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RESUMO

BARBOSA, Evelin Mariana Claro. Docéncia e incluséo: viagem pelas narrativas de
experiéncias curriculares no apoio educacional especializado, em pandemia. 2023.
Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Faculdade de Formacdo de Professores,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2023.

A pesquisa, apresentada como uma viagem pela experiéncia (Larrosa, 2014),
problematiza os sentidos que emergem das narrativas (Passeggi, 2016) de
professoras de apoio educacional especializado da cidade de Niterdi ao conversar
sobre producgdes curriculares (Garcia, 2015) possiveis no periodo de 2020 e 2021, em
gue vivemos o isolamento social provocado pela pandemia da covid-19. Aproxima-se
politico-epistemologicamente das pesquisas com 0s cotidianos escolares (Alves,
2001, 2008) e assume as conversas como principio metodoldgico para o trabalho com
narrativas (Garcia; Rodrigues; Goncalves, 2018; Passeggi, 2016). O texto esta
enredado pela reflexividade narrativa autobiografica (Passeggi, 2021) da autora, se
insere na luta politica pelo desenvolvimento de uma consciéncia critica capaz de
desconstruir discursos e sentidos hoje hegemodnicos sobre 0os complexos processos
educacionais e entende as narrativas docentes como caminhos que corroboram
pensar curriculos como producgdes cotidianas de sentidos (Garcia, 2015), mobilizando
desinvizibilizacdes de resisténcias as centralizacbes curriculares presentes em

politicaspraticas inclusivas das escolas publicas que integram a pesquisa.

Palavras-chave: curriculos; educacdo inclusiva; narrativas docentes; apoio

educacional especializado; pandemia da Covid-19.



ABSTRACT

BARBOSA, Evelin Mariana Claro. Teaching and inclusion: journey through the
narratives of curricular experiences in specialized educational support, in a pandemic.
2023. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Formacdo de
Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, S&o Gongalo, 2023.

The research, presented as a journey through experience (Larrosa, 2014),
problematizes the meanings that emerge from the narratives (Passeggi, 2016) of
specialized educational support teachers in the city of Niteréi when talking about
curricular productions (Garcia, 2015) possible in the period of 2020 and 2021, in which
we are experiencing the social isolation caused by the covid-19 pandemic. It is
politically-epistemologically close to the researches about everyday school life (Alves,
2001, 2008) and assumes conversations as a methodological principle for working with
narratives (Garcia; Rodrigues; Goncalves, 2018; Passeggi, 2016). The text is
entangled by the author's autobiographical narrative reflexivity (Passeggi, 2021), is
part of the political struggle for the development of a critical consciousness capable of
deconstructing currently hegemonic discourses and meanings about complex
educational processes and understands the teaching narratives as paths that
corroborate thinking about curricula as everyday productions of meanings (Garcia,
2015), mobilizing the move out-of-invisibility of resistances to the curricular
centralizations present in inclusive practical policies from the public schools that

integrate the research.

Keywords: resumes; inclusive education; teaching narratives; experiences; Covid-19

pandemic.
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INTRODUGCAO: VIAGEM PELAS EXPERIENCIAS DA “DOCENCIADISCENCIA”

EM PANDEMIA

Eu ando pelo mundo prestando atencao
Em cores que eu ndo sei 0 nome
Cores de Almodovar

Cores de Frida Kahlo, cores

[...]

Eu ando pelo mundo divertindo gente
Chorando ao telefone

E vendo doer a fome

Nos meninos que tém fome

[-.]

Pela janela do quarto

Pela janela do carro

Pela tela, pela janela

Quem é ela? Quem é ela?

Eu vejo tudo enquadrado

Remoto controle.

Adriana Calcanhotto?

Era uma sexta-feira pela manha quando duas professoras, no destrinchar de

mais uma aula sobre formacgéo de professores, pediram a turma que escrevessem no

chat o nome de uma musica que pudesse representar o momento que cada um estava

vivendo. Alguns alunos foram além, escolheram uma mdusica para o presente e outra

pensando no futuro que gostariam de viver. Eu tentei, mas ndo conseguia pensar em

outra musica senao “Esquadros”, da Adriana Calcanhotto. Nao é recente a

identificacdo que sinto ao escuta-la, mas naquele dia, e ainda hoje, ao pensar na letra

ja ritmada automaticamente pela memoria, me percebo andando pelo mundo com este

olhar atento, inquieto, afetado. Olhar que parece limitado a observar, mas que, ao

! Fragmentos da musica “Esquadros”, de autoria da Adriana Calcanhotto, serdo utilizados em alguns
momentos do texto, criando aproximagdes com as experiéncias vividas no decorrer de um pesquisar

em pandemia.
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contrario, questiona a forma como as coisas sao/estao e os motivos que as levaram a
ser/estar.

O ano era 2021, os alunos, em sua maioria, eram mestrandos e doutorandos
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). As experiéncias partilhadas na
sala de aula virtual tentavam retratar fragmentos dos afetos gerados e/ou
potencializados pela experiéncia formativa de uma docénciadiscéncia em pandemia.
Dentre as experiéncias e os afetos compartilhados, destacamos alguns: o
afastamento do ambiente escolar e de tantos outros espacos que favorecem o
encontro, o lazer e o aprendizado — como cinemas, teatros, restaurantes, parques e
praias — gerava um sentimento coletivo de saudade; as despedidas abruptas de
pessoas queridas, que se foram em decorréncia do agravamento da doenca,
potencializavam a tristeza e o medo; os posicionamentos despreocupados e
desumanos do governo, na pessoa do presidente da republica, alimentavam a
indignacdo. Estes afetos atravessaram nossos modos de fazerpensar? 0s processos
educativos que experimentamos enquanto docentesdiscentes.

Quando penso a experiéncia no contexto daquilo que nos afeta/afetou durante
a pandemia ndo tenho a pretensdo de afirmar ou negar que estes afetos sejam
determinantes em nossas praticas, pois, como nos provoca Spinoza (2009), ndo ha
guem tenha determinado a forca dos afetos ou o poder que a mente humana tenha
em regula-los. Mas talvez busque, nas leituras que me aproximam da nocao
desenvolvida pelo autor em sua teoria dos afetos, perceber como os saberes que
tecemos como profissionais da docéncia estdo permanentemente tocados por aquilo
que nos afeta e que nem sempre assumimos como parte de NOSSOS Processos
formativos.

A unido das palavras, tal como fago aqui, ndo inaugura um conceito, tampouco
uma ideia. Faco uso da unido destas palavras referendando a arte da escrita de Alves
(2008) que propde, ao juntar as palavras, produzir um sentido outro, diferente daquele
dado a estas mesmas palavras quando usadas separadamente. O sentido da
indissociabilidade que atravessa meu pensar a docénciadiscéncia tem raizes no

exercicio reflexivo que venho fazendo a partir das leituras de algumas obras de Paulo

2 As palawas quando escritas juntas e em italico marcam um importante posicionamento politico-
epistemoldgico das pesquisas com os cotidianos, pois indicam a necessidade de pensa-las para
além da dicotomia que da sentido a elas a partir do pensamento moderno — pensamento cientifico
no qual somos formados - pois esses significados séo tidos como limitantes diante do que essas
pesquisas desenwolvem.
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Freire acerca dos saberes necessarios a pratica educativa. Faz parte de um
movimento reflexivo dialégico que implica reconhecer-se como formando e formador,
portanto, sujeito da producdo do saber, pois “quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem € formado forma-se e forma ao ser formado” (Freire, 1996, p. 13).
Freire (1996, p. 25) afirma veementemente, e com ele estou de pleno acordo,
quando diz que “nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condic&o de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender’.
Partindo desta premissa somos docentesdiscentes, eternos ensinantesaprendizes,
Imersos em processos de tessitura de conhecimentos ao longo da vida. Defendendo
e assumindo este lugar de docentediscente, estou mobilizada a me perceber como
protagonista nos processos de produgcdo do conhecimento, sendo este um
protagonismo coparticipativo, compartiihado com as professoras que comigo
compdem uma rede e, portanto, como aponta Nilda Alves, também estdo em

formacao:

[...] é possivel considerarmos que a formacao dos professores se da em rede
num movimento praticateoriapratica que também é atravessado pelas
experiéncias, compreensfes e saberes que desenwlvemos ao longo de
nossa trajetdria, mesmo antes de entrarmos em um curso de formacao de
professores (Alves, 1998 apud Garcia 2012, p. 26).

Atualmente a autora defende esta ideia argumentando que formamos redes de
praticasteorias em que desenvolvemos processos educativos e 0S pensamos nas
multiplas e complexas relacdes estabelecidas entre os praticantespensantes e, nos
processos que se dao nessas redes, nos formamos (Alves, 2017). Trata-se de um
esforco por dar a ver as praticas de horizontalidade e desierarquizacdo de saberes
gue acontecem nessas redes de contradi¢cdes, aproximacoes, tensdes e tessituras
que compdem o pensarfazer docente. Esta no¢cdo nos ajuda a pensar que ha em
nossas praticas cotidianas percursos formativos singulares e continuos,
reconhecendo o0 processo formativo docente como sendo sempre inacabado (Garcia,
2010).

A partir deste entendimento que reconhece 0s processos formativos como

trajetéria3, me percebo voltando a musica, cantando em pensamento e, me sentindo

8 Ao pensar trajetérias me afasto do entendimento que se vé limitado a ideia de linearidade, ordem ou
regulagdo. Dou preferéncia por pensar trajetérias como percursos em movimentos continuos,
desordenados, produzidos initerruptamente (Nicastro; Greco, 2012).
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afetada por ela, comeco a refletir sobre a presente experiéncia formativa que se da
nos processos da pesquisa. Sou transportada pela memaria a aula inaugural do curso
de mestrado quando o coordenador do Programa de Pdés-graduacdo — Processos
Formativos e Desigualdades Sociais nos recebeu com algo mais do que boas-vindas
e orientacdes. Ele nos presenteou com a narrativa encorajadora de sua experiéncia
enquanto professorpesquisador e ao finalizar aconselhou: “Apaixone-se pela sua
pesquisa!”. Sob o ecoar desta afirmacéo, embalada pela musica e atravessada pelos
afetos gerados pela experiéncia da docénciadiscéncia em pandemia, permito-me

apaixonatr.

A experiéncia é sempre do singular, ndo do individual ou do particular, mas
do singular. E o singular é precisamente aquilo que ndo se pode haver
ciéncia, mas sim paixdo. A paixdo é sempre do singular, porque ela mesma
ndo é outra coisa que a afeicdo pelo singular (Larrosa, 2014, p. i.).

Mas devo dizer que, além da paixao, a pesquisa € mobilizada por inquietacdes,
incOmodos e muitas duvidas. Esta pesquisa nasce de questionamentos que ha alguns
anos atravessam minha relagdo com curriculo enquanto campo de estudo e minhas
experiéncias enquanto professora em formacéo. De certo modo, o processo reflexivo
gue aqui ouso registrar poderia, por vezes, se (con)fundir as minhas vivéncias (Novoa,
1992) pois entendo tratar-se de uma busca que atravessa 0S anos dos pProcessos
formativos da docéncia que experimento desde o curso normal, no ensino médio,
posteriormente a graduacdo em pedagogia, em seguida 0s anos iniciais do magistério
na rede publica de ensino, os cursos de extensdo ofertados pela Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ), em parceria com as redes publicas de ensino em
que trabalho e, atualmente, o Mestrado em Educacdo do Programa de P0s-
Graduacdo em Educacdo — Processos Formativos e Desigualdades Sociais da
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP) da UERJ.

As inquietudes que me trazem ao estudo sobre formac&do docente e curriculos
comecam na suposta ideia de previsibilidade e controle que esta presente ao
pensarmos curriculo como uma espécie de estrutura que antevé o que se “deve”
ensinar e, portanto, o que se “deve” aprender, ao longo de toda experiéncia escolar.
Esta perspectiva limitante pode ser percebida, por exemplo, nesta resposta que

encontrei ao escrever “curriculo escolar’” em um site de busca rapida na internet:
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O curriculo escolar funciona como um guia de todo o processo educacional,
pois ele determina o caminho que os alunos VAo percorrer na escola. Nele,
estdo organizados os conteldos que serdo estudados, bem como as
atividades e competéncias a serem desenwlhidas (Bessa, 2021)*.

A resposta em destaque se assemelha a muitas outras que aparecem como
resultado de busca na internet e que apresentam curriculo como uma fonte segura ou
roteiro norteador, reduzindo-o a ideia de algo permanente e inflexivel. Logica que esta
presente no pensamento hegemaénico fortemente associado as visdes tradicionais de
curriculo (Lopes; Macedo, 2011), especialmente aquelas mais influenciadas pela
visdo economicista que marcou o campo do curriculo no inicio do século XX e que
ainda é dominante. Tal compreenséo se reforca na premissa normativa de curriculo
gue fundamenta a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2017. A Base é
apresentada como “‘um documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educagao basica” (Brasil, 2017.
p. 7) e reitera no decorrer do texto que, além das (re)formulagdes curriculares, “as
decisbes pedagogicas devem estar orientadas para o0 desenvolvimento de
competéncias” (Brasil, 2017, p. 13).

Digo reformulacbes curriculares tendo em vista as exigéncias feitas aos
estados e municipios brasileiros para que se adequassem as prescricdes da BNCC,
que desencadearam “um forte movimento de resisténcia a centralizacdo curricular e
em defesa da autonomia das redes, escolas e docentes” (Garcia; Fontoura, 2021, p.
1517). Aspecto especificamente apontado sobre a educacdo basica e seu
direcionamento em politicas publicas por Garcia, Reis e Baroni (2021, p. 77) ao

narrarem e problematizarem as

premissas politicas referentes as questdes de trabalho e autonomia docentes,
diferenca, diversidade e contradicBes [do] Documento curricular do estado do
Rio de Janeiro, assim intitulado na versdo preliminar, e aprovado como
Documento de orientagdo curricular.

Importa dizer também que, antes da BNCC ja havia os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) que foram alvo de muitas criticas de pesquisadores e profissionais

da educacgao, mas que, nas palavras de Macedo (2015, p. 892), “se configuravam em

4 Disponivel em: https://educacao.imaginie.com.br/curriculo-
escolar/#:~:text=0%20curr%C3%ADculo%?20escolar%20funciona% 20como0,e%20c ompet% C3%AA
ncias%20a%20serem%20desenvolvidas. Acessoem: 7 jun. 2022.
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diretrizes para a educagao e ndo numa proposta curricular ou listagem de conteudos”.
A respeito da BNCC, dentre os aspectos que poderia problematizar neste fragmento
da apresentagdo do documento, me chama atengao o trecho que diz “aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver” (Brasil, 2017, p. 13). A concepgao
generalizante e homogeneizante revelada neste trecho me provoca o questionamento:

0 que torna determinados conhecimentos mais relevantes do que outros?

A ideia de curriculo neutro assenta numa concepgdo de conhecimento que
valoriza claramente certas formas de conhecer em detrimento de outras — ha
apenas uma forma certa de conhecer, produzida histérica e culturalmente por
uma estrutura herdada do colonialismo do passado (Moreira; Anunciato;
Viana, 2020, p. 152).

As autoras Moreira, Anunciato e Viana (2020) discutem o predominio desta
concepcao colonialista e ajudam a perceber que esta perspectiva de curriculo ignora
as diversas formas de conhecimento e corrobora com uma concepgdo de
hierarquizacdo dos saberes, reforcando “a supressao das formas de conhecimento
nos curriculos e nas salas de aula das comunidades e familias das criancas e dos
jovens pertencentes a grupos minoritarios menos poderosos” (Moreira; Anunciato;
Viana, 2020, p. 152). Entdo, como numa sociedade tdo diversa, com multiplos

conhecimentos e culturas, € possivel estabelecer o conhecimento que todos devem

desenvolver? A quais interesses esta logica de supressao de saberes esta a servigo?

Essa hierarquia de saberes e conhecimentos na sociedade, trazida para a
escola, resulta, muito frequentemente, na exclusdo de determinados grupos
sociais, habitualmente dos saberes e das experiéncias de minorias étnicas,
rurais, com necessidades educativas especiais, de determinada orientagdo
sexual ou religiosa (Moreira; Anunciato; Viana, 2020, p. 152).

E possivel compreender, a partir das palavras de Moreira, Anunciato e Viana
(2020), que a reproducédo desta légica de hierarquizacdo dos saberes na escola pode
acabar por reforcar a exclusdo de determinados grupos sociais, em especial as
minorias. Interessada nos saberes e experiéncias destes grupos, definidos como
minoritarios, trago para o locus da pesquisa os estudantes, ditos pessoas com
deficiéncia e as professoras de apoio educacional especializado. Me dedico a pensar
em movimentos curriculares contrarios a esta logica excludente e hierarquizante dos
saberes e conhecimentos, partindo da perspectiva de curriculos, como processos de
producdo de conhecimento (Garcia, 2015) que se d&do nas interagdes culturais

estabelecidas nos cotidianos. Os estudos de Garcia (2015) apresentam a nocéo de
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curriculos produzidos, reforcando a premissa de que processos de producdo de
conhecimento ndo sdo hierarquizaveis, mas sao tecidos nas rela¢des culturais que
resultam em processos de construcdo de sentido para a vida de todos os envolvidos.

Construo este estudo a partir da problematizacéo desta percepcédo de curriculo
excludente e homogeneizante, que tende a reforcar uma l6gica em que determinados
conhecimentos se sobrepdem a outros e o0 aprendizado s6 é reconhecido e validado,
quando de acordo com padrbes normatizados de afericAo e avaliacdo. Esta
concepcédo acerca do conhecimento, quando relacionada a educacéo de pessoas com
deficiéncia, associa a palavra curriculo o termo “flexibilizacéo”. Flexibilizar, de acordo
com a definicdo do dicionario da lingua portuguesa, significa “tornar menos rigido”
(Dicio, 2022), o que entendo ser mais uma demonstracdo de que talvez estejamos
diante de uma proposta escolar que, para tentar tornar-se acessivel, precisa passar
por um processo que rompa com sua rigidez, marcada pela invisibilizacdo da
diversidade, caracteristica prépria da humanidade.

O objetivo deste estudo € problematizar os sentidos que emergem das
narrativas (Passeggi, 2016) de professoras de apoio educacional especializado da
cidade de Niterdi ao conversar sobre producdes curriculares (Garcia, 2015) possiveis
no periodo de 2020 e 2021 a fim de promover deslocamentos quanto ao que se propde
nas politicas oficiais por curriculo e flexibilizagdo curricular para estudantes ditos
pessoas com deficiéncia, frente as propostas diversificadas que surgem como
politicaspraticas dos nossos modos de existir e produzir curriculos nos cotidianos,

para que possamos, assim como afirma Alves:

Desse modo, para além de buscar compreender as politicas oficiais, seja de
formacado de docentes, seja quanto a curriculos, pesquisando nos cotidianos
escolares e com seus praticantespensantes podemos entender os modos
como se ddo suas criagfes curriculares e de formagdo nos mdltiplos e
diferenciados espagostempos escolares. Esses movimentos nos tém
mostrado que, para além de aplicar ou resistir, simplesmente, aos ditames
oficiais acerca de curriculos e de formacdo docente, existem propostas
criativas nas escolas e em cursos de formagdo, bem como propostas de
diversificadas forcas sociais sobre essas questdes que chegam as escolas e
se trancam com as politicas oficiais existentes (Alves, 2017, p. 4).

Ao rememorar andancas atentas que marcam meu fazer docente, relembro
conversas com estudantes da educacdo basica onde, ndo raro, surgiram

apontamentos que demonstram suas percepcdes acerca de determinados

“conteudos”, afirmando que néo lhes s&o Uteis, ou ainda, demonstrando que ndo ha
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sentido para eles estudarem o que a escola pretende ensinar. Por outro lado, ha
professoras sendo cobradas a planejar e executar seu fazer docente a luz de
habilidades e competéncias (Brasil, 2017) que desprezam as multiplas e complexas
vivéncias e experiéncias escolares reduzindo a educagdo ao conteudismo e
objetificando o curriculo como produto a ser comercializado, como aponta Ferraco
(2017, p. 531):

Pensamos em curriculo entdo como movimento, como fluxo e ndo apenas
forma, ou produto que pode ser objetificado, medido e comercializado, como
pretendem os defensores da BNCC. Apostamos na ideia de curriculo como
intensidades produzidas em meios as relacdes de poder que se colocam nos
planos lisos e estriados dos cotidianos das escolas.

Diferentes concepc¢Bes de curriculos vém protagonizando pesquisas que
apontam para a sua ressignificacdo, com énfase na pluralidade e, como afirma
Ferraco (2017), para pensa-los como processo, em constante movimento. Pensar
curriculo como intensidades que se dao nas relacdes significa, entre outras coisas,
admitir os sujeitos das escolas como protagonistas das criagbes e producdes
curriculares, em seus diferentes espagostempos (Alves, 2001) de (re)existéncia.

Mergulhando ainda mais no potencial que ha em desconfiar dos sentidos
objetificantes e reducionistas atribuidos hegemonicamente a palavra curriculo me
convoco a pensar com Garcia (2015) a nocao de curriculos produzidos que busca nos
movimentos que constituem as redes de relagdes culturais e intersubjetivas formas de
compreensao do que ali esta sendo produzido. Para Garcia (2015, p. 290), a producao
curricular € “tecida por sujeitos e culturas nos quais estdo atravessadas relagbes de
poder e processos sociais que, por sua vez, Sdo compostos e compdem experiéncias,
saberes, valores e sentidos”.

E neste sentido que, ao longo desta jornada, venho estudando sobre curriculos,
conhecimentos e saberes locais, pensando a producdo de conhecimentos que se da
dentrofora da escola — na vida — e as possibilidades de criacao curricular autbnoma,
emancipatoria e libertadora (Freire, 1979). Mergulhando na préaticapolitica desta
pesquisadocéncia me desafio a ndo renunciar a diversidade e a complexidade que
advém da pluralidade de “situagdes que constituem a histéria de vida dos sujeitos
pedagdgicos que, em processos reais de interacdo, dao vida e corpo as propostas

curriculares” (Oliveira, 2008, p. 52).
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No primeiro capitulo faco o convite para uma viagem atemporal pela memoria,
buscando inspiragdo no movimento “narrar a vida e literaturizar a ciéncia” (Alves,
2008a), do campo das pesquisas com 0s cotidianos, para pensar nos processos
formativos da docéncia que se dao ndo somente nas escolas e universidades, mas na
vida, dialogando com Josso (2006) sobre os elos de parentesco e pertencimento que
emergem na narrativa que apresento como tentativa de compartilhar minha historia
de vida e formacdo e os caminhos me trouxeram a este pesquisar. Ao compartilhar
este caminhar ndo h& pretensdo de pensa-lo a partir da casualidade, do individualismo
ou do conceito de meritocracia tdo valorizado e reforcado pelo modo de vida capitalista
em que estamos imersos. A0 narrar experimento, um agenciamento coletivo,
buscando forcas, nés, tensionamentos que, em rede, produzem esta histéria. Neste
capitulo, conto um pouco sobre minha relacdo com a escrita e os afetos que esta
experiéncia da pesquisa produz, além de tentar elucidar os processos de negociagao
comigo mesma que levaram a escolha por estudar os processos formativos e as
producdes curriculares a partir da vivéncia enquanto professora de apoio educacional
especializado.

No segundo capitulo, me proponho a apresentar um breve panorama historico
a partir dos marcos regulatorios que influem sobre a organizacdo da educacdo no
Brasil fazendo uso da “Linha do Tempo de Algumas Leis que Regulam a Educacgéo
Especial’ (Anexo A), elaborada pelo Coletivo Diferencas e Alteridades na Educacéo.
Através deste deslocamento avistamos o “porto” de partida, ndo apenas para defronta-
lo, mas para ajudar a pensar os movimentos de construgdo das politicas de inclusao
e como estes corroboraram com a manutencdo da concepc¢ao de inclusdo que hoje
conhecemos. A fim de problematiza-la recorro ao didlogo com Lopes e Fabris que
desenvolvem uma critica radical a inclusdo e trazem a seguinte afirmativa: “[...] para
gue a inclusdo seja assumida como uma verdade para todos, inclusive ultrapassando
tipos especfficos e jA pensados a ser incluidos, € preciso transforma-la em um
problema ético, filoséfico, politico e educacional’ (Lopes; Fabris, 2017, p. 111).

Comeco o terceiro capitulo fazendo uma pequena contextualizacdo do tempo
da experiéncia do distanciamento social e 0os processos formativos que emergiram
neste tempo através do uso das tecnologias. Em seguida apresento o campo das
pesquisas com 0s cotidianos, suas premissas, seus movimentos e sua relevancia
como alternativa aos modos de produzir conhecimento e seu alinhamento a esta

pesquisa como efeito desta busca pela horizontalidade. Por fim rememoro andancas
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atentas pelos caminhos da trajetéria de producdo curricular (Garcia, 2015) na
pandemia através de um mergulho nos cotidianos (Alves, 2001, 2008) narrados pelas
professoras de apoio educacional especializado da cidade de Niter6i — em que me
incluo — a fim de visibilizar experiéncias de produgbes curriculares possiveis na
pandemia e, a partir delas, problematizar os sentidos que emergem das narrativas
guando buscamos pensar curriculo. Neste capitulo, a viagem se desenvolve através
do dialogo com as narrativas aprofundando o estudo do conceito de producédo
curricular (Garcia, 2015) articulado as “artes de fazer” (Certeau, 1998) nos cotidianos
para fazerpensar os curriculos produzidos no periodo do distanciamento social como
formas de (re)existir as politicas de centralizacdo curricular (Garcia; Fontoura, 2021).

