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nio-saber. E ai que temos de nos posicionar para ter algo a dizer.
(Gilles Deleuze, Abecedario: N, de Neurologia)



RESUMO

A presente tese de doutorado propoOs-se a conversar sobre modos de acolhimento,
inclusdo e ensino na educacgao escolar, buscando o contato com pareceres pedagogicos
de estudantes avaliados por apresentarem alguma dificuldade de aprendizagem. A partir
de conversas e escritas mobilizadas com docentes da educacdo basica, esta tese de
doutorado perscrutou “signos do acolher” e investigou como as praticas pedagdgicas do
professorado reverberavam em um “plano do comum”, quando a inclusdo e o ensino
antes da construcdo cognitiva se colocavam como modos ético-estético-politicos de
configurar as aulas ou os encontros de aprendizagem. Estabeleceu-se uma revisao
bibliografica acerca do conceito de (plano) comum, por meio da qual, ao longo do estudo
ocorreu a filiagdo as teorias de Spinoza (Etica) e Deligny (Praticas Pedagoégicas), que
deram origem a um “embasamento nas afec¢des”, bem como uma imersao no campo dos
signos e da linguagem com o uso do “método da cartografia”, com base em Deleuze e
Guattari. Esse Plano do Comum foi uma compreensao extraida daquilo que se configura
como uma zona de indeterminag¢do onde ndo ha o controle pela tomada de decisdo, mas
onde signos geram afeccdes em uma emergéncia imanente. Ja a cartografia foi a proposta
para apreender essas producdes de comum em sala de aula, na interagdo professora-
estudantes e detectar que estudantes sdo cartégrafos em ato de aprender. A pesquisa se
propds a gerar encontros e conversacdes entre professoras, com foco na escrita de
pareceres pedagogicos (prévios e revisitados) e na poténcia criativa docente em seu agir
em sala de aula, conforme relatos e reflexdes durante as interagdes da pesquisa.
Pensando as praticas pedagogicas a partir de uma perspectiva voltada a producao de
vida/existéncia, um plano do comum é a emergéncia viva de um estar-com, desarmar-se
de ferramentas do ensino e deixar-se encontrar com os disparadores do encontro, um

plano do comum ndo antecede o planejamento, ele é producao vida, em ato.

Palavras-Chave: Acolhimento. Plano do Comum. Educagdo, Saude e Processos
Inclusivos. Praticas Pedagogicas. Sala de aula.



ABSTRACT

This doctoral thesis proposed to talk about ways of reception, inclusion and teaching in
school education, seeking contact with pedagogical opinions of students evaluated for
having some learning disabilities. Based on conversations and writings mobilized with
basic education teachers, this doctoral thesis scrutinized “signs of welcoming” and
investigated how the pedagogical practices of teachers reverberated in a “common
plan”, when inclusion and teaching before a construction cognitive were placed as
ethical-aesthetic-political ways of configuring classes or learning encounters. A
bibliographic review was established on the concept of common (plan), through which,
throughout the study, the affiliation to the theories of Spinoza (Ethics) and Deligny
(Pedagogical Practices) occurred, which gave rise to a “affection’s foundation” , as well
as an immersion in the field of signs and language using the “cartography method”,
based on Deleuze and Guattari. This Plan of the Common was an understanding
extracted from what is configured as a zone of indetermination where there is no control
for decision-making, but where signs generate affections in an immanent emergency.
Cartography, on the other hand, was the proposal to apprehend these common
productions in the classroom, in the teacher-student interaction and to detect that
students are cartographers in the act of learning. The research proposed to generate
meetings and conversations between teachers, focusing on the writing of pedagogical
opinions (previous and revisited) and on the creative power of teachers in their actions
in the classroom, according to reports and reflections during the research interactions.
Thinking about pedagogical practices from a perspective focused on the production of
life/existence, a common plan is the living emergence of a being-with, disarming oneself
from teaching tools and allowing oneself to encounter the triggers of the encounter, a

common plan does not precede planning, it is life production, in action.

Keywords: Reception. Common Plan. Education, Health and Inclusive Processes.

Pedagogical Practices. Classroom.



