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APRESENTACAO

Foruns, grupo de estudos, pesquisas, editais aprovados,
didlogos na pedagogia, intercambios, provocacdes em salas de
aula. O resultado disso? Um livro, ou melhor, tres livros que
tentam mostrar um pouco do que esta sendo pensado e produzido
no curso de Pedagogia do Centro Universitario UNIVATES. Entre
infancia, curriculo, saberes e praticas, os autores circularam e estas
tres tematicas compuseram a trilogia. Os livros nao sao feitos de
consensos, ao contrario, ha divergencias no que diz respeito aos
referenciais tedricos e as problematiza¢des apresentadas pelos
autores.

A trilogia “Dialogos na Pedagogia — Coletaneas” surgiu
como resposta ao chamado institucional para o desenvolvimento
de projetos que contribuissem para a qualificag¢ao do ensino no
Centro Universitario UNIVATES, através da integracao entre
ensino, pesquisa e extensao. O colegiado do curso de Pedagogia,
entdo, se propos o desafio de narrar e compartilhar, na forma
de escritos, suas experiéncias, reflexdes, projetos... Compartilhar
experiencias pedagodgicas que favorecam a constituicdo dos
saberes na formag¢ao do pedagogo, no contexto educativo
contemporaneo.

Professores, ex-professores, alunos e egressos do curso de
Pedagogia e dos cursos de especializagdo da area da Educagdo
da Univates foram convidados a compor um registro das varias
experiéncias que vem sendo realizadas por esse coletivo. O
projeto objetivou, pois, ampliar o espago de produgdo academica
dos docentes e discentes, favorecendo a cultura da autoria, do
espirito investigativo e da aproximagao das diferentes areas do
conhecimento e dos diferentes cursos que compdem o curriculo
da Pedagogia, como Letras, Ciéncias Exatas, Biologia, Historia,
Psicologia, Educagao Fisica e Humanidades.
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O nome da trilogia “Dialogos na Pedagogia — Coletaneas”
surgiu a partir do nome dado ao ciclo de encontros mensais
entre alunos, professores e convidados, realizados desde o ano
de 2011, que buscam discutir diferentes tematicas pedagogicas.
O debate realizado nestes encontros, bem como nos foruns de
discussao, nos grupos de estudo, nas reflexdes sobre curriculo,
na qualificacao das agdes de investigagdo e escrita, nas agdes
de extensao, nas articulagdes entre universidade e espagos
formais e nao- formais de educacao e nos relatos sistematicos de
experiéncia constituiram-se em fontes onde os autores beberam
para produzir seus escritos. Escritos que, agora, sao oferecidos
como possibilidade de inspiragao para outros pensares, saberes,
olhares ou a¢des na formagao em Pedagogia.

Curriculo é a tematica desse volume. Curriculo e seus
cruzamentos. Curriculo e suas imagens. Curriculos—programas e
curriculos nomades. Nao como oposi¢des binarias: um curriculo-
programa pode tornar-se nomade e um curriculo ndbmade pode
vir a ser programa quando reterritorializa ou esbarra em linhas
de segmentaridade.

Os curriculos possiveis sao inumeraveis. Desde o periodo
classico grego ha evidéncias de uma nogao de curriculo, apesar
de nao receberem ainda tal denominag¢ao. Muitas imagens de
curriculo foram produzidas em diferentes tempos da educagao. O
que se quer aqui nao é compreender o curriculo ou historiciza-lo,
mas produzir algumas experimenta¢des que tramam conceitos,
intercessores, praticas docentes.

O Coletaneas — curriculo se constitui em escritos que buscam
por uma matéria em movimento: pensar o inesperado, esculpir
um gesto, abandonar as formas familiares. Como nos diz
Corazza (2010, p.152), “nao ha resultados melhores ou piores de
um curriculo, em relagao a outros, apenas os mais apropriados as
verdades formuladas por cada um”.

Angeélica Vier Munhoz no seu artigo “Praticas investigativas:
experiencias nao escolarizadas” mostra alguns caminhos
percorridos no sentido de expandir a formagao e atuagao do
pedagogo para além do processo de escolarizagao. Trata-se de
problematizar a escolarizagao e seus efeitos enquanto via tinica do
que se pode chamar de educagédo e de encontrar saidas, linhas de
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fuga para pensar a educagao enquanto processo nao escolarizado.
Também aponta a cartografia como instrumento de investigagao.

Cristiano Bedin da Costa apresenta no seu artigo “Em que a
pintura pode servir a pedagogia ou breve excurso sobre a catastrofe
em educagao” a pintura de Francis Bacon como intercessora da
pratica educacional. O diagrama como procedimento de criagao,
ou entdo: aventura do pensamento. A aula como testemunho de
um inevitavel fracasso.

Luciano Bedin da Costa e Daniele Noal Gai, no texto
intitulado “Na cuticula da psicologia da educacdo: encontros
entre poesia e epistemologia” propdem se a pensar a disciplina
de Psicologia da Educagdo como cuticula, entre pele e unha.
Entre epistemologia e poesia. Entre imagem e vazio. Na cuticula
da epistemologia caminha o pensamento, afinal, “a liberdade de
pensar”, escreve Michel Serres, “esta sempre por reinventar”.

Morgana Domenica Hattge, no artigo intitulado
“Aprendizagem: desempenho e performatividade”, relata uma
breve analise do processo de governamentalizagdo do Estado
e da institucionalizagdo da escola, entendendo-os a partir de
uma relagao de imanéncia. O objetivo desse ensaio é visibilizar
a relagao existente entre a governamentalidade neoliberal e a
construgao de uma sociedade performativa, buscando relaciona-
la a esse conceito de aprendizagem entendida como desempenho
na area educacional.

Mariane Ines Ohlweiler apresenta no seu artigo “A pesquisa
como pratica curricular ou o curriculo como pratica investigativa”,
um estudo tedrico que traz algumas proposi¢des para pensar a
insercdo da pesquisa como pratica curricular na escola. Este
texto encontra-se organizado em: um retrospecto historico;
uma interlocu¢dao entre teoria e pratica, ensino e pesquisa,
saberes cientificos e senso comum; a analise de discurso como
pratica necessaria a compreensdo da legitimagao historica de
determinados contetidos escolares e saberes cientificos.

Para finalizar, Maria Isabel Lopes e Morgana Domenica
Hattge trazem o artigo “Inclusao escolar: ambivalencia de
significados das adaptagdes curriculares”, cujo objetivo é analisar
os discursos acerca das adaptagdbes curriculares construidas
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como alternativas para a inclusao escolar. Apresentam uma
problematizacao de correntes na area da educagdao inclusiva
que condenam a utilizagao de adaptagdes curriculares como
alternativa para a diferenciagao das aprendizagens individuais
dos sujeitos na escola. Discutem a ambivaléncia presente nos
discursos acerca das adaptagdes curriculares, problematizando o
carater de verdade atribuido aos curriculos instituidos.

As organizadoras
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PRATICAS INVESTIGATIVAS: EXPERIENCIAS
NAO ESCOLARIZADAS

Angélica Vier Munhoz'

Resumo: Este artigo pretende mostrar alguns caminhos percorridos no sentido
de expandir a formagao e atuagdao do pedagogo para além do processo de
escolarizacao. Trata-se, portanto, de, por um lado, problematizar a escolariza¢ao
e seus efeitos enquanto via tinica do que se pode chamar de educagéo e, por outro,
de encontrar saidas, linhas de fuga para pensar a educagao enquanto processo
nao escolarizado. Propde pensar em espagos educativos ndo escolarizados, cujos
curriculos mais abertos e nao disciplinares, configuram-se em curriculos-mapas
(GALLO, 2000). Também aponta a cartografia como instrumento de investigacao,
capaz de produzir experimentacdes nas praticas pedagogicas. Por fim, relata as
experiéncias realizadas nas disciplinas Praticas Investigativas Il e III do curso de
Pedagogia do Centro Universitario UNIVATES/RS/BRA.

Palavras-chaves: Escola. Praticas nao escolarizadas. Formagao do pedagogo.

INVESTIGATIVE PRACTICES: OUT-OF-SCHOOL
EXPERIENCES

Abstract: This paper aims at showing some tracks followed in order to expand
teacher’s education and performance beyond schooling process. Therefore, it is,
on the one hand, to problematize schooling and its effects as the only way of what
may be called education and, on the other hand, to find ways out, escape lines
to think education as an out-of-school process. It proposes to think about out-of-
school educational spaces whose more open and not disciplinary syllabuses set
up as curriculos-mapas (map-curricula) (GALLO, 2000). It also points cartography
as an instrument of investigation that is able to produce experimentations in
the pedagogical practices. At last, it relates the experiences carried out in the

1 Doutora em Educagao pela UFRGS; Professora do Centro Universitario
UNIVATES/RS/BRA.
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disciplines Priticas Investigativas 1I and III (Investigative Practices II and III) of
the Pedagogy Course of Centro UniversitarioUNIVATES/RS/BRA.

Keywords: School. Out-of-school practices. Teacher’s education.

INTRODUCAO

A educagao, durante muito tempo, foi confundida com a
escola e ambas as palavras eram, inclusive, compreendidas como
sindbnimos. No entanto, enquanto a educagao é um processo “que
distingue o género humano a partir da faculdade da memoria
e da sua capacidade de construir ferramentas aliadas a vida em
sociedade” (CORREA; PREVE, 2011, p. 187), a escolarizagao é
educagao com objetivos institucionalizados, cujas a¢des buscam a
“uniformizagao das diversas formas de sociabilidade e modos de
vida ao recobri-lo com o véu da cidadania” (p. 188).

Contudo, a educagao é tomada por escolarizagdo e a
escolarizagdo pressupoe

[..] inventar espagos proprios para a educagao, controlar
o tempo em que se desenvolvem as atividades, selecionar
saberes aos quais se confere carater de universalidade,
inventar uma relagao saber-capacidade, obrigar a frequéncia,
desqualificar outras praticas em educagao, seriar, avaliar e
certificar (CORREA, 2000, p. 54).

Essas seriam as garantias vitais da escolarizagdo, presentes
em um curriculo disciplinar, cujo processo & reproduzido
na dimensao do ensino-aprendizagem e efetuado através da
compartimentaliza¢ao dos saberes.

O objetivo do artigo é colocar em suspensao a educagao como
pratica escolarizada, como campo habitado por teorias e praticas,
por um corpo social, por leis e normas, enfim, por uma maquinaria
escolar que produz a positividade do sistema educacional. Trata-
se, portanto, de, por um lado, problematizar a escolarizagdo e seus
efeitos enquanto via tinica do que se pode chamar de educagao
e, por outro, de encontrar saidas, linhas de fuga para pensar
a educagdao enquanto processo nao escolarizado. A educagao
& movimento que produz variagdes no pensamento, no corpo,
no espago, sem condugdo ou dire¢dao. A escolariza¢do também
é educag¢ao, mas com fins determinados e institucionalizados:
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busca um modelo de homem, um tipo de sociedade, um
programa disciplinar que funcione como dispositivo de controle
e subjetivagao.

Tal discussao, ao longo do texto, encaminha-se para pensar a
formagao do pedagogo. Propde, entao, mostrar alguns caminhos
percorridos no sentido de expandir essa formagdo para além do
processo de escolarizagao. Através de experiéncias realizadas nas
disciplinas Praticas Investigativas II e III do curso de Pedagogia
do Centro Universitario UNIVATES/RS/BRA, busca pensar
em espagos educativos nao escolarizados, cujos curriculos mais
abertos e nao disciplinares configuram-se em curriculos-mapas
(GALLO, 2000). Também aponta a cartografia como instrumento
de investigac¢ao, capaz de produzir experimentagdes nas praticas
pedagogicas.

A ESCOLA

Em meio a todas as institui¢des que a modernidade produziu,
a escola é a mais exemplar e eficiente institui¢ao disciplinar no
que se refere a produgéo de subjetividades, ao esquadrinhamento
do tempo e do espago e ao controle do corpo. Além disso, a escola
€ uma instituicdo moderna que continua existindo em tempos
pos-modernos de tal forma que ainda nao conseguimos pensar
em uma sociedade sem escolas. Assim, a escola é naturalizada,
como se sempre existisse, como se nao fosse um criagao recente e,
mesmo que se anuncie a crise da escola, nao é possivel pensar o
seu desaparecimento.

A escola, ao lado da fabrica, dos hospitais, dos manicomios &
uma institui¢do que nasce na Modernidade como reguladora da
ordem. Introduzir a ordem em uma sociedade que antes estava
despojada de seus dispositivos de organiza¢do, formar seus
cidadaos, garantir suas boas condutas, passou a ser o dever do
Estado. Nesse sentido, a escola coube universalizar os valores
responsaveis pela integracao social, eliminando toda e qualquer
diferenca que ameacasse os dispositivos identitarios da Ordem
Nacional. Portanto, disciplinar era a palavra de ordem. Disciplinar
em nome da manuten¢ao de uma cultura universalista, destinada
a produgao de corpos doceis e eficientes.
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Esse modelo de escola tornou possivel o mercado capitalista
nascente e a solidez das ciéncias positivas, a partir da produgéao de
conceitos, valores morais e culturais que esta institui¢ao produz
e propaga. A escola reafirmou as revolugbes que a Modernidade
gestou: a Revolugao Industrial no campo econdmico e a criagdo
de um mercado que necessitou de uma mao de obra disciplinada
para a produgado; a Revolugdo Francesa no campo politico, que
instaurou a democracia burguesa e com ela o ideal de uma escola
para todos; o Iluminismo no campo das ideias, que passou a
inaugurar uma razao cientifica positivista propagada pela escola
em seus curriculos e contetidos programaticos, e o Renascimento
que, com seus valores estéticos e artisticos, estabeleceu a dicotomia
entre a cultura erudita e a cultura popular.

Uma criagdo da burguesia para a burguesia. E com esse
carater que a escola moderna foi criada, com o intuito de suprir
os desejos de uma determinada classe social. E embora mais
tarde tenha adquirido o sentido de escola ptblica, a promessa
de formagdo integral foi limitada aos interesses politicos e
econdmicos, demarcando contetidos e saberes.

A educagao escolarizada e publica sintetiza, de certa forma,
as ideias e os ideais da modernidade e do iluminismo. Ela
corporifica as ideias de progresso constantes através da razao
e da ciéncia, de crenga nas potencialidades e desenvolvimento
de um sujeito autonomo e livre, de universalismo, de
emancipagdo e de libertagao politica e social, de autonomia
e de liberdade, de ampliagao do espago pliblico através da
cidadania, de nivelamento dos privilégios hereditarios, de
mobilidade social. A escola esta no centro dos ideais de justica,
igualdade e distributividade do projeto moderno de sociedade
e politica. Ela ndo apenas resume estes principios, propositos
e impulsos: ela é a institui¢do encarregada de transmiti-los,
de torna-los generalizados [...]. A escola piblica se confunde,
assim com o proprio projeto da modernidade. Ela é a instituig¢ao
moderna por exceléncia. (SILVA, 2000, p. 214)

A criagao de um sistema escolar, orientado por uma lei
nacional, com seu poder de certifica¢ao e normatizagédo, passa a
ter uma fungdo biopolitica. Sujeitados as intervencdes estatais,
0 corpo, o pensamento, o espago e o tempo sao regulados e
governados por tecnologias que se disseminam pela escola,
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produzindo seus efeitos através de variadas praticas pedagogicas.
Assim, a populagao, mas também o espago publico, torna-se
objeto da biopolitica.

Pela primeira vez na historia, sem divida, o biologico reflete-
se no politico; o fato de viver ndo é mais esse sustentaculo
inacessivel que so emerge de tempos em tempos, no acaso da
morte e de sua fatalidade: cai, em parte, no campo de controle
do saber e de interven¢dao do poder [...] deverfamos falar de
‘bio-politica” para designar o que faz com que a vida e seus
mecanismos entrem no dominio dos calculos explicitos, e faz
do poder-saber um agente de transformagao da vida humana
[...]. Nao é necessario insistir, também, sobre a proliferagédo das
tecnologias politicas que, a partir de entdo, vao investir sobre
o corpo, a satide, as maneiras de se alimentar e de morar, as
condi¢des de vida, todo o espago da existéncia (FOUCAULT,
1980, p. 134-135).

Em meio a uma lista de prescri¢des, a escola se constitui como
instancia eficiente na produgao de subjetividades. E mesmo que
se anuncie a sua crise, a escola nao perde a sua forga e atualidade.

DA ARVORE DOS SABERES AO RIZOMA

Jana Antiguidade grega e romana podemos ver um curriculo
disciplinar com contetidos dispostos em areas distintas, que
compunham as “Artes e Ciéncias”. Tais areas ou disciplinas vao
culminar na dupla organizagédo realizada por Marciano Capella
(410 - 439) sob 0 nome de Trivium (Gramatica, retorica e filosofia)
e Quadrivium (Aritmética, Geometria, astronomia e miisica) que
perpassa o periodo medieval e torna-se a base para a educagao
moderna (GALLO, 2011).

Essa concepgao de curriculo tem como base o mundo como
uma totalidade que nao pode ser apreendida por completo pelo
espirito humano. Assim, é necessario dividir os saberes em areas
e estuda-los através de uma pratica enciclopédica.

A escolarizagao se constitui a partir dessa imagem da
arvore dos saberes: um ponto de origem, uma evolugao,
um desenvolvimento. A separagao dos saberes em
galhos, a hierarquizag¢ao estanque dos conhecimentos, a
compartimentaliza¢ao das informacdes sao a representacéo dessa
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configuragao arborea, que tem como caracteristica pontos fixos de
onde surgem galhos ligados a um centro. Essa logica arborescente
e dual influenciou a formag¢ao do pensamento ocidental em tal
medida em que é dificil pensar fora dela.

Tal logica ganha ainda mais for¢ca com a hegemonizagao
das ciéncias. Passa-se a priorizar a purificagdo dos saberes,
quantificando e classificando dentro de um determinado campo,
tudo o que pode ganhar estatuto de verdade. A disciplinarizagao
surge dentro desta racionalidade e & fruto de um arsenal
tecnologico de conhecimentos que se efetua sobre a realidade.
Como ilustram Deleuze e Guattari (1995, p. 29), “No ocidente a
arvore plantou-se nos corpos, ela endureceu e estratificou até os
sexos”.

Assim, como consequéncia dos principios cartesianos, que
fundaram as dualidades e a fragmentagao dos saberes no mundo,
o ensino escolarizado organizou-se nos moldes dessa disjungao
binaria: simples-complexo, partes-todo, local-global, uno-mltiplo
e cristalizou-se em fronteiras epistemologicas que definem as
areas, disciplinas, departamentos. O modelo linear e sequencial
de curriculo é produto desse paradigma epistemologico racional-
positivista que se consolidou como hegembdnico no pensamento
ocidental e acabou por definir os espagos/tempos da escola
moderna, fundado na norma, sequéncia e disciplina e dissociado
de seu contexto sociocultural.

Construida sob essa égide - dos principios de fragmentagao,
homogeneidade e linearidade - tal racionalidade também
contribuiu para a formagao e pratica docente, limitada a prescri¢éao
de contetidos escolares, a espagos fechados e serializados, a
uma percep¢ao universalizante da realidade. Sendo assim, a
disciplinarizagao pedagogica é decorréncia da disciplinarizagdo
epistemologica. Gallo (2000, p. 17) afirma:

No curriculo disciplinar, tudo pode ser controlado: o que
o aluno aprende com que velocidade o processo acontece e
assim por diante. Tudo pode ser avaliado: o desempenho do
aluno, a ‘produtividade” do professor, a eficacia dos materiais
didaticos, etc. Da mesma forma, todo o processo pode ser
metrificado, e o desempenho do aluno traduzido numa nota,
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as vezes com requintes de fragmentagao incorporados no
ntmero de casas decimais.

E nesse sentido que o curriculo disciplinar escolar
constituiu-se em um modo de conhecer as informacdes sem
vivencia-las, experimenta-las e sem inseri-las em um contexto.
Aprende-se conhecimentos experienciados por outras pessoas
de tal forma que aquele que aprende esta separado daquilo que
é aprendido. O curriculo escolar disciplinar tornou-se uma lista
extensa e complexa de contetidos que deve ser apreendida pelo
cérebro do estudante a partir de um pensamento com imagens ja
estratificadas. E a decantagao do vivido no lugar de experiéncias e
experimentacdes diretas e intensivas.

No entanto, o corpo aprende e apreende na medida em
que interage, experimenta, sente-se presente e sensivel aos
acontecimentos. Em qualquer experiéncia, o corpo é o suporte da
intui¢ao, do saber, da invengao e ele aprende aquilo que lhe afeta e
nao o conhecimento que se tem sobre aquilo. Sua experiencia leva
vantagem sobre qualquer tipo de especulagéo e ele é convocado
a evoluir, perder-se, assimilar, retornar, expandir-se, degustar,
apreciar. As experiéncias vividas inteiramente permitem que o
aprendizado se torne auténtico, que produza sentidos, levando o
proprio corpo a se apropriar do conhecimento. A medida que os
conceitos sao vivenciados e internalizados eles se transformam em
novos modos de pensar, sentir e viver novas culturas. E preciso
toca-los, transcende-los, entrar em contato através da pele. Valéry
(1960, p. 215) vai dizer que “o mais profundo é a pele”.

Assim, ao abandonar a ideia do conhecimento como
construgao arborea, cujos fundamentos estao baseados em raizes
profundas, é possivel construir transitos entre as multiplicidades,
estabelecendo conexdes infinitas. Um curriculo, composto por
linhas e curvas, nao tem comego ou fim e a sua for¢a encontra-se
no meio. O meio que se sente, que se experimenta e que cada um se
deixa afetar. Pode-se adentra-lo por diversas entradas e percorre-
lo, expandi-lo, povoa-lo. Tal curriculo rizomatico permite, assim,
transitar por conhecimentos e saberes que buscam romper com
qualquer generalizagdao ou homogeneiza¢ao, produzindo novas
experimentacoes.
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Diferentemente das arvores ou de suas raizes, o rizoma
conecta um ponto qualquer com outro qualquer e cada um
de seus tragos nao remete necessariamente a tracos de mesma
natureza. [...] Ele ndo tem come¢o nem fim, mas sempre
um meio pelo qual ele cresce e transborda. (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 32).

Rizomatico e nomade, o curriculo nao disciplinar &
produzido como um mapa, em suas tentativas de experimentar
caminhos investigativos, multiplicar sentidos, inventar conceitos,
vivenciar novos conhecimentos com o corpo. Nao implica em um
planejamento prévio do processo educativo, em listas prescritivas
de contetidos. Suas miltiplas entradas permitem outras formas
de movimento. No curriculo rizoma, é possivel sentir — energias,
poténcias, sensagdes - ao experimentar outros pensares, mapear
outras paisagens, desconstruir certezas, desmanchar verdades.
Nele, os conhecimentos sao expandidos de forma transversal,
os espagos de criagao alargados, os sentidos multiplicados.
Seus agenciamentos sao sempre culturais, pois os atores de um
curriculo rizoma estao centralmente envolvidos na produgao do
social.

A PEDAGOGIA E A EXPERIENCIA FORA DA
ESCOLARIZACAO

Uma experiéncia é mais do que o cumprimento formal de
um niimero de horas, de um lugar e espago organizado para o
aprender. A passagem do nao-saber ao saber & um acontecimento,
um momento intensivo, que nao pode ser cronometrado, medido,
regulado. Tal experiéncia nao se constitui em um aprender
qualquer, mas em um aprender que faz contagios, que compartilha
gozos e alegrias, que envolve afectos potencializadores.