A partir destas reflexdes e compreensdes escolho embarcar na experiéncia da
pesquisa-docéncia como uma viagem. Digo pesquisa-docéncia por entender o
pesquisar como acdo inerente a docéncia e, portanto, vivé-las concomitantemente,
pois, como aprendi com Freire (1996, p. 32) “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino”. Encaro a pesquisa — e também a vida — como uma viagem, e como
pesquisadoraviajante levo comigo uma bagagem de vivéncias, e me lanco para
desbravar e sentir outras. Pesquisar e viajar pressupde um mover-se, deslocar-se e,
por vezes pode até ter um belo roteiro, quem sabe até um mapa, um levantamento
detalhado, mas se ndo houver o viajante, 0 aventureiro, o pesquisador disposto a se
expor aos imprevistos e as descobertas, entdo, ambas simplesmente ndo acontecem.
A opcao por enveredar em uma pesquisa-viagem esta relacionada a estética como
este trabalho se apresenta e também a concepcdo que se pode ter da escrita como
caminho a ser percorrido, no qual se estaciona, descansa, toma folego ou se
reabastece para seqguir.

Para mergulhar nos processos que o estudo vem me mobilizando a pensar
percebi que seria preciso desconstruir o roteiro. Os caminhos, as curvas e retornos
gue possam aparecer no decorrer do percurso desta pesquisa fazem parte da jornada
com os cotidianos. Um estudo em que busco pensar com os praticantes da escola os
percursos que trilhamos quando ndo foi possivel transitar livremente pelas ruas e a
tnica forma de manter o contato com o mundo, para além de nosso circulo familiar,
se deu através das “telas e janelas” tecnoldgicas.

Entendo que os caminhos desta pesquisa-viagem prenunciam encontros,

conversas, risos, lagrimas, afetos. Estes caminhos vao constituindo a minha trajetoria.
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Ao pensar a pesquisa como viagem, experimento um prazeroso encontro com Marie

Christine Josso, que diz

caminhar se trata, de fato, da atividade de um sujeito que empreende uma
viagem ao longo da qual ela vai explorar o \iajante, comegando por
reconstituir seu itinerario e os diferentes cruzamentos com os caminhos de
outrem, as paragens mais ou menos longas no decurso do caminho, os
encontros, 0s acontecimentos, as exploracdes e as atividades que I|he
permitem ndo apenas localizar-se no espaco-tempo do aqui e agora, mas,
ainda, compreender o que o orientou, fazer o “inventario da sua bagagem”,
recordar os seus sonhos, contar as cicatrizes dos incidentes de percurso,
descrever as suas atitudes interiores e 0s seus comportamentos. Em outras
palawras, ir ao encontro de si visa a descoberta e a compreensdo de que a
viagem e Viagjante sdo apenas um (Josso, 2004, p. 58).

Nesta perspectiva de singularidade em que a viagem e o viajante podem ser
entendidos como um s0, reconheco que O pesquisar, 0 viver e 0 viajar podem ser
(com)partilhados com muitos, mas ninguém faz 0 mesmo percurso, nem experimenta
as mesmas experiéncias. Aqui a autoria € singular-plural como a propria existéncia
(Josso, 2007) & medida que penso e escrevo a partir das experiéncias narradas por
professoras, em que me incluo, e, além disso, como dizem Alves e Garcia (s.d.), ao
contar historias vividas por outras traco e tranco nelas o fio do meu préprio modo de
contar. A0 apresentar a autoria desta pesquisa-viagem como singular-plural espero,
antes de tudo, ndo vivé-la sO. Estas dimensbes se relacionam também ao
compromisso ético e politico com o modo de fazer pesquisa que experimento, um
pesquisar com o cotidiano das escolas e seus protagonistas, professoras, estudantes
e, a familia como parceira fundamental, seus afetos e saberes.

A tessitura desta escrita dissertativa se constitui de maneira especial através
do entrelacamento de ideias, questdes e vivéncias a partir do que propde,
especialmente, o primeiro movimento “sentimento de mundo” e o quarto movimento
“narrar a vida e literaturizar a ciéncia” do campo das pesquisas com os cotidianos
(Alves, 2001) para pensar processos formativos e producdes curriculares como
politicaspréaticas (Oliveira, 2013) que podem reafirmar nossa posi¢cédo profissional
(Novoa, 2017).

Tento a seguir resgatar, numa viagem atemporal pela memdria, resquicios do
que pode ter me transportado ao longo da jornada até este momento, esta pesquisa,
corroborando com o pensamento de Ferraco (2003) quando diz que buscamos
entender a n6s mesmos fazendo de conta que estamos entendendo os outros. Mas

nds somos também esses outros e outros “outros”. E neste sentido que esta viagem
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é feita de encontros, reencontros e desencontros comigo mesma e com as outras que
também me comp8&em. Pode ser dividida entre algumas etapas, pode ser planejada,
mas, especialmente, pode ter as expectativas frustradas ou superadas. E guiada, mas
ndo tem qualquer garantia de que iremos manter o trajeto previsto, previsivel. E, de

fato, uma grande aventura (Vorraber, 2007, p. 147).
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1 CAMINHANDO ENTRE MEMORIAS: NARRAR PARA PENSAR A FORMACAO
DOCENTE

Passeio pelo escuro

Eu presto muita atengcdo no que meu irmao
ouve

Como uma segunda pele, um calo, uma
casca

Uma capsula protetora.

Adriana Calcanhoto

Narrar me remete ao ato de contar histérias e, ja que vou ousar contar historias
de professoras, penso que devo comecar pelas minhas andancas atentas pelo mundo,
reconhecendo que “estamos sempre em busca de n6s mesmos de nossas histérias
de vida, de nossos ‘lugares’, tanto como alunosalunas que fomos, quanto como
professoresprofessoras que somos” (Ferraco, 2003, p. 158). Nesta perspectiva parto
de minhas proprias memadrias narradas para comecar a tecer esta conversa. E digo
conversa pois todo processo formativo que vivi e vivo ndo se deu, nem se da na
soliddo, mas no espacotempo do encontro com o outro e nas relagdes de alteridades

gue embelezam a trajetdria percorrida até aqui.

a reflexividade narrativa, entendida como a capacidade de o sujeito operar
com diversas linguagens para se constituir um si mesmo, ao tempo em que
da sentido as suas experiéncias, as suas aprendizagens e até mesmo

reconhecer seus fracassos nessas tentativas (Passeggi, 2021, p. 96).
Neste transitar entre 0 passado e o presente como possibilidade para forjar
futuros sentidos busco “rastros deixados do que foi caminhado até aqui, ao rememora-
los, afloro percepgdes, sensacgdes, recepgdes e aprendizagens” (Leardine; Prado,
2014, p. 75) constituindo uma experiéncia formativa muito fundamentada em
processos de reflexividade que provocam o encontro entre 0 eu que sinto que fui e o
gue sinto que sou. Segundo Leardine e Prado (2014), este caminhar entre as

memorias é um;
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Movimento que permite transitar neste presente convergido entre passado e
futuro, emergindo do meu ato de viver, ndo como meras memdérias do que me
precedeu, mas como passado que é partilhado em busca de possibilidades
de constru¢des de futuros sentidos (Leardine; Prado, 2014, p. 75).

Memorias de uma professora podem ser entendidas como um convite para
pensar a formacdo docente como processo que talvez tenha inicio em nossas
experiéncias e aprendizagens desde os primeiros momentos e ao longo da vida

escolar. Revisitar memorias, neste estudo, se articula ao que Josso (2006) reconhece

metodologicamente como procedimentos de histéria de vida e formacao:

Ao longo de nossa “viagem”, por ocasido dos procedimentos de histéria de
vida e formacdo, escolhemos um porto de atracacdo momentanea e la
amarramos nosso barco no tempo dessa escala em que iremos rewsitar
nosso passado tal como ele reemerge no contexto biografico presente e tal
como ele é alimentado pela partilha e pela reflexdo intersubjetiva sobre os
diferentes registros de nossa formag&o ao longo de nossa existéncia (Josso,
2006, p. 376).

Refletindo com essas memorias e com as formas como elas sdo evocadas pelo
processo biogréafico que experimento no presente para pensar formacéo ao longo da
minha existéncia, comeco este relato de histéria de vida e formacéo dizendo que ja
nao lembro exatamente a resposta que costumava dar quando, na infancia, me faziam
a pergunta: o que vocé quer ser quando crescer? Lembro-me de brincar de escolinha
no quintal de casa e durante o recreio na escola, mas também brincava de casinha,
ou de apresentadora de programas de radio, com gravacdes em fitas cassete.
Brincadeiras quase sempre mediadas ou compartilhadas com meu irmao mais velho,
minha companhia preferida da infancia e, como ndo dizer, da vida. Assim como diz a
cangdo, “eu presto muita atengdo no que meu irmao ouve™, e, incentivada por ele,
outra pratica marcou a minha infancia e adolescéncia: escrever. Escrever em um
diario. Ah, eu amava escrever! Sobre os acontecimentos da época, noticias dadas na
TV, coisas do dia a dia e, especialmente, sobre os meus afetos.

Entdo, relendo alguns desses diarios guardados, buscando nesses escritos do
passado e na memodria, pistas que me ajudem a descobrir quando, como e por que
sou professora, sinto-me deslocada para o Ultimo ano do ensino fundamental em que

era preciso decidir que curso gostaria de fazer no ensino médio. Momento de euforia

5> Calcanhoto, Adriana. Esquadros. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=leL7KSkm97M. Acessoem: 11 out. 2022.
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para uma garota que sempre gostou de fazer planos para o futuro e a isso dedicava
longas horas e muitos escritos em seus diarios.

No transcurso do pesquisar que caminha ao reencontro comigo mesma,
percebo e aprendo que “existimos mediante uma multiplicidade de lagos simples ou
complexos. Esses lacos sdo o0 nosso fundamento e, como tal, eles nos sustentam e,
nesse mesmo instante, somos dependentes deles” (Josso, 2006, p. 379).
Rememorando experiéncias marcantes da minha trajetoria, principalmente os
encontros com as pessoas que construiram essas memaorias comigo, percebo os elos
e lacos simbdlicos (Josso, 2006) que me habitam. A comecar pelos lacos de
parentesco com minha mée e meu irmao pois, ndo ha como negar que sendo filha de
professora e, na época, estando 0 meu irmdo cursando seu Ultimo ano do curso
normal, a escolha pela formacédo de professores parecia fazer todo sentido. O lago
com minha mae e meu irméao podem ter fundamentado minha deciséao.

Pensando bem, estes dois — mée e irmao — sempre influenciaram muitas das
minhas escolhas e a¢cdes. Nao s6 meu irmao, mas também minha mae tinha diarios,
e escrever neles era uma parte da rotina como ir para a escola, ouvir musica e deixar
a casa limpa. Escrever era 0 momento de se esvaziar, se expor para si mesmo, se
perceber. Cada um no seu canto, contando para um caderninho o0 que viveu durante
o dia. Por vezes um registro rotineiro, outras vezes grandes desabafos, nos diarios a

escrita era “como uma segunda pele, um calo, uma casca, uma capsula protetora”®.

O trabalho de reconstru¢do de nossa histdria, tanto no relato oral quanto no
relato escrito, prowca o aparecimento de um certo numero de “nés
invisiveis”, mas nem todos! O processo € pér-se a caminho, nessa busca de
compreensao de si, de componentes de nossa histéria, de tomadas de
consciéncia do que nos mowe, nos interessa, Nos guia, nos atrai. E o trabalho
biogréafico propriamente dito que estabelece uma consciéncia e uma presenga
a si muito desenwhidas que permitirdo, talvez, continuar a viagem (apés o
processo) um pouco melhor equipado para “ver’” a tempo os cruzamentos do
caminho, as oportunidades, os desafios imperdiveis (Josso, 2006, p. 379).

Pensando com Josso (2006) nessa viagem biografica e nos lagos e nés que
exercem um forte impacto na formagcao das sensibilidades, das ideias e das crencas,
entendo que talvez os diarios tenham sido uma significativa experiéncia de busca de

compreensdo de si, de narrar a vida, reconstruindo fragmentos de historias.

Retomando essa prazerosa pratica da escrita livre e apaixonada, pareco me arriscar

6 Calcanhoto, Adriana. Esquadros. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=leL7KSkm97M. Acessoem: 11 out. 2022.
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a uma escrita académica outra, em que me sinta a vontade. Fujo um pouco do teclado
do computador e recorro aos amigos de longa data. Folhas pautadas num caderno e
caneta na mao que ganha movimentos ritmados, num ato de escrever que lembra o
bordar. Cada letra grafada — prefiro dizer desenhada — € fragmento do exercicio do
pensamento que busca produzir uma escrita de si e para o outro (Foucault, 2006).

Me convoco a pensar sobre a escrita como experiéncia de autotransformacao
a partir de alguns dos estudos Foucaultianos sobre experiéncia e sujeito que apontam
para “‘uma concepcao de experiéncia concebida como uma metamorfose, uma
transformacédo, na relagcdo com as coisas, com 0S outros, consigo mesmo, com a
verdade” (Pelbart, 2013a, p. 45). A medida que escrevo experimento um movimento
reflexivo de problematizacéo que atribui outras significacdes ao vivido, dando a ver os
efeitos produzidos em mim. Nao apenas aqueles produzidos pela experiéncia vivida,
mas também os efeitos produzidos a partir do que € possivel pensar neste momento
acerca da experiéncia, ou seja, produzidos pela experiéncia presente de pesquisa e
escrita.

Dialogo também com Lira e Passeggi (2021, p. 8) quando dizem que “as
narrativas de si espelham também a imagem que o sujeito constréi sobre suas
capacidades, suas agdes e as repercussoes, de seu lugar no mundo”. Ao passo que
vou construindo esta narrativa e pensando meu lugar no mundo e minhas experiéncias
como fonte e processo de producdo de sentidos, concebo esta escrita como pequenas
doses de mim. Pedacinhos do meu eu. E por serem pedacos ndo dao conta — e nao
espero que deem — do todo que me traz aqui. Escrita e pensamento, num movimento
descompassado e repleto de rupturas, pausas e recomec¢os que me levam a revisitar
memorias na busca por elementos que deem fio a0 que esta narrativa pretende
elucidar: os processos formativos que me trouxeram até aqui e mobilizam este
pesquisar. Utilizo destes fragmentos entendendo que revisitar e narrar memaérias pode
ser um caminho desafiador, mas, também, repleto de possiveis reflexdes, descobertas
e construcdo de sentidos que contribuem na constituicdo de singularidade, formacéao
humana e profissional. Garcia e Fontoura trazem apontamentos que ajudam a pensar

arelacao entre estas vivéncias:

Antes de ensinarem, os futuros professores \vivem aproximadamente
dezesseis anos nas salas de aula e nas escolas, ou seja, ja sabem algo sobre
0 que é ensino devido a sua histéria escolar anterior. Esse saber € muito forte,
persiste através do tempo, pois nesse periodo sdo adquiridas crencgas,
representacfes e certezas sobre as praticas do trabalho do professor que,
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muitas vezes, a formag&o universitaria ndo consegue ressignificar (Garcia;
Fontoura, 2021, p. 1512).

Quando optei pelo curso normal no ensino médio ja havia construido crencas e
representacbes sobre o trabalho docente, fundamentadas nas vivéncias que
acumulava desde a educacado infantii até a conclusdo do ensino fundamental.
Acreditava, portanto, que no decorrer do curso de formacao de professores aprenderia
a ser professora, como aqueles que haviam passado pela minha historia,
especialmente os que de alguma forma deixaram marcas de afeto na relagcao
estabelecida com os estudantes. Em meus registros da época relato as longas
conversas que tive com algumas amigas para que fizéssemos o curso normal juntas,
no Colégio Estadual Pandia Calbégeras, na cidade de Sao Gonc¢alo. Quem diria, no0s
conseguimos! La estavamos ansiosas por “aprender como ensinar” as criangas a ler,
escrever e fazer contas. Pensava que este era o papel do professor. Mas, ali, no
ensino médio, ao longo dos quatro anos do curso de formacdo de professores,
aprendemos muitas outras coisas e, especialmente, que ser professora € tornar-se
inesquecivel.

Durante o curso de formacéo de professores me senti livre para criar, imaginar,
propor. Criei e ressignifiquei lagos de afinidade, de interesses, de lealdade e de
fidelidade (Josso, 2006) com outras estudantes e com as professoras. Tudo virava
peca teatral, jogos interativos ou um projeto detalhado. Pude ao longo do ensino médio
desfrutar do potencial criativo e critico de professoras que nos impulsionavam a
questionar estruturas sociais impostas e problematizar as manifestacdes de
preconceito étnico, de género, socioecondmico, contra pessoas com deficiéncia e
tantos outros tipos de discriminacdo que atravessam nossa historia e influem no
cotidiano escolar. Experiéncias cheias de sentido que hoje, a partir dos estudos que
tenho feito com Garcia (2015), entendo que foram caminhos da producdo curricular
gue perpassa as relacdes e sao tecidas coletivamente pelas professoras e estudantes
da turma.

As vivéncias enquanto estudante e as formas como as representacbes da
docéncia (Gracia; Fountoura, 2021) assimiladas na época podem estar latentes nas
minhas préaticas atuais fazem parecer possivel ultrapassar as margens que separam
0 passado e o presente. Na reflexividade a que este estudo me leva, vou percebendo,
no fazerpensar as relagdes entre docentes e com os estudantes, as tentativas sutis

de me afastar de logicas homogeneizantes e padronizadoras, buscando
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aproximagdes entre nos, mas também explorando a curiosidade sobre nossas
diferentes formas de viver e pensar o mundo.

Problematizando a forma como as memoarias destas vivéncias me atravessam,
penso que o mergulho nos cotidianos escolares que, de acordo com Alves (2001)
provoca-nos, além de experimentar, estar atento as sensacdes e aos sentimentos de
mundo que ali estdo, pode ter inicio nos primeiros anos de escolaridade. Hoje, de
certo modo, entendo que essas talvez sejam algumas das pequenas marcas que trago
das experiéncias vividas com colegas e professoras no curso normal. Digo isso
entendendo que por esses sentimentos somos atravessados, marcados pela
experiéncia e, para estes sentimentos e  experiéncias,  criamos
conhecimentossignificacdes (Alves, 2001, p. 16) que dao sentido ao vivido, tornando-
0s parte do que somos.

A exemplo disso escolho compartilhar a narrativa de uma experiéncia vivida no
estagio, durante o ensino médio. Foram quatro anos de curso normal, longas horas
de estagio. Mas um dos lugares em que estagiei foi especial: a Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE) — Sao Gongalo. Lembro-me da curiosidade que me
preenchia, pois queria saber como era o trabalho daqueles professores. O que
ensinavam? Como ensinavam? Ficava imaginando o quanto eles teriam se dedicado
aos estudos para estar ali! Eu os admirava.

Ao acompanhar o trabalho desenvolvido na Associacao tive a oportunidade de
observar as atividades propostas para um aluno de aproximadamente 10 anos de
idade, muito animado, cujo laudo indicava Sindrome de Down, também chamada por
Trissomia do cromossomo 21. Na auséncia r4pida da professora, convidei o aluno
para brincar com a bola que estava na sala. Ele prontamente pegou a bola e comecou
a chutar na minha direcdo. Para minha surpresa, ao celebrar um gol, o aluno correu
em minha direcdo com os bragcos abertos. Eu abri os bracos para receber aquele
abraco, mas além do abraco ele me deu um beijo.

Pode parecer, para alguns, a lembranca de um dia qualquer, mas hoje, nesse
reencontro com memdérias guardadas em cantinhos — esconderijos — que me
constituem, comec¢o a perceber que fui atravessada pelos sentimentos provocados
pela experiéncia daquele encontro, com aquele aluno. Pois depois dele fui
impulsionada a buscar conhecer mais sobre educacéo inclusiva e experimentar o que

antes nao havia pensado como uma possibilidade.
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Os processos formativos acontecem no e com 0s encontros. Encontros com
ideias, autores, colegas, praticas, politicas, professores. Encontros que se
tornam inspiradores, encontros que nos desmontam e balancam nossas
utopias, encontros que multiplicam nossas interrogacdes. Nos percursos
vividos pelos professores e alunos da formacdo esses tantos encontros
produzem “marcas”, também com as quais, valores e saberes sado tecidos,
corroborando sentidos de docéncia e escola (Garcia, 2015, p. 13).

E inegavel que o encontro com este aluno durante o estagio produziu “marcas”
e sentidos que inspiraram 0s caminhos que venho percorrendo até este momento.
Este menino, que sequer lembro o nome, provocou o alargamento do que eu conhecia
por educacao e, a0 mesmo tempo, agucou ainda mais a curiosidade sobre o exercicio
da docéncia.

Ao analisar minhas memodrias percebo que as experiéncias deste periodo de
formacéo profissional ecoam até o presente momento. De modo singular, aquelas
cujos temas sao/foram considerados transversais e que influenciam em nossas
vivéncias dentrofora’ (Ferraco; Soares; Alves, 2017, p. 10) da escola, & medida que
fomos provocadas a pensar sobre identidade, sexualidade, diversidade, incluséo, Lei
n° 10.639/03, e nossa ancestralidade africana. Questdes que atravessam nossa vida
em sociedade e que, na escola, fomos estimuladas a problematizar, pensar o mundo
confrontando estruturas da desigualdade e da supervalorizacdo de alguns sujeitos em
detrimento de outros.

Lembro-me que, durante o curso normal no ensino meédio, uma professora
pediu que fizéssemos uma retrospectiva de nossas vidas. Ano por ano.
Acontecimentos registrados em livros e noticias jornalisticas deveriam ser
selecionados e descritos em um caderno de memorias onde, em paralelo, também
estariam descritos 0os acontecimentos marcantes de nossa vida familiar. Eu, que
sempre gostei de boas histérias, amei a ideia. Foram alguns dias de pesquisa na lan
house e varias conversas em familia, para saber como tinham sido cada um daqueles
anos. Minha m&e contava, saudosa, os bons momentos. Outros, ndo tao felizes,
também entraram na linha do tempo. Ha& quem viva desses flashbacks, h4 quem faca
de tudo para esquecé-los. Aqui vou ao encontro destas memodrias. As inesqueciveis
professoras de Pesquisa e Pratica Pedagégica (PPP) — ensinavam através da
metodologia de projetos e tudo deveria ser registrado e anexado no portfélio da nossa

trajetéria formativa. Percebo que estes elos, ou como define Josso (2006), “lagos

7 Assumindo a impossibilidade e impropriedade de pensar a escola fora do universo social em que ela
se inscreve (Oliveira, 2016).
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profissionais”, aparecem com forca nos relatos que apresento para pensar 0S
percursos formativos que experimentei. As professoras Tomie Helena e Elizabeth
Sezinando tornaram-se inesqueciveis em minha jornada. Muito motivada por elas, vivi
a graduacao!

Cursei 0 ensino superior em pedagogia na Universidade Federal Fluminense
no campus Gragoata, em Niterdi. A rotina académica transformou muitos aspectos na
minha vida. O curso era integral, o que me fazia passar longas horas no campus. Entre
a biblioteca, o refeitério e as salas de aula conheci pessoas incriveis e com elas
aprendi. Quando pequena ndo costumava ser uma “aluna nota dez’, sempre preferi
fazer perguntas a respondé-las. Portanto, ndo dava conta de demonstrar 0s
conhecimentos produzidos atraves das vias hegembnicas de afericdo de
aprendizagens que marcaram minha trajetéria escolar e marcam, ainda hoje, a de
muitos estudantes. Testes e provas, recursos limitantes que tendem a desprezar a
diversidade e as multiplas formas de conhecer, podendo ainda representar “a
supressdo das formas de conhecimento nos curriculos e nas salas de aula das
comunidades e familias das criancas e dos jovens pertencentes a grupos minoritarios
menos poderosos” (Moreira; Anunciato; Viana, 2020, p. 152).

Na universidade, a criticidade foi se fortalecendo através dos encontros com
professores e outros estudantes atuantes nos espacos de militAncia em defesa da
educacao publica. O interesse pelas diferencas e a vontade de conhecer mais sobre
o mundo e as multiplas formas de percebé-lo passou a ocupar um lugar central na
minha jornada. Me encantei pela sociologia e pela antropologia. Ja no meado do curso
consegui estagiar em uma organizagdo ndo governamental e ampliei os horizontes
sobre a atuacdo pedagodgica na sociedade. O trabalho dedicado as diversas
manifestacbes das desigualdades sociais me mobilizava. Ali comecei a aprender
sobre o sistema socioeducativo, fiquei intrigada e realizei a pesquisa monografica.