RESUMEN

Esta tesis doctoral se propuso hablar sobre formas de recepcidn, inclusién y ensefianza
en la educacion escolar, buscando contacto con opiniones pedagégicas de estudiantes
evaluados por tener alguna dificultad de aprendizaje. A partir de conversaciones y
escritos movilizados con docentes de educaciéon basica, esta tesis doctoral escudriné
“signos de acogida” e investigd cémo las practicas pedagodgicas de los docentes
reverberaban en un “plan del comun”, cuando la inclusién y la ensefianza ante una
construccion cognitiva se situaban como ético-estéticas formas politicas de configurar
las clases o los encuentros de aprendizaje. Se establecié una revisién bibliografica sobre
el concepto de (plan) comun, a través de lo cual, a lo largo del estudio, se produjo la
filiacién a las teorias de Spinoza (Etica) y Deligny (Practicas Pedagégicas), lo que dio
lugar a “antecedentes tedricos en los afectos”, asi como una inmersion en el campo de los
signos y el lenguaje utilizando el “método de la cartografia”, basado en Deleuze y
Guattari. Este Plan del Comun fue una comprension extraida de lo que se configura como
una zona de indeterminacién donde no hay control para la toma de decisiones, pero
donde los signos generan afectos en una emergencia inmanente. La cartografia, por su
parte, fue la propuesta para aprehender estas producciones comunes en el aula, en la
interaccion docente-alumno y detectar que los alumnos son cartégrafos en el acto de
aprender. La investigacién se propuso generar encuentros y conversaciones entre
docentes, centrandose en la redaccion de opiniones pedagoégicas (anteriores y
revisitadas) y en el poder creativo de los docentes en sus acciones en el aula, segin
relatos y reflexiones durante las interacciones de la investigacion. Pensando las
practicas pedagogicas desde una perspectiva centrada en la produccion de
vida/existencia, un proyecto comin es la emergencia viva de un apreender-con,
desarmarse de las herramientas didacticas y permitirse encontrar los desencadenantes
del encuentro, un proyecto comun no precede a la planificacién, es produccién de vida,

en accion.

Palabras Clave: Recepcion. Plan Comun. Educacion, Salud y Procesos Inclusivos.

Practicas Pedagogicas. Aula.
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Quero estabelecer claramente qual é o problema que eu estou tentando resolver.
Nesta feita ja falhei uma vez e adianto que vou falhar de novo, porque, na linguagem,
nunca se consegue estabelecer comunicacdo ou expressdo tdo claramente quanto

gostariamos.

Vou afirmar na partida, sem rodeios: ha uma ética do incluir. Mas o que seria uma

ética do incluir:

Constitui-se ou esta diretamente relacionada com producao de SIGNOS;

Prescinde fundamentalmente de movimento e do verbo AGIR;

INTERAGE através da escuta (em que falar ndo é imprescindivel, mas escutar sim);

Ocorre TRANSVERSALMENTE nos agenciamentos;

EXPRESSA-SE pela linguagem e pelo corpo;

Problematiza “o uso das palavras em uma COMUNICACAO sem ruidos”;

Traga planos (sempre abertos ao inusitado);

ESCREVE como ato politico;

Pensa a pratica pedagégica através da leitura e escrita dos pareceres pedagogicos e

dos planos de aula (com foco na diversidade/multiplicidade);

10.Vive e deixa viver a partir da experiéncia em Rede(s) de conversacdo - Compor
redes que interrelacionam signos e afetos na relagdo comunicacdo e cuidado;

11. ACOLHE e percebe o outro sempre em relacao com o contexto;

12. Trabalha com multiplicidade, diferenca e heterogeneidade (faz comunidade);

13. Admite-se INCOMPLETA e por isso difere assumindo/permitindo-se nao-saber.

O RONUT AW

Ha que se fazer um recorte para pensar a escola na contemporaneidade e o que
nos levou a pensar essa tese. Desde as primeiras escritas, perguntamos quais alguns
modos de pensar as praticas pedagogicas para torna-las possiveis sob a perspectiva dos
processos inclusivos, tratando da multiplicidade e valorizacdo da diversidade em uma

produgdo de rede iniciada também em sala de aula.

Entdo, propomos pensar maneiras de conduzir nossas praticas pedagégicas na
complexa realidade da escola contemporanea, na qual os processos de inclusdo, devido a
sua complexidade, grande parte das vezes e quando possivel, dio conta de alguma
socializacdo dos estudantes, ficando pouco voltados para outras aprendizagens
(formais). Partindo-se da perspectiva avaliativa do estudante como parametro de si
mesmo, discordando de qualquer avaliacdo comparativa e/ou classificatéria entre
estudantes, nos perguntamos até que ponto praticas cognitivas e socioemocionais,

poderiam confundir-se com questdes associadas as comportamentais e diagndsticas de
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determinado modelo de aluno e de satde. Dai surgiram as inten¢des de pesquisa com
Pareceres Pedagogicos!, de como descrevemos os estudantes, como os designamos, que
trariam enuncia¢des/enunciados das salas de aula, ao passo que também buscamos uma

. . s _» =~ . A . « ”» 4
perspectiva historica das condi¢des de existéncia do “anormal” na escola, que esta

diretamente relacionada com o estudo.