As experiéncias, aqui relatadas, foram realizadas nas
disciplinas Praticas Investigativas II e III do curso de Pedagogia
do Centro Universitario UNIVATES/RS/BRA, entre o periodo
de 2008 e 2010. O objetivo dessas disciplinas era possibilitar aos
alunos conhecer, experienciar e criar praticas educativas nao
escolarizadas, problematizando o lugar da escola formal, seus
espagos e tempos curriculares.
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EXPERIENCIA 1

Nada de classificagdes, hierarquizagdes, identificacdes,
nomeagdes. Nada que se aproximasse do ensino das disciplinas
curriculares, de um saber universal, de uma pretensdo de
verdade. Apenas mapeamento de paisagens, percep¢ao de
angulos ainda ndo vistos, nao pensados. Além do quadro-negro,
cadernos, contetidos programaticos. Fora da sala de aula, carteiras
e cadeiras sendo substituidas por imagens vivas, textos, ensaios
de oratoria, conversas, escutas.

Assim configuraram-se as aulas de Pratica Investigativa
II do Curso de Pedagogia. O desafio era fazer um mapeamento,
cartografar espagos, depois mostrar uma realidade para atuar
dentro dela. Esse planejamento se deu de duas formas: o
conhecimento coletivo de espagos ndo escolarizados e a escolha
em grupos de um espago nao escolarizado para investigagdao. Nos
encontros em sala de aula discutiam-se as dificuldades, lugares-
comuns nas experiéncias desconcertantes e desacomodantes.
Nas orientag¢des, fazia-se o aluno pensar o sentido de suas agdes,
suportar as faltas, conviver com as auséncias, abrir-se a outras
culturas. O que interessava nesse trabalho era colocar os alunos
a se defrontarem com um nicho de possibilidades de experiéncias
educativas. Por menor ou pior que fosse a infraestrutura do
espago educativo e das condi¢does de vida de uma determinada
populagdo, havia ali um espago aberto a intervengdes, um lugar
para criagao que escapava aos espagos canonizados e formatados
das salas de aula tradicionais.

Escola indigena, acampamento sem-terra, assentamento
sem-terra, hospitais, ONGs, presidios, foram alguns dos espagos
escolhidos. Trajetos percorridos, encruzilhadas e bifurcagdes
compuseram os territorios e em cada territorio uma mescla de
forgas, discursos, imagens, afectos ali se efetuavam, ao mesmo
tempo em que cddigos se desmanchavam. Sentia-se em alguns
momentos que nenhum espago escolarizado poderia gozar de
tanta poténcia. Potencia de vida na qual o corpo ndo conseguia ser

"

esquecido, tornando-se, as vezes, ”insuportavelmente presente”>.

2 SERRES, Michel. Variagdes sobre o corpo. Trad. Edgard de A. Carvalho e
Marisa P. Bosco. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2004, p. 44.
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A aprendizagem passa pelas sensagdes corpodreas e o olho dptico
desautomatiza para que, no lugar, um olho haptico possa se
efetivar. Olho que vé sensacbes, que torna visivel o invisivel.

As forcas viviveis extrapolam o conhecimento curricular
e a ciéncia ndo consegue explicar os contagios. Dificil creditar
valores, avaliar saberes. Os problemas que envolvem pensar os
espagos de aprender jamais se esgotam. Afinal, “nunca se sabe
antecipadamente como alguém vai aprender, por quais amores se
torna bom em latim, por quais encontros se é filosofo, em quais
dicionarios se aprende a pensar” (DELEUZE, 1988, p. 270).

Tais praticas, rompida das rotinas da escola regular,
faziam com que a experiéncia vivida pelas alunas atingisse um
ponto critico: a possibilidade de desdobramento, de escolha
entre seguir o habitual ou acolher o acontecimento incomodo
e desterritorializante. Nesse contexto, o rumor entre as alunas
tornava-se denso e sombrio. Algo do invisivel invadia o visivel e
se manifestava no corpo, provocando uma certa suspensao.

Contudo, ndao ha como professar sem viver na carne os
devires problematicos que o constituem enquanto campo para
o pensamento. Idealiza-se um educador engajado nas questdes
contemporaneas que precisa conhecer a realidade dos alunos,
suas crengas, anseios, sonhos. No entanto, suas praticas, muitas
vezes, sao calcadas em modos preestabelecidos de ver o mundo, a
partir de modelos de referéncia.

Assim, cada experieéncia vivida buscava reinventar a ordem da
sala de aula como um espago cheio de variedades e diversidades.
Fazer conexdes, composi¢des, habitar outros territorios, deixar
passar correntes de energia, liberar o pensamento a voar.
Dialogos, culturas, paixdes compdem o presente, tornando a aula
um acontecimento infimo e potente que faz a vida do educador
valer a pena.
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EXPERIENCIA 2

Criar uma pratica educativa nao escolarizada, a partir da
cartografia dos movimentos de uma ecosofia®, era o desafio de
uma turma de 25 alunos da disciplina Pratica Investigativa III. Ao
escolher um espaco para a criagao da pratica, os alunos-cartografos
precisavam ter uma escuta atenta para aquela realidade, estar
abertos a perceber quais os desejos daquela comunidade, deixar-
se afetar pelas descobertas, sensagdes, acontecimentos, a fim de
produzir um novo possivel. O acompanhamento do processo
dependia de uma atitude, nao garantida de antemao.

Agora o desafio era outro. Cartografar uma paisagem. Criar
um espago onde a aprendizagem ocorresse fora dos moldes do
curriculo linear, com tempos dilatados, espagos abertos, saberes
expandidos. Para isso, era necessario pensar e criar uma pratica,
definir a populagado, propor um lugar onde essa pratica poderia ser
realizada, imaginar o seu funcionamento, compor um curriculo
nao-escolarizado, articular as questdes pedagogicas. Além disso,
esse espago deveria ter como principio a ‘ecosofia’, que segundo
Guattari (1990, p. 55), implica em “novas praticas sociais, novas
praticas estéticas, novas praticas de si na relagao com o outro, com
o estrangeiro, com o estranho”.

Desenvolvidos em curriculos-mapas, nao-disciplinares,
a ideia era construir um processo de singulariza¢do da
aprendizagem a partir das relagdes coletivas, das subversoes
e desconstrugao de conceitos e representagdes. As praticas de
aprendizagem deveriam ter, portanto, uma dimensao singular
e coletiva, tendo como base a ampliagao de sentidos plurais e
diversos.

Dessa experiéncia, relatamos trés praticas criadas e
vivenciadas pelas alunas-cartografas. A primeira referia-se a um
espago pedagogico que funcionava em um dnibus, cujo curriculo
era composto por um conjunto de saberes e praticas voltadas
para a discussao e preservacao do meio ambiente. O Onibus
circularia por um pequeno municipio, atendendo as criangas de

3 Guattari chama de ecosofia a articulagao de trés registros ecologicos:
ambiente, relagdes sociais e subjetividade (As trés ecologias, 1991).
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uma comunidade no turno inverso ao da escola. Com dias fixos
semanais em cada bairro, as criangas esperariam a sua chegada
e ficariam envolvidas com as atividades ao longo daquele turno.
Os materiais estariam disponiveis no donibus para que oficinas
como produgao de sab&o a base de 6leo vegetal, artesanato com
reaproveitamento de material, bricolagem com embalagens,
oficinas de leitura e outras tantas atividades pudessem ser
inventadas pelas criangas.

A ideia de transversalidade se fazia presente nessa proposta
de trabalho. As alunas sabiam que o mais importante seria aquilo
que se passaria entre os grupos, nos grupos, entre as oficinas
ou no atravessamento delas. E, mais do que qualquer resultado,
buscava-se mapear o quanto os grupos mergulhariam no plano
da experiéncia, onde conhecer e fazer tornam-se inseparaveis.

Um segundo grupo de alunos-cartografos criou um
espago educativo em um hospital, cujo objetivo era promover a
aprendizagem com criangas que permaneciam por um longo
periodo hospitalizadas ou por curtos periodos, mas com retornos
frequentes. Como pensar em um curriculo em que as criangas
sao itinerantes? Um curriculo com espagos e tempos flexiveis,
com saberes que nao seguem a logica linear, era o desafio desse
grupo. Além disso, era preciso levar em conta as limitagdes fisicas
e as fragilidades dessas criangas. O projeto desse curriculo previa
cartografar os movimentos dessas criangas, as suas auséncias
da escola regular, o contato com a professora e com a familia,
inventando um fazer pedagogico cuja for¢a encontrava-se nas
conexdes, nos entremeios de espagos e tempos, nos afectos que
ali eram potencializados. Oficinas ludicas e pedagogicas eram
pensadas a fim de produzir uma aprendizagem da diferenca.

No entanto, as alunas sabiam que nesse projeto nada poderia
estar definido a priori. Expectativas, rotas e conhecimentos
universalizantes deveriam ser deixados na porta de entrada.
Era possivel, sim, estabelecer algumas pistas com o objetivo de
descrever, discutir, coletivizar as experiéncias. Além disso, seria
preciso estar implicadas na realidade investigada e comprometidas
com as experiéncias ali vividas.

Para tal experimentacdo as alunas-cartografas sabiam
também que necessitariam estar afetivamente engajadas, pois
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s0 assim poderiam habitar o universo do aprendizado das
criangas hospitalizadas. Uma atengao flutuante, aberta e movente
seria, portanto, capaz de rastrear as mudancas, os ritmos, as
dificuldades, os processos vividos e experienciados pelo grupo
cartografo-criangas hospitalizadas.

Embora essa experiéncia ndo tenha tido nenhuma relagao
direta com a pratica ambiental, podemos pensa-la sob a otica
da ecosofia de Guattari, como um modo de perceber a vida em
suas relagdes com o meio, com o socius e com a subjetividade. A
combinagado dessas relagbes comporia uma ética da vida.

Ainda uma terceira experiéncia torna-se importante de ser
relatada, pois nasceu na disciplina, mas diferente das outras,
ganhou existéncia real. O projeto Camale&o, criado por uma aluna
da Pedagogia, iniciou, portanto, a sua idealiza¢ao nessa disciplina.
Os depoimentos presentes nesse artigo foram coletados por meio
de entrevistas e a partir do projeto apresentado pela aluna na
disciplina. A aluna-cartografa relata:

Aideia de fundar um projeto de nivel social surgiu na disciplina
Pratica Investigativa III, cursada no Curso de Pedagogia do
Centro Universitario UNIVATES. Depois de muitas visitas
a diversos centros de educacao formal e informal, inclusive
a projetos sociais, fiquei tao entusiasmada com o que vi que
percebi que aquele era o meu chao. Iniciei uma reflexao sobre
a possibilidade de criar um projeto social em minha cidade.
Apos alguns estudos, vi o termo ‘cidade’ um tanto amplo para
a tal realizacgao.

Para Vargas (2009), proporcionar aos pequenos e grandes
moradores do bairro momentos de lazer, de exploragdao de
habilidades, de enriquecimento da cultura, de conhecimento e de
partilha mtua, promovendo assim a amizade, o companheirismo
e a troca de experiencias, tornou-se, portanto, o objetivo do projeto.

Com o auxilio de alguns voluntarios o bairro foi percorrido
casa a casa, a fim de diagnosticar as necessidades e os interesses
dos moradores da localidade. Foram realizados dialogos e
anotagdes junto as familias, conta a aluna:

Percorri casa em casa no més de janeiro conversando com
os moradores e coletando os dados sobre suas vontades.
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Me frustrei muito, pois muito do que eles queriam era
grande demais para as minhas possibilidades. Mas, uma das
prioridades era o trabalho com criangas no turno oposto ao da
escola, ja que estas ficavam nas ruas.

Conhecer uma realidade é também cria-la. Acompanhar os
movimentos, estar atento ao desejo que se expande no campo
social, participar e intervir nas mudangas de determinado grupo
é habitar um plano coletivo de forgas que gera efeitos na produgdo
de subjetividades e na transformagdao das relagbes micro e
macropoliticas de um determinado territorio social. Segundo
Passos e Barros (2009, p. 30), “conhecer &, portanto, fazer, criar uma
realidade de si e do mundo, o que tem consequéncias politicas”.

Assim, em uma comunidade pequena, inicialmente sem local
fixo, contando somente com voluntarios, o projeto ganhou vida.
Semanalmente, nos sabados a tarde, comunidade e voluntarios
passaram a se reunir em um local do bairro para a realizagao de
oficinas: contagao de historias, pinturas, atividades com material
reciclado, sessdes de cinema, passeios, atividades recreativas...
“E tudo foi se encaixando, convidei amigas para ajudarem nas
oficinas com as criangas, a Associa¢ao de bairros cedeu a creche
e um campo de futebol para os trabalhos”, descreve a aluna-
cartografa.

Os espacgos coletivos sao territorios de fazer juntos. Ao
fazer e inventar coisas nos reinventamos ao mesmo tempo. Para
Kastrup (2008), o espago da oficina & um espago de aprendizagem
inventiva, de invengao de si e do mundo. As pessoas se relacionam
com os materiais flexiveis, reciclaveis, capazes de transformagao e
criagdo, além de se relacionarem com outras pessoas, produzindo
mutagdes nas relagdes com o socius. Distintos do processo de
escolarizagdo, as praticas de oficinas tornam-se “nao mais um
sistema identificavel, apreensivel, avaliavel, mas cujos efeitos se
fazem sentir na capacidade de desmontar tentativas de docilizag¢ao
para a produgao de homens titeis” (CORREA; PREVE, 2011, p. 198).

O territorio vai sendo explorado por olhares, escutas,
sensibilidades, gostos e ritmos. Requer aprendizado, atengao
permanente, praticas coletivas. Podemos observar tal processo no
relato da aluna:
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E o projeto foi andando. Muitas portas se abriram para nos
enquanto projeto e muitas se fecharam. As maiores dificuldades
encontradas no caminho foram a falta de voluntarios, para
trabalhar com as criangas, pois todo mundo anda ocupado
demais para se doar para uma obra social, e a falta de recursos
financeiros para manter o projeto.

A experiéncia de criagao possibilita a0 mesmo tempo uma
experiéncia de autocriac¢do. Ela tensiona, movimenta, nos desloca
para outro lugar, produz novos agenciamentos e afectos. Implica
em uma aposta ético-politica, pois, ao potencializar a vida, abre
também a novos problemas que continuardao exigindo uma
mudanga de si e do mundo. “O projeto Camaledo & em minha vida
um dos maiores sonhos ja realizados”, diz a aluna-cartografa.

CONCLUSAO

O abandono das inten¢des de ensinar, de cumprir programas,
de avaliar, foi dando lugar a territorios novos e potentes, capazes
de reinventar a formag¢do do pedagogo. Em sua simplicidade,
essas praticas nao escolarizadas produziam algo real, decorrente
de uma vontade viva de experimentar algo. Em alguma medida,
buscava-se deformar, abrir espagos, experimentar outras
sensibilidades, em igual forma com que se experimentava os
esgotamentos e desfazimentos da escola.

Fica destas experiéncias, realizadas a partir de disciplinas
universitarias, que em meio a um curriculo, onde tudo ja esta
organizado, pode-se seguir outros rumos e escapar ao planejado.
Para isso, ha de se dispor a perder os mapas, arriscar-se a uma
viagem sem percursos definidos e sem ponto de chegada.
Vive-se, entao, em um curriculo, as mais simples e intensas
experimentagdes: partilham-se afectos e desejos, geram-se
possibilidades de aprendizagens em contextos desconhecidos,
prolifera-se a diferenga, fica-se a espreita da multiplicidade do
pensamento e da diversidade dos modos de estar no mundo.
Mesmo junto as organizagdes de espagos e tempos ainda molares,
é possivel criar fissuras na rigidez dos modelos. Talvez novos
espagos e praticas sociais, desobrigados de curriculos disciplinares
e de efeitos escolarizantes possam vir a tornar possivel o que
tantas vezes parece impossivel de ser rachado.
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EM QUE A PINTURA PODE SERVIR A
PEDAGOGIA OU BREVE EXCURSO SOBRE A
CATASTROFE EM EDUCACAO

Cristiano Bedin da Costa’

Resumo: A pintura de Francis Bacon como intercessora da pratica educacional.
O diagrama como procedimento de criacao, ou entao: aventura do pensamento.
A aula como testemunho de um inevitavel fracasso.

Palavras-chave: Francis Bacon. Diagrama. Fracasso. Criagao. Aula.

WHEREIN THE PAINTING CAN SERVE TO
PEDAGOGY OR BRIEF EXCURSUS ABOUT THE
CATASTROPHE IN EDUCATION

Abstract: The Francis Bacon paiting as an intercessor of educational practice. The
diagram as creation procedure, or: adventure of thought. The class as a witness
to inevitable failure.

Keywords: Francis Bacon; Diagram; Failure; Criation; Class.

TACET

Sabe-se que a historia das disciplinas criadoras & composta
de grandes momentos silenciosos, de maneira que o valor de
um método, tal como defende Gérard Genette (1972, p. 143-165),
talvez resida na habilidade de encontrar em cada temporalidade

1 Psicologo pela Universidade Federal de Santa Maria, Doutor em Educagao
pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Docente dos cursos de
Pedagogia e Psicologia no Centro Universitario UNIVATES. Socio-diretor do
Mondo Cane (POA /RS). E-mail: cristianobedindacosta@hotmail.com.
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e imensidao de siléncio uma pergunta. Poderiamos, no entanto,
aceitar que antes mesmo do jogo de esconde-esconde e de uma
eventual descoberta da questao, premissa maior dos detentores do
talento, estaria a necessaria obliteracao dos fatos em um verdadeiro
exercicio de criagdo de espagos silenciosos, ou simplesmente
neutros: “A tela, voce a ve branca, mas na verdade esta é negra”. O
que Deleuze aprende de Gérard Fromanger (DOSSE, 2010, p. 359)
€ justamente essa luta necessaria da arte contra as significa¢des ja
constituidas:

O pintor nao pinta sobre uma tela virgem, nem o escritor
escreve sobre uma pagina branca, mas a pagina ou a tela
estdo ja de tal maneira cobertas de clichés preexistentes,

2

preestabelecidos, que é preciso de inicio apagar, limpar,
laminar, mesmo estragalhar para fazer passar uma corrente
de ar (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 262).

Trata-se da luta propria do campo da criagdo, da luta contra
o ilustrativo da qual tanto fala Francis Bacon (SYLVESTER, 2007;
MAUBERT, 2010), da batalha contra o lirico e o decorativo em
favor de um realismo radical, de uma inventividade capaz de
apreender a brutalidade do fato — uma simplicidade sofisticada,
tal como insiste Bacon apud Sylvester (2007, p. 176): “frente a
tantos meios mecanicos que possibilitam reproduzir a aparéncia,
o pintor, se quiser captar uma expressao de vida, tera de fazer isso
de uma forma muito mais intensa e concisa”. A luta pelo registro
do fato, pela possibilidade do fato pictural, sonoro, literario,
seja onde for, diz respeito a uma sensagao de vida que deve ser
conquistada, e isso nao se trata de um jogo com palavras, mas sim
de uma dimensao virtual, fundamentalmente corporea, aquém
de qualquer organizagao atual — e o mundo, do qual nao fugimos,
como artefato, superficie plana necessaria a dissipagao do corpo, a
forca da sensag@o. E nessa superficie rugosa que se pode delimitar
um espago, onde o ato de criagao é demarcagao de um lugar, uma
placa intensiva por sobre o estrato de organizagao — nao se trata
de um deslocamento, mas mais propriamente de uma mancha, de
um descolamento de sentido. A brutalidade do fato, se nao esta
na Historia, tampouco diz respeito apenas a fuga, configurando-
se assim como uma zona de conflito, um fato comum entre a
vida e a indiscernibilidade que lhe cabe, entre a organizagao dos
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estratos e o corpo que escapa. Pagar a conta, limpar o campo, ir
em frente. Nao ha superficie em branco, nao estamos sozinhos e
isso, antes de qualquer ato, é tudo — e durante muito tempo o erro
foi ter acreditado em uma pretensa solidao, em nada ao redor e
em nada em nds mesmos: estamos e sempre estivemos saturados
e cercados, enredados em pequenas ou grandes trincheiras,
de modo que o problema é sempre desobstruir uma ou outra
superficie que possa servir para a fuga.

CARDAPIO

Se tomarmos o plano educacional, nao parece que a Pedagogia
esteja em uma situagao diferente. Como indica Corazza (2011), o
verdadeiro problema do professor nao é entrar na aula, mas sim
sair dela. Para isso, seu trabalho nao é simplesmente “planejar,
preparar e desenvolver a aula, como se ela estivesse vazia”, e
tampouco esta restrito a tarefa de, tdo somente, prever objetivos,
contetidos, atividades, recursos, avaliagdes, uma vez que, do
ponto de vista de uma didatica de criacao, ele esta comprometido
com um trabalho de maior relevancia, um trabalho proprio da
aula, mesmo que preceda o ato de dar aula: “trabalho preparatorio
que implica, antes de tudo, esvaziar, desobstruir, desentulhar,
faxinar, limpar a aula” — que ja esta cheia, carregada de dados de
contetido, de didatica, de saber sobre o sujeito, sobre a verdade,
a subjetividade, a avaliagao e o conhecimento: dados-cliches, e
que irdo produzir ativamente tudo aquilo que se passa — ou, de
uma maneira talvez mais exata, irdao produzir ativamente tudo
aquilo que impede que algo efetivamente se passe — em uma aula.
O professor, por esta perspectiva, nao esta diante de um quadro
vazio, de uma aula inexistente, de maneira que nao basta fechar
a porta para construir, a seu gosto, a aula que quiser. Por todos
os lados, ha cargas: no proprio professor, nos alunos, no plano de
ensino, nos livros, na escola, de maneira que a aula, desde sempre,
ja esta dada, um suculento banquete oferecido por sobre a mesa
didatica. Se nao quiser simplesmente acomodar-se e servir-se,
o professor sera aquele que ira esfregar, escovar a aula, em um
trabalho de criagao da sua aula, enquanto fato necessariamente
menor: no interior da propria aula-cliché, por entre ela, o professor
é aquele que traga e da a ver “linhas descontinuas, estilhagos
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flutuantes, residuos irregulares, rupturas de sentidos, sinais
fragmentarios, espagos vazios, pequenas cenas, pormenores
insignificantes”, toda uma sorte de elementos operando em um
arranjo até entdo impossivel.

QUESTAO

Como vencer os clichés? Deleuze (2007) ird encontrar no
processo de criagao de Francis Bacon uma série de procedimentos
que, em uma perspectiva genética, separada de uma analise
estrutural dos elementos que compdem a obra, podem também
servir para a indicag¢ao de um ato propriamente educacional.
Assim como o pintor projeta na tela uma série de dados figurativos,
também o professor esta diante de percepg¢des, lembrangas e
certezas que lhe foram dadas sobre como deve proceder, que
materiais ele deve ou nao usar, enfim, de que maneira e que por
quais caminhos deve seguir para preparar uma aula. Tomar esta
altima como um trabalho — em seu sentido forte: ato de criacao
— faz com que a pergunta indicativa da luta contra os cliches
tome o lugar de outra, estéril, embora recorrente na historia da
pedagogia moderna: Como dar uma (boa) aula? Ora, segundo
Corazza (1996), a legitimacao de tal questdao e a busca por um
suposto saber que poderia responde-la, nao faz outra coisa que
nao encontrar e operar a circularidade de modelos discursivos,
padrdes e significados transcendentais de aula, tal como foram
constituidos em determinadas formagdes historicas. O que dai
se segue & a propria efetivagao dessa circularidade, através dos
efeitos sociais, politicos e dos modos de subjetivagao que af estao
inseridos: o discurso, a pratica, o saber e a ignorancia atribuidos,
todos em lugares estabelecidos por uma suposta esséncia
educativa, a verdade tornada transcendente.