Ao concluir a faculdade de pedagogia fui efetivada na organizacdo nao
governamental que estagiava. Trabalhei na elaboracdo de projetos sociais, com
énfase na submissdo de propostas para o governo federal, através de um sistema
especifico de editais e convénios. Certo tempo depois fui para outra instituicdo, onde
continuei desenvolvendo o mesmo tipo de trabalho. O tempo que atuei em
organizacfes ndo governamentais foi importante em minha trajetéria profissional, mas
faltava algo. Durante esse periodo fiz dois cursos de extensdo e muitos outros cursos

chamados por “cursos livres”. Os cursos, de alguma maneira mantinham meu vinculo
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nao apenas com a universidade, mas com a educacao basica. Eu sentia que precisava
estar na escola. Me sentia inquieta pois todos os anos na faculdade e no curso normal
foram voltados para a formacéao de uma professora/pedagoga para trabalhar na escola
publica. Como se tudo em minha trajetéria fluisse para me trazer onde estou hoje.
Organizei entdo uma lista com todos 0s concursos previstos, pesquisei sobre os
municipios e me dediquei ao estudo para atuar na area para a qual “me formei” e sigo
formando e sendo formada (Freire, 1996).

Lembro-me bem de quando comecei a trabalhar com a educacdo basica,
motivada para por em pratica o aprendizado de todos aqueles anos em formacao.
Projetos que jA havia estruturado, métodos em que mais confiava, recursos que
julgava infaliveis. Mas aos poucos fui (e estou) percebendo que na escola nenhum dia
é igual. O método a que recorri hoje ndo necessariamente serd apropriado para
amanha. O recurso que nao fez sucesso ontem pode, ou ndo, ser uma proposta
interessante agora. Mas, principalmente, comecei o dificil processo que busca
entender que “de nada adianta o discurso competente se a acdo pedagdgica é
impermeavel a mudangas” (Freire, 1996, p. 7).

Estar aberta a mudancas me faz voltar a refletir sobre a premissa de reconhecer
que estamos em continua formacdo, seja no ambiente escolar, no exercicio da
docéncia ou noutros ambientes em que transitamos pela vida. Digo isso a partir das
compreensdes de Garcia (2010) que ajuda a pensar quanto aos processos formativos
como sempre inacabados. A busca por aprender constantemente outras maneiras de
desenvolver junto aos alunos o que se pretende esta presente quando leio algum livro,
guando pesquiso na internet, quando assisto um programa na TV, quando acompanho

o estudo de criancas da familia, quando converso com outras professoras.

Nunca se sabe aonde uma conwersa pode levar... uma conversa nao € algo
gue se fagca, mas algo no que se entra... e, ao entrar nela, pode-se ir aonde
ndo havia sido previsto... e essa € a maravilha da conwversa... que, nela, pode-
se chegar a dizer o que nao queria dizer, o que nao sabia dizer, 0 que nao
podia dizer... (Larrosa, 2003, p. 212).

Também acontecem nas conversas que tecemos em rede as indicacdes de
filmes, teatros, viagens, seminarios, oficinas, cursos entre outras oportunidades e
caminhos por onde fluem nossos processos formativos. Os caminhos da formacéao
continuada me levaram ao “Forum de relacbes entre escolas e universidades

publicas”, conduzido pela professora Sueli Lima, em 2018, numa parceria entre a
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UERJ e a Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Gongalo. A tematica inicial
abordava os processos de implementacédo da Base Nacional Comum Curricular. Ao
longo do curso fomos mobilizadas a pesquisar expressdes de saberes dos territorios,
de acordo com a localizagdo das escolas envolvidas, propondo um contraponto com
0s saberes escolares. A proposta se desenhava e se desenvolvia através do contato
com professoras de escolas publicas para pensar, através das suas experiéncias, na
educacdo e suas manifestacbes democraticas a respeito do que se entende por
conhecimento. As experiéncias partilhadas durante o curso, o debate acalorado e o
encontro com outros sujeitos, motivaram e fizeram despertar o desejo por me
aprofundar nas experiéncias curriculares cotidianas e as contribuicbes da relagao
entre universidade e escola em prol da educacéo publica. Apds o término do curso, o
grupo composto por alunos da graduacgéo, da pés-graduacao e por profissionais das
escolas e da universidade optou por dar continuidade aos estudos e pesquisas,
formando o “Coletivo Investigador”, que permanece ativo, através de encontros
virtuais e presenciais, leituras compartilhadas, pesquisas, producdes cientificas e
mobilizacdes em defesa da docéncia e da educacgéao publica.

No ano seguinte, 2019, a pedagoga da escola em que trabalho na cidade de
Niter6i comunicou durante a reunido pedagogica que poderiamos nos inscrever no
curso de extensdo “Producdo Curricular’®, coordenado pelos professores Guilherme
Lemos, Elizabeth Macedo e Thiago Ranniery. O curso era fruto da parceria
estabelecida entre a Fundacao Municipal de Educacgéo de Niteréi (FME), o Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e a Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Nao pensei duas vezes, manifestei meu interesse
e iniciei 0 curso, pois me parecia uma oportunidade para aprofundar os conhecimentos
acerca do que vinha discutindo no Coletivo Investigador e realizando junto aos alunos
diante dos desafios da educacdo inclusiva. Fizemos durante o curso debates
importantes sobre concepcdes de curriculo(s), nos aprofundamos teoricamente e nos
organizamos em pequenos grupos para sistematizacdo de temas por nos
considerados relevantes. No decorrer do curso percebemos os tensionamentos dos

sentidos atribuidos ao termo curriculo, as compreensdes limitantes que o cientificismo

8 Importa ressaltar que o conceito de produgéo curricular que fundamenta as problematizagbes deste
estudo nao derivam da teméatica do curso citado, advém da nocdo cunhada na obra: Garcia,
Alexandra. Curriculo: sobre sentidos e produgdes cotidianas. In: Ferrago, Carlos Eduardo et al.
(org.). Diferentes perspectivas de curriculo na atualidade. v. 1. Petropolis: DP et alii, 2015. p. 289-
304.
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nos impde, e, em contrapartida, as multiplicidades de curriculos que podem ser
percebidos presentes nas escolas.

Estas duas oportunidades de representar a educacdo basica em espacos
formativos que surgem como proposta de articulagdo entre escolas e universidades
me levam a perceber os cursos de extensdo como dispositivos valiosos para afirmar
0 que as escolas e as universidades tém produzido cientificamente em suas
praticasteorias, a medida que se constituem espacos que valorizam o0 encontro e a
troca de experiéncias. Os encontros oportunizados nestes espacos criam outras
possibilidades de fazerpensar a docéncia. Foram experiéncias que estimularam a
busca por viver esta pesquisa.

Atualmente “transito entre dois lados”, duas escolas, duas redes municipais de
educacao, professora em duas fungdes distintas. Sou professora orientadora
pedagogica ha modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) na cidade de Sao
Goncalo e professora de apoio educacional especializado na perspectiva da educagao
inclusiva no ensino fundamental do municipio de Niterdi. Percebo o meu fazerpensar
a educacao, prezando pelo acolhimento a diversidade, entretanto, ainda que minhas
praticas estejam permeadas e mobilizadas pela utopia freireana (1979), na luta por
direitos e pela transformacdo da realidade, que move minha curiosidade e fazer
docente, desnaturalizando e desmistificando o mundo e as praticas sociais
estabelecidas, ndo estou ilesa aos (des)encantamentos pedagdgicos a que fui
submetida ao longo da vida pelos conhecimentos cientificos modernos.

Como professora orientadora pedagogica na rede municipal de Sdo Gongalo é
preciso planejar, orientar, avaliar e reavaliar os caminhos da construgdo dos saberes
envolvendo toda a equipe docente, pensando na comunidade escolar de forma ampla,
inclusiva e democrética, ou seja, sem marginalizar questées culturais e sociais, que
ddo forma as mdltiplas realidades dos sujeitos envolvidos no processo de
aprendizagem. Entretanto, ao exercer a profissdo de orientadora pedagogica,
identifico que muitos aspectos da “légica do mercado” (Névoa, 2017, p. 6) estédo
presentes na escola reforcando a ideia de competitividade, a avaliagéo por rendimento
e a meritocracia. De modo que, ndo raro, me sinto em “posicdo” (Novoa, 2017)
desvinculada a minha formacgé&o académico-profissional, por vezes reproduzindo a
l6gica da hierarquizacdo e segregacao dos saberes, sob a influéncia do discurso da

eficiéncia, ou presa a atividades burocraticas.
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Paralelamente, sou professora de apoio educacional especializado, na rede
publica municipal de Niteréi, exercendo a mediagdo pedagogica junto aos estudantes
diagnosticados como pessoas com deficiéncia. Vivéncia em que me percebo
coprodutora da producao curricular de forma critica e criativa, voltada para o respeito
e a afirmacdo da singularidade do aluno enquanto sujeito construtor de
conhecimentos. O cargo publico para professoras de apoio educacional especializado
na rede municipal de ensino de Niteroi foi criado no concurso de 2016, para o
provimento de apenas 50 vagas. Antes do concurso, a funcdo era desempenhada por
profissionais da educacdo contratados e, muitos destes seguiram na funcéo até 2019
quando os demais profissionais aprovados no concurso foram convocados, em
atendimento a determinacdo do Ministério Publico. Os requisitos basicos no que diz
respeito & formacéo profissional para o exercicio da docéncia neste municipio,
conforme descrito no edital 02/2016 da Fundacdo Publica Municipal de Educacao
(FME) de Niter6i sdo: curso normal em nivel médio ou, curso de licenciatura plena, na
modalidade de curso normal superior ou, curso superior de licenciatura plena em
Pedagogia.

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (Brasil, 2008), da qual falaremos um pouco mais no segundo capitulo, indica
que a formagé&o do professor para atuar na educacao especial tem como pré-requisito
conhecimentos especificos e diz ainda que, estes conhecimentos possibilitam o

exercicio da docéncia em diferentes espacos.

Para atuar na educacdo especial, o professor dewe ter como base da sua
formacdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacdo possibilita a
sua atuacdo no atendimento educacional especializado e dewve aprofundar o
carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos nlcleos de acessibilidade das instituicdes de educacao
superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta
dos senvigos e recursos de educacdo especial (Brasil, 2008, p. 18-19).

Neste pequeno fragmento da lei, destacam-se 0s aspectos sobre a importancia
dos processos formativos dos profissionais da docéncia para ampliar 0 movimento em
prol da educacgao inclusiva para alunos com deficiéncia. O trecho traz a afirmativa de
que, a formacéo profissional “deve aprofundar o carater interativo e interdisciplinar da

atuacado” do professor e que, esta atuacdo podera dar-se em diversos espacos, na

escola e fora dela, inclusive “nos ambientes domiciliares”.
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Conforme aponta o trecho da lei em destaque, o atendimento educacional
especializado em ambientes familiares faz parte dos ambitos do atendimento
pedagodgico, entretanto, esse tipo de atuacdo se da para o acompanhamento de
alunos em condi¢bes de saude muito especificas que os impossibilite de frequentar a
escola por tempo prolongado. Mas 0 que era antes inimaginavel aconteceu. De
alguma forma, os profissionais da educacao e estudantes foram deslocados para uma
experiéncia de ensinoaprendizagem em ambito familiar, pois o risco de contagio e
morte por covid-19 nos levou a viver em quarentena nos anos de 2020 e 2021, tendo
o distanciamento fisico como medida de controle para evitar a propagacéao do virus.
Sendo que, em 2021, a flexibilizacdo das medidas se dava de forma progressiva de
acordo com a situacdo e a gestdo de cada estado e/ou municipio. E é com as
experiéncias deste tempo que tentarei dialogar no capitulo 3.

Minha préatica pedagodgica acontece no cotidiano da educacdo publica, onde
estou imersa na dindmica escolar por estas diferentes funcdes e perspectivas da
docéncia. Por um longo tempo da pesquisa hesitei em fazer uma escolha entre estas
duas realidades. Mas, reconhecendo que as experiéncias curriculares nesses
espacostempos (Alves, 2001) séao significativamente diferentes e respeitando suas
singularidades fago, como diz Josso (2006), uma escolha que €& fruto de uma
negociagdo permanente comigo mesma, quanto aquilo que desejo partilhar e o que,
por enquanto, prefiro guardar.

Esta escolha — aqui entendida como politica e afetiva — reafirma os lagos de
afinidade e lealdade as professoras de apoio educacional especializado a quem estou
unida pelo elo de pertencimento (Josso, 2006). As professoras de apoio educacional
especializado, colaboradoras nessa pesquisa, sdo colegas de profissdo. Algumas
estdo comigo diariamente na escola, compartilham o espacotempo, as ideias, o lanche
da tarde. Outras ja ndo fazem mais parte do convivio diario, mas foram companheiras
de jornada no decorrer do periodo de distanciamento social em decorréncia da
pandemia, em 2020, até os primeiros movimentos de retorno hibrido®, em meados de
2021.

° O retorno hibrido no municipio de Niter6i/RJ consistiu na organizag&o das turmas em dois grupos
que frequentavam a escola de forma escalonada, revezando-se semanalmente, tentando evitar a

aglomeracao nas salas de aula, pétios escolares, e nos portdes nos momentos de entrada e saida
dos estudantes.
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E a partir desse processo de negociagdo comigo mesma e pela forca do elo
que me faz sentir parte e ver beleza na luta diaria pela garantia do direito a educagéo
inclusiva que escolho pensar as producdes curriculares cotidianas e o entrelagamento
das redes de conhecimentossignificacdes e sentidos tecidos dentrofora das escolas
(Ferraco; Soares; Alves, 2017, p. 10) por professoras de apoio educacional
especializado para reafirmar a importancia da educacdo especial na perspectiva
inclusiva, valorizar nossas producdes curriculares, fortalecer nossas politicaspraticas
e, ainda, para reconhecer estas como profissionais essenciais para a garantia do
direito ao “acolhimento a todos os alunos, com ou sem deficiéncia, reconhecendo,
respeitando e atendendo a diversidade como inerente ao desenvolvimento humano,
cultural e social do individuo”, conforme previsto na Politica Nacional de Educagao
Especial (PNEE/MEC, 2008). E a partir do potencial pedagégico desta experiéncia,
unida a outras professoras, que escolho mergulhar e refletir nesta pesquisa.

As memdrias que compartilho nesse capitulo sdo pequenos fragmentos que
compdem alguns dos caminhos que percorri até aqui. Percebendo estas experiéncias
a luz de Larrosa (2019, p. 74) quando diz que “a vida € a experiéncia da vida, nossa
forma singular de vivé-la”, escolho viajar por estas memorias com um olhar afetivo,
entendendo que as andancas atentas pela vida e pela pesquisa vao constituindo um
caminho préprio, em movimento continuo, ndo linear. De modo que a formagédo de
professores que iniciei | no curso normal, ndo terminou, acontece diariamente nos
cotidianos da escola e noutros, mas especialmente nas relagdes entre docentes e
discentes, e nos afetos que atravessam a escolha de ser professorapesquisadora.

Apds essa viagem pelas memorias refletindo com o que possivelmente pode
ter impulsionado meus passos ao exercicio da docéncia, especialmente a educacéo
inclusiva, vamos encarar e problematizar este campo, aqui simbolicamente chamado
de “porto de partida”. No capitulo a seguir me dedico a pensar nas praticas discursivas
presentes nas politicas e criagfes de sentido da inclusdo como tema e imperativo de
Estado, para entdo mergulhar na experiéncia da pandemia que atravessou o cotidiano

escolar.
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2 “PORTO” DE PARTIDA: INCLUSAO, POLITICAS E CRIACAO DE SENTIDOS

O “porto” de partida dessa viagem € o campo da educacgéo inclusiva. “Inventado
em uma atmosfera moderna para democratizar acessos, para ‘garantir’ igualdade a
todos” (Lopes; Fabris, 2017, n.p.), 0o movimento de ampliacdo do acesso a escola para
pessoas ditas com deficiéncia faz parte do movimento de universalizacdo da
educacao fundamental brasileira (Kassar, 2011). Nas linhas que se seguem me
proponho a apresentar um breve panorama histérico dos marcos regulatérios que
influem sobre a organizacdo da educacao no Brasil, para ajudar a pensar nos indicios
que corroboraram com a construcdo das politicas de educacéo inclusiva que hoje
conhecemos. Nesta vereda, peco licenca aos pesquisadores do Coletivo Diferencas
e Alteridades na Educacéo, para fazer uso da linha do tempo por eles elaborada que
recebeu como titulo “Linha do Tempo de Algumas Leis que Regulam a Educagao
Especial’ (Anexo A).

Ainda que seja de grande relevancia contar a histéria sobre os processos
historicos de enfrentamento as praticas de subalternizacdo, exclusdo e morte de
pessoas ditas com deficiéncia e entendendo que esta — talvez — seja tdo antiga quanto
a historia da sociedade brasileira, opto por utilizar como um grande marco indicativo
a Constituicdo Federal de 1988.

Promulgada para instituir um Estado Democratico que assegure o “exercicio
dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o0 bem-estar, 0
desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de uma sociedade
fraterna, pluralista e sem preconceitos” (Brasil, 1988). Este importante marco temporal
nos remete aos movimentos de luta pela redemocratizacdo no Brasil apés o Golpe
Militar de 1964 em que foi instaurado um periodo ditatorial marcado por violéncias,
opressdes, morte e censuras. Refletindo sobre as necessidades latentes da época —
e ainda tdo caras nos dias atuais — a Constituicao institui os direitos fundamentais da
populacdo e o seu desenvolvimento, tendo em vista aspectos econdémicos e sociais,

trazendo em seu artigo 3° 0s principais objetivos, em que destaco:

Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil:
| - construir uma sociedade liwe, justa e solidaria;

Il - garantir o desenwolvimento nacional;

Il - erradicar a pobreza e a marginalizagéo e reduzir as desigualdades sociais
e regionais;
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IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cofr,
idade e quaisquer outras formas de discriminac&o (Brasil, 1988).

Com vistas ao interesse pelo desenvolvimento da nacéo, a partir da Constitui-
cao Federal de 1988, em seu artigo 6°, a educacdo passa a ser assegurada legal-
mente como um Direito Social (Kassar, 2011) e mais especificamente definida no ar-
tigo 205 do capitulo Il na secao I como direito de todos e dever do Estado e da familia,
“promovida e incentivada em colaboragdo com a sociedade” (Brasil, 1988). Seguindo
esta premissa o artigo 206 apresenta uma lista de “principios-base para o ensino”,
dentre os quais esta a “igualdade de condi¢cdes para 0 acesso e permanéncia na es-
cola”.

O artigo 208 diz que o Estado tem o dever de garantir, entre outras coisas, 0
“atendimento  educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (Brasil, 1988). Este trecho retirado do
inciso Il do artigo supracitado apresenta um texto que precisa ser revisitado
especialmente por reforcar o uso de expressdes capacitistas. Sua relevancia,
entretanto, esta na obrigatoriedade do Estado em ofertar na rede publica de ensino o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), ndo exclusivamente, tendo em vista o
uso da palavra “preferencialmente”, mas isto ndo lhe furta a obrigacéo de fazé-lo. O
AEE, como é comumente abreviado o Atendimento Educacional Especializado,
aparece como servico fundamental a ser ofertado para universalizacdo do ensino no
gue diz respeito as pessoas ditas com deficiéncia e sera reafirmado e especificado
em outras leis que estéo descritas a seqguir.

Internacionalmente aconteceram diversos movimentos que influenciaram a
construcéo de politicas de inclusdo, como producdo destes movimentos se destaca a
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que aponta para a valorizacdo da
diversidade e adequacédo das escolas regulares considerando as necessidades que
advém desta vasta diversidade.

Na Lei n° 9.394 publicada no ano de 1996 que estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional podemos encontrar um capitulo inteiro dedicado
especificamente a educacéo especial. Trata-se do capitulo V e ele define a educacéo
especial como uma “modalidade de educagao escolar oferecida preferencialmente na

rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
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desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo”® (Brasil, 1996). Destaco os
paragrafos 1° e 2° do Art. 58 em que fica garantido o direito a servicos de apoio

especializado em escolas regulares:

§ 1° Hawera, quando necessério, seni¢cos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou senigos
especializados, sempre que, em funcdo das condicGes especificas dos
alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular (Brasil, 1996, Art. 58).

No artigo subsequente a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢édo Nacional afirma
que os sistemas de ensino tém como obrigatoriedade assegurar professores
especializados e capacitados para “integrar’ os estudantes; curriculos e métodos que
atendam as suas necessidades; educacao com foco na insercdo no mercado de
trabalho e adequacé&o para os que “ndo revelarem capacidade” para tal; terminalidade
para “‘os que ndo puderem atingir o nivel” exigido para conclusdo do ensino

fundamental, entre outros itens que podem ser lidos a seguir:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurarao aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenwlimento e altas habilidades ou superdotagéo:
I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il - professores com especializagcdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educagéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condicdes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os 6rgaos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (Brasil, 1996, Art. 59).

Destaco o artigo 59 na integra para problematiza-lo pois nele aparece usos de
termos que expressam concepcdes que talvez possam nos ajudar a perceber praticas
discursivas que reforcam discriminacfes negativas (Lopes; Fabris, 2017) que impdem

condicdo menor as experiéncias escolares de pessoas ditas com deficiéncia. A

exemplo disso destaco trechos dos incisos Il e IV. No inciso Il Ié-se que ha estudantes

10 Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013, que altera o textoda Lei n° 9.394, de 1996.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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que nao poderao “atingir o nivel exigido [...] em virtude de suas deficiéncias” (Brasil,
1996). No inciso IV sobre a integracdo na vida em sociedade através do trabalho, usa-
se o termo “0s que ndo revelarem capacidade de insercdo no mercado competitivo”
(Brasil, 1996, Art. 59). Ambos os incisos expressam concepcgdes que se fundamentam
no capacitismo estrutural que submete pessoas a praticas opressivas e
discriminatorias por ndo corresponderem aos “padrdes impostos de normalidade”
(Santos; Kabengele; Monteiro, 2022, p. 158).

Lopes e Fabris (2017) definem tais préaticas discursivas como discriminacao
negativa. Além de subalternizar as experiéncias vividas por pessoas ditas com
deficiéncia, Lopes e Fabris (2017) afirmam que a discriminacdo negativa estigmatiza
e tenta silenciar o sujeito econdmica, social e culturalmente. Para as autoras existe
também um tipo de discriminacdo que pode ser considerada positiva pois esta se
materializa atraveés de esfor¢cos suplementares em prol da dignidade do outro. Na
escola, estes esforcos seriam fundamentais para atender as especificidades de
participacao e aprendizagem de cada sujeito.

Quanto ao Art. 60 da Lei n° 9.394/96, este prevé que instituicdes privadas po-
derdo ofertar estes servicos de atendimento em parceria com o Poder Publico, que a
fard por meio de apoio técnico e financeiro, porém, sera mantida a preferéncia por

oferta-los na rede publica regular.

Art. 60. Os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios
de caracterizacdo das instituicbes privadas sem fins lucrativos,
especializadas e com atuacdo exclusiva em educacdo especial, para fins de
apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.

Paragrafo Unico. O poder publico adotara, como alternativa preferencial, a
ampliagcdo do atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenwolvimento e altas habilidades ou superdotagcdo na prépria
rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituicdes
previstas neste artigo. (Brasil, 1996. Art. 60)

Segundo Gongalves (2020), esta relacdo entre o Poder Publico e as instituicoes
privadas se caracteriza como uma complementaridade em que “as Sociedades
Pestalozzi e as Associagcfes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES),
responsabilizaram-se pelo atendimento aos alunos mais comprometidos e as classes
especiais publicas pela populacdo menos comprometida” (Gongalves, 2020, p. 38).

O documento normativo intitulado Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacéo Basica, Resolucdo n° 2, promulgada em 2001, afirma em sua

apresentacao que a educacgao € “capaz de ampliar as margens da liberdade humana,
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a medida que a relacdo pedagodgica adote, como compromisso e horizonte ético-
politico, a solidariedade e a emancipag¢ao” (Brasil, 2001, p. 5) e partindo deste viés
explicita os modos como dar-se-a, a partir de entdo, a promoc¢ao da inclusdo. O
documento que estabelece as diretrizes foi organizado em dois grandes temas, ou
eixos, sendo o primeiro “A Organizacdo dos Sistemas de Ensino para o Atendimento
ao Aluno que Apresenta Necessidades Educacionais Especiais” e o segundo “A
Formacéao do Professor”. Ainda que a lei reitere o direito de todos ao ensino regular,
afirmando que os sistemas de ensino e as unidades escolares devem se organizar
para assegurar este atendimento, seu texto também reforca discursos que atribuem
as pessoas ditas com deficiéncia condi¢cbes, disfungdes, limitacdes e/ou grandes
dificuldades de aprendizagem, o que “pode colaborar para que a instituicdo escolar
ndo assuma que se trata de um problema de ‘ensinagem’ e ndo de um problema de
aprendizagem e ndo se preocupe em mudar, para atender adequadamente as
criangas” (Kassar, 2002, p. 18).

No que concerne a formacdo de professores a Resolucdo n° 2/2001 traz em
seu artigo 18 uma definicho para professores capacitados e professores

especializados.

Os professores capacitados sdo aqueles que comprovem que, em sua
formacédo, de nivel médio ou superior, tiveram acesso aos contelidos sobre
educacédo especial adequados para: perceber as necessidades educacionais
especiais dos alunos e valorizar a educacgdo inclusiva; flexibilizar a acéo
pedagdégica de modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem;
avaliar continuamente a eficacia do processo educativo e atuar em equipe.
Os professores especializados em educacdo especial sdo aqueles que
apresentam competéncias para identificar as “necessidades educacionais
especiais” para entdo “definir, implementar, liderar e apoiar a implementagao
de estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo curricular, procedimentos
didaticos pedagdgicos e praticas alternativas” (Gongalves, 2020, p. 39).