Varela e Alvarez-Uria (1992) auxiliam-nos a pensar a institucionalizacdo do
“anormal”, quando estudam a escola na relacdo com as classes sociais e modelos de
normalidade: “a escola nem sempre existiu; dai a necessidade de determinar suas
condig¢des historicas de existéncia no interior de nossa formagdo social”. A partir destes
estudos, conforme os cinco pilares propostos pelos autores, podemos compreender que
classe social e religido sempre influenciaram a criacdo e manuteng¢do de dispositivos de
intervencao, de inculcacdo e moralizacdo. De um lado, a educagdo dos “novos delfins das
classes distinguidas em colégios e instituicdes fundadas pelos reformadores catélicos” e,
de outro lado: “os filhos dos pobres [que] serdo por sua vez objeto de paternal protegdo,
exercida através de instituicdes caritativas e beneficentes onde serdo recolhidos e
doutrinados” (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 2). Desde entdo, naturaliza-se uma
sociedade de classes e programas educativos diferenciados que perpetuam até os dias

de hoje:

[..] Podem-se ressaltar trés influéncias, entre outras, que parecem ter sido
decisivas na constituicio progressiva da infancia: a ag¢do educativa
institucional exercida em espagos tais como colégios, hospicios, hospitais,
albergues, casas de doutrina, seminarios (ndo existem somente seminarios para
clérigos, mas também seminarios para nobres, além de semindrios nos quais se
instruem os jovens das classes populares); a acdo educativa da recém estreada
familia cristd; e, por tltimo, uma a¢do educativa difusa que, pelo menos do
ponto de vista formal, esta especialmente vinculada as praticas de
recristianizagdo (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 3, grifo nosso).

Com isto, a infancia pobre “ndo recebera tantas atenc¢des, sendo os hospitais, os
hospicios e outros espacos de corre¢do os primeiros centros-piloto destinados a modela-
la” (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 5), o que marca o inicio do que ainda hoje
podemos perceber como técnicas de vigilancia dos sujeitos institucionalizados - no que
se inclui a escola - a partir de diagnosticos do que sdao ou deveriam ser ou da patologia

que devem ter, ou da classificacdo na qual se enquadra sua estrutura mental. Uma

Y Ver “4PENDICE VI: LEVANTAMENTO DE PESQUISAS RELACIONADAS AO TEMA”, pégina 178 desta
tese.
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politica da vida, que de alguma forma regula a escola, vigia e (tenta) normalizar os

sujeitos que dela fazem parte.

O Espaco fechado da escola, como dispositivo institucional do qual Varela e
Alvarez-Uria (1992) tratam, marca a relagdo (ndo tao ténue) que gostariamos de fazer
nesta escrita, quando se inicia “[...] um longo processo de enclausuramento das criangas
(como dos loucos, dos pobres e das prostitutas) que se estenderia até nossos dias, e ao
qual se d4 o nome de escolarizacio” (ARIES, 1973 apud VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992).
Os processos de enclausuramento dos pobres ocorrem simultaneamente nas escolas, nas
prisdes, nos hospicios, nos hospitais: “as novas instituicdes fechadas, destinadas ao
recolhimento e instrucdo da juventude, que emergem a partir do século XVI [...] tém em
comum esta funcionalidade ordenadora, regulamentadora e sobretudo transformadora
do espaco conventual” (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 6). Assim, como controle das
classes populares, dominacdo e domesticacdo, os dons e aptidoes escolares
consideraram os operarios e seus filhos como ignorantes, urgindo educa-los na medida
em que “[..] se o menino fracassa deve-se a que é incapaz de assimilar esses
conhecimentos e habitos tdo distantes dos de seu redor, portanto, a culpa é so6 sua, e o
professor ndao duvidara em lembra-lo, o que as vezes significa envia-lo a uma escola
especial para deficientes” (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 12). Visando alguma
“restauracdo” de classes perigosas, constroem-se carceres e manicomios para o
tratamento de presos e alienados e nasce a assisténcia social e de sociedades para a
protecdo da infancia (em perigo e perigosa). Higienistas, filantropos e educadores, a
partir de principios do século XX, pordao em pratica um conjunto sistematico de regras

para domesticar os filhos dos operarios:

[..] O professor, junto com novos especialistas entre os quais sobressai o
higienista e o médico puericultor, aplicara, a partir sobretudo de finais do século
XIX, as classes operdrias e artesds e, mais tarde, a camponesa (a escola é
originalmente urbana), as nog¢des de singularidade e especificidade infantil. A
imagem da infancia que os reformadores sociais do século XIX tentaram impor a
tais classes apresentara tragos especificos e sera pois diferente da cunhada e
assimilada anteriormente pelas classes altas. O professor, ao se sentir superior
as massas ignorantes, ndo admitird suas formas de vida familiar, higiénica, nem,
é claro, educativa. Nao se produz em consequéncia uma relagdo de igualdade, de
entendimento e refor¢o entre familia e escola, mas, ao invés disso, a escola pde-
se em acdo para suplantar a a¢do socializadora destas necessitadas classes
consideradas de um ponto de vista fundamentalmente negativo. Tudo isso
contribui para que os discursos pedagogicos e médicos dirigidos a tais classes
adotem essencialmente a forma de proibi¢des enquanto que, pelo contrario, para
as classes poderosas terdo um sentido positivo, significativo. Desenvolvem-se
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assim praticas médico-pedagoégicas que cumprem fungdes diferenciais do ponto
de vista social (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 14, grifo nosso).

Podemos observar que a “necessidade” marcada pelos autores parte de um olhar
de julgamento, sob um ponto de vista generalizador e diagnosticador. A pedagogia como
ciéncia “ver-se-a por sua vez reforcada de modo inusitado, gracas a entrada cada vez
mais intensa da psicologia no campo educativo, influéncia que tem servido, pelo menos,
para dotad-la de uma dupla cientificidade, mais dificil de pér em questdao” (VARELA;
ALVAREZ-URIA, 1992, p. 14). Muito além da carteira escolar e do disciplinamento dos
corpos, a entrada da “psicologia escolar” cria uma espécie de “educacdo da vontade” que:
“encarregar-se-a de fabricar o mapa da mente infantil para assegurar de forma definitiva
a conquista da infancia”. E, nesta perspectiva, a da “auténtica camisa de forca
psicopedagégica” (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 15), estamos cada vez mais

atrelados, até os dias de hoje, sufocando-nos ao buscar modos de se fazer professor.

(i

Uma vez dentro desta sociedade de controle, os “incompativeis”, aqueles que
ocupam outros tipos de corpos e apresentam outra subjetividade, acabam por perder na
corrida pelo culto da performance ou do desempenho individual, jA que a ldgica
disciplinar da escola contemporanea insiste em catalogar a normalidade e o desvio,
enquanto associada a uma légica empresarial que enfatiza a capacidade de diferenciacdo
de cada individuo na concorréncia com os demais. Impde-se modos de avaliar
competéncias e habilidades, importando-se com a distin¢do individual, as vantagens da
singularizacdo e de ser sempre o primeiro e ganhar dos outros: “assim se dissemina uma
ideologia da autossuperacdo e uma busca pela elevacao do rendimento que vai além das
capacidades de cada sujeito e até os limites biolégicos da espécie, quando se procura

alcangar estados pds-normais ou sentir-se mais do que bem com a ajuda de produtos

quimicos e treinamentos especificos” (SIBILIA, 2012, p. 46).

A instituicdo nao esta dando conta com as ferramentas que insiste em usar: a
subjetividade da crianga atual violenta o dispositivo pedagdgico [...]. Talvez nos
encontremos diante de uma situagdo comparavel a que enfrentaram os
missiondrios que tentavam a duras penas civilizar os selvagens habitantes das
coldnias ultramarinas: por incompatibilidades socioculturais muito diferentes,
mas talvez igualmente dificeis de driblar, o alunado atual também é refratario as
tecnologias pedagogicas que pretendem inculcar-lhe sua antiquada catequese
(SIBILIA, 2012, p. 61).
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0 modelo de escola contemporaneo parece-nos ndo estar mais dando conta do
contexto no qual vivemos, refletindo-se em sala de aula: ambiente hiperestimulado e
hiperestimulante, onde se produzem subjetividades logo diagnosticadas como apaticas
ou hiperativas, que seriam “resultados do contato com um meio evanescente em que
tudo acontece vertiginosamente, sem deixar marcas. A saturagdo total impede de pensar
e de agir” (SIBILIA, 2012, p. 91-92) e, por isso, a necessidade de se pensar modos de
dialogar nessas condi¢cbes a partir do que “cada jovem consegue realizar com as
ferramentas de que dispoe” (SIBILIA, 2012, p. 125), no protagonismo daquele que
aprende, em novas experiéncias de ensino, baseadas na confiang¢a e responsabilidade,
ndo mais na autoridade e na lei, tentando driblar esta “ética empreendedora” imposta
por esta biopolitica contemporanea que estd absorvida pela visio empresarial e
mercadolégica, na qual os sujeitos mais disciplinados serdo melhor avaliados: “digno de
nota, nesse caso, é que os professores costumam ter influéncia tanto no diagndstico
quanto no tratamento de certos alunos especialmente perturbadores da ordem, ja que
sdo eles que informam aos pais os problemas ocorridos em sala de aula” (SIBILIA, 2012,
p- 135). Quer-se assegurar condi¢cdes de permanéncia a todos os estudantes, uma vez