LUGAR

Em tal cenario, tudo, até mesmo o professor, ja esta na aula
antes mesmo dela comegar — a luta contra os clichés perceptivos
e afetivos, tal como sugerem Deleuze e Guattari (1992), é
também a luta contra a maquina que os produz. O trabalho do
professor, desse modo, é repetidamente deslocado, so podendo vir
posteriormente: criar uma aula, atribui¢ao daquilo que escapa. Da
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mesma maneira que uma tela considerada antes do trabalho do
pintor, uma aula, por si s6, € um incontavel niimero de lugares
e posi¢des igualmente provaveis, que so6 nao sao equivalentes
pelo fato de que a aula é também uma espécie de superficie
determinada, com seus limites temporais e espaciais, suas bordas
concretas e seu centro (DELEUZE, 2007, MACHADO, 2009). E
apenas quando comego a ter uma ideia do que desejo, quando
esboco, mesmo que timidamente, a preferéncia por alguns
movimentos, mesmo sem saber como efetiva-los, que alguns
lugares da aula passam a ter maior importancia que outros. O
esbogo, na verdade, ja &€ um principio de ordem, uma ordenagao
das probabilidades iguais e desiguais, e € quando a probabilidade
desigual ganha o estatuto de uma certeza que se pode iniciar a
aula — a probabilidade, nesse sentido, faz parte de um momento
anterior. A partir daf, nao existem solugdes universais, mas seja
qual for o procedimento utilizado, a luta contra o cliché é sempre
em nome de um improvavel que deve surgir, algo distante de
qualquer probabilidade — nesse ponto, contra qualquer elogio a
um experimentalismo estéril, & preciso lembrar a insistencia de
Bacon no fato de que mesmo o acaso nao é separavel de uma
real possibilidade de utilizacdo: trata-se do acaso manipulado
ou acidente utilizado, por certo diferente das possibilidades
concebidas ou vistas, mas impensavel sem uma utilizagao capaz
de integra-lo ao ato de criagdo (SYLVESTER, 2007). E preciso saber
o que fazer, mesmo que — necessariamente — sem saber como
conseguir, uma vez que isso ja implica ao pintor sair da tela, ao
professor sair da aula. Nesse sentido, pode-se entender a adesao
sem resistencia de Bacon aos clichés: nao havendo como fugir,
trata-se de arquitetar armadilhas, manchar as probabilidades
previamente definidas com as cores do acaso, pois & so através
da manipulagao dessa catastrofe localizada que ele podera ter
alguma chance.

TRALALA

Em seu trabalho, o professor, enquanto aquele que é
responsavel pela aula, ndo inicia 0 movimento a nao ser pela
fixag¢ao de um ponto ao redor do qual podera organizar a tarefa.
De tal ponto, que pode ser um tema, uma matéria, um conceito
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ou assunto especifico — mas também algo da ordem de um gosto,
de um gesto determinado, talvez uma lembranga ou até mesmo
um segredo —, exige-se apenas que o contetido que o indica possa
servir como esteio para um em-casa, um esbogo de um centro
estavel, para onde se tenha a certeza de poder voltar a qualquer
hora, sobretudo nos momentos de maior desorganizagdo e
fragilidade. De certa maneira, isso funciona como um inicio de
ciranda, ou simplesmente as regras indicativas de um jogo —
herdeira legitima de séculos, a Pedagogia nao nos recebe a nao
ser enquanto seus seguidores, de maneira que mesmo quando
nos opomos a tradi¢ao que a envolve, ainda é dela que estamos
nos ocupando (CORAZZA, 2005). Negar o jogo ¢ ja estar dentro
do jogo, sobre a necessaria sustentagdo que ele nos oferece. Se
nao o negamos, & por saber que tudo aquilo que af se passa nao
diz respeito a nenhum universal, uma vez que as palavras, os
pensamentos, as teorias e as praticas educacionais “sao a medida
e somente a medida que se fazem, a medida que se revelam como
um por-fazer, como um esfor¢o de conquista e reconquista dos
percursos da educagao” (CORAZZA, 2005, p. 12). Conquista e
reconquista, esquecimento, legado, presente e heranga, eis a escrita
da historia. A Pedagogia, a pratica educacional que a envolve, é a
movimentagao de um plano movel, e o professor, por fungao, é
antes aquele a quem chamaremos planejador: tendo encontrado o
ponto, é ele quem da voltas, investiga, seleciona os componentes
capazes de auxiliar na necessaria organizacdo de um espago
limitado em torno do centro estavel. E com isso que ele comega
a definir um plano, o plano de aula que sera dele, e que nao sera
igual aos outros. Trata-se, na verdade, de uma marca, da placa
fixada em um meio especifico, com os elementos que definem
uma determinada postura: refroes e fragmentos de leitura,
estratégias, treinos, tiques, rituais, preferéncias tedricas, didaticas
e metodologicas, todas as coisas grandes e todo o mais que for
real ou aparentemente pequeno, inconfessavel ou até mesmo
impensavel, concorrendo na constituicao de uma assinatura.
Nao se trata propriamente de uma criagao, e o seu plano e as
posturas correspondentes sao antes um produto de suas escolhas,
o material inventariado em meio ao que é oferecido pela historia.
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MURO

De qualquer maneira, independente do material, um plano
€ necessariamente uma construgdao: um arranjo inusitado,
um atalho, um improviso incerto e fragil, talvez um pequeno
e timido muro apenas, ou entao um compacto, robusto e
aparentemente intransponivel casarao-método-didatico-pratico-
tedrico-pedagogico. Seja como for, insiste-se nisso, o plano, por
si, nao existe, devendo ser incessantemente fantasiado, fabricado
e avaliado, em fung¢ao dos modos de existencia que o constituem
e que nele sao desenvolvidos. Por tal razdo, frente aos materiais
que constituem o plano de aula, de nada interessa perguntar por
esséncias, uma vez que a preocupagao é saber e avaliar como cada
um dos elementos se compode com 0s demais, e o que resulta dessas
composicoes. Mesmo as conjungdes mais disparatadas podem
configurar um bom encontro, renovando assim os modos de vida
e aumentando a poténcia de agir dos componentes em relagao
(CORAZZA; TADEU, 2003). Um plano nao é bom ou mau por
um simples inventario de seus componentes. Para o planejador, o
critério de avaliagdo sera entdo a poténcia inventiva dos encontros,
e nao a analise dos elementos isolados. Sendo assim, trata-se de
fabular, selecionar, compor, inventar. Com sons, cores, imagens,
textos. E entao inverter o procedimento, desse ponto até o avesso:
o plano é aquilo que dele se diz, aquilo que nele se faz e fantasia,
cada salto ou passo em falso que em seu meio é dado. O plano
€ a pequena ciranda, a territorialidade segura que possibilita a
reiteragdo dos gestos, que orienta a didatica e os procedimentos
de pesquisa e escrileitura. Por essa via, ele ird se contrair ou
expandir, tornar-se mais ou menos intenso, em fung¢ao das formas
que desenvolve e dos sujeitos e conexdes que da a ver: o plano,
em cada uma de suas dimensdes, é também o planejador que ele
abriga e torna possivel.

FRACASSO

Tomemos entdo uma dimensdo pratica, com a trama
expressiva que a envolve: um plano de componentes intelectuais,
visuais e sonoros, toda uma rede corpdorea operando na
estruturagao de um meio especifico. Sobre uma estreita relagédo
entre os componentes, e também por sobre aquilo que nela é
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produzido, recai a responsabilidade pela clareza e eficacia de
toda a operagao. O planejamento, por sua vez, é a condi¢ao de
possibilidade dessa relagao. Desse modo, preservamos cada
conexao estabelecida, cada movimento encenado, cada partida e
cada chegada fantasiada, mesmo que isso seja impossivel: o plano,
plano de vida, plano de aula, isso é indiferente, so pode fracassar,
invadido por outras afec¢des, outros contagios (DELEUZE;
GUATTARI, 1997) — & justamente a expressividade que carrega em
seus movimentos que faz com que o plano se abra a uma nova rede
de encontros, conectando-se com outros elementos que nao os
seus, em um contraponto territorial que coloca em cena uma nova
relagao de forgas. A esse inevitavel fracasso do plano, poderemos
dar o nome de aula: ora, esta nao é um a posteriori, e tampouco o
plano é uma simples etapa anterior do trabalho. A aula, é preciso
também nisso insistir, sempre esteve presente, teve inicio nao se
sabe onde nem quando, assim como o plano nao se encerra na
hora marcada. Em seu tempo e em seu espaco especifico, com
os elementos que lhe cabem, o que aquilo que propriamente
chamamos de aula da a ver é apenas uma fragao de um drama
mais profundo, nao de todo representavel. Por isso, nao se pode
negar a aula uma dimensao de confronto: do planejamento com
o seu fora, do estabelecido com o imprevisto, da certeza com o
indeterminado. Neste meio, nao havera nada o que lamentar:
serao novos componentes a serem conectados, novos elementos
a serem integrados ao jogo de criagao. Dizendo de outro modo:
frente a outras dimensoes expressivas, trata-se de um esforgo para
que o fracasso do plano seja proprio do movimento. Fantasia de
um so procedimento: compor com o novo, em terras estrangeiras.
A pratica educacional, bem se sabe, & uma incursao sobre uma
catastrofe.

DENTRO DA CAIXA

Uma questdao de educagao, de fato. A li¢ao skinneriana
(SKINNER, 2003) de que homens, pombos e ratos estao ligados por
um mundo no qual prevalecem certas contingencias de reforgos,
e de que o ensino é justamente o arranjo satisfatorio de tais
reservas, ainda faz com que nos esforcemos para emitir respostas
a seus suculentos estimulos. Em maior ou menor escala, toda uma
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rede de pressupostos conexionistas nos ofereceu e ainda oferece
a topica na qual nos equilibramos, em uma abordagem periférica,
sobre o abismo existente entre um lado e outro dos planos e dos
projetos de aprendizagem, entre o conhecimento e a ignorancia.
Mais ou menos operantes, os caes ainda salivam, e os roedores
ainda acionam a alavanca em busca de alguma recompensa.
Trata-se do ponto no qual se encontram toda uma série de
clinicas multidisciplinares, saberes psicopedagogicos, didaticos
e curriculares, organizados em um sistema educacional tdo
rigido quanto amplo. Segundo uma lei de arborescéncia vertical,
ou, em uma perspectiva horizontal, de equilibrismo entre duas
margens de um mesmo abismo, a questao é sempre a de observar
o deslocamento do termo principal no espago, mapeando suas
operagoes de redundancia, assim como o modo através do qual
ele organizara as oposi¢cdes distintivas a partir daquilo que, em
seu rosto, mostra. Licao de mnemotecnia: um modelo central,
frequente e ressonante, organizando as distribui¢des pares entre
o saber e 0 nao-saber, o fazer e o nao-fazer, o poder e o nao-poder.
As complexas maquinas de ensinar, em seu funcionamento pleno,
nao operam a nao ser por meio de distingdes binarias, de maneira
que a competencia escolar de um professor, tal como escrevem
Deleuze e Guattari (1995), pode bem ser apenas uma competencia
em relagdao ao juizo do inspetor ou as regras ministeriais, em
uma complexa trama pan-Optica de ensino. Seja como for, todo o
erro e todo o acerto ja estao ai computados, e, ao lado de grupos
de controle, lares desestruturados, relagbes grupais e reflexoes
diversas sobre a infancia, sao mesmo o assunto de psicologias
muito antigas, ndo so das praticas psicopedagbdgicas encontradas
no final do corredor, quarta porta a esquerda. Se podemos
falar em fracasso, se calculamos sua intensidade nas prestagoes
de contas do final do dia, & porque ele nos olha, silente, uma
presenga estranha esperando para tomar corpo, ou receber sua
inscrigao no corpo, entrando entao em cena. Questao de escala,
reitera-se. Mais ou menos audaz, o professor & aquele que
saroyanamente (SAROYAN, 2004) organiza sua pratica em cima
de seu trapézio voador. Dispoe de seus equipamentos, recebe as
técnicas necessarias. Quando cai, é ainda em uma rede que ele
se debate, e & para o alto que ele se dirige, Super-coisa-qualquer,
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de maneira que é ainda uma postura, o toque de uma alavanca
sempre anterior que ele almeja.

O ALFABETO DOS OSSOS (V)

Todo ato de criagao pressupde um desequilibrio. Este ponto
critico, que nao & uma queda, conjuga em um so6 tempo um antes
e um depois, de maneira que nenhum dos termos esteja, por
inteiro, nele presente. O estilo, tal como nos fez perceber Paul Klee
(1979), € sempre uma questao de tons de cinza, de certas zonas
de indiscernibilidade cromatica, e da necessaria articulagao dos
seus elementos. Fixar o ponto, por querer ir direto ao ponto, uma
vez mais errar o alvo, toda comédia da vida ordinaria diz respeito
a um conjunto de estratégias e associagdes mal sucedidas, de
maneira que o cotidiano, quando vacila, o faz pela ambiguidade
de seus movimentos (OLIVEIRA, 2010), ndao por uma motricidade
representativa de um corpo erratico, orientando-se e organizando-
se em um espago, mas sim por articulagdes do tipo catastrofe,
efetivas desloca¢des de sentido — tal como defende Filho (2007),
€ mesmo preciso reconhecer o cotidiano em sua for¢a central, a
vitalidade e as criagdes de sentido que o constituem. Ao propor
sua cartografia fractal, Cunha e Silva (1999) encontra nas li¢des de
anatomia de Joyce Cutler Shaw a constru¢ao de um alfabeto dos
0ssos, através do qual seria possivel uma escrita com o corpo, que,
pela alteragao da posi¢ao relativa dos seus segmentos, poderia
escrever nao apenas uma nova postura, mas também uma nova
rede de possiveis. Como elementos em relagao, os ossos articulam-
se numa composi¢do transesquelética, arranjando-se nao em sua
funcionalidade locomotora, mas sim em um sentido plastico,
dando a ver nao um movimento — justamente pelo fato de que
aquilo que permitem nao & um movimento —, mas sim um texto,
através da articulagdo de um vocabulario nao anatdmico. Trata-se,
segundo Cunha e Silva (1999), de um distanciamento do familiar,
em termos brechtianos: Verfremdungseffekt, disseminagao do
estranhamento por sobre as visibilidades e utilizagdes correntes.
Daremos a articulagdo, ou antes, ao trabalho da articulagao,
a responsabilidade pelo texto: aqui, trama avalista de uma
catastrofe. Nao se trata, é claro, de um deslocamento qualquer. O
campo educacional, tal como refere Tadeu (1994), é historicamente
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definido pela onipresenca de uma série de metanarrativas que
o habitam e o definem. O sujeito, a consciéncia, sobretudo pelo
centralismo que os posiciona, os aspectos de regulagao e de
governo, o saber atribuido a didatica, ao intelectual em seu papel
elucidativo, espécie de chave sagrada para mudangas em meio a
jogos binarios entre o saber e 0 ndo-saber, a opressao e a libertagao,
0s opressores e os oprimidos, toda uma sorte de componentes
debatendo-se na constituicdo do organismo tedrico-pratico
educacional, que desse modo se articula, que desse modo encontra
o seu lugar. Nao haveremos de negar que, uma vez organizado, o
corpo fala — a linguagem estruturada do corpo humano, do corpo
tedrico, docente ou discente, institucional, seja como for e qual for,
dela, em sua verve informativa, é tacito aceitar uma transparéencia
e uma infalibilidade, atributos pelos quais nao mente (WEIL;
TOMPAKOW, 2001). Toda efetividade morfologica, portanto, toda
solugao de compromisso assumida entre uma anatomia de ligagao
e outra, de deslizamento, estd em consonancia com a veracidade
de uma postura, com o mapa ja tracado dos gestos, mugshots e
insinuagdes contiguas. Nossa vida é feita assim, tal como escrevem
Deleuze e Guattari (1996), nao apenas os grandes conjuntos
molares, tais como as classes, Estados e institui¢oes, mas também
as pessoas como elementos de um conjunto e os sentimentos como
relacionamentos entre pessoas sao segmentarizados, organizados
de maneira que o movimento nao perturbe ou disperse, mas
ao contrario garanta e controle a identidade de cada instancia,
estando af incluida a identidade pessoal. A professora pode dizer
a outra: considerando-se as diferencas entre as duas turmas,
ambas tiveram resultados similares, e nao ha problema algum em
seguir o mesmo planejamento, daqui para frente. Por territorios
e planos bem definidos, nao negamos a uma linha de porvir,
fixa e retilinea, uma importancia efetiva — toda promessa, bem
se sabe, nao encontra sua real justificativa a nao ser pelos termos
através dos quais ela garante a estabilidade de um enquanto. O
escalonamento artrosico das relagdes, por essa via, configura-se
também como um complexo registro de pontos, limites e conexdes
motoras, anatdbmicas, sociais. (Até onde, por onde, quando e de
que modo ir). Neste sistema, a catastrofe nao é indicativa de um
movimento, nem mesmo o erro, o aparente passo em falso. Antes,
trata-se de outra via, linha sinovial para a qual ainda ndo ha a
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rotura do ponto articulado, ou seja, para qual ainda falta algum
sentido. Com efeito, em Metamorfoses do corpo, José Gil (1997)
aponta para a leitura do corpo como um continuum dinamico,
sendo que apenas artificialmente se faz possivel separar em
unidades discretas elementares, objetivas e mensuraveis, uma
rede de gestos envolvidos uns nos outros. Assim, mesmo a mao
que escreve nao é uma parte, mas antes um nome, uma fungao,
recorte instaurado por determinado sentido. (Onde uma géstica
envolve o corpo, tramando o seu tecido). Em seus movimentos,
0 corpo é mesmo isso, articulagdo, ndo podendo ser lido de
outra maneira — trata-se, talvez, de uma espacialidade de situagiio,
a maneira que é defendida por Merleau-Ponty (1994): diferente
de um objeto, localizado e posicionado em um ponto ou outro no
espago, 0 corpo encontra o seu aqui em meio a suas tarefas, ou
seja, pela articulagdo momentanea de seus elementos.

DIAGRAMA

Em primeiro lugar, “é¢ sobre nos mesmos que devemos
trabalhar” (MAUBERT, 2010, p. 23). Esta afirmac¢do de Bacon nao
delimita a pintura um tema, mas confere ao ato de cria¢ao um
destino, uma certa exigencia factual. O homem é mesmo um
animal segmentario (DELEUZE; GUATTARI, 1996), e criar, frente
a isso, € necessariamente encontrar uma saida. Nesse sentido,
sao exemplares os apontamentos de Bacon sobre o trabalho
de manipulagdao do acidente, gesto que ele mesmo ira definir
como o preparo e a leitura de um diagrama, a possibilidade de
seguir as teias deixadas pela mancha de tinta através da imagem
(SYLVESTER, 2007). E preciso técnica, é preciso que musculos e
pincéis se harmonizem (MAUBERT, 2010), para que, nos dizeres
de Cézanne apud Sylvester (2010), torne-se palpavel a distancia
entre o olho e o objeto. “A paisagem reflecte-se, humaniza-se,
pensa-se a sim mesma em mim. Eu objectivo-a, projecto-a, fixo-a
na tela” (CEZANNE apud BECKS-MALORNY, 2007, p. 67). Ora,
trata-se de um sd6 movimento, ou, antes, um so6 corpo: a mao que
mancha, caotiza, o olho que percorre o caos, que orienta o gesto,
esgota as possibilidades, rebate-se contra o figurativo e atinge os
nervos. O diagrama & por certo uma escala de cores e formas, mas
também uma cartografia de afectos. Barthes (2009), detendo-se
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sobre as obras de Cy Twombly, insiste no fato de que o trago, esteja
ele inscrito em uma folha ou entao pincelado sobre a tela, nao
pode dar acesso nem a pele nem as mucosas, ao corpo carnudo,
humoral, mas diz o corpo na medida em que arranha, aflora,
operando assim um deslocamento da arte, que, ao deslocar-se
do objeto, da paisagem, do corpo imobilizado na imagem, volta-
se para o sujeito desse desejo, apontando sua forga, sua diregao.
O trago & uma acao visivel, e o que ele da a ver é justamente o
corpo em sua solidao perante a qualquer outro, o corpo em sua
condi¢ao inimitavel, o corpo e seu diagrama de forgas: sao elas
que encontram, seduzem, arrebatam ou incomodam o outro
corpo. O trago, em sua potencia, & afinal um gesto clinico, o
mais proximo possivel do realismo, no mais recondito de si, tal
como Bacon define o termo a Maubert (2010, p. 23): “Alguma
coisa de exato e afiado”; “a realidade ainda mais crua”, o mundo
pictural ao modo do enigma cézanneano, evocado por Deleuze
e Guattari em O que é a filosofia? (1992, p. 219): o homem ausente,
mas inteiro na paisagem. Nao nos enganemos, o mais elevado
objetivo do pensamento também o é da arte, trair e tragar novas
linhas, fissurar as belas interioridades organicas, abrir buracos
no muro das significa¢oes dominantes (cf. DELEUZE; PARNET,
1998, p. 34-37). Paisagens-aplats, toda uma nova cartografia, o
rosto perfurado pelas escalas de um Saara, tal como Bacon (apud
SYLVESTER, 2007) delimita os desejos e os movimentos da arte.
Habitar um deserto, esbocar seus limites, articular-se ao seu
corpo, compondo uma sensagdo de vida. Obsessao de Bacon pela
superagao do figurativo em pintura, um spinozismo obstinado: a
procura por uma técnica capaz de expressar “todas as vibragdes
de uma pessoa”, capturar o modelo naquilo que “realmente”
tem. O modelo & de carne e 0sso, e 0 que deve ser captado & o
que “emana” dele, intensidades que sempre existem, mesmo que
mais fortes em umas pessoas que em outras. Como ele insiste,
“héa a aparéncia e ha a energia dentro da aparéncia”, estando esta
intimamente relacionada aquela. Trata-se da for¢a propria da obra
de arte, reinventar seu proprio realismo, introduzir mudangas na
realidade que se “transfiguram em mentiras mais verdadeiras
do que a verdade propriamente”, que, para o pintor, nao passa
de material para ilustragao. O uso do diagrama, os estilhagos
de tinta langados na tela de diversos angulos e velocidades, ou
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entdao a escovagao da tela, a rasura operada por um pedago de
pano ou esponja, tem justamente essa finalidade: a limpeza dos
dados figurativos, o nascimento de outro mundo através da
catdstrofe ocorrida nos dados probabilisticos. Composi¢ao de um
impossivel. Deleuze (2007) faz notar, neste ponto, um verdadeiro
deslocamento intensivo no corpo do pintor, uma vez que é a mao,
independente da vontade e da visdo, quem opera o movimento.
Trata-se de marcas manuais quase cegas, reais testemunhas do
mundo de for¢as que se sobrepdoem ao mundo 6tico da figuragao.
Ao servigo dessas for¢as, a mao do pintor, tal como escreve
Deleuze (2007), interpde-se para “abalar sua propria dependencia
e desfazer a organizagao soberana oOtica: nada mais se v, como
em uma catastrofe, um caos”. E o momento decisivo do quadro, de
maneira que af, pode-se falhar visual ou manualmente: enredar-
se pelos dados figurativos da representagao, perder-se no mundo
assignificante aberto pelo diagrama, o fracasso & o mesmo. Se o
diagrama introduz novas possibilidades de vida, se abre dominios
sensiveis, estes devem ser convertidas em fato, reinjetados no
conjunto visual, ja diferente de uma organizagao meramente otica
e subjetiva. Se o objeto nao & mais figurativo, & também porque
o olho ja dispde de uma nova poténcia. Estamos, pois, diante do
surgimento de um outro corpo.