Na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (PNEEPEI) (MEC, 2008) mantém-se a relevancia em garantir 0 acesso, a
participacdo e a permanéncia de todos, além de compreender a educacao especial
como parte do projeto pedagdgico das escolas com vistas ao atendimento as
necessidades educacionais para a aprendizagem. Prezando pela qualidade a lei prevé
como elemento fundamental que os professores estejam em constante busca por

desenvolvimento profissional e cursos de formacdo continuada (Brasil, 2007, p. 15-
16).
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O Decreto n° 6.571/2008 dispds sobre a ampliacdo da oferta do Atendimento
Educacional Especializado e sobre a distribuicdo de recursos do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacéo (Fundeb). Este decreto foi revogado pelo Decreto n® 7.611,
de 2011, do qual falaremos adiante.

Promulgado para “promover, proteger e assegurar O exercicio pleno e
equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as
pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade inerente”, o
Decreto n° 6.949/2009 pode representar um desdobramento da Convencéo
Internacional Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo (Goncalves, 2020) e traz uma nova tentativa de definicdo que estabeleca
sobre quais pessoas a lei discorre, sendo “aquelas que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com
diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em
igualdades de condi¢gdes com as demais pessoas” (Brasil, 2009).

Também em 2009, o Conselho Nacional de Educacao instituiu as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica
através da Resolucdo CNE/CEB 4/2009. De acordo com o artigo 2° da Resolucéo
CNE/CEB 4/2009, o AEE tem como fungao “complementar ou suplementar a formagao
do aluno por meio da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem” e pode ser ofertado na “propria escola ou em
outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizacdo, ndo sendo
substitutivo as classes comuns”, além de poder acontecer em “centro de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos”. Em seu artigo 4° a Resolucao
CNE/CEB n° 4/2009 define o publico-alvo do AEE como:

I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

I — Alunos com transtornos globais do desenwlvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteracfes no desenwolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagbes sociais, na comunicagdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico, sindrome
de Asperger, sindrome de Ret, transtorno desintegrativo da infancia
(psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacao.

Il — Alunos com altas habilidades/superdota¢éo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande enwolvimento com as areas de conhecimento


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Decreto/D7611.htm#art11
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humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e
criatividade (Brasil, 2009).

A Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 prevé que o Atendimento Educacional
Especializado componha o projeto politico-pedagégico (PPP) das escolas, seja
elaborado e executado por professores atuantes na “sala de recursos multifuncionais
ou centros de AEE” e realizado de forma articulada com servicos da saude e da

assisténcia social, e com a participacdo das familias, destacando que este

7

atendimento ndo é substitutivo as classes comuns. Além disso traz consideragfes
quando a formacéo docente a medida que determina em seu Art. 12 que “o professor
deve ter formacao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formagéo
especifica para a Educagao Especial’.

No ano de 2010, a Nota Técnica n° 11/2010 apresentou aos sistemas de ensino
orientacbes para a institucionalizacdo da oferta do AEE em Salas de Recursos
Multifuncionais, implantadas nas escolas regulares. O documento apresenta uma lista
do que compete as escolas neste processo de implantacdo das salas de recursos,
aspectos a serem contemplados no PPP como condigbes de acessibilidade,
infraestrutura e organizacdo da pratica pedagogica, e ainda apresenta o que chama

de atribuigcdes do Professor do Atendimento Educacional Especializado:

1. Elaborar, executar e avaliar o Plano de AEE do aluno, contemplando: a
identificacdo das habilidades e necessidades educacionais especificas dos
alunos; a definicdo e a organizacdo das estratégias, Senigos e recursos
pedagbgicos e de acessibilidade; o tipo de atendimento conforme as
necessidades educacionais especificas dos alunos; o cronograma do
atendimento e a carga horéria, individual ou em pequenos grupos.

2. Programar, acompanhar e avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagoégicos e de acessibilidade no AEE, na sala de aula comum e
nos demais ambientes da escola.

3. Produzir materiais didaticos e pedagégicos acessiweis, considerando as
necessidades educacionais especificas dos alunos e os desafios que estes
vivenciam no ensino comum, a partir dos objetivos e das atividades propostas
no curriculo.

4. Estabelecer a articulagdo com os professores da sala de aula comum e
com demais profissionais da escola, visando a disponibilizacdo dos senigos
e recursos e 0 desenwhimento de atividades para a participacdo e
aprendizagem dos alunos nas atividades escolares; bem como as parcerias
com as éareas intersetoriais.

5. Orientar os demais professores e as familias sobre os recursos
pedagégicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno de forma a ampliar
suas habilidades, promovendo sua autonomia e participagéo.

6. Desenwolver atividades proprias do AEE, de acordo com as necessidades
educacionais especificas dos alunos: ensino da Lingua Brasileira de Sinais —
Libras para alunos com surdez; ensino da Lingua Portuguesa escrita para
alunos com surdez; ensino da Comunicagcdo Aumentativa e Alternativa —
CAA; ensino do sistema Braille, do uso do soroban e das técnicas para a
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orientacdo e mobilidade para alunos cegos; ensino da informética acessivel
e do uso dos recursos de Tecnologia Assistiva — TA; ensino de atividades de
vida auténoma e social; orientacdo de atividades de enriquecimento curricular
para as altas habilidades/superdotacédo; e promoc¢do de atividades para o
desenwlvimento das fun¢des mentais superiores (Brasil, 2010).

Importa ressaltar que ainda que estejam articulados, séo distintos os trabalhos
desenvolvidos pela professora de apoio educacional especializado e pela professora
que atende em sala de recursos multifuncionais. No municipio de Niterdi, local das
experiéncias narradas pelas profissionais com as quais dialogo nesta pesquisa,
ambas frequentaram o curso de formacdo de professores no ensino médio ou
graduacdo em pedagogia para estarem habilitadas ao exercicio da docéncia. Porém,
para atuar em sala de recursos multifuncionais a professora precisa apresentar
certificacdo de um curso que a qualifique para realizar o atendimento educacional
especializado. O atendimento tem horario previamente agendado e acontece na sala
de recursos multifuncionais, individualmente ou em pequenos grupos de estudantes,
de acordo com a proposta pedagdgica e a necessidade do educando. O trabalho
realizado pela professora de apoio educacional especializado na cidade de Niterdi
acontece concomitantemente ao trabalho desenvolvido pela professora regente da
turma de referéncia em sala de aula. O estudante é acompanhado pela professora de
apoio educacional especializado desde o momento que chega na escola até o
momento de saida. Esta profissional elabora e desenvolve junto ao estudante, sua
familia e demais profissionais envolvidos no processo de desenvolvimento do
educando o Planejamento Educacional Individualizado (PEI, em que seréao
registrados os principais objetivos de desenvolvimento do aluno considerando cinco
areas: estimulagdo sensorial, motricidade, comunicac¢ao, socializagéo e cognigao.

Conforme dito anteriormente, o Decreto n° 6571/2008 foi revogado pelo
Decreto n° 7.611/2011 que dispde sobre a educacdo especial, o atendimento
educacional especializado e da outras providéncias e diretrizes para que sejam
efetivados os deveres do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da
educacao especial. O atendimento educacional especializado é “compreendido como
0 conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados

institucional e continuamente”, e podera ser ofertado de forma

| - complementar a formac&do dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenwolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou
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I - suplementar & formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacdo (Brasil, 2011).

Justificado pelo objetivo de “ampliar a oferta do atendimento educacional
especializado aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede publica
de ensino regular’ (Brasil, 2011), o artigo 5° do Decreto n° 7.611/2011 prevé apoio
técnico e financeiro da Unido “aos sistemas publicos de ensino dos Estados,
Municipios e Distrito Federal, e a instituicbes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos” (Brasil, 2011). O apoio técnico e financeiro podera
ser contemplado através das agbes como o aprimoramento do AEE; a implantacdo de
salas de recursos multifuncionais; a formacéo continuada de professores, gestores e
demais profissionais da escola, entre outras demandas da educagio inclusiva,
adequacdo arquitetonica, além de elaboracado, producéo e distribuicdo de recursos

educacionais para a acessibilidade, como especificado no paragrafo 4° que diz:

84° A producdo e a distribuicho de recursos educacionais para a
acessibilidade e aprendizagem incluem materiais didaticos e paradidaticos
em Braille, audio e Lingua Brasileira de Sinais (Libras), laptops com
sintetizador de voz, softwares para comunica¢do alternativa e outras ajudas
técnicas que possibilitam o acesso ao curriculo (Brasil, 2011).

Na Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2012) que tem
como objetivo “promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos
os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia
e promover o respeito pela sua dignidade inerente” (Brasil, 2012) destacam-se as
obrigacbes do Estado no que diz respeito garantir a equidade de condi¢cbes e
oportunidades entre as pessoas no Brasil, considerando as barreiras que obstruem a
participacao plena e efetiva de todos. Para tanto o artigo 24 apresenta 0s meios para

gue se assegure um sistema educacional inclusivo:

a) facilitagéo do aprendizado do Braille, escrita alternativa, modos, meios e
formatos de comunicagdo aumentativa e alternativa, e habilidades de
orientacdo e mobilidade, além de facilitacdo do apoio e aconselhamento de
pares;

b) facilitacdo do aprendizado da lingua de sinais e promoc¢ao da identidade
linguistica da comunidade surda;

c) garantia de que a educacdo de pessoas, em particular criangcas cegas,
surdocegas e surdas, seja ministrada nas linguas e nos modos e meios de
comunicagdo mais adequados ao individuo e em ambientes que favoregcam
ao maximo seu desenwvolvimento académico e social (Brasil, 2012).
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Fundamentada na Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
e seu Protocolo Facultativo a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) da Pessoa com
Deficiéncia n° 13.146/2015, ndo aparece na linha do tempo, em anexo, mas é um
documento oficial imprescindivel a manutencdo da educacéo inclusiva a medida que
se destina a “assegurar e a promover, em condi¢gdes de igualdade, o exercicio dos
direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua
inclusédo social e cidadania” (Brasil, 2015). Sao diversos os pontos de relevancia que
constituem a LBI, dentre eles o principio da ndo discriminagéo, presente no paragrafo

primeiro do artigo 4° compreendida como

distincao, restricdo ou exclusdo, por acdo ou omissao, que tenha o proposito
ou o efeito de prejudicar, impedir ou anular o reconhecimento ou o exercicio
dos direitos e das liberdades fundamentais de pessoa com deficiéncia,
incluindo a recusa de adaptacfes razoaweis e de fornecimento de tecnologias
assistivas (Brasil, 2015).

Além de estabelecer o envolvimento de toda a sociedade, da familia e do
Estado ao assegurar a efetivacdo dos direitos “a vida, a saude, a sexualidade, a
paternidade e a maternidade, a alimentagdo, a habitacdo, a educacdo, a
profissionalizacdo, ao trabalho, a previdéncia social, a habilitacdo e a reabilitacido”
(Brasil, 2015), bem como ao “transporte, a acessibilidade, a cultura, ao desporto, ao
turismo, ao lazer, a informacdo, a comunicacdo, aos avancos cientificos e
tecnologicos, a dignidade, ao respeito, a liberdade, a convivéncia familiar e
comunitaria, entre outros” (Brasil, 2015) com vistas ao bem-estar “pessoal, social e
econdmico”, a LBI determina ainda que todos devem “comunicar a autoridade
competente qualquer forma de ameaca ou de violacdo aos direitos da pessoa com
deficiéncia” (Brasil, 2015). Quanto ao direito a educacao previsto no capitulo IV da Lei
Brasileira de Inclusdo, o artigo 27 assegura um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, que proporcione o0 “maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem” (Brasil, 2015).

O Plano Nacional de Educacédo, em vigéncia, foi instituido pela Lei n° 13.005,
publicada em junho de 2014, em que foram definidas metas e estratégias para
alcancé-las dentro de um prazo de 10 anos. A lei tem como algumas de suas diretrizes
a erradicacdo do analfabetismo, a universalizacdo do atendimento escolar, a

superacéo das desigualdades e erradicacao de todas as formas de discriminacéo, a


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
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promocdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental, a valorizacdo dos profissionais da educagao, entre
outras. Dentre as metas previstas destaco a meta n® 4 que diz respeito a universalizar
0 acesso a educacao basica e ao atendimento educacional especializado, para a
populacao de 4 a 17 anos “com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacéo”, preferencialmente na rede de ensino regular,
‘com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados”.

Quanto aos professores, sua formacao e valorizagdo temos as metas 15, 16 e
17. A meta 15 tem em vista assegurar “que todos os professores e as professoras da
educacao basica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam” através da oferta de cursos,
ampliacdo de programas de iniciacdo a docéncia, valorizagdo da experiéncia pratica
e “reforma curricular nos cursos de licenciatura”. A meta 16 diz respeito a formacao
continuada em nivel de pds-graduagao, “considerando as necessidades, demandas e
contextualizagbes dos sistemas de ensino”. E a meta de n° 17 tem como objetivo a
valorizagao “dos profissionais do magistério das redes publicas de educagao basica
de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE”.

Conforme pesquisaformacéo realizada por Gongalves (2020) em que se propde
a dialogar com concepcdes e praticas de professoras de apoio educacional

especializado recém-concursadas e professoras regentes do municipio de Niteroi,

As orienta¢des legais que as escolas de Niter6i seguem, referentes a
Educacédo Inclusiva, s&o as leis brasileiras \igentes apresentadas e
analisadas acima. Contudo, a FME de Niteréi considera, na Portaria FME
087/2011, a necessidade permanente de “aprimorar, reorganizar e qualificar
a Rede Municipal de Ensino de NiterGi, com \istas ao sucesso escolar dos
alunos e ao aperfeicoamento das condi¢des de trabalho e de formacdo dos
profissionais da educacédo”. Destaco, no Capitulo IV — Da Educacao Especial,
o Art. 37, que define que o aluno dito com deficiéncia podera ser
acompanhado em suas atividades cotidianas por um professor de apoio
educacional especializado, mediante parecer da Assessoria da Educacédo
Especial da FSDE/FME (Gongalves, 2020, p. 44-45).

No municipio de Niterdi, a criacdo do cargo Professor | de Apoio Educacional
Especializado foi formalizada pela publicagédo da Lei Municipal n° 3067/2013 e seus



48

anexos. No ano de 2016, em edital publico para a selecéo de profissionais para esta,

e outras fun¢des, 0 municipio apresenta como descrigdo sintética de suas atribuicbes

o exercicio do magistério, especificamente, no 1° e no 2° ciclos do ensino
fundamental e no 1° e no 2° ciclos da educacdo de jovens e adultos, bem
como, na condicdo de professor de apoio educacional especializado, em
classes inclusivas, na educacdo infantil ou no ensino fundamental, incluindo
a execucdo de trabalhos e atividades de natureza pedagdgica.

De acordo com o item 18.2 do anexo llldo Edital 02/2016 da Fundacédo Publica
Municipal de Educacao de Niteroi que dispde sobre as atribuicdes e requisitos dos
cargos definidos pela Lei Municipal n° 3.067/2013 e seus anexos, 0s profissionais no

cargo Professor | de Apoio Educacional Especializado devem, dentre suas atribuicdes:

- ministrar aulas no 1° e no 2° ciclos do ensino fundamental e na educacgéo
de jovens e adultos;

- ministrar aulas, mesmo na auséncia do aluno com deficiéncia, transmitindo
aos alunos os conhecimentos estabelecidos no projeto pedagégico, de
acordo com as diretrizes curriculares em \igor, com assiduidade e
pontualidade;

- participar da elaboracdo do projeto pedagogico da unidade de educacéo,
definindo ac¢des, atividades e procedimentos de avaliagdo no processo de
ensino aprendizagem;

- avaliar os alunos e as turmas, no contexto educacional, utilizando técnica e
metodologia em consonancia com a proposta pedagdgica em vigor;

- interagir com o0s alunos de forma a enriquecer o processo educacional,
atendendo com disponibilidade e dedicacdo aos alunos com dificuldade de
aprendizagem, inclusive a pessoas com necessidades educacionais
especiais;

- propor estratégias pedagogicas que fawrecam a interagdo aluno-aluno e
aluno-professor, no contexto escolar;

- participar de atividades educacionais internas e externas, que contribuam
para seu enriquecimento profissional, agindo sempre com ética e equilibrio
emocional;

- propor estratégias pedagoégicas que favorecam a interacdo dos alunos com
a comunidade escolar de maneira ampla, considerando a incluséo, a
diversidade de raca, de género, a situacdo socioecondmica entre outras, no
contexto escolar;

- exercer atividades relacionadas ao cuidado com o aluno, quanto a higiene,
a alimentacéo e a recreacgao;

- participar colaborativamente na elaboragéo dos planos de aula, na execucéo
das estratégias didaticas, adaptadas ao aluno com NEE [Necessidades
Educativas Especiais] e na realizacao de trabalhos relativos aos conceitos
trabalhados e compativeis com seu grau de conhecimento;

- colaborar na elaboracdo e confeccdo de material instrucional e recursos
audiovisuais adaptados as necessidades do aluno com NEE;

- participar dos encontros de formac&o promovidos pela FME, em especial
pela coordenacdo de educacdo especial;

- atuar junto ao professor para atender o aluno com deficiéncia no
desempenho de suas necessidades de vida diaria, como por exemplo:
socializagdo, locomogdo, alimentacdo, asseio e higiene, durante sua
permanéncia na escola;

- dar apoio ao professor regente quanto ao atendimento das necessidades
emergenciais que enwlvam o aluno com NEE;
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- conhecer e cumprir [...] as legislagbes que regulamentam a educagéo
especial no municipio e em nivel nacional;

- interagir com a familia buscando informa¢des subsididrias ao processo
educacional dos alunos (Niter6i, 2013).

Como pudemos observar através deste breve panorama temporal, a trajetoria
da educacdo inclusiva € marcada por movimentos e disputas politicas, sociais,
culturais e pedagogicas que vém contribuindo para ampliacdo das compreensdes
guanto aos interesses, necessidades e ao direito de todos a educac¢éo. Ao longo dos
anos estamos avancando no que diz respeito as leis que reafirmam este direito, mas
ainda ha muito para construir. Continuam vivos e resistindo os movimentos na busca
pela equidade e materializacdo das politicas inclusivas nos cotidianos escolares. O
trabalho pedagogico realizado hoje pelas professoras de apoio educacional
especializado nas escolas da rede publica de ensino na cidade de Niterdi resulta
destes avancos, e esté previsto como uma das garantias para alcancar o objetivo da
PNEEPEI (Brasil, 2008) que é assegurar a inclusdo escolar. Aléem do atendimento
educacional especializado estdo descritos na lei outros aspectos que precisam ser

garantidos para efetiva inclusdo, sendo eles:

acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade
nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacédo especial desde a educacéo infantil até a educacéo superior; oferta
do atendimento educacional especializado; formacdo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacéo
para a inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacbes e
informacdo; e articulagdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas (Brasil, 2008, p. 14).

Mais de dez anos ap0s a publicacdo da Politica Nacional da Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva seguimos enfrentando muitos desafios quanto
ao acesso e permanéncia dos estudantes com deficiéncia na escola. Além das
questdes arquitetdnicas que persistem como dificultadoras, Camargo (2017) aponta
também para compreensdes equivocadas do conceito e da proposta de inclusdo
quando, por vezes, os estudantes sdo denominados “alunos de inclusao”. Ou, ainda,
guando sdo propostas atividades pautadas em praticas ditas inclusivas e curriculares
que parecem insistir em tentar ajustar ou adequar o estudante a dinamica escolar,
desconsiderando o movimento inverso de tornar a escola um espaco inclusivo.

De volta ao que apontei como ponto de partida, vivo um reencontro com a

noc¢do de inclusdo, agora um pouco mais densa do que aquela que outrora havia
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apreendido e assimilado. Sem reduzi-la aos limites de atuagéo do Estado, as autoras
Lopes e Fabris (2017) me auxiliam no movimento de levantar ancora e zarpar do porto,
na tentativa de experimentar um processo de ressignificacdo das compreensdes
guanto a inclusédo, reconhecendo-a como imperativo de Estado e problematizando as
praticas que a constituem para entdo buscar outras formas de crid-la e conduzi-la. A
problematizacdo feita pelas autoras tem como objetivo construir uma critica radical
aos modos como temos produzido significados imersos em praticas discursivas que
tentam determinar verdades sobre a inclusao fundamentadas em uma racionalidade
politica “neoliberal de Estado” (Lopes; Fabris, 2017, p. 13).

Como parte de uma politica publica, tornando-a viva, intensa e perpassada por
constantes transformacfes, estamos nods, professoras de apoio educacional
especializado, junto aos estudantes e suas familias persistindo na garantia deste
direito ao passo que, para além do escrito em documentos oficiais, criamos sentidos,
sustentamos politicas, leis e as formas de materializa-la (Lopes; Fabris, 2017) fugindo
das perspectivas positivistas que percebem a educagdo como algo superficialmente
técnico e objetificante, e os profissionais como meros reprodutores destas técnicas.

Na ideia de inclusdo forjada na modernidade a partir do contraponto a nogao
de exclusdo produzida, no que tange a educacdo escolar de pessoas ditas com
deficiéncia, sua presenca na escola pode, por vezes se materializar como resposta ao
histérico de exclusdo e desumanizacdo que marca a trajetdéria da humanidade.
Entretanto, Skliar (2011) faz o convite para aprofundar esta reflexdo, a fim de pensar
para além da presenca fisica e material da pessoa com deficiéncia na escola,
indagando sobre como, quanto e de que forma nosso planejamento e nossas

propostas pedagodgicas tocam a existéncia deste estudante.

Uno podria preguntar si la inclusién es inclusiéon cuando la alteridad del otro
es apenas un tema de diagndstico, la afirmacién de una rapida y genérica
formulacion legal del otro como otro del derecho-con derechos, la suma
presente de presencias pero no de existencias. Y uno podria preguntarse,
también, si en el estar juntos, en la convivencia, hay que nombrar la relacion
con el otro como una relaciéon de inclusion, si hay que nombrar al otro como
ser incluido, si hay que nombrar al uno mismo como el portador y el portavoz
de la inclusion (Skliar, 2011, p. 68).

A preocupacao com a existéncia do outro e com a forma como a educacéo tem
potencial para atravessar esta existéncia é o que emerge como esséncia do processo

reflexivo que envolve o pensar a convivéncia escolar para o autor, afinal, convivendo
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afetamos e somos afetados uns pelos outros e os nossos modos de afetar nem
sempre acontecem pelo encontro do que temos em comum, mas, especialmente, pelo

impacto causado no encontro de nossas disparidades.

Y quiza por eso mismo es que la pregunta sobre la convivencia se ha welto
una pregunta que remite demasiado al lenguaje formal, a la suma o resta de
cuerpos presentes, pero mucho menosa la contingencia de la existencia, de
toda existencia. Aqui reside la clave, entonces, de porqué la convivencia no
puede ser entendida apenas como una negociacién comunicativa, como uma
presencia literal, fisica, material de dos 0 mas sujetos especificos puestos a
“dialogar”. La convivencia tiene que ver con un primer acto de distincion, es
decir, con todo aquello que se distingue entre los seres y que es, sin mas,
lo que provoca contrariedad. Si no hubiera contrariedad no habria pregunta
por la convivencia. Y la convivencia es “convivencia” porque hay -inicial y
definitivamente-  perturbacion, intranquilidad, conflictiidad, turbulencia,
diferencia y alteridad de afectos. Hay convivencia porque hay un afecto que
supone, al mismo tiempo, el hecho de ser afectado y el de afectar, porque
estar en comdn, estar juntos, estar entre varios, como lo expresa Jean-Luc
Nancy: “Es ser tocado y es tocar. El “contacto” —la contiguidad, la friccion, el
encuentro y la colisién- es la modalidad fundamental del afecto”. Ese estar
juntos, ese contacto de afeccién no es un vinculo de continuidad, no es reflejo
de una comunicacién eficaz sino, fundamentalmente, un embate de lo
inesperado sobre lo esperado, de la friccién sobre la quietud, la existencia del
otro en la presencia del uno (Skliar, 2011, p. 67).

Ao ser convidada ao dialogo com Skliar, os anseios que me trazem a esta
viagem pelas experiéncias e a esta presente experiéncia de dissertar vao, ao longo
do caminho, sendo entremeados pelo desejo de mergulhar nos afetos gerados na
colisdo de nossas existéncias — professoras e estudantes —, sem renunciar as crises,

dores, sofrimentos e agonias (Skliar, 2011, pag. 65) que se dao na/pela convivéncia.

La convivencia con los demas se juega, entonces, entre un limite y el contacto
con el otro. Una convivencia que no puede sino dejarse afectar o dejar
afectarse con el otro. Y en esa afeccion que muchas veces pretende aniquilar
todo aquello que nos perturba, todo aquello que nos inquieta, no habria otro
deseo posible que aquel que expresa que el otro siga siendo otro, que la
alteridad del otro siga siendo alteridad. Ahora bien: ¢ Cémo seria factible ese
deseo de dejar que el otro siga siendo otro? ¢Acaso la wluntad de la relacién
debe ser, siempre, wluntad de dominio y de saber/poder acerca del otro?
¢, Qué limites de afeccién plantea el otro cuerpo no ya apenas en su presencia
material (es decir, el “aqui estoy yo”), sino sobre todo en su propia existencia
(esto es: “yo también soy”)? ;Y qué efectos podrian producirse al pensar en
una transmision educativa que no intenta cambiar al otro, que no pretende
hacerlo ajeno a su alteridad? (Skliar, 2011, p. 68).

