de qualquer situagéo incomoda néo
hesite em contatar a pesquisadora, que dara o suporte necessario.

Sobre divulgacdo dos resultados da pesquisa
“Os resultados seréo divulgados em palestras dirigidas ao publico participante, relatorios

individuais para os entrevistados, artigos cientificos e na dissertagéo’.

A pesquisa respeita os principios éticos de prote¢éo aos direitos humanos, da dignidade,
da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade.

Contato da pesquisadora: josifrosa@hotmail.com

Contato da orientadora: mdhattge@univates.br

(o(amfm Tda, %0_

Josiane Freitas da Rosa
Sao Sebastido do Cai, __|2~ _abril de 2022.

Declaro que entendi os objetivos e condicdes de minha participagéo na pesquisa e

concordo em participar.

%o/-(j Dacaut df;- %ack‘\_
(Assinatura do participante da pesquisa)

Nome do participante: “bavle. Bacare  da Llm F eo.dm
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Ao final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo, por pelo menos 5 anos,
conforme Resolugdo CNS n° 466/12.

Previsdo de riscos ou desconfortos

Essa pesquisa, pode trazer algum desconforto em determinados momentos de reflexdo
acerca do debate dos temas/assuntos propostos. Em caso de qualquer situagédo incémoda nao
hesite em contatar a pesquisadora, que dara o suporte necessario.

Sobre divulgacdo dos resultados da pesquisa
“Os resultados seréo divulgados em palestras dirigidas ao publico participante, relatérios
individuais para os entrevistados, artigos cientificos e na dissertagéo”.

A pesquisa respeita os principios éticos de prote¢éo aos direitos humanos, da dignidade,
da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade.

Contato da pesquisadora: josifrosa@hotmail.com

Contato da orientadora: mdhattge@univates.br

~ T
0 Josiane Freitas da Rosa
Séo Sebastido do Cai, AL abril de 2022.

Declaro que entendi os objetivos e condigdes de minha participagdo na pesquisa e

ool

(Assinatura do partici e da pes
Nome do participante: _ < OL(L

concordo em participar.
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APENDICE C - Carta de Anuéncia Institucional

Secretaria Municipal de Educagao, Cultura, Turismo e Desporto
smecdtcai@gmail.com
Rua Marechal Floriano Peixoto, 426 Centro, CEP: 95760-000
Sao Sebastiao do Cai - RS

CARTA DE ANUENCIA INSTITUCIONAL

Aceito que a pesquisadora Josiane Freitas da Rosa pertencente ao
Programa de Pds-graduagao em Ensino da Universidade do Vale do Taquari -
Univates desenvolva sua pesquisa intituladaENSINO, INCLUSAO E DUA:
ALQUIMIA PARA UMA DOCENCIA INVENTIVA NOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL, sob a orientagao da professora Dra. Morgana
Doménica Haltgevinculada ao Programa de Pés Graduagao em Ensino
(PPGEnsino). Ciente dos objetivos, métodos e técnicas que serao utilizados
nessa pesquisa, concordo em fornecer todos os subsidios para seu
desenvolvimento, desde que seja assegurado o que segue:

1) O cumprimento das determinagdes éticas da Resolugdgo CNS n°
466/2012;

2) A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e
depois do desenvolvimento da pesquisa,

3) Que nao havera nenhuma despesa para esta instituicao que seja
decorrente da participagao nessa pesquisa,

4) No caso do nao cumprimento dos itens acima, a liberdade de retirar
minha anuéncia a qualquer momento da pesquisa sem penalizagdo alguma.

Sao Sebastiao do Cai, margo de 2022.
/ / p/\ S
T S0

Assinatura do responsavel pela instituicao

Claudio Cristiano Liell
Secretario de Educagao, Administracao 2021/2024
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