que todo estudante tem seu direito assegurado de participar da escola.

Assim, nosso desafio, pautado em um procedimento linguistico que tenta dar
conta do que estaria entre as palavras e as coisas - e de um real fora da linguagem -

langou mao do que denominamos de plano do comum.



INTRODUCAO

Existiria uma ética do incluir e essa ética estaria embasada, principalmente, em
um aprender a aprender juntos, estudantes e professores em um projeto de

acolhimento e constituicio de um plano do comum unico e emergente dos encontros.
Aprender como acontecimento - porque imprevisto — na perspectiva inclusiva. Aprender
a aprender juntos é parte da construgcdo de um processo coletivo que aposta em
aprendizagens formais, mas também em aprendizagens éticas ou de si e do mundo?.
Muitos autores ja trataram desse assunto, entdo foi preciso desdobrar a tese em itens os
quais constituiriam - ao menos - pistas para o aprender a aprender juntos, a que também
se designaria uma ética do incluir, o tomarmos parte em um mesmo projeto,
estabelecermos um plano do comum. A ética do incluir seria um aprender a aprender
juntos, o estabelecimento de um plano do comum entre diversidades que seguem se
diversificando, por isso singularizando os encontros, nunca normalizando ou

homogeneizando encontros, aprendizagens, ou padrdes de inclusao.

Para produzir um pensamento sobre uma ética do incluir, partiu-se do principio
de que a Educagdo ndo se limita as suas referéncias com a escola e os pareceres
pedagogicos e que a Saude nao se limita as suas referéncias com as consultas médicas e
psicolégicas e aos laudos neuropsiquiatricos e/ou psicopedagogicos. Educacdo e Saude
estdo intrinsecamente relacionadas em uma compreensdo ampliada de Educacao e de
Saude. Ha que se pensar que os corpos aprendem a partir dos seus funcionamentos e nas
relacdes e encontros com o que esta externo a eles. Assim, relacionar Educacgao e Saude -
linguagens e corpos - nesta tese tem o objetivo de acolher aquilo que potencializa
encontros entre uma e outra. Antever um entre Educacdo e Saude nas praticas
pedagobgicas escolares e nas praticas clinicas ambulatoriais3, segundo uma micropolitica

dos processos institucionais, dos agenciamentos que constituem Educacdo e Saude

2 Sobre esse assunto, podemos citar a tese de Virginia Kastrup “A invencio de si e do mundo: uma introdugio do
tempo e do coletivo no estudo da cognicao” (KASTRUP, 1997).

® Ambulatorio: espago de atendimento em saide que oferece consultas clinicas com generalistas ou com
especialistas, sem a caracteristica de urgéncia e sem a caracteristica de internagdo. No ambulatdrio sdo realizadas
consultas de rotina e de diagndstico, como de tratamento e acompanhamento de doengas agudas ou cronicas e
casos de suporte familiar.
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(GUATTARI; ROLNIK, 2000). Estudar um enfre Educacao e Saude nas praticas

pedagobgicas escolares pode ser o recorte possivel para uma tese em Educacao.