Nao seriam essas afetacdes mobilizadoras de criagao de possibilidades que o
estar juntos proporciona? E a partir desta concepcéo do trabalho de professoras de

apoio educacional especializado como um exercicio da docéncia critica e reflexiva que
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trago para a discusséo a relagdo entre educacgao inclusiva e curriculos, tantas vezes

reduzidas a logica da flexibilizag&o, ajuste e adaptacao curricular.

O desafio hoje é pensar como enriquecermos o oferecimento educativo. Na
tarefa de quem ensina a viver, ha modos de responder eticamente a
existéncia do outro, o que ndo significa s6 afirmé-lo na sua presenga, porque
a educa(;éo consiste em se encontrar de frente com o outro concreto, face a
face. Nao séo eles, os recém-chegados, os que tém que se esforcar por se
entrosar/encaixar, por ndo desengongcar o que ja estava encaminhado. E
nossa responsabilidade alberga-los. Fazer-lhes espaco é fazer possivel o
encontro com o saber, com o desconhecido, com a alteridade presente na
construgdo do comum (Skliar, 2011, p. 132 apud Ribetto; Rattero, 2017, p.
365).

NOs, professoras e estudantes, somos transformados nas afetacbes da
convivéncia, mas esta transformacédo nao deve ser consequéncia de um movimento
gue tenha como objetivo fazer como que o outro e aquilo que dele me inquieta ou
incomoda sejam modificados sob meu dominio, conforme meu desejo e minhas
percepcdes. Esta transformacdo mutua, capaz de acontecer no encontro e no convivio
entre 0 que temos de alteridade, precisa respeitar os limites fisicos e existenciais do
que é ser outro. Portanto, reconhecendo e respeitando os saberes e percepcbes da
vida produzidos em suas relagcdes com o mundo e sua singularidade.

Estes afetos provocados no percurso da viagem vao aos poucos encontrando
espaco, se acomodando na bagagem e me fazendo refletir que, talvez, a nocdo de
inclusdo, que conheco e defendo h& alguns anos esteja limitada a algum tipo de
entendimento binario estabelecido através da oposicdo entre exclusdo e inclusao.
Uma perspectiva que teve seu lugar e sua relevancia para alcangcarmos importantes
marcos na histéria e significativas mudancas nos modos de viver uma sociedade mais
democratica, mas que ndo da conta de demonstrar as multiplas formas que temos
experimentado vivé-la.

As experiéncias com a educacdo inclusiva que compartilho com outras
professoras de apoio educacional especializado ndo estdo alheias as marcas desta
histéria em que politicas e praticas discursivas vém, por longos anos, reforcando
discriminagbes negativas (Lopes; Fabris, 2017) que impdem condicdo menor as
experiéncias escolares de pessoas ditas com deficiéncia. Entretanto, € pensando em
nossas acbes pedagodgicas como estratégias reflexivas concebidas a partir de
perspectivas politicas (Larrosa, 2004) que desbravaremos o periodo do

distanciamento social vivido nos anos de 2020 e 2021 e seus desdobramentos na
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educacao publica da cidade de Niter6i/RJ através do mergulho nas experiéncias da
docéncia com professoras de apoio educacional especializado, companheiras de

jornada.



54

3 MUDANDO O CURSO: EFEITOS DA PANDEMIA NA VIDA DE PROFESSORAS,
ESTUDANTES E SUAS FAMILIAS

[...] houve uma mudanca na trajetéria do
voo. Aterrissou na Holanda e é aqui que
VoCé esta.

Emily Kingsley

Escolhi fazer uso deste fragmento traduzido do texto de Emily Kingsley (1987),
pois ele mobiliza a reflexdo sobre as mudancas de curso inesperadas da vida. No
texto, a autora fala sobre uma pessoa que estava planejando uma viagem a Italia, mas
0 Voo a levou para a Holanda. Destacando as expectativas e todo o roteiro ja planejado
para a viagem dos sonhos, que seria conhecer a Itdlia, a autora usa desta historia
ficcional para sensibilizar familias de criancas com deficiéncia, tendo em vista toda a
expectativa criada para o nascimento de um filho. Reforca a ideia de que, ainda que
a realidade nao seja conforme seus planos ha nesta realidade a oportunidade de viver
experiéncias outras, descobrir formas diferentes de viver e pensar o mundo.

O texto “Bem-vindo a Holanda”, de Emily Kingsley (1987), que uso para puxar
o fio da conversa neste capitulo poderia ser facilmente adaptado para pensar sobre
diversos aspectos da vida. E penso que se encaixe — sim, como um quebra-cabeca
de pensamentos e palavras — no que pretendo refletir neste capitulo: a mudanca de
curso provocada pela chegada abrupta da pandemia e seus efeitos na vida escolar e
producbes curriculares de professoras de apoio educacional especializado,
estudantes e suas familias. Além da dor das perdas, do medo, das incertezas e
insegurancas, quero compartilhar caminhos do (re)existir da docéncia neste cenario.
Pesquisar nossas producdes curriculares nesse contexto € um convite a pensar na
pandemia como experiéncia, como diz Larrosa (2006, p. 7): “[...] la experiencia es lo
gue me pasay lo que, al pasarme, me forma o me transforma, me constituye, me hace
como soy, marca mi manera de ser, configura mi persona y mi personalidade”.

Entdo vamos fazer uma viagem no tempo da experiéncia, quando a trajetéria
do voo pela docéncia comecou a mudar.

O dia 13 de margo de 2020 parecia uma sexta-feira como tantas outras. Eu

estava encerrando a segunda jornada do dia, na segunda escola do dia e me
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preparando para a terceira. Me despedi dos alunos como de costume, cumprimentei
0S responsaveis e sai da escola em dire¢cdo ao ponto de 6nibus. J& a caminho da
escola em que trabalhava no turno da noite recebi a noticia: “aulas suspensas pelos
préximos quinze dias”. Os quinze dias tornaram-se trinta, quarenta...

Em func&o do aumento de casos de infectados e da ameaca de disseminacao
global, a Organizagdo Mundial de Saude (OMS) decretou, no dia 11 de margo de 2020,
estado de pandemia causado pelo novo coronavirus. Dentre as orientagoes da OMS
destaca-se, como medida fundamental para evitar a intensa proliferagcdo de casos, o
distanciamento social. No Brasil, o impacto gerado pela chegada do virus trouxe, para
autoridades de saude brasileira e para a populagdo, muitas temeridades acerca de
como lidar com a realidade da pandemia num pais claramente despreparado.

Para garantir o distanciamento social muitas atividades foram suspensas,
dentre elas, as aulas presenciais e, a partir de entdo muitas inquietacbes comegaram
a surgir. A alternativa preconizada pelos gestores da educacéo foi a producdo de
contetdos e aulas atraves de meios digitais. Escolas e universidades fecharam as
portas fisicas e buscaram estabelecer ou fortalecer espacos virtuais para minimizar a
distancia entre os envolvidos nos processos de aprendizagem, ofertando materiais de
estudo, aulas, promovendo eventos, palestras, rodas de conversa. Algumas
instituicbes de ensino produziram material impresso na tentativa de alcancar
estudantes de familias sem acesso a internet.

Como nos ajuda a pensar Boaventura de Sousa Santos (2020), ja havia um
estado de crise preexistente a pandemia, uma crise permanente e sem qualquer
objetivo de ser resolvida, uma crise que se mantém sustentada em dois objetivos
principais e sao eles “legitimar a escandalosa concentracdo de riqueza e boicotar
medidas eficazes para impedir a iminente catastrofe ecoldgica” (Santos, 2020, p. 3).
Os sujeitos e suas singularidades, corporeidades e afetos foram transformados em
nimeros de mortos. Uma experiéncia devastadora que, marcada pelo medo,
modificou nossas formas de perceber a vida e 0os nossos modos de viver.

Com a chegada abrupta da pandemia, os modos de viver que conheciamos e
consideravamos possiveis foram alterados, de modo que “a ideia conservadora de
que ndo hé alternativa ao modo de vida imposto pelo hipercapitalismo em que vivemos
cai por terra” (Santos, 2020, p. 3). Mudamos a forma de trabalhar, estudar, os modos

de praticar a fé, as opcoes de lazer e 0s meios de nos comunicar uns com 0S Outros.
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Muitas empresas demitiram os funcionarios, outras estabeleceram o home
officel’ e tiveram aquelas que decretaram faléncia. Restaurantes, shoppings
passaram um periodo fechados. Parques e praias foram interditados. Os shows que
lotavam grandes espacos se transformaram em lives!? para entreter e sensibilizar
guem tivesse acesso a internet. As ruas das cidades s6 podiam ser utilizadas com
motivacdo aceitavel, dentre elas: ida e volta do trabalho (para aqueles profissionais
cujos servicos foram definidos como essenciais), ida e volta de mercados ou
farmacias, e para utilizacdo de servicos de saude. Este deslocamento deveria ser
evitado ao maximo e, quando indispensavel, o uso de mascaras de protecao cobrindo
nariz e boca foi estabelecido como obrigatorio.

Um dos fatos que se destacou marcando o abismo social em que vivemos foi a
quarentena. “Qualquer quarentena € discriminatdria” (Santos, 2020, p. 12), pois
apenas alguns podem se manter em casa para manutencdo da saude e seguranga de
si e de sua familia. Porém muitos outros ndo tiveram a mesma garantia. Se viam
obrigados a se expor ao risco para conseguir o “pao de cada dia”. Existem também
agueles grupos cuja vulnerabilidade precede a quarentena: mulheres, trabalhadores
informais, moradores de rua e/ou de periferias, pessoas com deficiéncia e idosos.
Para estes, 0s sintomas sociais se agravaram. A pandemia por n0s experienciada
potencializou a crise da desigualdade que ja viviamos. O tempo historico em que esta
pesquisa € desenvolvida lhe implica aspectos singulares da experiéncia que acometeu
0s povos de todo o mundo de forma devastadora. No Brasil, até o presente momento
— 7 de junho de 2022 — de acordo com dados da Fundagdo Oswaldo Cruz (2022),
667.041 pessoas foram a 6bito em decorréncia da covid-19.

E o que dizer da educacao? A pandemia nos tirou da escola, de sua estrutura
fisica e daquilo que, de certo modo, tinhamos como l6cus do trabalho pedagdgico,
nos trouxe para lugares outros do fazer docente. Foi preciso tempo, estudo, longas
conversas, para comecar a pensar como, quando e o que a escola poderia fazer
imersa num contexto totalmente indspito, imprevisivel e cruel.

O caos potencializado pela pandemia trouxe a tona reflexbes importantes
acerca da escola publica e de seu papel fundamental para o exercicio da democracia.

Ainda que diante da dor de tantas perdas e do medo, “recolhemos nossos cacos” e

1 Quando o trabalho é realizado de casa.
12 Transmiss&o online continua feita em tempo real a gravagdo. Comumente referida como live ou
streaming.
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fomos em busca de novos saberes. Espacos de formacgao continuada ganharam forca.
Videochamadas, livros, lives, cursos assincronos, reunides, tentativas, erros,
recomecos. Reunibes pedagodgicas tornaram-se ainda mais frequentes do que
estdvamos habituados. Os encontros virtuais nos mantinham unidos. Tentavamos
pensar nos meios, nas estratégias para que os estudantes pudessem ter a escola
como parceira neste momento conturbado. Sim, estdvamos preocupados com a
aprendizagem dos nossos alunos, mas, no primeiro momento, a preocupacao era se
eles estavam bem, se suas familias estavam passando por dificuldades ainda maiores
do que aquelas ja conhecidas. Nos inquietavam o0s riscos que esse tempo longe da
escola poderia representar para cada um deles. Alguns encontros, organizados pela
pedagoga da escola, tinham como propésito o acolhimento as professoras para tentar,
de alguma maneira, minimizar as angustias que compartilhdvamos.

Esta ruptura fisica inesperada provocou-nos a olhar para os espac¢ostempos da
escola realivirtual. Fomos buscando formas para criar uma rotina. Agora éramos
professoras e estudantes, cada um em sua casa, tentando estabelecer algum contato.
Entretanto, por muitas vezes, o que parece um simples contato virtual para quem tem
acesso as ferramentas tecnoldgicas representa em paralelo um abismo entre 0s
sujeitos, tendo em vista a disparidade econdmica que caracteriza 0 modo de vida em
gue estamos inseridos, pois muitas familias ndo tém acesso a internet ou aparelhos
eletrénicos e, quando tem, este acesso € precario. A experiéncia da docéncia em
pandemia nos levou a conhecer, viver e sentir o mundo “pela janela do quarto, pela

tela, pela janela”3, como mostra a narrativa desta professora:

Tive que me adequar as tecnologias necessérias para o desenwlvimento do
trabalho. Tinha dia que era sofrido mesmo, essa € a palawa. Porque dava
tudo errado. Canal que muitas das vezes ndo funcionava. Internet que
também caia. Os educandos precisavam da ajuda de seus responsaweis para
ter acesso (Conwersa entre professoras. Narrativa de experiéncia da
professora R, 2022).

A tecnologia é um exemplo de que a existéncia humana se reinventa em
diversos espacgostempos (Ferraco; Soares; Alves, 2017, p. 90), inclusive diante das
instabilidades e contradicbes, circunstancias que, muitas vezes, oportunizam

possibilidades de criacdo e descobertas. Deste modo, noés, professoras, fomos

buscando alternativas para, aos poucos, transformar a realidade cadtica que

13 Calcanhoto, Adriana. Esquadros. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=leL7KSkm97M. Acessoem: 11 out. 2022.
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estavamos vivendo em processos formativos. Corroborando com o exposto até aqui,

recorro a Passeggi (2016) que diz:

enquanto ndo se conceber os professores como um adulto em formagéo, uma
pessoa plena de experiéncias, com capacidade para refletir sobre si, e que
tem muito mais para nos contar sobre a escola do que a producdo cientifica
atual dispde sobre o tema, ndo se avancara, suficientemente, quanto a
compreensdo das relacfes que se estabelecem entre formandos e seu
processo de formacdo (Passeggi, 2016, p. 2).

E concebendo este entendimento de Passeggi, que me proponho a pensar
processos formativos que experimentamos, investigando a partir das narrativas de
experiéncias das docéncias vividas nas multiplas “telas e janelas” através das quais
forfamos um outro cotidiano educativo. Tentando perceber como produzimos novos

sentidos e conhecimentos a medida que a vida se enreda e desenreda. Talvez seja

essa uma das principais caracteristicas da docéncia: ressignificar.

A gente se ressignifica. A gente busca estas novas estratégias que é a aula
gravada, é a aula em loco com o aluno. O professor precisou se ressignificar
porque muitas vezes ele achava que era sé aquela questdao mesmo né [sic],
do quadro, do piloto, e vamos colocar ali, e do material didatico impresso.
Entdo desenwlver estratégias com a tecnologia nhuma época de pandemia
apresenta ressignificacdo (Conversa entre professoras. Narrativa de
experiéncia da professora M, 2021).

Daqui, do nosso lugar de professoras de apoio educacional especializado, ja
estamos familiarizadas com a necessidade diaria de reinvencéo e resisténcia. Na
escola, estamos acostumados a lidar com desafios. Porém este desafio, de “fazer
escola” fora do ambiente fisico escolar que proporciona o encontro, foi, de longe, um
dos maiores. A escola passou por “rearranjos” (NOvoa, 2017, p. 15) para adentrar aos
ambientes familiares, o que nos levou a conhecer outras formas de aprenderensinar.
Foi preciso adaptacao, estudo, e muitas conversas.

Ainda que, em 2022, no tempo de minha escrita, estejamos convivendo e
sobrevivendo com as calamidades econOmicas, sociais, educacionais que foram
potencializadas pela pandemia, e ainda, reconhecendo que os problemas que me
trazem a esta pesquisa j4 existiam antes da propagacao global do virus, escolhi
problematizar as producdes curriculares possiveis no tempo do distanciamento social,
nos anos de 2020 e 2021, para reafirmar que, diante do caos, das dificuldades,

inclusive da falta de contato fisico, nds professoras, praticantes dos cotidianos
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escolares, continuamos construindo “artes de dizer e artes de fazer” (Certeau, 1996)
em nossas politicaspraticas educacionais cotidianas (Oliveira, 2013).

Para fazerpensar esta experiéncia e desinvisibilizar a singularidade dos
caminhos percorridos, ou atalhos encontrados pelos praticantes para a produgao
curricular (Garcia, 2015) em tempos pandémicos me aproximo politico-
epistemologicamente das reflexdes que emergem das pesquisas do campo dos
cotidianos escolares em que Alves (2001, 2008) propde movimentos que provocam
deslocamentos para pensar a complexidade dos cotidianos, sendo, por vezes,
necessario confrontar saberes que foram nos constituindo ao longo dos anos para
comegar a perceber e dar a ver que “conhecimentos sao criados por nés mesmos em

nossas agdes cotidianas” (Alves, 2008, p. 134).

3.1 Desconstruindo o roteiro: por umaredescoberta dos cotidianos escolares

Mas a inquietude pertence sobretudo as criangas e aos ajantes. Um dos
sintomas da inquietude poderia se chamar de: nostalgia dos espacos abertos.
Quando isso ocorre, a pergunta essencial ndo € a ofensiva e narcisista “quem
sou”, e sim a perturbadora e perigosa “o que fago aqui?” (Larrosa, 2014, I.
1381, p. i).

Antes de embarcar nesta pesquisa-viagem!* comecei, timidamente, planejar
um roteiro. Neste roteiro tentava esmiucar os caminhos metodoldgicos que norteariam
cada etapa desta jornada. Sim, eu buscava por um “norte”, um modelo prescritivo, um
molde. Ora, se este molde existe, estaria eu predisposta a me encaixar nele? Parece
que sim. E doéi reconhecer que ao longo da vida, em muitas circunstancias,
negligenciamos a n6s mesmos, a nossa cultura, e as nossas formas de pensar o
mundo para experimentar uma sensacdo, por vezes enganosa, de pertencimento.
Boaventura de Sousa Santos (2007) ajuda a problematizar o que chamo de busca por
um norte quando, ao analisar o pensamento moderno ocidental, 0 associa a “injustica
cognitiva” que, ao longo dos anos, vem tentando monopolizar o conhecimento

universal.

14 A opgao estética por relacionar pesquisa e viagem origina na percepgio de ambas como
experiéncias transformadoras e produtoras de sentidos que marcam minha trajetéria.
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Talvez essa busca por um molde represente um reflexo da dicotomial® que
pressupde o certo e o errado, a verdade e a mentira, que incorporada ao longo da
vida, me fez pensar que havia um unico “jeito certo” de fazer pesquisa, um unico
caminho possivel, e que nesse caminho, o caminhante deveria ser invisivel. Foi a
partir desta perspectiva colonialista que, a principio, mesmo sendo professora e
fazendo parte diariamente da dindmica escolar, pensava que para realizar uma
pesquisa académica seria imprescindivel escolher uma escola em que eu ndo
desempenhasse o0 exercicio da docéncia. Uma escola em que eu seria recebida como
pesquisadora e nao teria vinculos previamente estabelecidos com os sujeitos da
pesquisa “pois aprendemos com a ciéncia moderna que € preciso separar, para
estudo, sujeito do objeto” (Alves, 2008, p. 134).

Entretanto, com a mala pronta e arriscando os primeiros passos da viagem,
logo nos primeiros encontros do grupo de pesquisa “Dialogos Escolas-Universidade:
Processos Formativos, Curriculos e Cotidianos”, me percebi sendo, aos poucos,
deslocada daquele lugar que a priori pensava ser o meu. Um lugar de professora
pesquisadora de praticas docentes que ndo as suas e de seus pares — professoras
com quem compartilho o dia a dia na escola. Este deslocamento foi provocado pela
possibilidade de desbravar outro caminho, através de atalhos ja percorridos por
pesquisadores que defendem a existéncia de diferentes e variados modos de
fazerpensar (Alves, 2008, p. 134) e produzir conhecimentos nos cotidianos. Uma
pesquisa “para além da norma”, como uma utopia “que ndo € lugar a se chegar, mas
caminho permanente, ininterrupto e sempre inconcluso rumo ao desconhecido”
(Garcia; Oliveira, 2014, p. 21).

“‘Esses conhecimentos e as formas como sao tecidos exigem que admitamos
ser preciso mergulhar inteiramente em outras l6gicas para apreendé-los e
compreendé-los” (Alves, 2008, p. 16). Mergulhada nos cotidianos escolares tenho a
companhia de estudantes e professoras que compdem redes de saberesfazeres
(Alves, 2008) educativas e nelas sdo praticantespensantes (Oliveira, 2012). Comeco
a compreender que pesquisar com o0s cotidianos escolares € uma escolha
epistemoldgica e politica que se posiciona na contramédo dos discursos demeritérios
da educacdo publica, especialmente por partir da premissa de nao falar sobre ou pela

escola, mas falar com os praticantes da escola. Entendo este como um caminho

15 Principio organizador do pensamento moderno ocidental (Santos, 2007, p. 73).
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metodologico que ndo ignora as multiplicidades, complexidades que estdo e se dao
nos cotidianos. Aos poucos fui me encontrando, desencontrando, reencontrando e
recomecando, nesse modo de perceber os fazeres docentes, com o olhar, e todos os
outros sentidos, mais sensiveis as minhas praticas. De modo que a distancia entre a
pesquisadora e seu objeto de estudo antes entendida como necessaria ja ndo cabe
mais na bagagem para esta viagem.

Subvertendo as premissas da ciéncia moderna, pesquisando com os cotidianos
aprendemos com nossos pares, em nossas artes de fazer. A possibilidade de
pesquisar com 0s cotidianos escolares reconhecendo-0s como espagostempos
(Alves, 2008, p. 135.) de producdo de sentidos e, portanto, producdo de
conhecimentos potencializados pela diversidade me movimenta para um outro lugar
epistemolégico onde comeco a me perceber como sujeito de producdo de
conhecimentos cotidianos.

Pesquisar com os cotidianos € reconhecer e investigar com as mudltiplas e
complexas redes de praticas e valores a partir da perspectiva do conhecimento como
rede tecida pelos praticantes (Certeau, 2008) da vida cotidiana. Trata-se de uma
pratica investigativa que ndo se percebe limitada a responder perguntas, apresentar
resultados ou buscar solugdes, mas acompanhar e visibilizar os efeitos que emergem

dos processos experimentados no encontro entre os sujeitos.

Cotidiano, portanto, é a palawa que usamos para nos referirmos a vida de
todo dia e aos seus criadores que sdo, a0 mesmo tempo, suas criagoes,
simultaneamente, singulares e coletivas: 0s sujeitos — que somos e que
vamos nos tornando —, as nossas praticas e os sentidos que a elas vamos
atribuindo, tecendo e articulando redes de conhecimentos, de significacdes e
de relagbes que vao constituindo nossas subjetividades e orientando nossas
acOes. Cotidianos, entéo, lugar de producdo de conhecimentos, incluindo-se,

entre eles, os valores, e de producdo da existéncia (Ferraco, 2018, p. 90).
Para abordar as questdes com as quais venho pensando nesta pesquisa faz-
se indispensavel compreender os aspectos que estdo na base da tessitura do campo
das pesquisas com os cotidianos. Os cotidianos se traduzem em espagostempos
(Alves, 2001) de criacdo e producdo de existéncia, conhecimentos, crencas e valores
que déo sentido a vida e as formas de vivé-la. O primeiro deslocamento provocado
pelas pesquisas com os cotidianos parte da premissa de que o pesquisador ndo esta

“alneio” ao mundo que estuda, limitado a observa-lo e analisa-lo a distancia. Mas, ao
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contrario, que se permita sentir o mundo estudado e, aléem disso, perceba-se como
parte inerente a ele.

O primeiro movimento, chamado Sentimento do Mundo propde “sentir 0 mundo
e ndo so olha-lo, soberbamente, do alto ou de longe” (Alves, 2001, p. 16), ou seja, €
preciso mergulhar com todos os sentidos no cotidiano para investiga-lo, assumindo-o
como espacotempo de saber, criacdo, prazer, inteligéncia, imaginacdo, memoria,
solidariedade, e sobretudo, de grande diversidade (Alves, 2001, p. 16-17). Sentir o
mundo € viver a pesquisa, mergulhando com todos os sentidos na complexidade do
cotidiano.

O segundo movimento se chama “Ir sempre além do ja sabido”. Este
movimento nos mobiliza a perceber as teorias herdadas da modernidade como limites
e ndo como verdades absolutas. De modo que para mergulhar nos cotidianos e
aprender com eles faz-se necesséario desprender-se do ja sabido e permitir-se tecer
outros conhecimentos, proprios da criatividade e das mudltiplas possibilidades das
relacoes e redes cotidianas.