PROGRAMA

Educar poderia ser isso: “de-formar” (CORAZZA; TADEU;
ZORDAN, 2004, p. 167). O corpo em obra e nao o corpo como obra
acabada. Fazer do plano um Saara, identificar nos modelos de
ensino as propor¢des de um Saara, por-algum-Saara-no-cérebro,
liberando a aula do claustrofobico sentido das possibilidades
dadas e das ideias feitas (CORAZZA; TADEU; ZORDAN, 2004,
p. 37-38). De-formar. Extrair a aula da relagao entre os pontos, da
organizacao das posturas e dos discursos prévios, das posicoes
privilegiadas, justas, esquecer ativamente o que esta posto,
experimentando afirmativamente o que nao pode ser visto ou
pensado. Sublinhe-se: “O deserto sempre esteve aqui, um animal
branco e paciente, esperando que os homens morressem, que
civilizagdes lampejassem e se apagassem na escuridao” (FANTE,
2006, p. 149). Tenhamos em mente, portanto, a linha de fuga, a
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linha desértica que percorre subterraneamente, virtualmente, a
matéria vivida. Etologia, topico primeiro: evitar ao maximo os
processos de estratificagao, habitar o deserto, anarqueonte saber.
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NA CUTICULA DA PSICOLOGIA DA EDUCACAO:
ENCONTROS ENTRE POESIA E EPISTEMOLOGIA

Luciano Bedin da Costa’
Daniele Noal Gai?

Resumo: Pensando a disciplina de Psicologia da Educagao como cuticula.
Entre pele e unha. Entre epistemologia e poesia. Entre imagem e vazio. Entre
silencio e sonoridade. Entre poesia e coisa séria. Entre ciéncia e tolice. Entre
cliché e novidade. Entre logos e drama. Entre construtivismo, behaviorismo,
psicanalise, filosofia e cotidiano. Entre corpo e desejo. Entre encontros e solidoes.
Entre Vigotski e Vygotsky. Entre Joao and Jean Piaget. Entre Niti e Nietzsche.
Entre Spinoza, Espinoza e Espinosa. Entre Freud, Winnicott, Deleuze, Manoel
de Barros, Spinoza, Bergson, Gongalo Tavares etc. Na cuticula da epistemologia
caminha o pensamento, afinal, “a liberdade de pensar”, escreve Michel Serres,
’esta sempre por reinventar”.

Palavras-chave: Psicologia da Educac¢ao. Pensamento. Criagao. Epistemologia.
Poesia.

IN THE CUTICLE OF PSYCHOLOGY OF
EDUCATION: MEETINGS BETWEEN POETRY
AND EPISTEMOLOGY

Abstract: Thinking about the discipline of Psychology of Education as cuticle.
Between skin and nail.Between epistemology and poetry. Between image and
empty. Between silence and sound. Between poetry and seriousness. Between
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science and nonsense. Between cliche and novelty. Between logos and drama.
Between constructivism, behaviorism, psychoanalysis, philosophy and
quotidian. Between body and desire. Between meetings and loneliness. Between
Vigotiski and Vygotsky. Between Joao and Jean Piaget. Between Niti and
Nietzsche. Between Spinoza, Espinoza and Espinosa. Between Freud, Winnicott,
Deleuze, Manoel de Barros, Spinoza, Nietzsche, Bergson, Gongalo Tavares... In
the cuticle of epistemology goes the thinking, because “the freedom to think,”
Michel Serres writes,” is always reinventing.”

Keywords: Psychology of Education. Thinking. Creation. Epistemology. Poetry.

Porém, hoje, ja ninguém morre no século VII.
Gongalo Tavares

A agiio do homem é motivada por complexas necessidades.
Sigmund Freud

O homem pensa.
Benetido Spinoza

Um professor de Psicologia da Educagao olha para a ementa de
sua disciplina e se entristece. Os autores e o programa lhe parecem
tao distantes apesar do conhecimento que ele assumidamente tem
sobre o que precisa transmitir. Mas & necessario levantar a cabega,
afinal:

— Precisamos “vencer” o contetido (é o que ele diz a si mesmo
e aos seus alunos).

Acontece que o professor aprendeu a ensinar assim.
Desconfiado, o aluno observa a ementa disposto a negociar sua
disponibilidade para o semestre. Ele nao gostaria de estudar o
contetido nem os autores que o programa do professor aborrecido
apresenta. No entanto, distantes que sao, professor e aluno nunca
estiveram tao juntos. O professor chateado entdo entrega a tal
folha frente e verso no primeiro dia de aula.

— Psor...
-0 qué, Aline?
— Esta ementa ai nos arrebenta...

— Mas pelo menos rimou. Pra alguma coisa esta folha cheia
de coisas escritas ja rendeu.

(risos parciais).
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— Mas que vai ser dureza... ah vai... Psor... Sao muitos autores
para ler!

— Eu queria mesmo era ensinar alguma coisa a vocés como
a manicure que faz a unha das dondocas na estética da esquina.

— Como assim?
— Cortando a carne e o tédio das manhas, meticulosamente.
(silencio frouxo)

[Algo ali aconteceu. Mudou-se de estado. Mudou-se a pele.
Mudou-se a carne. Foi impressa uma nova atitude aos corpos]. “A
verdade é que mudamos sem cessar e que o proprio estado ja é
mudanga” (BERGSON, 2011, p. 02).

*
Uma professora de Psicologia da Educagdo pensa-se (em
periodo de planejamento):

— Uma ementa de Psicologia da Educac¢ao pode servir a uma
escrita de vida?

(pensamento estranho)

— E possivel que professor e aluno escrevam (e se inscrevam)
numa disciplina académica como esta?

(pensamento titubeante)

— E possivel fazer de uma experiéncia pedagogica algo que
atravesse o interesse objetivo e que produza uma nova atitude do
corpo?

(pensamento euforico)

— Conseguiremos sair da ementa e entrar nas vidas, nos
quintais, nos albuns de familia, nos vicios, nas cartas, nos segredos
daqueles que roem unhas e retiram viciosamente suas cuticulas?

(pensamento curioso)

— Como bons futriqueiros, conseguiremos observar
despropositadamente o0 mundo minimo dos autores para nele
descobrirmos alguma coisa que nos coloque em relagao?

(pensamento deslocado)
— E que ando sentindo uma vontade enorme de viver-junto.
(pensamento constatatorio)
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— “A frase nao é o lugar proprio para tu agires. Sai da frase e
entra no mundo. E, entao: age “ (TAVARES, 2004, p. 27).
(silencio do tipo “tensao de equilibrista”)

*

O sentido daquilo que a gente ensina ou aprende é sempre um
estranho a nds mesmos. Nas ementas e programas de disciplinas
constam objetivos, cronograma e resultados esperados. Da
perspectiva do que esta prescrito, a questao é saber como “vencer”
tudo o que esta anunciado.

—Mas o sentido entdo é sempre um perdedor.

-Oi?

— Sendo da ordem do inusitado, ele complica e esculhamba
tudo.

- Pior.

— O sentido que atribuimos ao que apreendemos ou
ensinamos tem mesmo dessas coisas de cuticula.

— Como assim? Agora voce pirou...

— E algo que fica entre o conhecimento acumulado e o
punhado de vida que carregamos e que nos atravessa.

—E a cuticula, onde entra nisso tudo?
— A cuticula é o que fica no limite da pele e da unha. E um
tipico caso daquilo que fica entre duas coisas.

unha

cuticula

dedo

* Jlustragdes de Luciano Bedin da Costa
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*

No colégio, um professor de biologia ensina aos alunos a
funcgao da pele, atribuindo-lhe uma certa qualidade filosofica.

— Voceés sabiam que a pele, também chamada de tez ou cltis,
€ o maior 6rgdo do corpo humano?

(silencio do tipo “uau...”)

— Ela é também responsavel pela protecao dos tecidos dos
nossos O0rgaos interiores.

(silencio do tipo “sera mesmo?...”")

— Ah, a pele também regula a temperatura do nosso corpo e &
nela que se localizam as terminagdes nervosas responsaveis pelas
sensagoes de frio e calor, por exemplo.

(silencio do tipo “hum”...)

— Professor...

- Diga.

— E se a pele é o maior 6rgao do corpo, deve ser também o
mais pesado.

— Sim. Quinze por cento do nosso peso vem da nossa pele.
Voce deve ter uns sete quilos so de pele.

(silencio do tipo “puxa!”)
— Professor... E incrivel como aquilo que a gente nem imagina
que é importante pode ser a maior e a mais pesada das coisas.

— Pra voce ver...

*

Algumas reflexdes cuticulares. Ao contrario do que se pensa, a
unha nao é uma exclusividade humana. Dependendo do animal,
recebe diferentes formas e fungdes. Para aqueles que possuem
garras, a unha ajuda no ato de cavar ou prender alguma coisa. Nas
patas, a unha funciona como amortecedor. Aos humanos, favorece
a manipulagdo na ponta dos dedos e garante uma certa precisao
no ato de segurar objetos. A cuticula fica na regidao onde a pele
do dedo encontra a unha propriamente dita. Embora faga parte
da unha, é alguma coisa também estranha a ela [da perspectiva
do encontro, nunca se sabe ao certo precisar o que é de quem]. De
acordo com um importante especialista, ndo & muito aconselhavel
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retirar a cuticula pois isto pode provocar o enfraquecimento da
unha e uma exposi¢ao da pele a varios tipos de contaminagéo.
Para retirar a cuticula é preciso lixa, alicate, espatula, algodao, um
pauzinho de laranjeira e um pouco de experiencia. Vigotski bem
que poderia ter dito isto.

*

— A pele & mesmo importante. A unha parece ser util. E a
cuticula?

(silencio do tipo “uma sutil encravada”)

— Na unha do conhecimento, daquilo que se consegue
agarrar em sua visivel utilidade, alguns autores parecem ser mais
importantes que outros. Mas, ao nivel da cuticula, daquilo que
se passa entre as coisas, estes ordenamentos sdo feitos por outros
critérios.

(silencio do tipo “sera que concordo?”’)

— Cuticulamente, o grau de importancia se da pela qualidade
da experiéncia, pela for¢a de atravessamento naquele que ensina/
aprende. Isso pode nos levar a pensar numa certa inutilidade da
experiéncia e mesmo de Vigotski.

Sempre existem estimulos de energia que ndao podem encontrar
vazao em trabalho fitil. Neste caso surge a necessidade de
descarregar de quando em quando a energia nao utilizada,
dando-lhe vazao livre para equilibrar a nossa balanga com o
mundo (VIGOTSKI, 1999, p. 315).

— Seria, a inutilidade, uma forma de viver a experiéncia do
imprevisto?
—Hum... O infitil nos devolve muitas coisas.
— E.. Na cuticula, as por¢des de pequenos intiteis ganham
estatuto de importancia.
(silencio do tipo “preciso pensar”)
*

Nos livros e textos de Psicologia da Educagao a gente costuma
encontrar Vygotsky com “y” e Vigotski com “i”. Para além de uma
escolha de tradugao ha um impasse ético. Muitas e muitas coisas
permanecem ocultas no ato de escolher uma palavra, o que dira

de um nome. Vigotski escolheu o nome Guita para a tnica filha

77
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e esta, por sua vez, escolheu para sua filha o nome Lena. Aquele
que escolhe o nome doa algo de si neste nome. E uma forma de
passar e de perpetuar, de escoamento e permaneéncia.

— Psbra, como é que se escreve Niti?
(silencio do tipo “autorreflexivo”)

O ato de aprender Nietzsche [o filosofo de nome dificil] nao
deixa de ser uma experiéncia de tropego. Pode ser uma experiéncia
ortopédica ou ltdica. O certo é que a palavra escrita e a palavra
sonora entram em desacordo e o nome Niti nasce desta assimetria.

As palavras estao em nosso caminho! — Onde os antigos
homens colocavam uma palavra, acreditavam ter feito
uma descoberta. Como era diferente, na verdade! Eles
haviam tocado num problema e, supondo té-lo resolvido,
haviam criado um obstaculo para a solugao. — Agora, a cada
conhecimento, tropecamos em palavras eternizadas, duras
como pedras, e &€ mais facil quebrarmos uma perna do que
uma palavra (NIETZSCHE, 2004, p. 43).

Zlopt! Katchboom! O professor tropeca e descobre um
punhado de conhecimentos eternizados e duros nas quinas de
sua sala de aula.

— Enfermeira, uma emenda urgente para a ementa!

— E uma varinha magica para fazer destas pedras que
enganam alguma outra coisa.

— Se nao conseguimos deixar de tropegar, mudemos entao o
sentido daquilo que supostamente faz tropegar..

Pedra

E uma coisa que concentra muitas outras coisas

Por exemplo: tem dentro dela trajectos que sao feitos para o sol.
A luz passeia na pedra como mais em nenhum sitio.

Estradas de homens existem, e foram feitas;

caminhos de cabras e de outros animais; percursos de formiga,
de seres vivos ainda mais pequenos

que o olho humano nunca viu.

E depois a luz que vem do alto e para na pedra.

So esta para receber a claridade

com a atencao

devida

a um ser vivo.

(TAVARES, 2005, p. 107)
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Nao é porque nao se mostra cientifico que o interesse pela
pedra nao é legitimo. A psicologia, como Niti ou Froide, pode
ser enunciada de varias maneiras. Que a gente saiba ensinar a
inventar novos trajetos.

A ciéncia pode classificar e nomear os 6rgaos de um sabia

mas nao pode medir seus encantos.

a ciencia nao pode calcular quantos cavalos de forca

existem nos encantos de um sabia.

Quem acumula muita informagao perde o condao de adivinhar: divinare.

Os sabias divinam.
(BARROS, 2010, p. 340-341)

*

Divinagdes de lagartixa. Do divino ao bem ou mal dito. E
Benedito Spinoza (2011, p. 66) quem escreve: “O corpo humano
tem necessidade, para conservar-se, de muitos outros corpos, pelos
quais ele & como que continuamente regenerado” (SPINOZA, 2011,
p. 66).

— Terfamos de pensar numa psicologia do humano em estado
de pedra e lagartixa.

— Um humano enquanto pedra e lagartixa?

— Sim, corrosivo, duro, sem rabo e sem cuticulas.

— Ou, antes, uma psicologia daquilo que perde o rabo.

— Cuticulamente inconstante, roivel mas regeneravel.

*

Aline r6i unhas com tanto prazer e ndao da bola para os
especialistas. Estes dizem que o ato de roer unhas pode se tornar
um vicio e dao a roe¢ao de unhas o nome de onicofagia. Para
Aline é um ato de plasticidade e de vontade.

— ”O corpo humano pode mover e arranjar os corpos
exteriores de muitas maneiras” (SPINOZA, 2011, p. 66).

A manicure de Aline sabe disto e parece ser uma verdadeira
spinozista.

*

Questdes para um materialismo pedagogico. O professor, este
que ensina a ensinar, deveria tocar na pedra de toque ao invés de
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partir do que é secundario e intangivel. Eis algumas perguntas
pertinentes quando no tabuleiro de uma sala de aula:

— De que material sao feitas as pecgas deste tabuleiro? De
matéria eternizada? Pedregulhosa? Pontiaguda? Elastica? Etérea?
Barulhenta? Silenciosa? Dura? Mole? Arenosa? Esfumagada?
Espantada? Sacralizada? Fluida? Licorosa? Vaporosa? Verdadeira?
Mentirosa? Fabulada?

[Os problemas pedagogicos sao mesmo muito materiais].

O nivel de importancia de um autor numa determinada
disciplina esta ligado ao material do qual ele é feito e da forma
como ele se situa no tabuleiro, ao lado de outros autores-pegas. Um
Nietzsche ou Freud sacralizados podem ser muito mais nefastos
que um Kant ou Skinner elasticos [isto sem nos esquecermos de
que as pegas e os tabuleiros sao feitos para jogar].

O que significa, por exemplo, jogar xadrez? Criar uma situagao
imaginaria. Por qué? Porque ainda que sejam conceitos
proprios do xadrez, o peao pode andar somente de uma
forma, o rei de outra, a rainha de outra; ‘comer’, perder pecas
etc.; mesmo assim ha uma certa situagao imaginaria que esta
sempre presente e nao substitui diretamente as relacdes da
vida (VIGOTSKI, 2012).

O jogo de ensinar alguma coisa, ainda que tenha algumas

regras, é feito de imprevistos, na superficie mesmo da cuticula.
O professor coloca algumas pegas, seleciona alguns materiais,
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estabelece estratégias para o semestre. O cronograma da
disciplina diz dos passos esperados, do quanto espera [alucina]
avangos, conexoes, objetivos e metas de aprendizagem. Mas &
Bergson (2011, p. 03) que melhor dira do necessario fracasso destas
tentativas.

E verdade que nossa vida psicologica é cheia de imprevistos.
Surgem mil e um incidentes que parecem contrastar com
0 que os procede e nao se vincula aquilo que os segue. Mas
a descontinuidade com que aparecem destaca-se sobre a
continuidade de um fundo onde ele se desenham e ao qual
devem os proprios intervalos que os separam: sdo os toques de
timbale ressoando de quando em quando na sinfonia.

*

Pensamentos cuticulares. Vigotski entrou na universidade
pelo sistema de cotas para judeus. Winnicott, entre 1939 e
1962, estabelecia conversagoes com a familia via transmissoes
radiofonicas. [(...) a educagao nao se transmite por telefone, o que
& uma pena” (TAVARES, 2004, p. 50)]. Manoel de Barros, nascido
em 1916, curte suas paginas no Twitter e no Facebook. Freud inicia
sua vida universitaria muito cedo. Com dezessete anos ja ingressa
na faculdade de medicina, saindo cinco anos mais tarde, em 1885.
“Quanto ao primeiro ano na universidade”, escreve a um amigo,
“vou dedica-lo inteiramente ao estudo de temas humanisticos, que
nao tem absolutamente nada a ver com minha futura profissao,
mas que ndo serdao iniiteis para mim” (FREUD apud GAY, 1989,
p- 42). Se a universidade de Freud fosse a de hoje, provavelmente
teria cursado alguma Filosofia ou Psicologia da Educagao.
Tem vezes que a gente descobre que a historia € mesmo muito
contemporanea. Na cuticula dos acontecimentos ha sempre um
pedaco de unha (ou pele) que nos coloca junto aos que estudamos
e que nos forga a criar novos contornos.

As nossas percepgdes dao-nos o desenho de nossa agao
possivel sobre as coisas, muito mais do que o das proprias
coisas. Os contornos que achamos nos objetos marcam apenas
aquilo que deles podem alcangar e modificar. As linhas que
vemos tragadas por meio da matéria sao as mesmas sobre as
quais temos de circular (BERGSON, 2010, p. 209-210).
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*

Sir Jean William Fritz Piaget nasceu na Sui¢a no final do
século XIX e escreveu mesmo coisas muito interessantes. E um
dos caras mais lidos no mundo, quando se fala em construtivismo.
Em portugues Jean & Joao.

— Mas, entdo, por que temos tanta dificuldade em estudar
Piaget como Joao?

— Xeque-mate! Talvez af esteja a questao de o construtivismo
ser tao mal compreendido.

*

Gilles Deleuze nasceu em Paris em 1925 e € um dos maiores
tilosofos da diferenga. Embora nao fale diretamente de pedagogia,
sua obra nos da pistas para pensarmos de uma outra forma as
relagdes entre professor e aluno. Deleuze propde pensarmos o
meio, 0 que se passa entre as coisas para que uma aprendizagem
aconteca. Ao se situar no meio, o pensamento deleuziano acaba
se tornando também cuticular. Neste esquisito e inominavel ato
de “ensinar-aprender” o que se passa na cuticula tem um nome:
desejo. Mas, mesmo o desejo acaba por se tornar algo muito
abstrato [um nome que nada diz e que a tudo se aplica]. De toda
forma, da perspectiva deleuziana, desejar sera sempre um ato
construtivista. No Abecederirio de Gilles Deleuze (1988), o filosofo
relata:

Nao ha desejo que nao corra para um agenciamento. O
desejo sempre foi, para mim, se procuro o termo abstrato
que corresponde a desejo, diria: & construtivismo. Desejar é
construir um agenciamento, construir um conjunto, conjunto
de uma saia, de um raio de sol... Desejar é construir um
agenciamento, construir um conjunto, conjunto de uma saia,
de um raio de sol... De uma cor, é isso um desejo. E construir
um agenciamento, construir uma regiao, é realmente agenciar.
O desejo é construtivismo (DELEUZE, 1988).

Na cuticula da historia do pensamento, Piaget e Deleuze
acabam por se encontrar. Ambos se dizem construtivistas. Mas
além do construtivismo, podemos levar as relagbes ainda mais
adiante. A primeira paixao filosofica de Piaget foi A evolugio
criadora, de Bergson. Um dos primeiros livros que Vigotski
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ganhou do seu pai foi a Etica, do Spinoza, este que, por sua vez,
é também conhecido por Espinoza ou Espinosa. Deleuze amava
Bergson e Spinoza. A evolugiio criadora e a Etica constavam entre
seus livros favoritos.

— E, eu acho que os autores sao tao mais bacanas quando
aparecem juntos das coisas que os agradam.

— Ah, & Spinoza mesmo que diz que o desejo & dado em
virtude das afec¢des e encontros. Alias, é o encontro entre corpos
que nos faz agir, e nao o contrario.

— “O corpo humano pode ser afetado de muitas maneiras,
pelas quais sua poténcia de agir é aumentada ou diminuida,
enquanto outras tantas nao tornam sua potéencia de agir nem
maior nem menor” (SPINOZA, 2011, p. 99).

—E, com duas maos a gente faz um bocado de coisas.
—(...) Bem mais do que com uma.
— Com duas cabe¢as também?

— Nao necessariamente, pois 0 que esta em jogo & a poténcia
de agir.

As coisas, quando juntas, sao sempre um pouco desajeitadas.
*

Em 21 de fevereiro de 1677 morria Benedito de Spinoza [que
para alguns é “bendito”]. Consta no inventario de bens e imoveis
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do falecido a seguinte lista®: objetos de tecido; uma cama, um
travesseiro de rolo, duas colchas (uma branca e a outra, vermelha);
duas cortinas de pano, um manto turco preto e uma colcha; um
paletdo de tecido colorido com uma camiseta de dormir; uma
calca e um paletd velho de sarja; dois chapéus pretos; um regalo
preto com um par de luvas; dois pares de sapatos, um preto, o
outro, cinza; um saco velho para viagens, em tecido listrado, com
um gorro acolchoado; roupa branca; dois pares de lengois, seis
fronhas; duas bolsas de roupas; sete camisas; dezenove mantos, e
mais um; dois pares de punhos comuns; quatro lengos de algodao
e mais um lengo axadrezado; quatorze pares de chinelos em
tecido branco e um par comum; uma gravata de algodao com dois
colarinhos; dois lengos usados; livros (segue-se uma relagao de
160 livros).