O terceiro movimento chamado, em 2001, por “Beber em todas as fontes”,
agora é chamado “Criar nossos personagensconceituais”. A principio nos ajudaria a
ampliar as possibilidades de entendimento do que é considerado fonte de pesquisa,
em contraponto a compreensao hegemoénica. Entretanto, de acordo com Alves (2019),
aos poucos, atraves das muitas conversas, entendidas como lécus principal de
trabalho e producdo de conhecimentossignificacoes, “percebemos que tais ‘fontes’
gue nos impressionavam no inicio de nossas formulagdes, ndo existiam” (Alves, 2019,
p. 32). Os praticantes dos cotidianos ndo sédo fontes nas quais é possivel “encontrar
verdades”, sao intercessores e representam os personagens conceituais com os quais
conversamos a fim de buscar pensar e compreender “os inUmeros e complexos
processos das relacbées humanas nas redes educativas que formamos e nas quais
nos formamos” criando artefatos culturais em resposta as necessidades do dia a dia
(Alves, 2019, p. 32).

“‘Narrar a vida e literaturizar a ciéncia” é o quarto movimento e sugere a
possibilidade de uma escrita outra, em que eu, narradora praticante, ao narrar vou
rompendo com a impessoalidade que caracteriza as pesquisas que seguem O0S
moldes hegemdnicos. Esta narratividade, como diz Certeau (2012), relaciona “as artes
de dizer” as “artes de fazer”, estabelecendo uma troca entre si. Esse outro modo de

“saber-dizer” compreende que nao falamos ou escrevemos por alguém, ao contrario,
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reconhece que todos somos autores, nos desafiando a falar e escrever uns para 0s
outros, com 0s outros e ndo no lugar dos outros. Nas palavras de Alves (2001, p. 32-
33): “sou um narrador praticantepensante ao tracar/trancar as redes dos mudlitiplos
relatos que chegaram/chegam até mim, neles inserindo, sempre, os fios dos meus
modos de contar’.

Ecce femina, nesse quinto movimento se reitera a importancia de perceber que
0 que de fato interessa nas pesquisas com 0s cotidianos sdo 0s praticantespensantes
dos cotidianos, ou seja, as pessoas, suas memarias, seus modos de compreender o
mundo e agir nele. O quinto movimento, a meu ver, atravessa 0S quatro primeiros,
pois chama a atencdo para o personagem principal das pesquisas com os cotidianos:
0s praticantes e o0 que os mobiliza. Nao é sobre eles, mas com eles que se fazem as
pesquisas cotidianistas.

Na tentativa de desinvisibilizar e valorizar a trajetéria percorrida por professoras
de apoio educacional especializado — em que me incluo — num cenério totalmente
inusitado e desafiador, me alio a estas professoraspesquisadoras e a outros autores
na insercdo do campo de estudos dos curriculos produzidos nos cotidianos,
primeiramente e, talvez principalmente, para dar a ver as possibilidades e
potencialidades criadoras de nossas redes de saberes tecidas coletivamente nos
cotidianos e, quem sabe ir além, para em conjunto com as demais professoras
reafirmar nossa profissao (Novoa, 2017).

Nesta estrada que a pesquisa me leva a percorrer, acredito na poténcia das
narrativas para estudar as producdes curriculares cotidianas possiveis por tratar-se
de pensar na histéria contada sob uma 6tica decolonial, que desconstréi a imposi¢cao
de padrdes e preza pela valorizacdo e respeito ao protagonismo das professoras
praticantespensantes. Narrando, construimos e reconstruimos significados,
legitimando os saberes que advém das experiéncias, dos improvisos.

Nesse mergulho, estou em busca de explorar perspectivas e sensagfes que
produzem outros efeitos e sentidos ao que até entdo vinha passando despercebido e
sendo desconsiderado enquanto saberesfazeres que atravessam e transformam
minhas vivéncias enquanto professorapesquisadora. Sendo assim, quando escolho o
caminho politico-epistemoldgico-metodolégico que emerge das pesquisas com 0S
cotidianos, reafirmo e defendo que ha na simplicidade de nosso dia a dia uma gama
potente de relagdes e conhecimentossignificacdes (Oliveira, 2012) fluindo em nossas

praticas docentes.
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Na contramao dos estudos que se sustentam por discursos generalizantes, que
abdicam da pluralidade e da diversidade, as pesquisas com os cotidianos escolares
buscam compreender as trajetorias dos praticantes dos cotidianos, potencializando e

valorizando o encontro com o Outro.

O Outro é o que tem outros valores, crencas, habitos e saberes. E aquele ou
aquilo que emerge com as crises do crivel e engendra credibilidades
nascentes, que ndo se possui nem se controla. O Outro é o que escapa. E o
imprevisivel, o inesperado, o excluido, o imigrante, o marginalizado, o
estrangeiro, o que nos antecedeu e, ainda, o que vira depois de nés. E
mistério e surpresa. E a alteridade radical, a diferenca para a qual nos
precisamos nos abrir para inventar o now (Ferrago; Soares; Alves, 2017, p.
10).

E o imprevisivel, o marginalizado, o fora de controle que me traz ao
desenvolvimento desta pesquisa no curso de mestrado em educacédo. Me desafio a
mergulhar nas vivéncias e complexidades da docéncia buscando problematizar os
sentidos que emergem das narrativas sobre os processos de producdo curricular
possiveis durante a trajetéria da docéncia em pandemia para pensar nossas
politicaspraticas (Oliveira, 2013) e producdes curriculares (Garcia, 2015), como
caminhos de (re)existéncia as politicas de centralizacdo curricular (Garcia; Fontoura,
2021), tendo em vista que toda pratica esta enredada por concepcdes, interesses e
posicionamentos politicos (Oliveira, 2013).

Aos poucos, me desprendo das amarras das teorias quantitativas e
generalistas que em muito nos limitam, tento experimentar este mergulho com todos
0s sentidos na complexidade de pesquisar nossas praticas cotidianas, na busca por
fazer a experiéncia de narrar as “artes de fazer’ de professoras praticantes da vida

escolar.

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanca; que se apodera de nés, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em “fazer” uma experiéncia isso ndo significa precisamente que noés
a fagamos acontecer, “fazer” significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos
alcanca receptivamente, aceitar, & medida que nos submetemos a algo.
Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nés
proprios pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos
ser assim transformados por tais experiéncias, de um dia para o outro ou no
transcurso do tempo (Heidegger, 1987, p. 143 apud Larrosa, 2002, p. 25).

Faco esta experiéncia transformadora, interpelando-me, ao passo que busco
aperfeicoar meus sentidos para perceber e dar a ver experiéncias da docéncia, a partir

das narrativas de professoras de apoio educacional especializado da educacéo basica
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do municipio de Niterdi, no estado do Rio de Janeiro, a fim de pensar as producdes
curriculares que emergiram na pandemia, analisando-as como possiveis movimentos
que expressam praticas de resisténcias as tentativas de controle e centralizacdo
curricular. Submeto-me, numa tentativa de corroborar com a producédo cientifica do
campo dos curriculos em que as narrativas tenham lugar, ndo somente para termos
reconhecimento, mas para assegurar o direito de contar a prépria historia, reconhecer-
se vivo numa temporalidade, espacialidade e memorialidade especificas. Porque,
conforme Ferrago (2003, p. 171), trabalhar com narrativas € como “uma possibilidade
de fazer valer as dimensdes de ‘autoria, autonomia, legitimidade, beleza e pluralidade
estéticas’ dos discursos dos sujeitos cotidianos”.

Neste sentido, entendo como fonte e dispositivo principal das reflexdes deste
estudo, as narrativas de experiéncias da docéncia de professoras de apoio
educacional especializado em pandemia, para, a partir delas, pensar os processos
formativos e as produgdes curriculares experimentadas como possibilidades de “artes
de fazer” (Certeau, 1994) a tessitura dos saberes. Esta € uma escolha politica, em
gue me alio aos movimentos dos profissionais da educag¢do que vem ao longo dos
anos resistindo diante das tentativas de implementagcédo de politicas hegemobnicas de
centralizag&o curricular e de controle do fazer docente.

Reconhecendo os saberes docentes como fonte abundante das experiéncias
com a escola e partindo da perspectiva de que a experiéncia da docénciadiscéncia
em pandemia vem produzindo outros modos de pensar e fazer a educagdo se
engendra a seguinte reflexdo: o que nds, professoras, temos a dizer sobre nossas
experiéncias e o que é possivel aprender a partir delas? Quais as producdes
curriculares possiveis? O exercicio da docéncia das professoras de apoio educacional
especializado esté restrito a flexibilizagdo curricular? O que mostram as narrativas
destas professoras? Que nocdes de curriculo emergem nestas narrativas? Em suma,
parafraseando a indagacdo de Boaventura (2020): que potenciais conhecimentos
decorrem da pandemia do coronavirus?

Essas sdo algumas das muitas perguntas que me mobilizam a pensar as
producBes curriculares e o0s processos formativos docentes marcados pelo
distanciamento provocado pela pandemia, sem perder de vista que, no campo
educacional, ja estavamos vivendo um momento importante de tensfes e debate
frente aos movimentos de implementacéo da Base Nacional Comum Curricular (Brasil,

2017). Reconhecendo que os cotidianos sao permeados por dimensdes sociais,
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politicas e culturais e que, as mazelas sofridas pela sociedade ndo estdo dissociadas
da escola, me coloco a refletir quanto as formas como a pandemia da covid-19
impactou o fazer docente e o(s) curriculo(s) escolar(es). Atravessada por estas
experiéncias estou mobilizada a pensar, quantas incertezas, reflexdes, descobertas e
recomecos decorreram ou foram potencializadas pela pandemia da covid-197?

Defendo a ideia de producBes curriculares possiveis em meio ao caos
potencializado pela pandemia para que ndo percamos de vista o momento
devastador, histérico, politico, econémico que vivemos. Assim como para marcar o
lugar de onde falo, como professora de apoio educacional especializado na rede
publica de ensino de Niterdi, mas, antes disso, mulher, filha, esposa e praticante da
vida. Digo ainda, “possiveis”, pois entendo que muitas outras possibilidades e artes
de dizersaberfazer cotidianas (Ferrago; Soares; Alves. 2017, p. 10) nos foram
roubadas pela despedida abrupta provocada pela covid-19 que acometeu tantas
companheiras de profissédo e cujas vidas foram tiradas.

Desenvolvo no capitulo a seguir algumas reflexdes provocadas pelas
conversas e pela selecédo e estudo das narrativas que emergiram destas conversas.
Devo dizer que fui surpreendida pelas narrativas que emergiram das conversas.
Surpreendida pelas sensacdes que elas provocaram em mim. Senti que estava
adentrando num territério desconhecido. Inquietante! Nao esperava por esses
sentimentos. Talvez por se tratar de experiéncias vividas por profissionais que
conheco, que convivo, que compdem a rede da qual fago parte. Entdo por que essa
sensacao? Trazé-las como o amago deste estudo provocou a sensacao de intimidade

e surpresa, como descobrir um tesouro no proprio quintal.
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4 PRODUZINDO ATALHOS: CONVERSAS COMO CAMINHO DE PRODUCAO
NARRATIVA

Quem caminha sozinho pode até chegar
mais rapido, mas aquele que Vvai
acompanhado, com certeza vai mais
longe.

Clarice Lispector

Em tempos de furor tecnoldgico escolhi um recurso milenar da humanidade
como uma estratégia metodolégica de producdo de narrativas escritas. Propus a
escrita de cartas para nés mesmas, pois, como nos ajuda a pensar Novoa (2014, p.
13), “numa carta, o que interessa € a relacdo, esse didlogo em que conversamos
conosco quando nos dirigimos ao outro, ainda que seja um outro imaginario”. Foi neste
sentido que propus as professoras colaboradoras nesta pesquisa, minhas
companheiras de jornada, a escrita de cartas para nés mesmas, através de uma
provocacdo ludica e autorreflexiva. A proposta foi pensar no que diria para si mesma
se fosse possivel enviar uma carta, tendo em vista 0s anseios, as duvidas e as dores
que passamos, bem como os caminhos que encontramos ou criamos para fazer
acontecer acbes pedagogicas junto aos alunos. Esta ideia surgiu durante uma de
nossas conversas, quando uma das professoras se emocionou ao compartilhar os
desafios que enfrentou e as alegrias geradas pelas devolutivas dos estudantes com
as familias. A ideia da carta me pareceu uma fonte de onde as narrativas brotariam, e
penso que poderiam ter brotado, porém a proposta, inicialmente acolhida pelo grupo,
ndo chegou a ser concretizada. Nao recebi nenhuma carta e nem eu mesma escrevi.
Eu ndo queria impor uma forma, ndo queria cobrar respostas, queria que nos
sentissemos a vontade para transformar em carta o que parecia borbulhar por dentro,
e por vezes, transbordar no olhar.

Nao havia me dado conta de que 0 que eu buscava encontrar nestas cartas
estavam emergindo espontaneamente em nossas conversas. O que fizemos e
escolhemos compartilhar, os caminhos que percorremos, as inquietacbes e
dificuldades encontradas, aparecem em nossas conversas, como num emaranhado

de ideias, producdes e afetos. Vou percebendo no processo da pesquisa que as
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conversas criam uma atmosfera favoravel as negociacdoes de sentidos, podendo
“contribuir para interrogar sentidos hegeménicos e para a produgcao de outros-novos
saberes e sentidos” (Garcia; Rodrigues; Gongalves, 2018, p. 427).

A medida que caminho para aprenderdescobrir um modo de fazer pesquisa que
nao ignore 0S percursos, equivocos e recomecos, e entendendo que esta é a forma
em que melhor me aproximo do campo dos cotidianos, assumo entdo as conversas
(Garcia; Rodrigues; Gongalves, 2018) como método para a coleta das narrativas que
aqui se apresentam como dispositivos de formagcdo que emergem das redes de
saberes de professoras enquanto praticantes dos cotidianos. As nossas conversas
tecidas em redes podem representar uma destas pequenezas cheias de
conhecimentossignificacdes que por vezes passam despercebidas. Nas narrativas de
experiéncias que emergem das conversas € possivel perceber um caminho continuo
de formacg&o, em que se encontra espaco para ver os sentidos produzidos pelas
experiéncias vividas e revividas ao serem narradas. Penso que narrar pode também
ser um caminho em diregao a “praxis” (Freire, 1996), que envolve a acao reflexiva de
suas proprias vivéncias.

Esta € uma pesquisa que busca falar com os cotidianos escolares, com as
histérias que nos sdo contadas e com as que escolho contar a partir de minhas
proprias vivéncias enquanto praticantepensante do cotidiano. Além de me reconhecer
agqui como narradora politicopraticante, ao fazer a experiéncia de trancar minhas
narrativas com as narrativas de outras professoras, colegas de profissdo e pensar
curriculos e formacao através delas, estou convencida de que “a construcdo de uma
escola de qualidade para os até agora excluidos passa pela tomada da palavra pelas
professoras, historicamente impedidas de dizer a sua préopria palavra” (Alves; Garcia,
1999, p. 9).

As narrativas de experiéncias que conduzem os rumos desta viagem foram
registradas em audio, transcritas e estudadas. Foram sentidas. Provocaram emocodes
naquelas que narraram e nesta que aqui se propde a dialogar, mais uma vez, com
elas. Admito de antemdao, que faco uso do que Certeau (2012) chama de entremeio
entre ciéncia e ficcado. Em suas palavras: “juncédo entre discurso cientifico e linguagem
ordinaria, exatamente no ponto em que o passado se conjuga com o presente em que
as indagacgdes sem tratamento técnico retornam como metaforas narrativas” (Certeau,
2012, p. 63). Partindo desta definicdo penso que a experiéncia de narrar € sempre

uma nova experiéncia e uma nova producédo de sentidos.
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Ao passo que nos distanciamos fisicamente da escola, as conversas entre
professoras — uma pratica habitual do trabalho com a educacéo inclusiva em Niteroi —
para pensar juntas nos alunos, suas necessidades e potencialidades, forjaram outros
caminhos e se recriaram em espacos virtuais. Foram nestes espacgos que se deram
as conversas de onde emergiam as narrativas que dao corpus a este estudo.
Mensagens instantdneas, videochamadas tornaram-se espacos importantes para
pensar as artes de conversar (Certeau, 2007, p. 50) nesse novo cotidiano que se
instaurava.

Foi no decorrer de uma conversa sobre os muitos desafios e as pequenas
conquistas que vivemos nesses tempos de pandemia que falei sobre a pesquisa em
desenvolvimento. Ao perguntar se gostariam de compartilhar comigo suas historias,
refletindo sobre as producdes curriculares que consideram terem sido possiveis na
experiéncia da docéncia em pandemia tive algumas respostas imediatas. As
narrativas estavam especialmente relacionadas as dificuldades encontradas pelas
familias em manter contato com a escola por recursos tecnoldgicos, os usos de
plataformas as quais ndo estavam habituadas, o pouco retorno de alguns alunos, as
dores das perdas de pessoas queridas e o desenvolvimento de sintomas de
ansiedade. As narrativas parecem encontrar nas conversas uma oportunidade para
fazer emergir os sentidos que criamos para aquilo que vivemos. Durante um encontro
online do “O GIRO - Ciclo de Conversas Internacionais em torno das narrativas”,
transmitido ao vivo no YouTube no ano de 2022, Passeggi definiu narrativa como “uma
sintese proviséria que nos elaboramos para dar sentido aos acontecimentos no
mundo da vida ou da imaginagado e ao que nos acontece em nosso mundo interior’16,

Surgiram também narrativas sobre os cursos, palestras, rodas de conversa,
reunibes pedagodgicas, encontros virtuais, entre outros espacos formativos que
conhecemos ou que foram amplamente difundidos neste tempo. Muitas questdes
atravessaram nossa conversa. Entdo eu disse, que queria falar sobre os nossos

possiveis, aquilo que conseguimos fazer, mesmo que diante de tantas complexidades.

18 Transcricdo da definicdo narrada por Passeggi durante o encontro online que recebe o nome de “O
GIRO - Ciclo de Conwersas Internacionais em Torno das Narrativas nas Pesquisas e na Formagao”.
E uma ac&o do projeto "Didlogos Escolas-Universidade: saberes e os processos de formagéo
docente na producdo dos curriculos nos cotidianos"”, desenwlhvido em parceria com a Universidade
do Minho no contexto do Programa CAPES-Print (UERJ), organizacdo de Alexandra Garcia (UERJ)
e Maria Alfredo Moreira (IE-UMinho). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=G ZqiZdOMm-A. Acesso em: 27 mar. 2022.
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E eles comecaram a aparecer, acompanhados de risos e um ar alegre que deixava

escapar a satisfacao do trabalho realizado.

Apesar de todos os problemas, que néo foram poucos, 0 uso da tecnologia
como instrumento, para dar continuidade no curriculo, no meu caso, foi
positivo. Porque, em sala de aula com a aluna que eu acompanhei durante
esse tempo ficava complicado. E uma aluna com paralisia cerebral, entfio ela
necessitava mesmo de muita utilizacdo da tecnologia assistiva e, enquanto
sala de aula, a gente ndo tinha condicdes desse suporte.

Ja com o atendimento remoto, eu utilizando o conhecimento e a minha
tecnologia, eu pude passar pra ela de uma forma bem mais efetiva o contetido
curricular e o aprendizado. Apesar da possibilidade dela de utilizagdo do meio
de comunicacgdo, ndo era uma maquina tdo 100%, mas deu pra acompanhar
bastante e a gente percebia né, eu percebia no olhar dela, na expressao dela,
no feedback que ela me dava, condicBes de identificar que ela estava
aprendendo né.

Entdo assim, em termos positivos a questdo da pandemia facilitou o acesso
do atendimento remoto uma vez que com a tecnologia assistiva a gente
alcancou, eu alcancei, o objetivo com essa aluna. Nao foi facil, uma vez que
os aparelhos dela ndo tinham uma memodria tdo boa, entdo a aula online in
loco, eu ligada e ela ligada também, a gente muitas vezes caia, mas o0s
momentos em que pode ser utilizado foi muito bom (Conwersa entre
professoras. Narrativa de experiéncia da professora M, 2022).

Ao estudar a narrativa da professora M, podemos perceber que ela trouxe para
a conversa os desafios impostos pela desigualdade econémico-social, caracteristica
do modo politico econdbmico em que vivemos, quando diz que a aluna acessava as
aulas virtuais com dificuldade pois os recursos tecnolédgicos, aparelhos eletrdnicos e
rede movel de que sua familia dispunha eram limitados. Ainda que as circunstancias
ndo fossem as ideais, professora e aluna, com o apoio da familia, conseguiram
encontrar estratégias, aprenderam a utilizar as ferramentas tecnolégicas e, juntas,
produziram conhecimentos. Na narrativa aparece o termo “conteudo curricular’
associado a ideia de transmissao e de objetivo atingido. Mas o que compde a narrativa
ndo sdo conteldos, mas processos que envolvem a experiéncia que resulta da
relacdo entre elas (estudante e professora). Estes conhecimentos, que se
materializam nos usos dos instrumentos a que tiveram acesso, as formas como se
articularam para estabelecer o contato e manter o vinculo, as gambiarras que
possivelmente foram criadas para que o momento do encontro acontecesse, cada
detalhe que constitui 0 processo e 0os caminhos para estarem virtualmente juntas,
poderiam aqui ser entendidos como curriculos que ali foram produzidos.

As dimensBes que abrangem o entendimento sobre curriculos precisam
contemplar os movimentos de sua producdo (Garcia, 2015, p. 295), isso significa

perceber as praticas sociais e culturais presentes nas relacées entre 0s sujeitos e 0s
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conhecimentos. Ao trazer a nocao de curriculos produzidos de Garcia (2015), penso
gue seja importante ressaltar que ndo caminho em busca de defini¢cdes totalizantes e
deterministas, ao contrario, busco contribuir para o deslocamento dos sentidos
naturalizados e pensar as praticas que compdem os curriculos que produzimos em
nossas acgoes cotidianas.

Para outra professora a experiéncia foi diferente, pois ela ja havia criado a
estratégia de se comunicar por telefone com os estudantes para dar recados ou falar
com 0s responsaveis. Ja havia sido criado, inclusive, um grupo no WhatsApp com
todos os estudantes e professoras que integraram uma peca teatral que ha pouco
havia sido apresentada na escola. Com o grupo de alunos acompanhado por esta
professora, as videochamadas fizeram o papel de unir aqueles que fisicamente

estiveram distantes.

Eu j& tinha acesso aos alunos, entdo o que eu fazia? Chamadas de video de
WhatsApp com eles. Assim eu achei que funcionou melhor, no sentido de ter
contato direto com eles né, tirar as dividas, mostrava no computador, enviava
coisas também escritas pra eles, mas eu também fazia junto com eles, e dava
explicagdo, dava uma aula mesmo, normalmente, com a \ideochamada
(Conversa entre professoras. Narrativa de experiéncia da professora E,
2022).

Podemos perceber algumas aproximacgdes entre as narrativas das professoras.
Ambas deixam transbordar na conversa a necessidade que tiveram de promover de
algum modo o encontro com os estudantes. Como afirma Garcia (2015, p. 13),
‘encontros nos desmontam e balancam nossas utopias”, multiplicam nossas
interrogacdes e favorecem os processos formativos.

A narrativa a seguir nos provoca a pensar como as experiéncias com a
tecnologia desencadearam processos formativos em que fomos tecendo novos
saberes, conhecendo e aprendendo modos outros de fazer e (re)existir enquanto

docentes.

Fazia (videos) de toda maneira: para vogais, leitura, escrita, enfim, tinham
Varios tipos de video, videos nossos, feitos, e tinham videos também que se
estavam de acordo com o objetivo da gente, a gente colocava o link 14 e eles
assistiam. Ai os pais assistiam com os filhos em casa e faziam aquelas
tarefas. Ai depois teve um segundo momento da pandemia, a distancia ainda,
que a gente fez um grupo de WhatsApp, porque ja tinha tido tempo de
organizar, e nesses grupos de WhatsApp a gente passava tarefa pra eles
também, em casa, pra fazer junto com a familia. E ai eles filmavam fazendo
aquela tarefa e mandavam pra gente (Conwersa entre professoras. Narrativa
de experiéncia da professora E, 2022).



72

Na contraméao das definicbes de conteudos, habilidades e competéncias que
aparecem como prescrigdes na Base Nacional Comum Curricular (2017), os caminhos
para a producdo de conhecimentos que fluem no cotidiano da escola contornam o que
estd documentado, ndo como estratégias de enfrentamento ou acao planejada para
demonstrar alguma revolta, mas como processo vivo, mutavel e em permanente

movimento.

Eu fiz um video de um circuito, circuito dos sentimentos, sabe? Foi muito
legal! E ai nesse circuito, além da questdo dos sentimentos, wcé trabalhava
equilibrio, lateralidade, o tempo, enfim, Varias outras habilidades. Eles
mesmos criavam os deles. A gente dava a opgéo de fazer igual ao nosso, ou
eles criarem, porque ai tem a criatividade também né, e outras habilidades
juntas. Af eles filmavam e mandavam no WhatsApp, ai a gente incentivava
né. Entdo eles participavam bastante nesse sentido. Na&o tinha
videochamada, mas tinha esse retorno (Conversa entre professoras.
Narrativa de experiéncia da professora E, 2022).