— E engracado mesmo pensar no que os autores nos deixam
de suas vidas.

— E nos, simples mortais, o que deixamos a eles?
— Deixemos, por ora, poesia?
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APRENDIZAGEM: DESEMPENHO E
PERFORMATIVIDADE

Morgana Doménica Hattge'

Resumo: Aprendizagem tem se tornado, cada vez mais, um conceito central
na implementac¢ao de politicas pliblicas para a area da Educagao. Este texto
realiza, inicialmente, uma breve analise do processo de governamentaliza¢ao do
Estado e da institucionaliza¢do da escola, entendendo-os a partir de uma relagédo
de imanencia. A seguir, apresenta o Movimento Todos Pela Educacao, objeto
de estudo da pesquisa mais ampla a partir da qual esse texto é produzido. O
objetivo desse ensaio é visibilizar a relagao existente entre a governamentalidade
neoliberal e a construg¢ao de uma sociedade performativa, buscando, a titulo de
conclusao provisoria, relaciona-la a esse conceito de aprendizagem entendida
como desempenho na area educacional e buscando compreender que efeitos
essa forma de entendimento produz.

Palavras-chave: = Aprendizagem. Desempenho.  Governamentalizagao.
Performatividade. Educagao para todos.

LEARNING: PERFORMANCE AND
PERFORMATIVITY

Abstract: Learning has increasingly become a central concept for the
implementation of public policies in the field of Education. This paper initially
carries out an analysis of the process of State governmentalization and school
institutionalization, regarding it from an immanence perspective. Next, it
presents the Movement for Education, which is the object of study of the
research from which this text has stemmed. This essay aims at visualize the
relationship existing between neoliberal governmentality and the construction

1 Professora no Centro Universitario UNIVATES. Doutoranda em Educagao
no Programa de Pos-Graduagao em Educagao na UNISINOS. Integrante do
Grupo de Estudo e Pesquisa em Inclusao GEPI/UNISINOS/CNPq. Bolsista
Capes.
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of a performative society, in an attempt to provisionally relate it to this concept
of learning as performance in the educational area and understand the effects
that this comprehension produces.

Keywords: Learning. Performance. Governmentalization. Performativity.
Education for all.

Aprendizagem por toda a vida. Aprender a conhecer.
Aprender a fazer. Aprender a conviver. Aprender a ser. Aprender
a aprender. Sociedade da aprendizagem. Aprendizagem
permanente. Seria possivel multiplicar nessas linhas uma série
de outras expressdes que circulam no meio educacional, no
segmento empresarial, na midia. Expressdes essas que se criam
em torno do conceito de aprendizagem, que nesse momento torna-
se um conceito central na implementagao de politicas publicas
para a area da Educagdo. Nesse texto, pretende-se analisar de
que forma o conceito de aprendizagem passa a ser entendido
como desempenho e qual a relagao que se estabelece entre esses
conceitos e a construgdo de uma sociedade performativa. O texto
esta dividido em tres se¢des. Na primeira sessao, realiza uma
breve analise do processo de governamentalizagao do Estado e
da institucionalizagao da escola, entendendo-os a partir de uma
relacdo de imaneéncia. Na segunda se¢ao apresenta o Movimento
Todos Pela Educagao, objeto de estudo de uma pesquisa mais
ampla a partir da qual esse texto & produzido. A terceira se¢ao
discute a relagdo existente entre a governamentalidade neoliberal
e a construgdo de uma sociedade performativa, buscando, a
titulo de conclusao provisoria, relaciona-la a esse conceito de
aprendizagem entendida como desempenho na area educacional
e buscando compreender que efeitos essa forma de entendimento
produz.

O PROCESSO DE GOVERNAMENTALIZACAO DO
ESTADO E A INSTITUCIONALIZACAO DA ESCOLA: UMA
RELACAO IMANENTE

Entendo que qualquer tentativa de esquematizagao pode
ser perigosa em se tratando de um tema tao complexo e repleto
de nuances ambivalentes, como é este que tento discutir, o tema
das tramas que envolvem a constitui¢ao miitua, a instauragdo
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imanente da escola e do processo de governamentalizagdo
do Estado. Porém, assumo o risco de incorrer em algumas
simplificagdes para sistematizar algumas ideias que dao o pano
de fundo para as discussdes que empreendo na continuidade
desse texto.

Ao analisar a relagdo que se estabelece entre a Religiao e a
Pedagogia, que instituiu as bases da escola moderna e sustentou
os primeiros movimentos de busca pela massifica¢ao do ensino
escolar, vejo operando, primeiramente, o que Foucault chamou de
poder pastoral, que, “com a Reforma, depois a Contra-Reforma,
poe em questao a maneira como se quer ser espiritualmente
dirigido, na terra, rumo a salvagao pessoal” (FOUCAULT, 2008,
p- 119). Passamos, nesse momento, de um governo soberano,
preocupado com o territorio e com a protegao as fronteiras, a um
governo pastoral, que se exerce sobre “um rebanho”. Portanto,
“em oposi¢ao ao poder que se exerce sobre a unidade de um
territorio, o poder pastoral se exerce sobre uma multiplicidade em
movimento “[..] pois o objetivo essencial, para o poder pastoral,
€ a salvagao do rebanho” (FOUCAULT, 2008, p. 169-170). Daf os
grandes esfor¢os empreendidos por Lutero (1995), por exemplo,
pela institui¢ao da escola, pois, se era ela que daria acesso aos
meios necessarios para a leitura e compreensao do texto sagrado,
essa escola se constituiria no meio que possibilitaria o governo
das almas, o que, por sua vez, levaria a redengao, a salvagao.

Porém, no século XVII, vemos instituir-se, a partir do
nascimento do saber estatistico e da nogao de populagao, uma
Razao de Estado que vai deslocar a énfase do poder pastoral
para um poder disciplinar?, que opera sobre o corpo para atingir
a alma. Dai a necessidade de ordenagdo, de organiza¢ao do
espago e do tempo, de defini¢ao de métodos e temas de estudo,
defendida por Coménio (1957), pois a disciplina opera em dois
eixos distintos. Opera, de um lado, no eixo dos saberes, tornando
o mundo disciplinarizado, dividido em “fatias” passiveis de

2 E importante frisar que o poder pastoral ndo se apaga. O fortalecimento de
uma determinada racionalidade de governo nao significa o apagamento,
senao apenas o esmaecimento de outra racionalidade. Ambas coexistem em
um mesmo momento historico, porém, com énfases diferenciadas.
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serem estudadas em determinadas regularidades. Por outro lado,
a disciplina opera no eixo do corpo, trabalhando na produgéo de
corpos doceis e produtivos. Mais uma vez, é possivel estabelecer
uma relagdo com a necessidade da utilizagdao de estratégias de
ordenagao, tao caras a Coménio em sua obra. Era necessario que
a escola trabalhasse na colocagdo de cada coisa em seu lugar: os
saberes, os corpos. Para cada qual, haveria lugares determinados,
pois havia, na sociedade do século XVII, essa necessidade de
ordenagao, que se produzia na escola e também era produzida
por ela.

No século XVIII, ao consolidar-se o Estado Moderno e
o processo de estatizagao da escola, estabeleco uma relagao
imanente com a governamentalidade liberal, que, junto ao
nascimento da economia politica, passa a questionar a agao do
Estado, pois o grande valor passa a ser a liberdade individual.
Os individuos precisam fazer suas escolhas e responsabilizar-
se por elas. “A ideia de uma sociedade politica fundada no nexo
contratual entre os individuos serviu de instrumento apropriado
para moderar ou limitar a agdo do governo” (CASTRO, 2009, p.
244). Nesse sentido, o alargamento do alcance da escola tem a
funcgao de possibilitar que mais individuos passem a ter condi¢coes
de participagao e de escolha. Pode-se estabelecer uma relagao
com a necessidade apontada pelos defensores da Escola Nova, de
uma Educagao Ginica para o povo e as elites, de forma que todos
tenham condi¢des de escolher e participar em um contexto em
que é crescente o questionamento da ag¢ao do Estado.

Ja ao analisar as politicas de Educag¢do para Todos gestadas
no final do século XX, vejo um alinhamento aos principios de
uma racionalidade politica neoliberal, em que a palavra de
ordem é a concorréncia. Nao basta mais simplesmente participar
e escolher. E preciso que cada individuo esteja apto a concorrer
no jogo imposto pelo mercado. Assim, nas politicas educacionais,
vemos um deslocamento da nog¢éo de Educagao para todos para a
nog¢ao de aprendizagem para todos — e a no¢ao de aprendizagem
esta associada ao conceito de desempenho. Assim, desempenho
passa a ser palavra de ordem no discurso educacional. Interessa
tanto o desempenho do individuo quanto o desempenho da
organizacdo, ou seja, importa o desempenho do aluno, que traz
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implicagdes na produgao dos indices de desempenho da escola,
o que implica, ainda, na produgao dos indices de desempenho da
cidade, do estado, do pais, nos cada vez mais numerosos rankings
educacionais.

Dessa forma, vinculando-se a no¢ao de aprendizagem ao
conceito de desempenho, a escola consolida-se de uma vez por
todas como a grande verdade a qual todos nos curvamos. Nao
havera desempenho 6timo nos exames internacionais de Educagao
sem frequéncia a escola. Entao, amplia-se cada vez mais o alcance
da escola sobre os individuos, de modo que a obrigatoriedade de
frequéencia escolar hoje no Brasil se estenda dos quatro aos 17 anos
de idade.

Nesse cenario social mais amplo em que se insere a cena
educacional, estao dadas as condi¢des de possibilidade para a
criacao de um movimento como o Todos Pela Educacao, sobre o
qual trago mais detalhes na segao seguinte.

O MOVIMENTO TODOS PELA EDUCACAO

Com o objetivo de descrever de forma suscinta a trajetoria
de cinco anos do Todos Pela Educac¢ao tomarei como base um
material divulgado pelo proprio TPE, que procura mostrar que

Desde que o TODOS PELA EDUCACAQO comegou a ser
estruturado, em 2006, foram quatro anos de existéncia
marcados por muito trabalho e conquistas relevantes. Os
primeiros quatro de dezesseis anos rumo a verdadeira
independéncia do pafs, em 2022, quando criangas e jovens
terao acesso a uma Educagao de qualidade que lhes dé
ferramentas para alcangar seu pleno potencial. Nessa
caminhada, cada passo teve a sua importancia, mas alguns
marcos se destacam. (TPEa, 2009, p. 7)

Portanto, nesse material é possivel acompanhar o relato das
atividades dos primeiros 4 anos do TPE. Durante esse periodo foi
sendo lapidada uma politica de metas a serem alcangadas rumo
ao que o TPE define como “a verdadeira independéncia” (2009a, p.
10). O langamento oficial aconteceu em 06 de setembro de 2006, na
escadaria do Museu do Ipiranga, na capital paulista, mas o grupo
que iniciou as atividades do TPE vinha se reunindo desde junho
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de 2005 “aglutinado em grande parte em torno da experiéncia
do Instituto Faga Parte, que incentiva a¢bes de voluntariado
educativo nas escolas” (TPEa, 2009, p. 10). Esse grupo redigiu,
em 2005, o primeiro documento, que era denominado “10 causas
e 26 compromissos”. A partir da divulgagdo desse documento,
firmou-se o Pacto Nacional pela Educagao e a discussao passou a
girar em torno da construgao de metas verificaveis e mensuraveis
que pudessem ser acompanhadas e fiscalizadas por todos os
segmentos da sociedade. Definiu-se também o nome oficial
que teria o movimento: Compromisso Todos Pela Educacao.
Ainda antes do lancamento oficial foram definidas as trés areas
fundamentais de atua¢ao do TPE: a area técnica, a area de
articulagdo e relacbes institucionais e a area de comunicagao.
Coube & area técnica a defini¢ao das 5 metas que se tornariam a
bandeira de luta do Todos Pela Educagao.

Em junho, as 5 Metas foram apresentadas pelo futuro
presidente do Todos Pela Educagédo Jorge Gerdau Johannpeter,
na conferéncia internacional Ac¢des de Responsabilidade
Social em Educacao: Melhorias Praticas na América Latina,
promovida pelas funda¢des Lemann e Jacobs e pelo Instituto
Gerdau. O evento aconteceu na praia do Forte, Bahia, e
reuniu representantes de 14 paises da América Latina (TPEa,
2009, p. 17).

No langamento, portanto, em setembro de 2006, foram
divulgadas as 5 Metas do Todos Pela Educagao, que seguem
abaixo:

AS 5 Metas
Meta 1 — Toda crianga e jovem de 4 a 17 anos na escola.
Meta 2 — Toda crianga plenamente alfabetizada até os 8

anos.
Meta 3 — Todo aluno com aprendizado adequado a sua
série.
Meta 4 — Todo aluno com Ensino Médio concluido até os 19
anos.

Meta 5 — Investimento em Educagao ampliado e bem gerido
(TPE, 2009, p. 18).
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Martins, ao realizar uma analise do Todos Pela Educacao
a partir do referencial Gramsciano, afirma que “para o TPE, as
boas intengdes politicas seriam prejudicadas pela incapacidade
técnico-operacional dos governos e pela falta de instrumentos
democraticos de controle social” (2009a, p. 26), o que justificaria
a iniciativa de uma “alianga entre o piiblico e o privado para a
conquista da tao almejada qualidade da Educagao. Uma vez que o
objetivo do autor, ao analisar o TPE estava relacionado a um olhar
para “as relagdes de hegemonia e suas propostas para a Educagao
Basica” (MARTINS, 2009, p. 21), sua pesquisa nos mostra que

O TPE se materializa como organismo comprometido com as
estratégias de hegemonia da classe empresarial no campo da
educagado, lutando para afirmar uma perspectiva restrita de
formagdo humana para os trabalhadores brasileiros na atual
configuracao do capitalismo (MARTINS, 2009, p. 26).

Ao analisar com mais profundidade os materiais
disponibilizados pelo movimento é possivel perceber que o
TPE, durante sua trajetoria, acaba por ser, de uma certa forma,
“assumido” pelo Governo Federal, que inclui no Plano de
Desenvolvimento da Educac¢ao (PDE), langado oficialmente em 24
de abril de 2007, as metas do movimento Todos Pela Educacao.
Saviani (2007, p. 1233) analisa que o TPE “é, com efeito, o carro-
chefe do Plano” e que “o denominado PDE aparece como um
grande guarda-chuva que abriga praticamente todos os programas
em desenvolvimento pelo MEC”.

Dessa forma, apos analise dessa relagao que se estabelece
entre o PDE e o TPE, entendo que o movimento Todos Pela
Educagao passa a se configurar como uma politica educacional,
entendendo-se politica como

[..] uma declaragdo das inten¢des de governo. Trata-se de
algo que tem um proposito, que é dirigido a um problema,
necessidade ou agdo, especificando principios e acdes
projetadas para cumprir as metas desejadas (DOHERTY, 2008.
p- 207).

O TPE, ao vincular-se a programas de governo, constitui-
se como politica educacional dirigindo-se ao “problema da

VOLUME 1 - CURRICULO 63



Educagao” e passa a alcangar todas as institui¢oes de Educagdo
Basica do pais na busca pelo alcance das metas estabelecidas em
sua proposta.

A GOVERNAMENTALIDADE NEOLIBERAL E A
CONSTRUCAO DE UMA SOCIEDADE PERFORMATIVA: A
APRENDIZAGEM ENTENDIDA COMO DESEMPENHO

Ao estudar a emergencia das politicas de Educagao para
todos ao final do século XX, foi possivel perceber o quanto
a noc¢ao de desenvolvimento esteve politicamente imbricada
com a emergéncia de uma racionalidade politica neoliberal.
Acredito que seja possivel dizer que vivemos, hoje, em um
Estado governamentalizado, constituido por (e instituinte de)
uma série de institui¢des que se organizam a partir de todo um
aparato de tecnologias de governo. Essas tecnologias de governo
se tornam possiveis a medida em que no interior de cada uma
dessas institui¢des (familia, escola, empresa, exército, hospital,...)
diferentes estratégias de governamento, de condugao das condutas
de cada sujeito, sao colocadas em funcionamento. Uma das
estratégias mais contundentes a que nos vemos cotidianamente
submetidos é a subjetivagao a partir de dados estatisticos.

Esta  estatisticamente  comprovado. Entao torna-se
praticamente inquestionavel. O estatuto de verdade que
adquiriram os ntimeros na sociedade ocidental é inegavel. Ao
langar mao de dados estatisticos que produzam a necessidade ou
reiterem a importancia de um dado projeto os questionamentos
acerca de sua relevancia sao minimizados. Ao analisar o Programa
Escola Camped, em outro momento, foi possivel compreender que
a estatistica exercia, no Programa, especificamente, trés fungdes
de extrema importancia. Em primeiro lugar ela atuava “na
construgao de um ajustamento da imagem do mundo, justificando
a criagdo, por exemplo, de um Programa de Gestao, a partir de
determinados dados estatisticos que produzem uma necessidade
de intervencao” (HATTGE, 2007, p. 53). Esse “ajustamento da
imagem do mundo” seria uma produgdao discursiva que atua
na criagao de um mundo que precisa ser melhor gerenciado e
para tanto, precisa de projetos que deem conta dessa demanda
de um melhor gerenciamento, de uma melhor disposi¢do
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de determinadas coisas para determinados fins. Portanto, a
estatistica produz a necessidade de projetos. Em segundo lugar,
“a estatistica tem a fun¢ao de ratificar a eficacia dos projetos
implementados. Busca-se legitimar sua manuten¢do, mostrando
resultados positivos, a partir de uma avaliagdo permanente”
(HATTGE, 2007, p. 54). Vemos ai a estatistica operando em prol da
governamentalidade. Rose afirma que

O governo depende do conhecimento. Para se governar uma
populagao é necessario isola-la como um setor da realidade,
identificar certas caracteristicas e processos proprios dela,
fazer com que seus tragos se tornem observaveis, diziveis,
escreviveis, explica-los de acordo com certos esquemas
explicativos. O governo depende, pois, de verdades que
encarnam aquilo que deve ser governado, que o tornam
pensavel, calculavel e praticavel (1998, p. 36-37).

Juntamente com outros tipos de saberes, os dados estatisticos
produzidos acerca de uma determinada parcela da populagao
constroem verdades sobre ela e permitem o exercicio da
governamentalidade. Assim, podemos entender “a estatistica
como uma tecnologia para governar” (TRAVERSINIL BELLO,
2009, p. 142). Dessa forma, a estatistica funciona como “um meio,
composto por saberes e por procedimentos técnicos especificos
que é utilizada por governos das diferentes esferas ptiblicas”
(TRAVERSINIL BELO, 2009, p. 143) na implementagao de politicas,
na instituicao de agdes, de estratégias de governo enderecadas ao
seu plblico-alvo. Mas entendo que ela opera também na esfera
micro do governamento® dos sujeitos, nessas relagoes cotidianas
de condugao das condutas que se ddo no interior das institui¢does
sociais, entre elas o sistema educacional como um todo e a escola
em particular. A estatistica opera, nesse sentido, na produgdo
do que podemos chamar, a partir da leitura das iltimas obras

3 A respeito dos termos “governo” e “governamento” assumo o uso sugerido
por Veiga-Neto, que entende governo como “essa institui¢ao do Estado que
centraliza ou toma para si a caugao da agao de governar”( VEIGA-NETO,
2002, p. 19) e governamento como “a questdao da acdo ou ato de governar”
(VEIGA-NETO, 2002, p. 19). O entendimento desse tltimo, relaciona-se as
“acdes distribuidas microscopicamente pelo tecido social” VEIGA-NETO,
2002, p. 21).
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de Foucault!, de “governo pela verdade” (FOUCAULT, 2010b).
A estatistica trabalha na produc¢do de verdades as quais os
sujeitos se curvam, pois, como referi no inicio dessa segao, se esta
estatisticamente comprovado, é praticamente inquestionavel.

Em terceiro lugar, analisando o Programa Escola Campea
percebi que a estatistica exercia importante papel na produgao
da “competicao entre escolas”, pois sdao os dados estatisticos
produzidos acerca dos resultados de desempenho de determinada
escola que darao a medida do valor da Educagao que ela oferece
aos seus estudantes. Entendo que essa logica de competicao
instaurada no interior de um Programa de gestdo constitui-se
também como uma dessas estratégias tanto de governo como de
governamento as quais me referi anteriormente.

Assim, procurei trazer essas analises do Programa Escola
Campea para mostrar o quanto as vejo presentes também no
material que analiso nesse texto. Nos materiais do movimento
Todos Pela Educagao é possivel perceber que a estatistica exerce
as mesmas fung¢des analisadas anteriormente. O movimento
estd ancorado em uma base de dados estatisticos nacionais
e internacionais que produzem a necessidade de criagao e
implementa¢ao do Todos Pela Educagao. Esses dados estatisticos
sao produzidos a partir dos resultados das avaliagdes educacionais
em larga escala. Os dados, aliados aos discursos da gestao
educacional que se produzem no cruzamento dos discursos
educacionais e empresariais produzem e reiteram a necessidade
de um movimento como o Todos Pela Educagao, pois “os nimeros
governam [..] ndo como ‘puros’ ntimeros, mas por meio do
entrecruzamento dos discursos paralelos que circulam pelos
relatorios para tragar o perfil e inventariar pessoas” (POPKEWITZ;
LINDBLAD, 2001, p. 126). Nesse caso, passa-se a inventar pessoas
que precisam estar aptas a melhorar seu desempenho para que
seja possivel competir nessa sociedade cada vez mais pautada
pela performance, pelo desempenho.

4 Chamo a atengao, em especial aos cursos recentemente publicados no Brasil
intitulados Do governo dos vivos (FOUCAULT, 2010a), O governo de si e dos
outros (FOUCAULT, 2010b) e A coragem da verdade (FOUCAULT, 2010b).
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Esse texto ndao tem como objetivo analisar esses indicadores
através da observacao minuciosa dos dados estatisticos
apresentados. O que se pretende é compreender de que forma toda
essa engrenagem colocada em funcionamento pelo movimento
Todos Pela Educagdo, apoiando-se em dados estatisticos
produzidos no interior de uma racionalidade politica neoliberal,
opera no sentido de construir uma sociedade performativa, uma
sociedade que se pauta pelo empresariamento dos sujeitos de
forma que cada um se torne responsavel por sua performance,
de modo que a performance de cada um constroi a performance
de todo o conjunto da sociedade. Sociedade essa cada vez mais
inserida numa logica de competi¢ao e competitividade.

Importa discutir um pouco melhor o proprio conceito
de performatividade®, que esta na base da constitui¢do dessa
sociedade performativa pela qual nos vemos todos capturados.
Para Ball (2002, p. 4)

A performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um
modo de regulagdo que se serve de criticas, comparagdes
e exposi¢des como meios de controlo, atrito e mudanga.
Os desempenhos (de sujeitos individuais ou organizagdes)
servem como medidas de produtividade e rendimento, ou
mostras de “qualidade” ou ainda “momentos” de promogao
ou inspegao. Significam, englobam e representam a validade,
a qualidade ou valor de um individuo ou organizag¢do dentro
de um determinado ambito de julgamento/avaliagao

O referido autor tem se dedicado a estudar os efeitos da
performatividade na Educagao Superior, em especial nos cursos
de pos-graduagao. Segundo Ball (2002) a performatividade causa
impactos visiveis na constitui¢ao da identidade profissional dos
professores, que influenciam na produgédo de novas subjetividades
para o exercicio da fungao docente.

5 Utilizo, nos limites desse texto o conceito de performatividade que apresento
a partir das leituras de Lyotard (2009) e Ball (2002), sem desconsiderar,
porém, que em outros contextos esse termo se reveste de significados bastante
diferenciados que podem se relacionar a discussdes na area das artes ou das
questdes de género, por exemplo.
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Nessa construg¢ao de uma sociedade performativa, porém,
a performatividade passa a ser um conceito a ser analisado
nao somente no Ensino Superior, mas na Educagao Basica em
especial. No cenario mundial, cada vez mais, os paises buscam
melhores posi¢des nos rankings educacionais, pois organismos
como a Unesco e o Banco Mundial entendem que o desempenho
dos alunos na Educagao Basica é um indicador importante do
desenvolvimento das nagdes. Assim, em sua estratégia 2020 para
a Educacao, o Banco Mundial assume

[..] o objetivo de alcancar a Aprendizagem para Todos.
Aprendizagem para Todos significa a garantia de que todas
as criangas e jovens — nao apenas os mais privilegiados ou os
mais inteligentes — possam ndo sb ir a escola, mas também
adquiram o conhecimento e as habilidades de que necessitam
para terem vidas saudaveis, produtivas e obterem um emprego
significativo (ATINC, 2011, p. 1).

Nesse contexto, passo a inferir que o conceito de
aprendizagem, sofre um deslocamento e passa a ser entendido
como desempenho.

Noguera-Ramirez (2011) analisa a procedéncia e a emergencia
do conceito de aprendizagem. Segundo o autor a procedencia do
conceito de aprendizagem moderno esta intimamente associada
ao conceito de interesse.

A importancia do interesse, da invengao do interesse, & que ja
nao se precisa agir diretamente sobre o individuo, o alvo nao
é tanto o corpo do individuo, como era o caso da disciplina,
por exemplo, mas o interesse do sujeito, isto &, aquilo que o
movimenta, aquilo que é a condigao para sua agao, digamos
assim, sua “motivacao” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 233).

Assim, ao analisar a emergencia do conceito de aprendizagem
contemporaneo a partir das contribui¢opes de Thorndike,
Claparede e Dewey, que segue vinculado ao conceito de interesse
e passa a estar vinculado também a uma necessidade, o autor
argumenta que:
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Com o aparecimento do conceito de aprendizagem, a
concep¢ao de educagao foi transformada. A eénfase na
formacgao do carater, isto &, na fun¢ao moral da educagao e
da instrugao, concebida pela maior parte dos pedagogos no
século XIX, vai mudando nos primordios do século XX na
dire¢do dos novos processos de crescimento, desenvolvimento
ou adaptac¢do do individuo (organismo) ao seu meio. [...]
Dewey parte da consideracao da existéncia de uma intima
e necessaria relagao entre os processos da experiéncia real e
a educacao, daf que tenha formulado a necessidade de uma
teoria da experiéncia, cujos tracos gerais evocam a divisa
contemporanea sobre a necessidade de “aprender a aprender”
e a chamada “abordagem por competéncias” (NOGUERA-
RAMIREZ, 2011, p. 242-246).

Na esteira desse pensamento, argumento que a emergencia
desse conceito de aprendizagem se constitui na condi¢do e na
possibilidade para o aparecimento, nos meados do século XX, das
expressoes que apresento no inicio desse texto e que retomo aqui.
Aprendizagem por toda a vida. Aprender a conhecer. Aprender a
fazer. Aprender a conviver. Aprender a ser. Aprender a aprender.
Sociedade da aprendizagem. Aprendizagem permanente. Agora,
no inicio do século XXI percebemos a emergencia de uma nova
forma de se compreender a aprendizagem, totalmente alinhada
aos preceitos de uma sociedade neoliberal, pautada pela
performatividade, pela busca de um desempenho que garanta
uma colocagdo invejavel nos rankings educacionais, sejam eles
instituidos no interior da escola, no municipio, sejam eles mais
audaciosos em procurar demonstrar o nivel de aprendizagem de
estudantes de todo um estado ou um pais.

O grande desafio que me coloco nesse momento & o de
continuar pesquisando esse tema, buscando compreender melhor
as estratégias utilizadas pelo movimento Todos Pela Educag¢do na
construgao de uma sociedade performativa, em que a Educagao
esta pautada pela “cultura de metas” (TPE, 2009a, p. 41) e que
essas metas sejam “claras, realizaveis e monitoradas a partir da
coleta sistematica de dados e da analise de séries historicas dos
indicadores educacionais” (TPE, 2009b, p. 9). Pois a questao que se
coloca nao é a de denunciar movimentos ou préaticas, colocando-
me numa posi¢ao de alguém que esta “contra”’, nem de exaltar
esses mesmos conceitos ou praticas, procurando demonstrar suas
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supostas contribui¢des na busca pela melhoria da qualidade da
Educagao no pais, colocando-me numa posi¢ao “a favor”. Esses
binarismos a partir dos quais nos acostumamos a analisar as
questdes que estudamos sao perigosos. Eles podem nos impedir de
enxergar para além do dbvio. Se o que buscamos nao sao grandes
verdades a partir das quais mudaremos o mundo, entendo que,
mais do que encontrar respostas, importa, na continuidade desse
estudo, produzir novas perguntas. Novas perguntas poderao
nos auxiliar a compreender, para além do bem e do mal, a
produtividade dos conceitos e praticas que se produzem nessa
logica da performatividade. Essa logica da performatividade que
se institui a partir de uma racionalidade politica neoliberal vem
produzindo efeitos no cotidiano da escola e da sociedade, que,
por sua vez, retomando a primeira se¢do desse texto, seguem
instituindo-se mutuamente e produzindo, nesse contexto, novas
subjetividades.
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A PESQUISA COMO PRATICA CURRICULAR
OU O CURRICULO COMO PRATICA
INVESTIGATIVA

Mariane Inés Ohlweiler!

Resumo: Este trabalho? baseia-se em um estudo teodrico e traz algumas
proposi¢cdes para pensar a inser¢ao da pesquisa como pratica curricular na
escola. Inicialmente faremos um retrospecto historico acerca das relagdes entre
os campos do curriculo e da didatica. No segundo momento trataremos da
necessidade e das possibilidades de interlocugao entre teoria e pratica, ensino
e pesquisa, saberes cientificos e senso comum; além de abordar a importancia
da analise de discurso como pratica necessaria a compreensao da legitimacao
historica de determinados contetidos escolares e saberes cientificos. Por {1ltimo,
traremos algumas contribui¢des de autores que veem e defendem a pesquisa
como algo intrinseco ao ensino, tanto na Educa¢ao Basica como no Ensino
Superior.

Palavras-chave: Curriculo. Ensino. Pesquisa.

RESEARCH AS A PRACTICAL CURRICULUM OR
CURRICULUM AS INVESTIGATIVE PRACTICE

Abstract: This paper is based on a theoretical study and brings some propositions
to think the inclusion of research as practice in the school curriculum. Initially
we do a historical retrospective about the relationship between the fields

1 Licenciada em Pedagogia e Mestre em Educagao pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul - UFRGS, Doutoranda no Programa de Pos-Graduagéao
em Educag¢ao — UFRGS na linha de pesquisa “Etica, Alteridade e Educacao”,
Professora do Curso de Pedagogia e Licenciaturas no Centro Universitario
UNIVATES.

2 Este texto foi parcialmente apresentado no “X Coloquio sobre questdes
curriculares / VI Coloquio Luso Brasileiro de Curriculo” realizado na UFMG
— Belo Horizonte, de 04 a 06 de setembro de 2012. Esta versao conta com
acréscimos e alteracoes.
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of curriculum and didactics. In the second stage we address the need and
possibilities for dialogue between theory and practice, education and research,
scientific knowledge and common sense, in addition to approach the importance
of discourse analysis as a practice necessary to understand the historical
legitimation of certain school subjects and scientific knowledge . Finally we
will bring some contributions from authors who see and defend the research
as something intrinsic to teaching, both in Elementary School and High School.

Keywords: Curriculum. Teaching. Research.

ASPECTOS RELACIONAIS ENTRE CURRICULO E
DIDATICA

Por tratar do curriculo no espago mais estrito da sala de aula,
estabeleceremos algumas relag¢bes com a area da didatica, ou
em outras palavras, do ensino em sala de aula. Libaneo (2008b,
p- 235) define a didatica como “o estudo dos processos de ensino
e aprendizagem referentes ao ensino de contetidos especificos,
em situagdes sociais concretas”. Esta conceituagdo ja nos permite
visualizar a intrinseca relagao do campo do curriculo com o da
didatica. Abreviadamente falando (sem desmerecer a abrangéncia
dos respectivos campos), podemos dizer que enquanto o curriculo
se ocupa de conteidos, daquilo que deve ser ensinado, a didatica
ocupa-se mais detidamente dos modos como estes contetidos
devem ser ensinados. Poderfamos dizer que a didatica é a
transformagdo do curriculo em ato, tomando o ensino como algo
que “se efetiva com base em um curriculo e este s6 se materializa
no momento do ensino” (MOREIRA, 1998, p. 38).

Particularmente, penso que ndo devemos nos ater, tampouco
nos fixar em um sentido tinico, ainda mais em se tratando de
curriculo e didatica. Ambos ndo estao somente na sala de aula e
vao muito além dos contetidos escolares propriamente ditos. Em
uma concep¢ao mais ampla, Santos e Oliveira (1998), afirmam
que a area do curriculo esta voltada principalmente para questdes
relacionadas a sele¢ao e a organizagdao do contetido escolar,
enquanto “a area da didatica esta centrada em diferentes aspectos
relacionados ao processo de ensino como um todo” (SANTOS;
OLIVEIRA, 1998, p. 25-26). Entre as tematicas mais comuns
presentes em ambos os campos, as autoras fazem referéencia as
analises sobre o processo de produgdo do conhecimento escolar,
a formagao docente e a cultura escolar. O desenvolvimento das
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duas areas e correntes tedricas também coincide, “visto que ambas
estao situadas no mesmo campo geral da educagao e sofrem as
determinagdes proprias do relacionamento entre a produgdo
cientifico-tecnologica e o contexto sociopolitico e econdmico dessa
produgao” (SANTOS; OLIVEIRA, 1998, p. 26-27).

O ponto de diferenciagdo que deve ser destacado sao as
teorias tradicionais tomadas como base em cada area. Segundo
Moreira (1998), no campo do curriculo ha um forte respaldo nas
produgdes norte-americanas, enquanto os estudiosos da didatica
fundamentaram-se durante muito tempo na literatura europeia,
em autores como Herbart, Pestalozzi, Comenius, entre outros.

A palavra didatica é ligada a nog¢do de técnica, por vezes
relacionada a caracteristica de alguém que sabe transmitir
seus conhecimentos com exemplos praticos, como quando um
professor é adjetivado como “super didatico”, caracteristica que
tende a defini-lo como um docente muito bom. Chamamos a
atengao para o termo técnica, ndo a toa, a disciplina de didatica foi
e ainda é associada a um viés técnico pela sua inser¢ao no contexto
brasileiro. Durante todo o periodo militar as praticas pedagogicas
foram pautadas por abordagens tecnicistas. Uma visdao mais
aberta, contextualizada e preocupada com o processo de ensino e
aprendizagem num sentido plural é muito recente, datando mais
especificamente a partir da década de 90. Segundo Rosa e Doll
(2004), atualmente evita-se escrever sobre métodos concretos por
medo de fornecer receitas inadequadas para as realidades dos
nossos dias.

Considerando o ensino segundo a conceituagao de Veiga
(2006), como pratica que tende a responder a trés desafios (os
quais descreveremos a seguir), vemos o curriculo e a didatica
como campos intercambiaveis, nao tao apartados como a divisdo
que ocorre em nossos trabalhos quando procuramos defini-los.
Eis os desafios do ensino elencados por Veiga (2006): de constituir-
se em tarefa humana, pois trabalha-se com seres humanos, sobre
seres humanos, para seres humanos; de compartilhar através da
dimensao afetiva, compreendendo a interagao; de desempenhar
um papel cognitivo, pelo fato de permitir que cada aluno construa
seu conhecimento gragcas ao emprego de uma diversidade
metodologica e tecnologica.
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INTERLOCUCOES POSSIVEIS: TEORIA E PRATICA,
ENSINO E PESQUISA

Ao pensar o intercambio entre curriculo e didatica propomos
também o diadlogo entre teoria e pratica e ensino e pesquisa. A
didatica em si, € um campo que se pretende na intersec¢ao, no
caso entre teoria e pratica, ou seja, de uma teoria que pensa e
reflete sobre a pratica e de uma pratica que nao se isenta de teoria.
Didatica como teoria de prixis docente, compreendendo prixis
como fonte de investigacao, que estimula o proprio professor a
descobrir suas possibilidades de agao (LIBANEO, 1998).

Os estudos de Santos e Oliveira (1998) contribuem nesse
sentido ao vislumbrar o curriculo e a didatica como areas que
abordam teorias e principios metodologicos “que lidam com a
questao central da transformagdao do saber cientifico em saber
escolar” (SANTOS; OLIVEIRA, 1998, p. 11); o que resulta em
aspectos metodologicos que contribuem para a defini¢ao do
proprio contetido. Eis um elemento importante para aprofundar:
de que modos as praticas de ensino adotadas tendem a configurar
e legitimar o que pode e deve ser ensinado.

Em cursos de formagdo docente é frequente o incentivo a
critica ao senso comum, sendo este por vezes considerado como
“falsa consciéncia” ou modos de pensar naturalizados e ndo
questionados. Pensar em senso comum & pensar em um contexto
e em um tempo historico, pois, enquanto conhecimento, opinido
ou “achismo” do povo, o senso comum tem a sua historia, é
pertencente a uma sociedade e produz tanto subjetividades quanto
identidades. E sao as praticas discursivas que compdem o tecido
social a0 mesmo tempo em que nele estdo imersas. Lopes (1997,
p- 103) sustenta que “devemos questionar a ideologia associada
a cultura erudita e abandonar posturas populistas, incapazes de
criticar o senso comum e 0s processos ideologicos associados a
cultura de massas e as culturas dominadas”. A autora propde que
deixemos de cindir a cultura em dois blocos distintos segundo
classes sociais, mas alerta para que nao levantemos uma bandeira
que defende diferentes formas de cultura sem questionar as suas
construcgoes.

Na perspectiva da Pedagogia Cultural os professores
“rejeitam a equivaléncia de ‘cultura’ com ‘alta cultura’ e negam
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a existéncia da chamada ‘baixa cultura’, desconstruindo esta
oposi¢ao binaria de tanto tempo” (CORAZZA, 2001a, p. 28), o
que denota a docéncia artistica de que fala Corazza, no sentido
de lutarmos na materialidade da propria cultura, concebendo esta
como “o solo privilegiado — e bastante ‘problematico” — , no qual
realizam-se a Educagao, a Pedagogia e o Curriculo” (CORAZZA,
2001a, p. 27) simultaneamente.

Trazemos estes elementos relativos a cultura, exatamente
para pensar de que modos o saber cientifico é transformado em
saber escolar, e como podemos pensar na intersec¢ao entre saber
cientifico e saberes populares, sem negar aquilo que nos constitui
e esta presente cotidianamente nas salas de aula. Na escola, um
dos meios possiveis para provocar pequenas rupturas nos saberes
que historicamente foram legitimados como indubitaveis é a
analise de discurso.

Ao buscar um pensamento critico e de analise nas
praticas escolares, pode-se ampliar o repertorio e o acesso
aos conhecimentos muitas vezes ignorados (muitos dos quais
considerados de “cultura de massa”, logo, também de senso
comum). Para tal, torna-se pertinente o exercicio de analise dos
discursos veiculados nos livros didaticos, portadores de texto
variados e demais materiais pedagogicos; além de procurar
compreender que o conhecimento de determinada época foi
sistematizado desta ou daquela forma em detrimento do que
possuia “mais valor” ou detinha “maior verdade”, em outras
palavras, mais poder.

Trazemos aqui como exemplo o trabalho de Norma Telles,
autora do livro “Cartografia Brasilis ou: esta Historia esta Mal
Contada”, onde descreve sua analise de manuais (livros didaticos)
de Historia do 1° e 2° graus do “antigo” Ensino Fundamental.
Telles (1984) percebeu nos contetidos encontrados as deformagdes,
omissdes e a visao etnocentrica que descaracterizaram nosso
passado historico. Além de analisar a forma de apresentagao das
diferentes culturas na formagao da sociedade nacional.

Luke (2003) aproxima a sua afirmagao sobre a analise de
discurso ao tema aprofundado por Telles (1984) em relagao a
“coloniza¢ao” das Ameéricas:
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O uso da voz ativa ou passiva em um livro didatico de
historia [...] pode ter o efeito ideologico de situar ou em
primeiro plano ou no fundo de cena a agéncia anglo-européia.
[...] A analise do discurso na perspectiva critica, entao, é
capaz de documentar como o mundo & retratado, como as
agdes humanas, bioldgicas e politicas sdo representadas,
sancionadas e criticadas nos textos oficiais das institui¢oes
educacionais (LUKE, 2003, p. 105).

Este & apenas um exemplo de analise de livros didaticos que
trouxe algumas observagdes, entre as quais, num exame mais
detalhado, pode-se perceber os termos ambiguos e distorcidos
utilizados, como “descoberta” ao invés de “invasao” e a
possessividade em “nossos indios”.

Nas produgdes atuais de livros didaticos ja ha um rigor e
uma preocupagao maiores no que diz respeito as definigcbes e
adjetivagdes dos diferentes povos que compdem nosso pais e na
relacdo de colonizagao e escravizacgao estabelecidas historicamente,
para que estas nao soem mais de forma tao etnocéntrica. Mas o
questionamento do “abrandamento” de algumas defini¢bes e as
lutas em torno destas mudangas deve estar sempre presente e
configurar-se como uma pratica de leitura, de modo que esta nao
seja a mera decodificagao das letras, mas que realmente promova
a pergunta, a ditvida, e que possbilite a explosdao dos muitos
sentidos possiveis.

O curriculo em si deve ser pensado como linguagem,
e ao pensa-lo dessa forma compreendemos “[..] que a sua
discursividade é arbitraria e ficcional, por ser historica e
socialmente construida. Que seu discurso fornece apenas uma
das tantas maneiras de formular o mundo, de interpretar o
mundo, e atribuir-lhe sentidos” (CORAZZA, 200la, p. 9-10).
Michel Foucault (2007) destaca a necessidade de manter o
discurso em sua consisténcia e fazé-lo surgir na complexidade
que lhe é propria, procurando na especificidade dos discursos as
praticas que formam os proprios objetos de que o discurso fala.
O que situa o discurso nao como uma expressao, mas campo de
regularidade para as diversas posi¢oes de subjetividade. Ou seja,
€ um movimento reciproco: a produgdo da linguagem se da pelo
social e a produgao do social se da pela linguagem.
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Na esteira do pensamento foucaultiano a teoria também esta
sempre atrelada a pratica, aquela sendo formulada a partir desta
e esta se constituindo teoricamente. O discurso enquanto teoria &
também, a um sb6 tempo, pratica.

Ao tomarmos o curriculo como linguagem e como pratica
discursiva, consideramos a gama de saberes da ciéncia que se
constituiram e se fortaleceram a partir do senso comum, assim
como outros se desestabilizaram com ele. Boaventura de Sousa
Santos (1986) situa alguns pontos de relagao entre ciéncia e senso
comum em diferentes épocas historicas:

A ciéncia moderna construiu-se contra o senso comum que
considerou superficial, ilusorio e falso. A ciéncia pos-moderna
procura reabilitar o senso comum por reconhecer nesta forma
de conhecimento algumas virtualidades para enriquecer a
nossa relagao com o mundo. E certo que o conhecimento do
senso comum tende a ser um conhecimento mistificador mas,
apesar disso e apesar de ser conservador, tem uma dimensao
utopica e libertadora que pode ser ampliada através do didlogo
com o conhecimento cientifico (SANTOS, 1986, p. 56).

Este dialogo necessario mencionado por Santos (1986) vem
ao encontro do que propomos como intersec¢do entre teoria e
pratica e ensino e pesquisa, a0 mesmo tempo em que reflete
a compreensao de curriculo como algo aberto, que vai além
dos documentos oficiais e que abrange significados amplos, de
modo a incluir artefatos e produgdes culturais variadas (LUKE,
2003; APPLE; CARLSON, 2003). Pensamos que cada vez mais &
necessario romper com estas distingdes, procurar nao engavetar o
que é da ordem do vivido separadamente com o que é da ordem
do pensamento, pois ambos nao sao passiveis de distingao, a ndo
ser na defini¢ao dos conceitos.

O “ENDERECO” DA PESQUISA EM INSTITUICOES
EDUCACIONAIS FORMAIS

O ensino nao se corporifica somente nas institui¢des
educacionais, embora estas sejam o locus privilegiado de analise
nas pesquisas academicas. Mas, de um modo geral, poderiamos
dizer que esta claro para a grande maioria dos/das educadores/
as (ou ao menos, pretende-se tornar claro nos cursos de formagao
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de professores) que a educagao e o ensino ocorrem para além das
institui¢des escolares. Corazza (2001b, p. 27) afirma que “existe e
ocorre ‘pedagogia’ em todo o espago social em que saberes sdo
construidos, relagdes de poder sdo vividas, experiéncias sdo
interpretadas, verdades sao disputadas”.

Acreditamos que a percepgao e compreensao do contetido
desta afirmagao nao é tao recente no ambito académico e realmente
o ensino pode ser vislumbrado em diferentes espagos, mas e a
pesquisa? Onde ela se encontra? Podemos dizer que de forma
explicita e as vezes implicita nos seguintes espagos educativos
formais:

- na Universidade: em grupos de pesquisa, em cursos de
pos-graduacao e demais espagos reconhecidos como institutos e
centros de pesquisa;

- em cursos de graduagao: o que tem sido produzido no
ensino dentro da universidade, as contribui¢des de alunos,
pesquisas universitarias que fazem uso de relatos de alunos que
estao nos cursos de formacgao;

- na sala de aula: no olhar e na pratica do pesquisador que
também é docente.

Listamos estes espagos como primeiras impressdes de
lugares legitimados como locais de “pesquisa”’. Mas se o ensino
e a pesquisa se pretendem juntos, por que nao conseguimos
visualiza-los juntos? Ao menos nas institui¢des formais? Por que
imaginamos espagos de ensino de forma mais ampla e os locais
de pesquisa de forma estrita, as vezes sequer ligados ao ensino?