No trabalho cientifico em que se estuda a partir das narrativas de professoras
é possivel perceber uma variedade de saberes que emergem de taticas sutisl’ para
criar usos ao que lhes é imposto como norma e/ou regra, demonstrando, conforme
Certeau (2008), que os praticantes instauram pluralidade e criatividade nos cotidianos.
A professora autora da narrativa destacada acima permite que seja possivel perceber
a preocupacdo com o bem-estar dos alunos, a medida que em seu planejamento
pedagdgico ha lugar para os sentimentos diante de uma realidade instavel e
assustadora. Naguele momento, conceitos, conteudos e habilidades descritas como
essenciais em documentos oficiais sdo postos num lugar que ndo o da prioridade.
Importava mais o cuidado com a integridade fisica e emocional daqueles que estavam

do outro lado da tela.

Nenhuma concepgdo, texto ou perspectiva pratica quanto aos processos de
ensino  \vai acontecer na realidade do modo como  foi
pensado/proposto/planejado. E que 0s processos reais de
aprendizagemensino sdo habitados por saberes/poderes/quereres dos seus
politicopraticantes (Oliveira, 2013, p. 382).

Os cotidianos ndo sdo compostos por sujeitos hegemonicos, homogéneos,

padronizados. Como esses sujeitos dos cotidianos comportariam politicas curriculares

17 De acordo com Michael de Certeau, “o cotidiano se inventa com mil maneiras de caca néo
autorizada” (1994, p. 38), em que téticas sutis denominadas pelo autor como “artes” s&o articuladas
as invengdes. “As taticas de consumo, engenhosidades do fraco para tirar partido do forte, vao
desembocar entdo em uma politizagdo das praticas cotidianas” (Certeau, 1994, p. 45).



73

monopoliticas centralizadoras? Oliveira (2003, p. 57-58) diz que “podemos construir
modelos, mas 0os modos como as realidades locais expressam as normas e as
modificam pelas suas especificidades s6 podem ser compreendidos se descemos as
singularidades”.

Para tencionar a reflexdo necessaria acerca dos nossos saberes docentes em
pratica, criando conhecimento junto aos educandos e, deste modo, produzindo
curriculos, recorro ao didlogo com Silvio Gallo (2003) para com ele pensar num
deslocamento possivel do conceito de “literatura menor” constituido por Deleuze e
Guatarri, para pensar numa “educagao menor”. Ora, para tornar mais esclarecedor o
que este autor nos provoca a refletir, vamos a principio ver em que consiste a

“educagao maior”:

A educacdo maior é aquela dos planos decenais e das politicas publicas de
educacdo, dos parametros e das diretrizes, aquela da constituicdo e da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, pensada e produzida pelas
cabecas bem-pensantes a senico do poder. A educacdo maior é aquela
instituida e que quer instituir-se, fazer-se presente, fazer-se acontecer. A
educacédo maior € aquela dos grandes mapas e projetos (Gallo, 2003, p. 78).

Aproximando-nos das compreensfes de Gallo (2003), reconhecemos que a
BNCC faz parte destas estratégias a servico do poder que quer instituir-se, como
ferramenta de padronizagéo e controle. Mas, em contraponto aos grandes mapas,
projetos e bases, ha a educacéo que se da na forca das reinvengdes, na poténcia das
insatisfacdes que mobilizam em busca de outros possiveis, nos cotidianos, que penso

estar proximo ao que pode ser chamado de educacdo menor. Nas palavras de Gallo:

Uma educacdo menor € um ato de rewolta e de resisténcia. Rewlta contra os
fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas; sala de aula como
trincheira, como a toca do rato, o buraco do céo. Sala de aula como espaco
a partir do qual tragamos nossas estratégias, estabelecemos nossa militancia,
produzindo um presente e um futuro aquém ou para além de qualquer politica
educacional (Gallo, 2003, p. 78).

Problematizando a educacao a partir destas concepcdes, penso que, quando
curriculo escolar ndo é percebido como processo, mas como prescri¢cao de conteudos,
habilidades e competéncias, pode haver o risco da redugcdo da compreensdo da
docéncia, de modo que esta passe a ser percebida enquanto mero mecanismo de
transmissdo e reproducdo destes conhecimentos, contribuindo para a manutencdo

das manifestacdes de excluséo, hierarquizacdo e supressédo de saberes. Quando se

nega o potencial criativo, critico e reflexivo da docéncia “a educacao se torna um ato
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de depositar em que os educandos sao os depositarios e o educador o depositante”
(Freire, 1997, p. 58). Nesta perspectiva, os profissionais da educacdo sao reduzidos
ao lugar de depositario, mero transmissor do conhecimento definido como Ltil, real,
valido e verdadeiro.

Esta “concepcgao ‘bancaria’ da educagao” (Freire, 1987, p. 33) corrobora com a
tentativa de reduzir profissionais da educagdo ao lugar de técnicos que se limitariam
a reproduzir a “cartilha” em forma de livros didaticos — como os que temos atualmente,
reformulados a partir da BNCC — e outros instrumentos de controle; desconsiderando,
consequentemente, as inimeras possibilidades de producdo de conhecimento que
acontecem nas relacdes estabelecidas entre os praticantes dos cotidianos escolares
e as experiéncias de vida que trazem consigo, como saberes potentes na criacdo de
novos saberes.

Em contraponto a esta restritiva e reducionista perspectiva do lugar da
docéncia, Gallo (2003) convida a pensar nossas acdfes como pequenos movimentos
de resisténcia, que acontecem nos detalhes, nas miudezas, nos cotidianos. Aproveito
esta experiéncia da pesquisa para ressaltar a importancia de conversarmos e
investigarmos processos formativos e experiéncias que apontem para a
desconstrucdo de representacdes demeritorias da escola e da docéncia. Deste modo,
me aliando ao autor em defesa de nossas miudezas estratégicas e resistentes, trago
para 0 amago deste estudo as narrativas de professoras de apoio educacional
especializado da cidade de Niter6i para pensar com possibilidades outras de
pensarproduzir curriculos nas experiéncias vividas junto aos praticantes da escola. Na
narrativa, destacada abaixo, a professora demonstra através de sua fala, que os
caminhos que vao sendo delineados no processo de construcdo de conhecimento sao

imprevisiveis.

Ele gosta de cinema. Ele adora falar sobre cinema, sobre filmes e ele também
se interessa por essa parte do desenho, da arte. Conforme foi passando o
tempo das aulas online e eu fui conhecendo ele, eu tive essa percepcéo e
comecei a trabalhar com eles com projetos, trabalhei com o projeto Paulo
Freire. Dentro deste tema dos 100 anos de Paulo Freire eu trabalhei com ele
mapas mentais. Desenwolvemos um mapa mental sobre Paulo freire e isso
rendeu um debate muito importante porque ele comegou a descobrir outras
coisas, por exemplo, falar sobre politica. Quando ele comecou a ler sobre a
guestdo da ditadura, e a questdo de Paulo Freire na ditadura militar, ele
comegou a buscar um pouco mais sobre este assunto, de politica (Conversa
entre professoras. Narrativa de experiéncia da professora B, 2022).
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A narrativa acima ajuda a pensar 0s processos de interacao entre a professora
de apoio educacional especializado e o estudante, que se conheceram no periodo do
distanciamento social através das ferramentas tecnologicas, e apresenta alguns
aspectos presentes nas miudezas em que se dao suas aproximacdes, trocas,
conversas, constituindo e produzindo juntos o curriculo. Ao mobilizar o aluno a
conhecer o patrono da educacdo brasileira, Paulo Freire, a professora nao trouxe
limites a sua experiéncia, pelo contrario, instigou sua curiosidade e produziu, com ele,
formas de registrar as suas descobertas. Ele, com a ajuda da mée, pesquisava na
internet para construir o mapa mental e péde produzir conhecimentos e ampliar seus

interesses por outros temas.

No final eu tive um retorno muito grande por parte da mée dele. Porque a mée
dele weio me agradecer porque ele estava ficando mais calmo, ele estava
conseguindo se concentrar mais a partir destas atividades que eu estava
propondo. Ele conseguia ficar um pouco mais de tempo lendo, légico com a
ajuda da mae, por ele ndo ser alfabetizado, mas ele buscava material na
internet, ele pedia a mée para imprimir, para comprar material, cartolina, se
interessava em fazer atividades (Conwersa entre professoras. Narrativa de
experiéncia da professora B, 2022).

A presenca das familias, frequentemente representadas na figura materna,
aparece nas conversas da docéncia de forma muito significativa. Especialmente
demonstrando que esta relacdo que se estabelece entre a professora, representando
a escola, e a mae, representando a familia, pode ser um potencializador no processo
de tessitura dos saberes. E, no tempo da pandemia, a necessidade do estreitamento
dessa relacdo e envolvimento dos membros das familias, hd tempos desejado e
incentivado pelas professoras, ganhou um destaque ainda maior, e iSso aparece com
frequéncia nas narrativas que se entrelacam nas conversas.

Ao narrar experiéncias, escolhas sdo feitas quanto ao que se pretende
transmitir: saudosismo, alegria, ou outros tantos possiveis sentimentos e
posicionamentos frente ao que se pretende dizer, ao que foi vivido. “O ouvido apurado
sabe discernir no dito aquilo que ai & marcado de diferente pelo ato de dizé-(lo) aqui
e agora, e ndo se cansa de prestar atencdo a essas habilidades astuciosas do
contador” (Certeau, 1994, p. 166). Narrar €, sendo, uma arte. A arte de contar historias
e poder dar o tom aquilo que de certa forma mais lhe intriga, agrada ou surpreende.

A recriacdo narrativa possibilita a liberdade criativa. E caminho por onde fluem
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tradicBes, mitos, lendas, quando ndo apenas causos da vida vivida. E como muito se
aprende e ensina.

Ao trazer histérias de experiéncias da docéncia em pandemia narradas por nos,
professoras de apoio educacional especializado da educacéo basica, a experiéncia
formativa da pesquisa me provocou a pensar que curriculos venho produzindo em
minhas praticas cotidianas e, especialmente, quais foram 0s possiveis que encontrei
junto aos estudantes e suas familias no tempo da experiéncia do distanciamento
provocado pela pandemia. Nas conversas (Garcia; Rodrigues; Gongalves, 2018),
somos professoras narrando experiéncias da docéncia vivida, compartilhando
aprendizagens e produzindo novos sentidos. Em uma destas conversas acaloradas
entre colegas da docéncia compartilhei uma das experiéncias que vivi em pandemia
e fui, ao longo da conversa percebendo as potencialidades curriculares que
produzimos juntos, eu, o estudante e a sua familia.

Ainda que, de acordo com Certeau (2012, p. 49), “qualquer narrativa que relate
‘0-gue-se-passa’ (ou o0 que se passou) institui algo de real, na medida em que se
considera como a representacdo de uma realidade (do passado)’, este estudo néo
tem a intengcdo reducionista de retratar “a realidade” como vem ao longo dos anos
tentando condicionar a comunidade cientifica moderna. Ao contrario, procuro fugir da
imperatividade que existe no falar em nome “do real’, da escola ou dos demais
praticantes da escola. Sou uma professora, que ao narrar experiéncias, suas e de
seus pares, promove encontros e desencontros com experiéncias outras, diversas,
distintas e Unicas. Reconhe¢co esta como uma experiéncia formativa singular e, ao
mesmo tempo, coletiva, pois 0s processos de elaboracdo da pesquisa se ddo no
entrelacamento destas dimensdes de producédo de sentido. Para compreender melhor
a reflexividade biografica e a reinvencado permanente das representacdes de si e do

outro recorro as palavras de Passeggi que diz:

0 movimento biogréfico internacional, que se consolidou a partir dos anos
2000, mais particularmente no Brasil, tem avangcado no sentido de conceber
a especificidade epistemolégica das narrativas de si como pratica de
formacdo geradora de uma outra forma de produzir conhecimento em
Educacdo, adotando, para tanto, um posicionamento critico que, sem
desconsiderar as aprendizagens disciplinares, centra-se no sujeito da
formacdo e ndo apenas na formacdo em si mesma, abstraida de quem se
forma (Passeggi, 2016, p. 4).
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A experiéncia que narro a seguir para concluir este capitulo foi possibilitada por
uma proposta pedagoégica produzida coletivamente pelos praticantespensantes
envolvidos nos processos de ensinoaprendizagem do aluno J. Entendo por
praticantespensantes desta experiéncia: a professora, o estudante, a familia,
representada de modo especial na figura materna, e outras professoras que, em rede,
nas trocas de saberesfazeres inspiraram o trabalho.

Poucos dias antes da suspensdo das aulas presenciais fui convidada pelas
professoras da sala de recursos para participar de uma reunido com uma professora
da Fundacao Municipal de Educacao (FME), que acompanha o trabalho desenvolvido
pelas professoras de apoio educacional especializado junto aos ditos estudantes com
deficiéncia visual. Um dos aspectos que considero relevante para pensar sobre
nossos saberesfazeres diz respeito ao planejamento das atividades. Neste encontro
marcado entre professoras para pensar no planejamento educacional individualizado,
a conversa teve inicio partindo de tudo o que ja sabiamos sobre o estudante e sua
familia, sempre presente e participativa na vida escolar do aluno. J foi um dos
estudantes do quinto ano do ensino fundamental que eu acompanhei no ano de 2020.
O Aluno J tem o direito de ser acompanhado por professora de apoio educacional
especializado devido ao laudo indicativo de encefalopatia cronica da infancia
associada a deficiéncia visual (baixa visdo severa). Para mobilidade, J faz uso de
cadeira de rodas. J ndo fala, manifesta seus sentimentos através da fisionomia do seu
rosto ou postura do seu corpo. Quando esté ativo e animado J costuma balancar o
tronco e a cabeca de um lado para o outro, sorri e bate palmas. Demonstra grande
satisfacdo ao ouvir musica. Gosta muito de abracar colegas, professores e familiares.
Quando esta indisposto inclina totalmente a cabeca em direcdo ao peito e, ainda que
estimulado, persiste nesta posi¢cdo. Aluno da escola desde o primeiro ano do ensino
fundamental ja era conhecido seu gosto por musica e por isso 0 uso da musica como
recurso foi logo lembrado. Mas quais eram 0S nossos objetivos para o
desenvolvimento do J naquele ano? De que forma poderiamos proporcionar uma
experiéncia de aprendizado significativa? Uma frase dita nesta conversa que ecoa em
minha memdria até hoje foi a seguinte: “vamos apresentar ao J o mundo”. Uma fala
que pode provocar diferentes interpretacbes, se fora do contexto. Mas naquele
momento, a professora, dita pessoa com deficiéncia visual, tentava expressar sua
percepcao de que aquele trabalho que teriamos pela frente era muito importante para

o desenvolvimento do estudante e este trabalho tinha potencial para ser primoroso.
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A professora A que veio da FME especialmente para conversar comigo sobre
o Planejamento Educacional Individualizado (PEIl) do J disse que seria importante
estabelecer com ele uma rotina, mas esta rotina precisaria ser pensada e
desenvolvida em parceria com a familia. Utilizariamos em sala de aula objetos que se
relacionassem com a dinamica experienciada por J na escola, e em casa a familia
seria convidada a fazer o mesmo: criar uma rotina que pudesse ser manuseada, de
modo que o J acompanhasse a medida que tocasse 0s objetos definidos como
referéncia para cada momento do dia. Na rotina junto a familia ap6s acordar, seria
apresentado um objeto representando o momento de fazer sua higiene pessoal e ao
longo do dia as demais atividades da rotina como se alimentar, ir para a equoterapia,
se preparar para ir para a escola, voltar para casa, tomar banho, jantar, escovar 0s
dentes e dormir. Na escola utilizariamos objetos representando o ambiente escolar e
cada momento, de acordo com as atividades propostas como acompanhar a contacao
da histéria, brincar, lanchar, atividades variadas com musica. Cada uma destas etapas
da rotina precisaria ter um objeto que as representasse para que J pudesse manusear
0 objeto, identificando o0 momento por ele representado e preparando-se para Vvivé-lo.
Esta rotina deveria ser fixada em uma parede, com bolsos transparentes em que
fossem colocados 0s objetos relacionados a atividade da rotina e seus nomes. A rotina
seria mais do que um recurso didatico, mas uma proposta metodoldgica com vistas a
favorecer a percepcéo do aluno quanto a organizacdo temporal do seu dia, promover
a participacdo nas atividades de vida familiar, escolar e comunitéria, além de ampliar
o desenvolvimento da autonomia.

Empolgada com a proposta fui em busca dos objetos que pudessem ser
utilizados pelo estudante. Com tudo preparado para dar inicio ao trabalho
sistematizado com uso da proposta metodolégica que descrevi acima, recebemos a
noticia de suspenséo das aulas em decorréncia da propagacéo do virus, seguida do
decreto do estado de pandemia (Brasil, 2020). Em meio ao periodo devastador de
incertezas, tristezas e perdas — das quais discorri com mais detalhes no capitulo 2 —
foi preciso resgatar forcas e animo para um novo planejamento, adequado as nossas
novas rotinas, a minha, a do aluno e de sua familia. Agora estdvamos sendo
atravessados por um acontecimento inesperado e desolador, privados dos espacgos
coletivos, isolados em nossas casas e distantes de tudo o que conheciamos como
modo de vida. Um novo desafio que trouxe a efervescéncia diversos questionamentos:

como “fazer escola” fora da escola? Como ser professora a distancia? Como estar
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junto ao estudante por meio das tecnologias? Que saberes seriam indispensaveis
diante deste acontecimento? Quais conhecimentos poderiamos produzir, aprimorar
ou ressignificar, considerando a necessidade de preservacao da vida tao fragilizada
nagquele momento e tendo em vista os afetos, crengas, valores e experiéncias dos
estudantes, suas familias, e nossas.

Percebi que meu planejamento e as atividades propostas ndo estavam apenas
direcionados ao aluno. Cada detalhe, a forma de apresentar, a linguagem utilizada,
tinha como objetivo envolver a familia, e fazer com que ela, naquele momento,
ocupasse 0 que seria 0 meu lugar no desenvolvimento da atividade. Entdo, eu deixava
registrado na atividade o que era para ser feito em cada etapa. Se no meu
planejamento houvesse a intengdo de levar o aluno para receber a luz solar, e sentir
o calor do sol em sua pele, entdo eu propunha na atividade que a familia levasse o
aluno para perto da janela para receber o calor. Como estavamos evitando sair de
casa, todo o planejamento era voltado para o que a familia possivelmente teria em
casa.

Me causou grande estranhamento esse planejamento de propostas. Como
professora de apoio educacional especializado estar junto ao aluno, muitas vezes
toca-lo, como gesto do afeto que se estabelece, mas também para mediar o
desenvolvimento das atividades ou auxilia-lo a se alimentar, brincar, enfim, faz parte
dos nossos modos de fazer. A relacdo entre professora e estudante costuma ser
bastante estreita. Os lagos sdo atados aos poucos, em um processo gradual de
conexao e confianca que vao crescendo a cada dia.

Comecei buscando estratégias para apresentar ao aluno J informagdes com
relacdo ao que estava acontecendo com relacdo a saude global em decorréncia da
pandemia da covid-19. Pesquisei videos no YouTube, desenhos, musicas, entre
outros tipos de recursos em que esse conteudo fosse abordado em linguagem
acessivel as criancas. Em seguida elaborei uma proposta em que o estudante seria
estimulado a realizar a higiene das maos, tendo em vista a preservacdo de sua saude
com relacdo ao risco iminente de contaminac¢édo do virus da covid-19. Ainda falando
sobre saude, decidi abordar temas relacionados a alimentacdo saudavel e, tendo em
vista 0 momento de isolamento que estavamos vivendo, pensei em formas para que
o estudante pudesse conhecer legumes, verduras e frutas a partir do contato direto

com seus cheiros, formas, texturas e sabor.
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Como desdobramento foi sugerida a criacdo de uma horta dentro de casa. Para
o preparo da horta pedi que a familia apresentasse ao estudante os materiais que
seriam necessarios para essa empreitada. O recipiente, terra adubada, sementes,
agua e o sol. Esta horta seria cultivada, com os devidos cuidados diarios por toda a
familia, que auxiliaria e conversaria com o J sobre o desenvolvimento do que foi
plantado, fazendo-o experienciar no¢goes de tempo, diversidade de componentes da
natureza, importancia da agua, funcdes do sol, assim como a paciéncia, as sensacdes
do contato com a terra, o tempo de qualidade entre a familia e tantas outras
aprendizagens relacionadas.

Foram estas e muitas outras propostas de aulas, mas a que escolho
compartilhar nessa narrativa foi aquela que mais me afetou. Nao por ter sido algo
especialmente mais interessante ou elaborado que as demais, mas porque nesta
proposta chegamos juntos, eu, J e sua familia, ao que peco licenca para chamar de
harmonia pedagdgica na realizagdo dos nossos possiveis. Um modo carinhoso de
registrar a alegria que tive quando preparei uma proposta em formato que costuma
ser chamado de projeto (Apéndice A), e que tinha como fio condutor a masica. Foi no
segundo semestre de 2021 e as escolas em Niteréi retomavam suas atividades
presenciais de forma escalonada. Cada turma era organizada em dois grupos que se
revezavam semanalmente. A familia do J optou por ndo leva-lo as aulas presenciais
em sistema hibrido, mantendo-o em atividades remotas. Entretanto, se
disponibilizaram para buscar na escola o material que estivesse preparado para ele.
Escrevi a proposta, montei e decorei uma caixa. Dentro dela estava a proposta
impressa, junto a dois instrumentos musicais confeccionados com recursos
reutilizados. Um tambor e um pau de chuva. Dentre as diversas atividades propostas
estava a confec¢cao de instrumentos musicais e como sugestao havia 0 passo a passo
para a producdo de um instrumento musical de matriz africana e outro de origem
indigena. A culminancia se daria com a formacdo de uma banda com os membros da
familia. O repertorio seria de acordo com 0s gostos musicais dos integrantes, e todos
deveriam utilizar instrumentos produzidos por eles, em casa, coletivamente.

O objetivo geral do projeto foi favorecer o desenvolvimento da sensibilidade, do
senso ritmico, do prazer em ouvir musica, da imaginacdo, da memoéria, da
concentracdo, da atencdo, também contribuindo para a consciéncia corporal. Senti
prazer em pensarfazer esta proposta e hoje reconheco que o principal objetivo era

fazer o J feliz naqueles dias em que continuava mantendo o isolamento depois tantos
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meses. Mas a alegria maior foi receber da familia as fotos e os videos deste momento
gue ganhou lugar especial na meméria da minha trajetéria. Estavam todos reunidos,
inclusive a vovd que parecia ser a mais animada. Cada qual em sua posi¢cdo, com
seus instrumentos & mao, sorrisos largos no rosto enquanto entoavam cangdes para
todos os gostos. Pareciam tao alegres! Ao mesmo tempo determinados a “dar conta
do recado”. Nem imaginavam a alegria que estavam a produzir “do lado de c& da tela”,
riso frouxo encantado, ao ver J mais crescido, balancando-se e abrindo o riso em
resposta ao mais belo concerto daquelas por quem € tdo amado.

Ao narrar esta experiéncia, de forma injusta ao que de fato ela foi, pois minhas
palavras ndo dao conta de dizé-la em tamanha proporgédo, reconheco que aquela
conversa entre docentes, que antecedeu o tempo da pandemia, e também as muitas
outras que aconteceram no decorrer dela, foram imprescindiveis para que minha
pratica ndo se visse limitada as prescri¢cdes, determinacdes e a uma busca incessante
por cumprir com a lista de contetdos prevista para determinado ano de escolaridade.
Neste tempo da experiéncia da pandemia eu e tantas outras professoras planejamos
as aulas tentando imaginar nossos alunos em suas casas, imaginando 0s espacos,
as condigdes, as barreiras, os impedimentos e as possibilidades, antes desconhecidas
ou ignoradas, de produzir conhecimentos e ampliar saberes j& existentes e

resistentes.

Para além do consumo puro e simples, os praticantes desenwlvem acdes,
fabricam formas alternativas de uso, tornando-se produtores/autores,
disseminando alternativas, manipulando, ao seu modo, os produtos e as
regras, mesmo que de modo invisivel e marginal (Oliveira, 2008, p. 56).

A nocao de praticantes que fundamenta os estudos de Oliveira (2008) tem
origem no pensamento de Michel de Certeau (2012) que diz que todos nds, com
nossas taticas, asticias e maneiras de fazer, inventamos nosso cotidiano. De modo
gue este cotidiano como espacotempo ndo se limita a reproducdo e ao consumo
passivo de coisas impostas. Este € praticado pelas pessoas que, ao longo da vida,
com suas falas, gestos, movimentos, exercem taticas e criam maneiras de usar a

‘ordem imposta”. Em suas palavras, criamos:

novas maneiras de fazer, de consumir e de utilizar aquilo que nos é dado e,
supostamente, imposto pelo poder instituido. [...] diante de uma produgéo
racionalizada, expansionista, centralizada, espetacular, barulhenta, posta-se
uma producdo do tipo totalmente diverso, qualificada como “consumo”®, que
tem como caracteristica suas astulcias, seu esfarelamento em conformidade
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com as ocasides, suas “piratarias”, sua clandestinidade, seu murmurio
incansawel, em suma, uma quase invisibilidade, pois ela quase ndo se faz
notar por produtos préprios (onde teria o seu lugar?), mas por uma arte de
utilizar aqueles que Ihe sédo impostos (Certeau, 2012, p. 88-89).