Um dos locais que é tido por excelencia como o lugar da
ligacao entre pesquisa, ensino e extensao é a universidade. Intuito
este explicitado em diferentes legislagbes, uma delas de longa
data:

A Constitui¢gado Federal de 1988 privilegia a figura da
universidade por meio de um artigo proprio: 0 207. Ao tratar da
defini¢ao de universidade, o artigo 207 nao pede que o ensino
se isole na graduagdao ou que a pesquisa seja propriedade
privada da pos-graduagao. A pesquisa, o ensino e a extensao
sdo indissociaveis na universidade e, por isso mesmo, as
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trés fungdes sao institucionais no seu todo e, como fungdes
permanentes, devem estar presentes no conjunto universitario
(CURY, 2004, p. 778-779).

Outro documento, mais recente, o Plano Nacional de
Educacao (PNE) de 2006, estabelece em sua meta de n. 18, no
que diz respeito ao ensino superior, que é preciso “Incentivar a
generalizagao da pratica da pesquisa como elemento integrante
e modernizador dos processos de ensino-aprendizagem em toda
a educagao superior, inclusive com a participagao de alunos no
desenvolvimento da pesquisa” (CURY, 2004, p. 787).

Cunha (1996, p. 121) alerta que, sem diivida, este & um
comportamento desejavel, mas “nao é suficiente para garantir
indissociabilidade e muito menos o desenvolvimento de
habilidades e atitudes cientificas no aluno”. Partimos da
dificuldade da efetiva interlocugdo entre ensino e pesquisa dentro
da universidade para, deste lugar de questionamento de praticas
educacionais e produgao de conhecimento pensar a viabilidade
deste dialogo na escola, no nivel da Educa¢ao Basica. Afinal,
os problemas no que tange a nao-interlocugao entre ensino e
pesquisa também estdo na universidade, pela arraigada tradigao
de modelos classicos adotados é tao dificil pensar em formas
diferentes de dar aula.

Ludke (2008, p. 501) alerta para o fato de que:

Enquanto no ambiente academico a ideia da pesquisa na
pratica e na formagao docente ou o ‘movimento da pesquisa
do professor’, [...] ocupam largo espago nas discussdes e na
literatura especifica, na realidade das escolas de educagao
basica esse espago, ou mesmo essa preocupagao, nao alcancam
as mesmas dimensoes.

Quanto a formagdo do professor pesquisador, André (2006,
p- 123) afirma que embora esta seja uma ideia “defendida por
especialistas de diversas areas, gestores e formuladores de
politicas educacionais”, nem sempre fica claro nesses discursos o
que se busca com essa proposta, assim como as formas de torna-la
exequivel e em que contextos ela é desejavel.
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Acreditamos que os contextos ndo sejam mais uma diivida,
pretende-se que o professor pesquisador atue nos mais diferentes
campos, ou melhor, que o professor, atuando como professor,
seja também pesquisador. Talvez, o que falte seja esclarecimento
quanto as diferentes modalidades de pesquisa possiveis.

PESQUISA COMO PRATICA CURRICULAR

Na Educagao Basica pensamos na relagdo entre ensino e
pesquisa em duas instancias principais: o professor pesquisador
e o aluno pesquisador. Ressaltamos que a ideia de pesquisa nos
ambientes escolares nao se limita a mera (¢ nem por isso de
menor valor e importancia) pesquisa de determinados assuntos
na Internet ou na biblioteca da escola por parte dos alunos, mas
na pratica investigativa do professor. A pesquisa que se pretende
presente e ligada ao dia a dia da escola ndo se basta somente
com o levantamento de dados e informagdes. E questionamento,
exposi¢ao de ideias, argumentagdo e contra-argumentagao,
construgao e leitura de graficos, interpretagao de interpretagdes ja
dadas na cultura, € um “sem cessar” de questdes, conclusdes que
abrem novos leques de duvidas.

Atuamos na educagao como se o conhecimento estivesse
sempre pronto, mas a pesquisa e o ensino imbricados implicam
um trabalho mais artesanal, e aqui propomos que a propria
palavra experimento — tao cara ao campo cientifico —, seja pensada
no radical de sua composigao, no “experiri”’, no que diz respeito a
experiéncia.

Segundo Agamben (2005), somente a partir da ciéncia
moderna a experiéncia passou a ser associada ao conhecimento.
Neste caso, conhecimento diferenciado de saber pratico sobre a
qual argumenta Montaigne, o ensaio de sua autoria intitulado Da
experiéncia € um bom exemplo do peso dado aos saberes ligados
as vivencias praticas. Em uma primeira leitura, o texto parece
nao tratar diretamente sobre o tema da experiéncia, pois nao ha
uma discussao do conceito em si. Mas, com descri¢does minuciosas
de habitos alimentares, de sono, de usufruto dos prazeres,
entre outros, o autor percorre elementos que dizem respeito
a experiéncia; esta, nas palavras do autor, estd em nossas agdes
cotidianas e & com ela que mais aprendemos.
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Em sintese, poderiamos dizer que para Montaigne (1987-
1988) a experiéncia caracteriza-se pelo aprendizado que se da com
o tempo, e acompanha a maturidade do sujeito — o que, acredito,
nao limita a experiéncia somente as pessoas de mais idade, mas
esta ao alcance de todos no decorrer da vida. Se levarmos em
consideracao a distingdao entre os termos oriundos do alemao,
Erlebnis, que é da ordem da vivencia, e Erfahrung, que corresponde
a experiéncia, como algo realmente significativo na vida (JAY,
2009), a experiéncia de que trata Montaigne remete-nos mais a
vivencia. Mas acredito que as fronteiras entre estes dois termos
sofrem certo esboroamento e nao sao passiveis de distingao tao
nitida e delimitada.

Agamben (2005, p. 26) afirma que “a experiéncia é
incompativel com a certeza, e uma experiéncia que se torna
calculavel e certa perde imediatamente a sua autoridade”. Tal
pressuposto vai de encontro ao que propunha a ciéncia moderna,
que buscava a certeza através dos experimentos; por isso, ao
mesmo tempo em que o conceito de experiéncia foi agregado ao
conceito de conhecimento, o primeiro foi questionado e colocado
a prova de varias defini¢des. Em outras palavras, instaurou-se o
problema sobre o que é experiéncia.

Em Benjamin (1993a, 1993b), a experiéncia possui contetido
individual e coletivo concomitantemente, nesse sentido, a
transmissao, pelo ato de narrar, assume um papel primordial
na relagdo entre as geragdes, o que se mantém do passado e o
que procura ser elaborado e reelaborado a partir dele. O ato de
transmitir envolve algo que perpassa, nao simplesmente que
atravessa, mas que vai de nods para outros, sem deixar de existir
em nods, mas que, ao ser transmitido, imprime algo no outro da
relagao e pode produzir algo em mim.

Que o saber e a curiosidade pelo conhecimento nao
estejam somente nos professores, este € o principal intuito da
interlocugdo entre ensino e pesquisa. Por isso, cabe, tanto ao
professor universitario, quanto ao professor de educagao basica
orientar os alunos a identificar e selecionar fontes de consulta,
formular questOes orientadoras, construir instrumentos para
coleta e registro de informagdes. Isso ndo é simples, pois, como
alerta Cunha (1996, p. 122), o “ensino tradicional, prescritivo, e a
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pesquisa sao realizados com logicas diferentes e talvez esta seja
uma das dificuldades maiores para relacionar ensino e pesquisa”.
O ensino tradicional é construido de certezas, de “verdades
ja dadas” e estas sao valorizadas, tanto no comportamento do
professor quanto no do aluno. A pesquisa, ao contrario, admite
a davida, o erro e aceita inclusive, que o conhecimento pode ser
provisorio.

A pratica escolar tem sido geralmente o espagco do
conhecimento como produto, como algo a ser alcangado. Ainda
nas palavras de Cunha (1996, p. 123), as causas desta situagao “além
da tendéncia positiva historica, alicercam-se nas prerrogativas do
ritual pedagogico que, dentro de uma sociedade pragmatica, se
sente mais seguro num espago fundamentalmente objetivo”.

Mas, para além do fundamentalmente objetivo, reconhecer
saberes populares e reconhecer o quanto o senso comum também
constitui e “movimenta” o saber cientifico (tal qual argumentado
anteriormente), & uma forma de criar respaldo e reconhecimento
junto a sociedade com a inser¢ao da pesquisa como pratica
curricular na escola. E importante frisar que a interlocugio que
propomos entre ensino e pesquisa denota que a aprendizagem
nao esta nem em um, nem no outro, esta entre e por isso tem e
traz elementos de ambos. Como se pudéssemos imaginar o
esquema matematico da intersecc¢ao entre diferentes conjuntos.
A interlocuciio entre ensino e pesquisa nao se situa portanto, 1o
ensino ou na pesquisa, ela & a um so tempo, concomitantemente,
ensino e pesquisa.

Concordamos com Cunha (1996, p. 125) quando a autora
afirma que esta relacao denota “que pelo ensino também se faz
produgdao do conhecimento”, ou seja, esta produgdao nao deve
ficar restringida a espagos legitimados e ja reconhecidos como
espagos de pesquisa. O que nos remete ao alerta de Beillerot
(1991 apud LUDKE, 2008, p. 502) “sobre o perigo de classificar e
valorizar como ‘superiores’ e ‘cientificas’ as pesquisas feitas na
universidade”; este cuidado é de extrema importancia para que o
professor nao parta do pressuposto de que a pesquisa dentro da
escola é “menor”, que ndo demanda muitos esfor¢os ou que nao
seja digna de muito investimento — compreendendo este nos mais
diversos sentidos.
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Como exemplo de pesquisa como pratica curricular relatamos
uma sequéncia de atividades realizadas em uma turma de Jardim
B, com criangas de cinco e seis anos sobre o tema do “surgimento
do homem”. A “aventura” comegou com as inquietagdes (como
tende a ocorrer com demais pesquisas) a respeito dos dinossauros.
Alguns alunos estranharam o fato de os dinossauros aparecerem
retratados em alguns filmes e desenhos convivendo com os
homens, dado o fato de que para eles era sabido que os dinossauros
haviam sido extintos antes do “surgimento” do homem na Terra.

A partir dai, foi feito um breve levantamento de hipoteses e
de conhecimentos prévios das criangas, ouvindo todo o grupo de
alunos. O que a principio pareceu um desafio muito grande (situar
os periodos historicos com criangas tao novas) transformou-se em
um projeto prazeroso e extremamente rico.

Surgiram as demais dtividas: mas, se 0 homem veio depois
dos dinossauros, como ele veio? Logo, deparamo-nos com uma
inquietagao maior que a inicial. O tema ficou mais complexo em
sua abordagem, mas foi nesse momento que surgiu a oportunidade
de trazer a tona para as criangas a riqueza do conhecimento e da
constituicio da ciéncia a partir do dialogo entre diferentes hipoteses
e saberes possiveis. Se para alguns era indubitavel que o ser
humano foi criado por Deus, outros tinham ouvido falar na teoria
da evolugdo, de que o homem veio dos macacos e se questionavam
0 que seria o correto.

Como na Educagao Infantil é comum a pratica de contar a
mesma historia com sequéncia de fatos e finais diferentes, ndo
foi dificil discutir a tematica com as criangas como mais uma que
pode ter a sua “historia” contada de diferentes formas e que nao
necessariamente tem apenas uma opgao correta e verdadeira.

Ainda no mesmo projeto trabalhamos as primeiras formas
de expressao escrita da humanidade (momento em que foram
simulados pictogramas em uma “caverna artesanal”) e mais
adiante, as grandes inven¢des da humanidade foram “trazidas
para a sala de aula” com direito a “viagens em uma maquina do
tempo” construida pelos proprios alunos.
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Ambos, alunos e professores® pesquisaram e sentiram-
se envolvidos com o tema. As primeiras inquietagdes foram
registradas, hipoteses foram levantadas, durante a fase de estudo
e coleta de dados envolvendo elementos de noc¢ao historica e
diferentes areas do conhecimento a familia e demais pessoas
proximas do grupo participaram (ocasido em que também
visitamos a exposi¢ao de um museu). O que denominariamos
analise dos dados em uma pesquisa académica, nao teve um
momento especifico para ocorrer, as criangas estabeleciam
relagdoes diariamente, conforme encontravam e recebiam novas
informagoes. E, levando em consideragao a faixa etaria com a qual
interagimos, tomamos a pesquisa como pratica curricular ndo
limitando as atividades realizadas a “apenas mais um projeto”. A
pesquisa realizada contemplou as inquietagdes e possibilitou a seu
modo, nos limites de uma pesquisa nesta faixa etaria, diferentes
experimentagdes e problematiza¢des levando em consideragdo
diferentes saberes em torno do tema sem uma conclusao absoluta.

Trazemos estes elementos exatamente para pensar na
viabilidade de uma pratica curricular mais flexivel e aberta; que
o intuito de destacar a importancia do ato de pesquisar aliado ao
ensino nao pareca apenas mais uma das tantas exigéncias atuais
de que o professor deve dar conta. Que a pesquisa nao carregue
o teor de mais algo que venha a sobrecarregar e engessar ainda
mais o curriculo, e claro, que este possa ser vislumbrado na sua
mobilidade e porque nao dizer, na maleabilidade dos tempos, que,
sem negar o legado cultural, permite mudangas. Curriculo como
pratica cujos sentidos nao se bastam em uma lista de contetidos a
serem ensinados durante o ano.

Pratica curricular de pesquisa que devera abarcar nao somente
os conhecimentos legitimados cientificamente, mas aquilo que

3 Agradeco em especial a parceria em sala de aula, com a professora Cristiane
Trevisan Sperandio (com quem tive a oportunidade de compartilhar a
doceéncia no periodo de um semestre) e a0 amigo, também professor, Tiago
da Silva Abreu que iniciou o projeto aqui descrito com o grupo de alunos
ao qual fago referéncia e sempre se manteve presente com sugestdes para
a continuidade do trabalho. Agradeco em especial também as criangas, por
todas as trocas, aprendizagens e convivio e a Creche Francesca Zacaro Faraco
— UFRGS, institui¢ao onde ocorreram as atividades acima relatadas.
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diz respeito ao senso comum. De modo que o conhecimento seja
aprendido na riqueza que lhe é propria: a construgao multifacetada
e incessante de seus sentidos, reformulacdes, novas descobertas e
constatagdes, que nao encontram respaldo em uma verdade inica
e finita.

Assim como a busca de respostas objetivas no cotidiano
escolar, também no campo da pratica docente ha uma busca
incessante pelo melhor método de ensino, como se houvesse
um Unico método a ser descoberto com garantia de sucesso e
redengdo para os problemas educacionais. Sandra Corazza (1996)
problematiza essa busca e a insistente pergunta “Como dar uma
aula?”, segundo a autora, atualmente nao é mais possivel aceitar
receitas generalizantes, dada a confluéncia de multiplos fatores
de que sdo constituidas nossas aulas. O que podemos descrever
sao “os modelos, padroes de aulas, [..] tal como se constituiram
em tempos/espagos historico-culturais, bem como seus efeitos
sociais, politicos e de formas de subjetiva¢ao, indicando algumas
daquelas condi¢bes de possibilidades que os produziram”
(CORAZZA, 1996, p. 62). O fato de nao termos uma receita é o
que nos desaloja, e isso & importante, coloca-nos em movimento,
coloca o pensamento em exercicio continuo.

No longinquo ano de 1926, um pedagogo, Theodor Litt (apud
ROSA; DOLL, 2004) destacou o “artesanal na pedagogia”, que
nao coincide com o técnico-mecanico. O artesanal diz respeito a
individualidade da pratica docente e as singularidades dos alunos
com os quais interagimos. Isso exige diferentes praticas e para
isso nao ha receitas aplicaveis. O que podemos fazer é apresentar
diferentes métodos que podem ser usados no ensino, além de
reflexdes criticas sobre organizagao do espago, do tempo e do
conteido escolar. Parafraseio Durkheim (ROSA; DOLL, 2004), que
no inicio do século XX afirmou que “a reflexao é o inimigo da
rotina” pois nos mantém em alerta, em estado de flexibilidade e
maleabilidade.

Por isso, tomamos o conceito de experiencia também no
sentido de nos colocarmos em risco, de descobrir, mas mais do
que isso, de “experimentar”, ou melhor, “experenciar” diferentes
formas de ensinar e aprender, de aliar a pesquisa ao ensino para
além do que esta preconizado em documentos formais.
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INCLUSAO ESCOLAR: AMBIVALENCIA
DE SIGNIFICADOS DAS ADAPTACOES
CURRICULARES

Maria Isabel Lopes’
Morgana Doménica Hattge?

Resumo: Este texto tem por objetivo analisar os discursos acerca das adaptacoes
curriculares construidas como alternativas para a inclusdo escolar. Inicialmente,
apresenta uma problematizagao de determinadas correntes na area da educacao
inclusiva que criticam a utilizagao de adaptagdes curriculares como alternativa
para a diferenciacao das aprendizagens individuais dos sujeitos na escola. A
seguir, coloca sob suspeita a ideia de que a adaptagdo curricular seja a solugéo
para a inclusao dos sujeitos narrados como excluidos do processo educacional.
Por fim, discute a ambivaléncia presente nos discursos acerca das adaptacdes
curriculares, problematizando o carater de verdade atribuido aos curriculos
instituidos.

Palavras-chave: Adaptacdes curriculares. Inclusao escolar. Curriculo.
Ambivaléncia.

SCHOOL INCLUSION: MEANING AMBIVALENCE
OF CURRICULUM ADAPTATIONS

Abstract: This paper aims at analyzing discourses about curriculum adaptations
constructed as alternatives to school inclusion. Firstly, it problematizes certain
streams of inclusive education that have condemned the use of curriculum
adaptations as alternatives to the differentiation of subjects” individual learning
at school. Secondly, it casts suspicion on the idea that the curriculum adaptation

1 Professora no Centro Universitario UNIVATES. Doutoranda em Educacdo
no Programa de Pos-graduacao em Educacao da UFRGS.

2 Professora no Centro Universitario UNIVATES. Doutoranda em Educagao
no Programa de Pos-graduagao em Educagao na UNISINOS. Bolsista Capes.

VOLUME 1 - CURRICULO 91



is the solution for real inclusion of subjects regarded as excluded from the
educational process. Finally, it discusses the ambivalence found in discourses
about curriculum adaptations, by problematizing the character of truth attributed
to established curricula.

Keywords: Curriculum adaptations. School inclusion. Curriculum. Ambivalence.

Uma determinada palavra, expressao, estratégia, nao encerra
em si o seu significado. As palavras sao polissémicas, prestam-
se a varias interpretagdes, que, por sua vez, produzem efeitos
distintos, dependendo do contexto em que se inserem.

Em tempos de um imperativo da inclusao, a incluséo escolar
deixa de ser uma questao que se coloca no ambito das perguntas,
pois ja nao é mais possivel questionar seus pressupostos: ela
estad dada. Todos devem ser incluidos na escola. Aqueles que se
atreverem a problematizar tal afirmagdo, apontando nuances da
questao, duvidas, suspeitas, serdo colocados do lado de 13, do
lado daqueles que apoiam a exclusao, que sdao “contra a inclusao”.
Nao entendemos que essas fronteiras sejam tao demarcadas
assim, pois acreditamos que os processos de in/exclusao sdo
vivenciados de maneira permanente, independentemente das
fronteiras institucionais as quais estejam submetidos os sujeitos.
Dessa forma, estar do lado de dentro nem sempre significa estar
incluido.

Pretendemos, neste texto, problematizar os discursos
acerca das adaptagdes curriculares que sao construidas como
alternativas para a inclusao escolar de pessoas com deficiencia
e/ou de alunos com necessidades educativas especiais. Para isso,
Bauman nos ajuda a refletir sobre a naturalidade mundana do
ser e descreve que as palavras de ordem e caos sao figuras da
mesma logica moderna. A ambivaléncia, as palavras de ordem e
o caos, “foram concebidos em meio a ruptura e colapso do mundo
ordenado de modo divino, que nao conhecia a necessidade
nem o acaso, um mundo que apenas era, sem pensar jamais em
como ser” (BAUMAN, 1999, p. 12). Nosso objetivo neste texto
nao é acabar com a ambivaléncia e definir o que sao adaptagdes
curriculares, estabelecendo se estao do lado do bem ou do
mal. Pelo contrario, nosso objetivo é explorar a ambivaléncia e
polissemia de significados possiveis, compreendendo, porém, que
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nao existe uma receita que se transfigure na grande solugao para
todas as dificuldades. O que temos ao nosso alcance sao respostas
provisorias que se constroem na contingéncia das questdes,
davidas e desafios colocados diariamente quando nos desafiamos
a trabalhar com a proliferagao da diferenga, ao invés de nos
conformarmos com a repeti¢ao do mesmo a cada dia.

Este texto esta dividido em trés se¢des. Na primeira,
problematizamos determinadas correntes na area da educagao
inclusiva que criticam a utilizagao de adaptagdes curriculares
como alternativa para a diferenciagao das aprendizagens
individuais dos sujeitos na escola. Na segunda se¢ao, colocamos
sob suspeita a ideia de que a adaptagao curricular seja a solugao
para a inclusao dos sujeitos narrados como excluidos do processo
educacional. Por fim, discutimos a ambivaléncia presente nos
discursos acerca das adaptagdes curriculares, problematizando o
carater de verdade atribuido aos curriculos escolares.

ADAPTACAO CURRICULAR COMO UMA SOLUCAO
PALIATIVA QUE DEVE SER ABOLIDA

Ensinar significa atender as diferencas dos alunos, mas sem
diferenciar o ensino para cada um. [...] O ponto de partida
para ensinar a turma toda, sem diferenciar o ensino para cada
grupo ou grupo de alunos, é entender que a diferenciagao é
feita pelo proprio aluno ao aprender, e nao pelo professor ao
ensinar (MANTOAN, 2006, p. 49).

As politicas inclusivas vem adquirindo legalidade no
cenario brasileiro a partir da publicagiao de diferentes textos
legais que defendem a garantia de direitos sociais e cidadania.
Temos como objetivo nesta secdo, inicialmente, visibilizar alguns
discursos sobre adaptagdo curricular e sobre os processos
inclusivos legitimados pelo Ministério de Educacao e Cultura,
publicados no site do Ministério, na Secretaria de Educagao
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Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao (SECADI)? a
qual responde por parte dos compromissos assumidos pelo Brasil
como signatario das normativas da Declaragao de Jontiem - 1990
e da Declara¢ao de Salamanca — 1994. Em seguida, nos importa
problematizar alguns entendimentos que se constroem acerca
do significado atribuido as adaptagdes curriculares nas praticas
escolares.

Entre as publicagoes da SECADI, na pasta Educagédo Especial,
encontra-se a Colecao “A Educa¢ao Especial na Perspectiva da
Inclusao Escolar”. Procuramos analisar o primeiro fasciculo da
Colecao, entendendo o seu discurso como palavras de ordem
que vao produzindo sentidos nos diferentes espagcos em que
encontram visibilidade. Dessa forma, o objetivo desta se¢ao, ao
analisar alguns discursos que criticam a adaptacdo curricular,
é visibilizar uma forma de pensar que entende qualquer forma
de adaptagdao como uma forma de exclusao e nao como uma
possibilidade de inclusao.

3 Em articulagao com os sistemas de ensino, a SECADI implementa politicas
educacionais nas areas de alfabetizagao e educagao de jovens e adultos,
educagao ambiental, educagao em direitos humanos, educagao especial,
do campo, escolar indigena, quilombola e educagao para as relagdes
étnico-raciais. O objetivo da SECADI é contribuir para o desenvolvimento
inclusivo dos sistemas de ensino, voltado a valorizagao das diferencas e da
diversidade, a promogao da educagao inclusiva, dos direitos humanos e da
sustentabilidade socioambiental, visando a efetivagao de politicas publicas
transversais e interssetoriais. Dentro da SECADI, ha a Diretoria de Politicas
de Educagao Especial (DPEE), que tem o objetivo de promover condigdes
de acessibilidade ao ambiente fisico, aos recursos didaticos e pedagogicos e
a comunicagao e informagao nas escolas publicas de ensino regular. Nessa
diretoria, sao desenvolvidas a¢des como o programa que disponibiliza
recursos para a escola — Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) - as
escolas contempladas pelo Programa Implantagao de Salas de Recursos
Multifuncionais. No ambito desse Programa, sao financiaveis as seguintes
agoes: adequagao arquitetdnica: rampas, sanitarios, vias de acesso, instalagao
de corrimao e de sinalizagao visual, tatil e sonora; aquisi¢ao de cadeiras de
rodas, recursos de tecnologia assistiva, bebedouros e mobiliarios acessiveis;
as escolas contempladas, conforme relagao anual publicada em Resolugao
FNDE/PDDE - Escola Acessivel, efetivam cadastro no Sistema Integrado de
Monitoramento, Execucao e Controle do Ministério da Educacao (SIMEC),
onde inserem o plano de atendimento contendo o planejamento de utilizacao
dos recursos (site do MEC, acessado 12/07/20012).

94 DIALOGOS NA PEDAGOGIA - COLETANEAS



Conforme o primeiro fasciculo, denominado A Educagdo
Especial na Perspectiva da Inclusio Escolar: A Escola Comum Inclusiva®,
elaborado por Edilene Aparecida Ropoli, Maria Teresa Eglér
Mantoan, Maria Terezinha da Consolagao Teixeira dos Santos e
Rosangela Machado, a

Politica Nacional de Educagido Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) foi elaborada segundo os preceitos
de uma escola em que cada aluno tem a possibilidade de
aprender, a partir de suas aptidoes e capacidades, e em que
o conhecimento se constrdi sem resisténcia ou submissao
ao que é selecionado para compor o curriculo, resultando na
promogao de alguns alunos e na marginalizagao de outros do
processo escolar (ROPOLI et.al., 2010, p. 6, grifo nosso).

Na apresentagao do fasciculo aos leitores, as autoras dizem
que a compreensao da educagao especial, nessa perspectiva, esta
relacionada a uma concepgdo e a praticas que mudam a logica
do processo de escolarizagao, a sua organizacao e o estatuto dos
saberes que sao objeto do ensino formal.

Para as autoras, a educagio especial, além de perpassar todos
os niveis de ensino, nao substitui a escolarizacao de alunos com
deficiéencia, com transtornos globais de desenvolvimento e com
altas habilidades/superdotagao.

Nesse contexto, as autoras apresentam a educagiio especial nao
mais como um sistema paralelo de ensino, com niveis e etapas
proprias, sinalizando “um novo conceito de educagao especial™
uma nova maneira de ver a escola que aponte “para a necessidade
de se subverter a hegemonia de uma cultura escolar segregadora
e para a possibilidade de se reinventar seus principios e praticas
escolares” (ROPOLI et al., 2010, p. 6.)

Como ferramenta de mudanga, o fasciculo propoe

[...] contribui¢des para o entendimento dessa escola e de
sua articulagao com a educacdao especial e seus servigos,

4 Publicagao da denominada, em 2010, Secretaria de Educagao Especial do MEC
(SEESP), com uma tiragem de 60.000 exemplares distribuidos gratuitamente.
A SEESP foi extinta em 2011, e suas a¢des passaram a fazer parte da pasta da
SECAD], ja referida anteriormente.
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especialmente o Atendimento Educacional Especializado —
AEE. Sua intengao é esclarecer o leitor sobre a possibilidade
de fazer da sala de aula comum um espacgo de todos os alunos,
sem exce¢oes (ROPOLI et al., 2010, p. 6).

Em relagao ao conceito de identidade e diferengas na escola,
Ropoli et al. (2010) afirmam que escolas inclusivas estdo
fundamentadas em “uma concepgdo de identidade e diferengas,
em que as relagdes entre ambas nao se ordenam em torno de
oposi¢des binarias (normal/especial, branco/negro, masculino/
feminino, pobre/rico)”.

Na escola inclusiva, “nao se elege uma identidade como
norma privilegiada em relagdo as demais”, e o poder que define
a identidade normal, exercido por professores e gestores mais
proximos ou mais distantes das escolas, perde a sua for¢a diante
dos principios educacionais inclusivos, nos quais a identidade
nao é entendida como natural, estavel, permanente, acabada,
homogenea, generalizada, universal.

Segundo essas autoras (id.),

E incorreto, portanto, atribuir a certos alunos identidades que
os mantém nos grupos de excluidos, ou seja, nos grupos dos
alunos especiais, com necessidades educacionais especiais,
portadores de deficiencias, com problemas de aprendizagem
e outros tais. E incabivel fixar no outro uma identidade normal,
que nao so justifica a exclusao dos demais, como igualmente
determina alguns privilegiados (ROPOLI et al., 2010, p. 7).

Nessa perspectiva, o discurso sobre a educagao inclusiva
do MEC, exposto através de seus fasciculos oferecidos para
formagdo continuada de professores da rede piiblica, “questiona
a artificialidade das identidades normais e entende as diferencas
como resultantes da multiplicidade, e nao da diversidade, como
comumente se proclama”. (ROPOLI et al., 2010, p. 6)

O enunciado & que se trata de uma “educagao que garante
o direito a diferenca e nao a diversidade”, no sentido que lhe da
Silva, citado no documento para legitimar essa afirmagao:

A diferenca (vem) do miltiplo e nao do diverso. Tal como
ocorre na aritmética, o maltiplo é sempre um processo, uma
operacao, uma agao. A diversidade é estatica, & um estado,
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é estéril. A multiplicidade é ativa, é fluxo, é produtiva. A

2

multiplicidade & uma maquina de produzir diferencas -
diferencas que sao irredutiveis a identidade. A diversidade
limita-se ao existente. A multiplicidade estende e multiplica,
prolifera, dissemina. A diversidade é um dado - da natureza ou
da cultura. A multiplicidade é um movimento. A diversidade
reafirma o idéntico. A multiplicidade estimula a diferenca que
se recusa a se fundir com o idéntico (SILVA, 2000, p. 100-101).

Segundo o discurso do MEC, a escola é um espago das
diferencas, e nao dos diferentes. Nas escolas inclusivas, “ninguém
se conforma a padrdes que identifiquem os alunos como especiais
e normais, comuns. Todos se igualam pela sua diferenga!”
(ROPOLI et al., 2010, p. 8).

A pergunta que é feita aos leitores do material é:

como garantir o direito a diferenca nas escolas que ainda
entendem que as diferencas estdo apenas em alguns
alunos, naqueles que sdao negativamente compreendidos e
diagnosticados como problemas, doentes, indesejaveis e a
maioria sem volta? (ROPOLI et al., 2010, p. 9, grifos nossos).

Para as autoras, a garantia do direito a diferenca é o
questionamento critico constante dos “processos de diferenciagdo
entre escolas e alunos, que decorre da oposigao entre a identidade
normal de alguns e especial de outros”. Chamam a atengdo para o
questionamento que deve ser feito em torno das praticas de ensino
que as escolas adotam e que servem apenas para excluir.

Os encaminhamentos dos alunos as classes e escolas
especiais, os curriculos adaptados, o ensino diferenciado,
a terminalidade especifica dos niveis de ensino e outras
solugdes precisam ser indagados em suas razoes de adogao,
interrogados em seus beneficios, discutidos em seus fins,
e eliminados por completo e com urgencia (ROPOLI et al,,
2010, p. 9, grifos nossos).

Os curriculos adaptados, o ensino diferenciado e a
terminalidade especifica dos niveis de ensino aparecem na Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo, de 1996, no Capitulo V da
Educagdo Especial, artigo 59. Analisando os textos que o MEC
distribuiu como referéncia em 2010, queremos problematizar
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como chegamos a pensar que essas medidas, consagradas pela
LDB, sao “excludentes e criam falsa normalidade — as escolas
comuns — e que instituem as escolas para os alunos que nao cabem
nesse grupo — as escolas especiais” (ROPOLI et al., 2010, p. 9).

Da mesma forma, interessa-nos pensar se apenas agora
“acordamos” para ver o sentido “includente das escolas das
diferengas”, se & apenas neste momento que a escola retine, em
seus espagos educacionais, os alunos que sao tinicos, singulares,
mutantes, compreendendo-os como pessoas que diferem umas
das outras, que nao conseguimos conter em conjuntos definidos
por um Unico atributo, o qual elegemos para diferencia-las?

ApOs a escola “acordar”, ela se torna inclusiva “quando
reconhece as diferengas dos alunos diante do processo educativo
e busca a participagao e o progresso de todos, adotando novas
praticas pedagogicas”. Para adotar essas novas praticas, & preciso
que a escola sinta a necessidade de “atualizac¢do e desenvolvimento
de novos conceitos, assim como a redefini¢do e a aplicagao de
alternativas e praticas pedagogicas e educacionais compativeis
com a inclusao” (ROPOLI et al., 2010, p. 9).

Um novo conceito é o de que as escolas de qualidade sao as
que proveem

espagos educativos de construgao de personalidades humanas
autbnomas, criticas, nos quais as criangas aprendem a ser
pessoas. Nesses ambientes educativos, ensina-se os alunos a
valorizar a diferenga, pela convivéncia com seus pares, pelo
exemplo dos professores, pelo ensino ministrado nas salas
de aula, pelo clima socioafetivo das relagoes estabelecidas
em toda a comunidade — sem tensdes, competi¢ao de forma
solidaria e participativa (MANTOAN, 2008, p. 61).

Somos, portanto, levados a pensar que, na atualidade, “todos
os alunos tem possibilidade de aprender, frequentando uma
mesma e nica turma” (ROPOLI et al., 2010, p. 6).

No caminho da perspectiva inclusiva, novamente um alerta:
o cuidado que & preciso ter para que a escola nao adote praticas
“excludentes e paliativas, que a impedem de dar o salto qualitativo
que a inclusao demanda”. (ROPOLI et al., 2010, p. 6) Diz o texto
norteador que rapidamente as escolas se apropriam de “solugdes
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utilitarias”. Criticam as escolas que utilizam praticas de ensino
individualizado para os alunos com deficiéncia e/ou problemas
de aprendizagem, as que utilizam curriculos adaptados; e
questionam a terminalidade especifica, os métodos especiais
para ensino de pessoas com deficiéncia, a avaliagao diferenciada
categorizagao e diferenciagao dos alunos e a formagao de turmas
escolares buscando a homogeneizacao dos alunos. Para esses
autores, se vocé faz uso do curriculo adaptado, logo segue todos
esses critérios, a uma Ginica possibilidade de pensar.

Desta forma, o material do MEC sugere que a escola além
de nao se apropriar de “solugdes utilitarias”, por meio de suas
agoes educativas, deve orientar o professor para que, no processo
de inclusao escolar, exista uma “entrega” “uma disposi¢ao
individual ou grupal de sua equipe de se expor a uma experiéncia
educacional diferente das que estao habituados a viver”
(MANTOAN; SANTOQOS, 2011, p. 14).

Santos reforca a necessidade da transformagao da escola
na perspectiva da educagao inclusiva, restringindo o trabalho
pedagogico a uma experiencia educacional diferente das pessoas
na escola: “precisam ser receptivas, disponiveis e abertas a vive-
la, baixando suas guardas, submetendo-se, entregando-se a
experiencia [..] sem resistencias, sem seguranga, poder, firmeza,
garantias” (BONDIA apud SANTOS, 2010, p. 14).

Por meio da analise do modo de se pensar o ensino
na escola inclusiva, pretendemos problematizar os efeitos
de verdade produzidos nesses discursos. O que se pode
perceber nos enunciados é que, para ensinar a turma toda, sem
adaptagdes curriculares, é necessario “propor atividades abertas,
diversificadas, isto é, atividades que possam ser abordadas por
diferentes niveis de compreensao e de desempenho dos alunos”
(MANTOAN, 2008, p. 62). Assim, ha uma repeti¢ao de enunciados,
em que a autora Maria Teresa Eglér Mantoan e outros autores
legitimados nos fasciculos do MEC contestam as adaptagdes
curriculares nas escolas inclusivas.

Como refor¢a Mantoan, para melhorar a qualidade do ensino
e para conseguir trabalhar com as diferengas nas salas de aula,
“é preciso que enfrentemos os desafios da inclusdo escolar, sem
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fugir das causas do fracasso e da exclusao, e desconsideremos as
solugdes paliativas, sugeridas para esse fim” (MANTOAN, 2008,
p- 64).

ADAPTACAO CURRICULAR E A “VERDADEIRA
IGUALDADE” DE OPORTUNIDADES

Em reconhecimento as caracteristicas e necessidades dos
aprendizes e movidos pela crenca na possibilidade de
desenvolver suas potencialidades & que devemos adequar
a proposta curricular adotada para que nenhum aluno seja
excluido do direito de aprender e de participar. Trata-se de mais
uma estratégia para favorecer a inclusao educacional escolar
de quaisquer alunos. Esclareca-se, desde ja, que nao se trata de
elaborar um outro curriculo e sim de trabalhar com o que for
adotado, fazendo nele os ajustes necessarios (flexibilizagbes nos
objetivos, contetidos, metodologia de ensino, temporalidade, e
nas praticas de avaliagio da aprendizagem) de modo a oferecer
a todos a verdadeira igualdade de oportunidades de construir
conhecimentos (CARVALHO, 2010, p. 105).

Acreditamos que ja tenha sido possivel perceber, ao longo
deste texto, que, quando falamos em adaptagdes curriculares
como alternativa para a inclusao escolar, nao estamos falando de
algo simples, de algo que esta dado. A Resolugao CNE/CEB n° 2,
de 11 de setembro de 2001 — Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educagdo Basica prevé como alternativa para o
trabalho junto a alunos com necessidades educacionais especiais
(termo utilizado no documento) a seguinte possibilidade:

Art.8°-flexibilizagbes eadaptacdes curriculares que considerem
o significado pratico e instrumental dos contetidos basicos,
metodologias de ensino e recursos didaticos diferenciados e
processos de avaliag¢ao adequados ao desenvolvimento dos
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em consonancia com o projeto pedagogico da escola, respeitada
a frequéncia obrigatoria (BRASIL, 2001, p. 2).

A partir dessas orientagoes do Ministério da Educagao,
as escolas passaram a considerar a possibilidade de realizar
adaptagdes curriculares para o atendimento das criangas com
deficiéncia, que aumentaram consideravelmente de ntimero na
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escola ao longo da década que se passou desde a publicagao do
documento. Para muitos autores, a adaptagdo curricular representa
a grande possibilidade de construgao de processos inclusivos
nas escolas. Eles entendem que, ao adaptar o curriculo, estamos
possibilitando ao aluno, chamado de “incluido”, o acesso ao
conhecimento socialmente legitimado e instituido como curriculo
na escola. E interessante conhecer o documento “Parametros
Curriculares Nacionais — Adaptac¢des curriculares — Estratégias
para a educagao de alunos com necessidades especiais™, que,
apesar de antigo, continua se constituindo como referéncia nas
escolas de todo o pais. No documento, o Ministério da Educagao
indica que seja avaliada a necessidade de adaptagao curricular em
tres niveis: “no ambito do projeto pedagodgico (curriculo escolar);
no curriculo desenvolvido na sala de aula; no nivel individual”
(BRASIL, 1999, p. 40). Ao tratar da questao mais especifica das
adaptagdes individualizadas do curriculo, diz que

As adaptagdes tem o curriculo regular como referéncia
basica, adotam formas progressivas de adequa-lo, norteando
a organizagdo do trabalho consoante com as necessidades do
aluno (adaptagao processual) (BRASIL, 1999, p. 43).

O documento indica, ainda, que um aspecto a ser considerado
para a identificagao da necessidade das adaptagdes curriculares &
a “avaliagao do nivel de competéncia curricular do aluno, tendo
como referencia o curriculo regular” (BRASIL, 1999, p. 43). O
que se percebe aqui é que o “curriculo regular” é a referéncia, a
medida a partir da qual a adaptagao curricular sera pensada. O
“nivel de competéncia” do aluno deve ser medido através de uma
comparagao com o curriculo regular. E esse curriculo regular que
ocupa o lugar da normalidade, do bom, do desejado. A adaptagdo
curricular constitui-se em um arranjo temporario, pois o aluno
deve continuar perseguindo aquele ideal de curriculo construido
para todos.

5 O documento foi elaborado por Erenice Natalia Soares de Carvalho, com a
colaboragao de Marcos José da Silva Mazzotta, Rosita Edler de Carvalho e
Equipe Técnica da SEESP.
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Carvalho (2010), no excerto que escolhemos como epigrafe
para esta secao, ressalta que nao se trata de construir outro
curriculo, mas de adaptar o curriculo adotado pela escola para as
criangas ditas “normais”, de modo que as criangas com deficiencia
possam ter acesso a uma suposta “verdadeira igualdade” na
construgao de conhecimentos. A autora, ao tratar o tema das
adaptagdes curriculares, aponta que as escolas podem optar, na
elaboragao de seu projeto politico-pedagodgico, pela construgéo
de curriculos fechados, que seriam aqueles que seguem “ao pé
da letra a orientagdo que vem de instancias hierarquicamente
superiores, aplicando-a na integra, para toda a populagao escolar”
(CARVALHO, 2010, p. 106), ou pela construg¢ao de curriculos
abertos, que seriam aqueles nos quais existe a possibilidade de
individualizagao dos processos de ensino-aprendizagem, de
forma que os objetivos, contetidos, metodologias e a avaliagao
possam ser flexibilizados para o atendimento dos alunos que
apresentarem alguma necessidade especial para a aprendizagem.
Ainda segundo a autora:

Promovendo adaptagdes no curriculo, estaremos oferecendo
a possibilidade de maior participagdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais, levando-os a alcancar
objetivos do curriculo comum, por meio de um curriculo
adequado as suas caracteristicas e necessidades especificas
(CARVALHO, 2010, p. 108).

Note-se que o aluno continua buscando alcangar os objetivos
de aprendizagem comuns a todos os demais alunos na escola.
Somente o que se modifica é a forma e o tempo que o aluno
tera para desenvolver as aprendizagens instituidas no curriculo
escolar. Nao se questiona, nesse caso, a politica de verdade que
instituiu tal curriculo como o melhor, o0 mais adequado, pois “o
conhecimento ndo é problematizado e muito menos a propria
base epistemologica em que a inclusao & proposta” (KLEIN,
2010, p. 20). Nao se problematiza a institui¢ao do curriculo como
uma estratégia de governo que conduz a conduta dos sujeitos,
regulando suas agdes no espago da escola. Assim, a escola localiza
no aluno a impossibilidade de cumprir um dado curriculo
tido como inquestionavel. Se o aluno nao consegue cumprir o
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programa estabelecido, a solugao é adapta-lo, torna-lo flexivel, sem
que se avalie a alternativa de uma analise radical desse curriculo.

PELA CELEBRACAO DA AMBIVALENCIA

As certezas nao passam de hipoteses, as historias nao passam
de construgdes, as verdades sdo apenas estagoes temporarias
numa estrada que sempre leva adiante, mas nunca acaba. Mais
nada? Muita asticia foi utilizada e muito veneno destilado
em relacao a ambivaléncia - esse flagelo de toda intolerancia
e de toda pretensao monopolistica — para falar de hipoteses,
construgdes ou estagdes temporarias como se “nao passassem

2

de...”. A ambivaléncia ndao é para ser lamentada. Deve ser
celebrada (BAUMAN, 1999, p. 190).

Nesse panorama que procuramos trazer até o momento,
é possivel perceber que a adaptagao curricular é vista, narrada,
representada de diferentes formas. De um lado, é entendida
como produtora de exclusdao, como uma medida paliativa que
deve ser abolida. De outro lado, é entendida como o instrumento
capaz de proporcionar a alunos com deficiencia a “verdadeira”
oportunidade na construgao de suas aprendizagens. A questdo
que se coloca nao &, necessariamente, pensarmos se a adaptagao
escolar & boa ou m3, valida ou invalida, includente ou excludente.
A grande questao que nos fazemos é anterior a essa: pensar toda
a vontade de poder que legitima uma rede de saberes sobre a
adaptagao curricular em uma escola inclusiva. Se entendermos
a ambivaléncia presente nas relagdes, nas aprendizagens,
nas vivéncias diarias que se estabelecem no espago escolar,
compreenderemos que nao podemos buscar uma suposta
inclusao total, perfeita, em que de uma vez por todas os sujeitos
se sintam incluidos. Vivenciamos permanentemente processos
de in/exclusdo que sao inerentes aos desafios diarios colocados a
todos nos, seja no espago escolar ou fora dele.

Voltando a questdao da adaptagao curricular, entendemos
que ela se apresenta como uma oportunidade de proporcionar
aos sujeitos da escola (alunos e professores) a possibilidade de
vivenciar outras construgdes possiveis, que considerem, em alguns
momentos, a diferenga que é peculiar a cada um. Porém, para
além disso, seria interessante que as escolas buscassem repensar
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seus curriculos, procurando compreender um pouco mais por que
certos conhecimentos sao validados pela escola e nela valorizados
e outros sao excluidos. Importa, ainda, procurar pensar por que
todos devem alcangar os mesmos objetivos de aprendizagem. Se
nossa agao na escola, como professores, estiver pautada por essa
lo6gica homogeneizante, as adaptagdes curriculares nao serdo mais
que arranjos temporarios que cumprirao a fungao de conformar
0s sujeitos a uma forma pré-moldada, que produz a mesmidade.

Essa produgao da mesmidade, da homogeneidade, que a
escola segue buscando através de curriculos padronizados (sejam
eles abertos ou fechados) impoe limites a participagao de muitos
alunos na escola. E esses limites nao se colocam somente para as
pessoas com deficiéencia ou aquelas que sao consideradas pela
escola como “alunos com necessidades especiais”, mas também
a muitos alunos que a escola considera “normais”. Quando o
que a escola busca é produzir um determinado tipo de sujeito a
partir de um modelo preestabelecido e conforma seu curriculo
na busca por esse sujeito idealizado, esta evidenciando um
processo de intolerancia a ambivaléncia presente nas relagdes,
nas aprendizagens, enfim, nos processos de subjetivagao a partir
dos quais nos tornamos o que somos. Como nos sugere Bauman
na epigrafe, que utilizamos na abertura desta sec¢ao, celebrar
a ambivaléncia é permitir na escola a produgao de hipoteses,
construgdes ou estagdes temporarias, ao invés de grandes
verdades que insistem em conformar os sujeitos em modelos
tinicos tidos como melhores e mais adequados.
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CURRICULO E SEUS CRUZAMENTOS. CURRICULO
E SUAS IMAGENS. CURRICULOS—PROGRAMAS E
CURRICULOS NOMADES. NAO COMO OPOSICOES
BINARIAS: UM CURRICULO-PROGRAMA
PODE TORNAR-SE NOMADE E UM CURRICULO
NOMADE PODE VIR A SER PROGRAMA QUANDO
RETERRITORIALIZA OU ESBARRA EM LINHAS DE
SEGMENTARIDADE.
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