Ou seja, nos cotidianos, como espacostempos praticados, ndo ha apenas
senso comum, repeticdo, reproducdo e consumo passivo daquilo que nos é imposto.
Pelo contrario, nossas producfes sdo caminhos alternativos encontrados para
(re)existir as estratégias de controle e centralizacdo curricular, como processos que
se dao “na laténcia dos possiveis, dos deslocamentos, das criagcdes que fogem a
essas logicas e que emergem em narrativas das praticas cotidianas” (Garcia,;
Fontoura, 2021, p. 1515).

O trabalho com narrativas de professoras € desafiador e provoca uma intensa
mistura de sensacdes. Por vezes até mesmo uma sobrecarga gerada pela
responsabilidade de (re)contar historias, fazer pensar e aprender atraves delas.
Narrando, (re)contando histérias, experiéncias docentes, ndo escrevo sO. Acredito no
potencial decolonizante das narrativas para que estas e outras historias possam ser
contadas. Na contramdo a logica de centralizacdo dos saberes, o potencial
decolonizante a que me refiro diz respeito a um movimento contra hegemdnico do
conhecimento (Santos, 2010), que reafirma e se constitui em defesa da existéncia e
resisténcia de outras epistemologias a medida que procura enfrentar a reproducédo
colonialista da ciéncia moderna que se fortalece a partir da concepcédo de que 0s
conhecimentos europeus sao universais, Unicos e inquestionaveis. Este movimento
contra-hegemoénico, segundo o autor, resulta no que ele chama de ecologia de
saberes. Esta ecologia considera como impulso dois fatores para o seu avanco: as
novas emergéncias politicas dos povos do outro lado da linha, como a globalizacdo
contra-hegemonica, e uma proliferacdo sem precedentes de alternativas. Centra-se
nas relacdes entre saberes, subscrevendo uma hierarquia em conformidade com o
contexto a luz dos resultados concretos pretendidos ou atingidos pelas diferentes
formas de saber.

Quando narro fragmentos da minha histéria acabo por contar historias outras,
com gquem compartilhei momentos. Ao narrar, permitimos que outros participem
destas experiéncias no momento presente, quando vou reconstruindo as cenas em
pensamento, imaginando possibilidades e criando outros sentidos. Como disse Freire
sobre a necessidade que experimentava de “falar do falado, do dito e do nao dito, do

ouvido, do escutado’:
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Falar do dito ndo é apenas re-dizer o dito mas reviver o viido que gerou o
dizer que agora, no tempo do redizer, de now se diz. Redizer, falar do dito,
por isso enwolve ouvir novamente o dito pelo outro sobre ou por causa do
nosso dizer (Freire, 1992, p. 7).

Muitas outras conversas atravessam esta pesquisa e, ainda que ndo aparecam
destacadas, compdem os enredamentos deste escrever e reescrever o pensar. Entdo
me pergunto como antes ndo tinha me deixado afetar e pensar no que de fato
acontece nesses encontros e conversas entre professoras (Garcia; Rodrigues;
Goncalves, 2018) e nas possibilidades e poténcias das pequenezas que produzem
sentidos e ampliam nossos horizontes quanto aos rumos que poderemos tomar para
que as nossas politicaspraticas sejam pedagdgicas e inclusivas. As conversas abriram
espaco as narrativas — minhas e de meus pares — que formam o corpus da pesquisa,

que nao pretende um fim em si mesma, mas provocar outros possiveis caminhos da

viagem como processos formativos (Garcia, 2010) ininterruptos e inacabados.
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CONSIDERACOES PARA ESPERANCAR OUTRO(S) CAMINHO(S): A VIAGEM
NAO TEM FIM

Dou respeito as coisas desimportantes e
aos seres desimportantes. Prezo insetos
mais que avides. Prezo a velocidade das
tartarugas mais que a dos misseis. Tenho
em mim um atraso de nascenca.

Manoel de Barros!®

Habituada a viver apressada, atropelando o0s atrasos, aprisionando
pensamentos aos rituais metodicos do que acreditava ser o modo para “dar conta do
mundo” pareco ter deixado escorrer pelas maos o que neste momento me faz sentir
gue vale a pena ter sido o que fui, ser quem sou e nao saber o que serei daqui em
diante. S8o estas pequenezas do agora, que passa tdo depressa, que venho
percebendo trazer significancia ao que experimento aqui, ali, I&, nos cotidianos.

Ao tentar materializar afetos em palavras, propus e me pus a descobrir
aproximacdes entre 0 viajar e 0 pesquisar como movimento de fazerpensar curriculo
e pandemia em dialogo com narrativas de experiéncias docentes. Certo dia, li que
viajar é experimentar a expansado do seu préprio eu para outros horizontes. Este modo
de perceber a experiéncia da viagem me parece intrigante e instigante pois, este
deslocar-se e perceber-se em outros espacgos, toca-los, mobiliza “uma sensagao
constante de alheamento e de estranhamento da realidade que permite olhar para
outros mundos e formas de vida” (Giannotti, 2020, p. 294).

Segundo Giannotti (2020), a viagem pode propiciar a formacdo de um modo de
pensar plastico, uma dimenséo estética ao simples ato de ver o mundo ao redor numa
nova perspectiva. Estar na escola, representa-la em tantas frentes, consumir e ser
consumido por ela e, ainda assim, permitir-se mergulhar e se surpreender pelo que
acontece em relacdes apequenadas de professoras e estudantes, talvez percebidos
como presencas desimportantes dando a ver as potencialidades de suas criacdes e

vivéncias é como viajar sem mapa ha certeza de que ja conhece o caminho e deparar-

18 Barros, 2018, p. 25.
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se com diversas outras possibilidades criadas como rotas de fuga que podem propiciar
modos diferentes de completar a jornada.

Ao discorrer sobre os processos da pesquisa como viagem em que ha tempos
de soliddo e tempos de acolhimento, procurei ndo ignorar os desafios vividos na
docéncia, mas enfatizar principalmente as potencialidades que emergem dos
encontros que vivemos entre docentes. Este mergulho nos cotidianos escolares vem
sendo paralelamente um mergulho na professora que tenho sido e um processo de
descoberta da que anseio por vir a ser. Afinal, mergulhar no espacotempo que se
constitui também por suas formas de pratica-lo ajuda a perceber os modos como o
transformamos, dia a dia, naquilo que acreditamos.

Este estudo teve como objetivo promover deslocamentos quanto ao que se
propde nas politicas oficiais por curriculo e flexibilizacdo curricular para estudantes
ditos pessoas com deficiéncia, frente as propostas diversificadas que surgem como
politicaspréaticas dos nossos modos de existir e produzir curriculos nos cotidianos.

Ao problematizar os sentidos que emergem das narrativas (Passeggi, 2016) de
professoras de apoio educacional especializado da cidade de Niter6i ao conversar
sobre producdes curriculares (Garcia, 2015) possiveis no periodo de 2020 e 2021 os
caminhos da pesquisa nos auxiliaram a questionar as relagbes hierarquicas
hegemonicamente  estabelecidas entre conhecimentos que reforcam a
subalternizacdo de saberes. A problematizacdo desta percepcdo de curriculo
excludente e homogeneizante contribuiu para pensar como a escola pode reproduzir
l6gicas de exclusdo ou cooperar com a tessitura de relagdes culturais que resultam
em processos de construcdo de sentido para a vida de todos os envolvidos (Garcia,
2015).

Dissertar os processos vividos com esta pesquisa problematizando os sentidos
gue emergem nas narrativas de nossas experiéncias e no dialogo com elas tensionar
as nocdes de curriculo e flexibilizacdo curricular partindo da perspectiva de curriculos,
como processos de producdo de conhecimento (Garcia, 2015) que se dao nas
interacdes culturais estabelecidas nos cotidianos ajudou a perceber que existem
movimentos curriculares contrarios a esta légica excludente e hierarquizante dos
saberes e conhecimentos.

Reconhecer nossas contribuices nas dimensdes que constituem os cotidianos
escolares, especialmente no campo de disputa em que os curriculos se situam pode

ser um caminho para subscrever a hierarquizacédo de saberes, visibilizar presencas e
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criacdes que se dao nos encontros e validar conhecimentos como saberes praticados.
Deste modo nos alinhamos ao que Boaventura de Souza Santos (2010) defende como
ecologia de saberes, em que coexistem e se relacionam as diferentes formas de
saber, valorizando a diversidade inesgotavel do mundo e reconhecendo a pluralidade
de saberes heterogéneos.

N&ao se trata, portanto, de desconsiderar, anular ou reprimir os conhecimentos
gue nos sdo impostos como validos, imutaveis e que estao frequentemente presentes
nos documentos normativos, como este que temos hoje, chamado de Base Nacional
Comum Curricular (2017) e que, possa vir a ser considerado por alguns como
curriculo. Espero que esta pesquisa seja compreendida ndo como um convite a
negacgédo ao que esta posto em documentos regulatérios!®, mas como uma provocagéo
para que, conhecendo-0s, possamos ir além, problematizando-os e buscando nas
experiéncias de estar juntos (Skliar, 2011), producdes de conhecimentos enquanto
saberes praticados que constituem politicaspraticas curriculares nos cotidianos da
escola publica que caminha em direcdo ao que defendemos como justica social.

Nesse processo reflexivo cabe retomar o questionamento da pagina 16 que diz:
0 que torna determinados conhecimentos mais relevantes do que outros? E
complemento ainda com outra pergunta: qual € a métrica capaz de aferir a forma como
0s saberes produzidos nos afetam e criam conhecimentossignificagbes que
impulsionam em direcdo a modos de viver cada vez mais emancipatorios? Nao ha
respostas definitivas e objetivas para essas perguntas. Ha, porém, a necessidade de
seguirmos viagem fazendo perguntas a n0S mesmas e aos outros, experimentando
encontros entre alteridades, sem amarras e prescricdes as compreensdes que se
desejam ser “verdades absolutas” e que frequentemente estdo limitadas aos
interesses, crencas e valores de apenas um ponto de vista. Como bem nos faz
ponderar Skliar (2011), para além da convivéncia com a alteridade, estar juntos €&
reconhecer e defender a existéncia do outro, estabelecendo ai uma relagdo que nédo
se limite ao que possa ser entendido como uma relacao inclusiva, mas simplesmente
como uma relagao.

A partir deste modo de pesquisar curriculos produzidos nas praticas docentes
problematizando politicas curriculares que reforcam a marginalizacdo de grupos

minoritarios, afirmamos que é possivel pensar curriculos na diversidade, percebendo

1% Muito embora em alguns casos necessitem ser negados por pautarem-se em premissas que n&o
condizem com os principios politicos de uma educacado para todos.
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a diferenca e o encontro com 0 outro como parte potente e constitutiva da sociedade
e do cotidiano escolar. Deste modo, a pesquisa auxiliou a produzir visibilidade as
criacbes presentes em praticas comuns de professoras de apoio educacional
especializado e a ampliar a percepcdo do que se compreende por conhecimento a
medida que nado restringe curriculos a insuficiéncia e por vezes equivoco politico-
epistemoldgico da adaptagédo ou flexibilizacdo curricular baseada em competéncias
gque pressupdem uma escala de capacidade. Filia-se deste modo a busca por uma
“pratica permanente na qual o importante € o exercicio de caminhar, de aprender, de
buscar tornar o mundo melhor, mais igualitario, menos preconceituoso” (Oliveira,
2013, p.199).

Dar a ver os curriculos produzidos por professoras de apoio educacional
especializado corrobora para a valorizacdo e o reconhecimento de sua participacéo
enquanto profissionais que contribuem no processo de emancipacao social prezando
pelo respeito as individualidades, promovendo a equidade e o encontro. Defender a
producdo curricular como caminho possivel para afirmacdo de nossas
politicaspréaticas de criacdo e ampliacdo dos modos de compreender conhecimentos
escolares, pode ser uma forma de participar “ativamente do processo de invencao da
propria no¢cao de incluséo” (Lopes; Fabris, 2017, p. 4).

Para alguns esta pode parecer uma perspectiva utdpica, mas lembrar Paulo
Freire, em sua pedagogia da esperanca, me faz concordar que nao renunciar ao
sonho e a utopia € acreditar na pratica educativa como “desocultadora das mentiras
dominantes” (Freire, 1992, n.p). Assim, nosso fazer pedagogico pode entdo ser
compreendido e defendido como parte de um movimento de luta esperangosa em prol
da melhoria de nossa existéncia enquanto humanidade. Nesta vereda das utopias
praticadas (Oliveira, 2013, p.198) caminhamos produzindo curriculos e compreensées
de conhecimento emancipatérios, nos inserindo na luta politica pelo desenvolvimento
de uma consciéncia critica capaz de desconstruir discursos e sentidos hoje
hegeménicos sobre os complexos processos educacionais que atravessamos.

Me afastando da ideia de concluir o processo reflexivo e considerando alargar
0s espacos para deixar fluir os efeitos das conversas, narrativas e experiéncias do
pesquisar que me atravessam, retomo a ideia que ha tempos estive mobilizada para
— quem sabe — esperancar outras professoras. Nas linhas que seguem adiante ensaio
0 que possa vir a ser uma carta para as viajantes da educacao publica, que estejam

caminhando na contramao, construindo escolas para todos, qualquer e cada um, sem
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perder de vista a poténcia que habita a alteridade e mobiliza valiosos desperdicios

gue déo sentido a nossa arte!

Cara professora,

Espero que esta carta chegue até vocé que, por vezes, sente os pés cravados
no chdo da escola. Que sente que sabe — e como discordar — mais sobre
essas vivencias do que aqueles que ousam dizer sem té-las vivido ao seu
lado. Vocé que ndo raro se V& pensando nos estudantes durante os finais de
semana em familia e estd sempre contando “causos” dos desafios que
enfrenta, assim como das alegrias que experimenta. Desejo que esta carta
chegue até vocé para que, assim como eu, vocé (re)encontre beleza nos
cotidianos que, com seu fazersaber ajuda a constituir.

Ha um tempo me lancei numa viagem a desbravar o0 que nos é comum: a
escola. Nessas andancas atentas pelo mundo escolar, além de sentir-me
atraida pelas vivas cores de Almodévar e Frida, me pus a escutar outros sons,
além daqueles que meu irmédo jA me havia ensinado a ouvir. Ouvidos e
coracdo a postos, dispostos. Nao queriam correr 0 risco de perder nenhum
detalhe. Com o tempo se deram conta de que ouviam fragmentos do que
havia sido sentido, talvez ndo necessariamente wivido, mas repletos de
significados aos que se dispunham a reviver ao narrar dores e alegrias de um
tempo sombrio que nos fez reinventar o ha tempos imagindvamos ser.

Mas quem diria! Do fundo do pogo que nos tragou a pandemia, a escuriddo
fez despertar uma forca. Isolados, mas ndo solitarios recriamos 0s espagos
fisicos do encontro em ambientes \irtuais. Nao foi o suficiente. Mas quantas
professoras wcé conhece que se da por vencida em alguma batalha da
docéncia? Resistimos. Sofremos perdas. Persistimos. Encontramos formas
de existir entre os mandos e desmandos da gestdo publica nada democratica
a que estavamos submetidos. Produzimos. Produzimos muito. Bem mais do
gue possam ter catalogado.

Pelas telas e janelas invadimos lares, fomos invadidas. Virtualmente
presenciamos  lagrimas, prowocamos  sorrisos, educamos. Tanto
aprendemos! Atravessamos essa turbuléncia e ndo saimos dela ilesas. Mas
mais fortes com certeza.

Em conversas com colegas da docéncia ouvi relatos que angustiam, outros
gue me encheram de orgulho. Orgulho da nossa classe, nossa gente! Pois
mesmo vivendo o inimaginawel lancamos mao de téticas e estratégias para
fazer o que sentimos que poderiamos: mobilizar aprendizagens, fazer pensar,
estar juntos!

Apbs alegrias e cansacgos, pensei que esta viagem estivesse chegando ao
fim. Mas sinto-me imparavel pela possibilidade de encontrd-la e juntas
produzirmos conhecimentos atalhos que faworecam a desinvizibilizacdo de
outros saberes, existéncias e criagdes.

Espero encontrd-la em breve, mantemos contato! (Ewvelin Mariana Claro
Barbosa, 2023).
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APENDICE A — Proposta de atividades para realizar com o aluno “J” e sua famiia
durante o periodo de isolamento social

EDUCACAO,
CIENCIAE
TECNOLOGIA

PROJETO

ALUNO:

TURMA: ANO LETIVO:

ANO DE ESCOLARIDADE:

PROFESSORA DE APOIO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: EVELIN CLARO
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JUSTIFICATIVA

A musicalizagdo € muito importante para o desenvolvimento das criancas e pode
comecar quando elas ainda sdo bebés. Além da sensibilidade musical, que é
desenvolvida, ajuda também na socializagdo, coordenagdo motora, no¢cao de tempo,
disciplina, acuidade auditiva, percepcao de ritmo e a realizar acdes em grupo, entre
outras caracteristicas.

O conhecimento musical ja vai se formando dentro do Utero da mae, quando o bebé
ouve as batidas do coracdo. Fora dele, a crianca experimenta sons produzidos pela
boca, faz gestos, danca, canta e constréi o desenvolvimento musical. Por isso, é
importante que ela seja estimulada — tanto na escola quanto em casa — a ter contato
com a musica.

Os brinquedos e as brincadeiras na infancia despertam nas criancas diversas emo-
¢coes, sentimentos e sensagdes, assim como a capacidade da crianga de desenvolver
aspectos psicomotores, sensoriais, cognitivos, sociais e afetivos Através da musicali-
zagao o aluno sera estimulado a ter um contato bem elaborado e estruturado com a
musica. A partir deste contato qualificado, a crianca inicia um processo de percepgao,
tornando-se sensivel a musica, e ampliando o0 seu universo sonoro.

Além da vantagem econémica, o uso de materiais reciclaveis para confecgao de brin-
quedos e instrumentos musicais tem relevante importancia ainda sob dois aspectos:
ambiental e de formagao cognitiva. Economiza recursos financeiros, protege o meio

ambiente e desenvolve senso légico e motor nas criangas.

OBJETIVOS
Favorecer o desenvolvimento da sensibilidade, do senso ritmico, do prazer de ouvir
musica, da imaginacdo, memoria, concentracdo, atencdo, também contribuindo para

a consciéncia corporal.
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SUGESTOES DE ATIVIDADES PARA INCLUIR MUSICA NA ROTINA

1 — Cangéo para estabelecer a rotina

Uma musica para marcar cada momento do dia pode auxiliar a crianca a perceber a
temporalidade. Ao acordar, que musica poderia ser legal ouvir? Cantar para a crianga
na hora do lanche ou na hora de almocar € uma maneira simples e divertida de colocar
a musica na vida delas. Isso deve ser um momento de diversédo e pode ser realizada
em casa.

2 — Movimentos com as musicas

Quando for cantar com as criangas, estimule-as a fazer movimentos. A musica dos
dedinhos, por exemplo, pode ser cantada segurando ou movimentando cada um
deles. E uma forma de ensinar ritmo, levar conteido e trabalhar a musicalizac&o

infantil.
@k, .

C -
-

’A' POLEGARES

Para escutar, clique aqui: https:/mww.youtube.com/watch? v=WOtIXZCWPMs.

3 — Brincando com os SONS

As brincadeiras também podem ser usadas para a aprendizagem. Brincar com 0s
ritmos, acompanhando as muasicas com movimentos, palmas, ou instrumentos, € uma
forma agradavel para a crianca aprender.

Na caixa do projeto vocé vai encontrar este instrumento para montar: Pau de Chuva.
Coloque o arroz colorido dentro do canudo e encaixe a ponta aberta do canudo maior,
no canudo menor. Para fixar bem, passe fita durex ao redor da jungédo. Para fazer
outros instrumentos como esse, e so acessar o] link:

https:/Mmww.yo utube .com/watch?v=xorQOx8j3zw.
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4 — Use palmas ou batidas

Alguns versinhos ritmados podem ser acompanhados com palmas ou até batidas na
mesa. A atividade pode virar uma “bagunga”, mas ensina musica, ritmo e poesia ao
mesmo tempo. “Um, dois, feijao, com arroz / trés, quatro, feijdo no prato...” pode ser
usada antes da alimentacao, por exemplo.

Para ouvir a masica, basta clicar nesse link:

https:/Mww.youtube.com/watch?v=_OLpmDLK7hE.

5 — Dia da Mdusica Preferida

Na Caixa do projeto, tem um instrumento de percussdo e baquetas de madeira.
Coloque para tocar a musica que o aluno mais gosta de escutar ultimamente. A musica
do momento! Comece a estimular que o aluno bata com as maozinhas na mesa, ou e
alguma superficie. Mostrando o ritmo. Aos poucos apresentem ao aluno o

instrumento, conduzindo suas maos orientando-o sobre a forma como utilizar. Esta
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atividade deve ser feita aos poucos, a cada dia avancando conforme a vontade do
aluno.

6 — Criar Instrumentos Musicais

Confeccionar brinquedos musicais e depois utilizar nas atividades ludicas aproxima e
traz alegria para o dia a dia. Provavelmente vocés vao encontrar em casa um monte
de material que pode ser usado para fazer da muasica uma 6tima brincadeira. Vamos

ver alguns instrumentos que podem ser feitos em casa com material reciclado.

TAMBOR DE LATA E BEXIGA

Vocé sabia que se cobrir uma lata vazia com uma bexiga cortada vocé consegue criar
um tambor super legal? Vocé cobre o lado aberto da lata com a parte da bexiga sem

o no. E ainda tem a vantagem de transformar o material decorando a lata e explorando

diversos tipos de material.

CHOCALHO INDIGENA - RELEITURA
https:/mww.yo utube .com/watch?v=JbWKsWboQvc



http://www.tempojunto.com/2014/09/26/como-fazer-instrumentos-musicais-com-criancas/
http://www.tempojunto.com/2014/09/26/como-fazer-instrumentos-musicais-com-criancas/
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Quem diria que guardando algumas tampinhas conseguiriamos reconstruir de forma
adaptada um instrumento da cultura indigena? E com isso, aprender, brincar, nos
divertir e ainda ajudar a proteger o meio ambiente. Nao é legal? Nao esquecam de

mostrar para a professora e para os colegas a producéo feita em familia!

KABULETE - CULTURA AFRICANA
https://mww.youtube .com/watch?v=a4 ObsXp4L-| ou
https:/Mmww.yo utube .com/watch?v=2POvOFOK z2w

Consiste numa caixa, presa a um cabo. Nas laterais do corpo, encontram-se
barbantes amarrados. Na ponta de cada barbante, hA uma semente. Sendo assim, o
som é produzido ao girar o instrumento, onde as sementes atingem as laterais da
caixa, simultaneamente, uma em cada lado. Com material reciclado pode ser utilizado
papeldo, barbante, palito e dois botdes, conforme os videos do link acima. Para
conhecer mais sobre instrumentos africanos clique aqui:
https:/Mmww.yo utube.com/watch?v=S7RZO7{WdfA.

7 — Alterne o ritmo das musicas

Sabe aquela musica que vocés estdo acostumados a ouvir com um ritmo mais rapido?
O que acha de comecar a escuta-la de forma mais lenta? Vocé pode até fazer isso no
mesmo dia, para que sintam as diferencas.

8 — Criem melodias

Ao chamar a crianca pelo nome, experimente colocar musicalidade na fala. Dando
ritmo ao nome. Pode ser uma brincadeira bem divertida fazer isso com os nomes de
todos os integrantes da familia. Escolham uma musica que todos conhecem, e usem

a melodia dela para conversar com a crianca.
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9 — Hora de relaxar

Uma musica de relaxamento pode ser usada logo pela manhd na hora de se
espreguicar, outra musica pode ser utilizada para estimular 0 sono e prepara para
dormir.

10 — Assistir a musicais

Hora do cinema em casa, escolha um musical para assistirem juntos. E uma forma
bem descontraida de colocar a musica na vida das criancas e aproveitar bons

momentos em familia.

Sugestoes:
Os Saltimbancos Trapalh6es Rumo a Hollywood:

https://www.youtube .com/watch?v=K1JwoJChdko

Os Saltimbancos Trapalhdes - Filme completo em HD:

https:/Amww.youtube .com/watch?v=0AEOSomVSXs

Culminancia do Projeto: CRIAR UMA BANDA

A Familia escolhera junto qual sera o nome dessa banda. O aluno usara o instrumento
gue mais gostou. Os membros da familia escolhem quais dos instrumentos ira usar.
O repertorio dessa banda sera muito especial. Cada membro da banda familiar podera
ter uma mausica no repertério. Aproveitem para escolher aquela muasica que tanto
gostam. Assim todos irdo desfrutar juntos desse momento musical, cultural e muito

divertido.
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http://unesdoc.unesco.org/images/0013/00139
3/139394por.pdf
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Lei 9394/96
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/1ei9394_|
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na Educagdo Basica- Resolugdo 02/2001
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http://peei.mec.gov.br/arquivos/Resol_4_2009 _
CNE_CEB.pdf
NOTA TECNICA - SEESP/GAB/N? 11/
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Decreto 7.611
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Convengdo sobre os Dlr-eltﬁsif'
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http://www.pessoacomdeficiencia.gov.br/app/sites/def
ult/files/publicacoes/convencaopessoascomdeficiencia
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