Buscou-se um exercicio cartografico, fundamentando-o no estudo de processos
inclusivos na rede escolar municipal de Porto Alegre mediante encontros com
professoras de salas de aula ndo especificas de educagdo especial (como o seriam as
salas de integracdo e recursos), contudo admitindo-se salas em rede com os demais
setores da escola. A partir da légica em rede, a sala de aula ndo se esgota em si mesma,
encontra-se em meio aos encadeamentos que a geram, preservam ou modificam. Uma
sala de aula é uma companhia e um acompanhamento, elementos se associam, nao s6
humanos, ndo sé6 homogéneos. E o carater heterogéneo das relacdes, em presenca da
acdo de humanos e ndo humanos, que promove um plano do comum ativador de um
coletivo, ndo de uma dispersdo. O plano do comum explica melhor o projeto de reunir
em grupo professora e seus alunos, alunos e sua professora, a turma. A turma e seus
cadernos, seus livros, seus lapis e canetas, folhas e cartolinas, varais e
prendedores, disposi¢cao de mesas e cadeiras, uso do chao e das paredes, agéncia

com os setores escolares, com os pais e com o patio.

Quanto a cartografia, Rosario e Coca (2018, p. 35) a propdem “como um caminho
metodologico que traga um mapa inacabado do objeto de estudo a partir do olhar
vigilante, aliado as percep¢des e observagdes do pesquisador-cartografo, que sao tnicas”.
Para as autoras, “essa definicdo traz dois pressupostos fundantes da cartografia: a
multiplicidade e a subjetividade”. Segundo elas, “tais pressupostos se contrapdem aos
principios da ciéncia moderna que coloca em evidéncia a objetividade, o raciocinio légico
e a fixidez de modelos metodoldgicos”. A proposicao da tese, entdo, foi cartografar
relacdes a partir de registros das praticas pedagoégicas, pensando-as em alianca com a
filosofia de Gilles Deleuze e Félix Guattari e da no¢do de rizoma ou redes da pedagogia de
Fernand Deligny. Por meio de encontros de professoras, entendidos como dispositivos de
producdo de acbes que geram dados de investigacdo, propusemos um espaco-tempo
para considerar as praticas pedagogicas entrelacadas com leituras e escritas também

compartilhas com as professoras.
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Um compromisso ético se enuncia com a escuta de testemunhos. Realizar
encontros com professoras de sala de aula, tendo em vista um procedimento textual, isto
é, producdo de memoria e lingua para afetos que se tecem no cotidiano, torna-se
tessitura de experiéncias, experimentacdes e implicacbes. Uma das énfases dos
encontros se deu no estudo das dimensdes da linguagem e das palavras que utilizamos,
uma vez que palavras-atos produzem realidades e todo ato de linguagem é também um
ato politico. Quando as praticas pedagdgicas podem ser pensadas sob o viés das
linguagens, acentuamos a implicagdo entre pensar, propor, agir, avaliar e meta-avaliar

(avaliar nossa avaliagdo).

Colocamo-nos implicados, como professores, no processo de planejamento,
gestao e avaliacdo da aula, de modo que, ao interagir (ao olhar/escutar o outro), criamos
a nds mesmos num movimento constante: o que ha de mim nesta linguagem que uso em
meus planos, o que ha de mim nas afirmagdes que fago sobre meus alunos - quando
avalio, quando encaminho? Quando pensamos nos alunos com transtornos globais do
desenvolvimento ou outros quadros psicolégicos ou neuroldégicos que chegam a escola,
muitos de nos se focam nos diagnosticos e, desse modo, nos eximimos de uma analise
mais abrangente e contextualizada de nossas acdes como agdes “em ato”, acdes que estao
produzindo a escola, ao aluno, a nés mesmos e as redes de inscricao do ensinar e do

aprender.

Poderia ser o professor, como propde Bruno Latour (2012)4, um articulador de
redes? Consideramos que saber das realidades como movimento de realidades, com as
potencialidades dos estudantes, em meio a uma rede de conversagoes, pode nos fazer
ver a nés mesmos e ao nosso “criarmo-nos em ato” para fazer ver aos professores e
professoras que somente existimos em ato de nossa propria criagdo como professores e
professoras. Essa criacdo se faz junto com os demais setores da escola, somos em

coletivos, ndo recai sobre nos professores/professoras - individualmente - o ser escola.

* Na teoria do ator-rede, Latour (2012) redefine a nog¢do de social, ¢ como se desaparece a distingdo entre
individual e coletivo, existindo apenas a rede de interagdes e agenciamentos, a trama de conexdes entre os atores
heterogéneos, um movimento de associagdes € de reunido dos elementos. O social, na nogao e ator-rede €, assim,
“o nome do tipo de associagdo momentanea, caracterizada pela maneira como se reinem as novas formas”
(LATOUR, 2012, p. 65). O autor propde que se admita o carater heterogéneo das relagdes, a presenca e a agdo de
humanos e ndo humanos, o projeto de reunir elementos materiais e imateriais, animados e inanimados, pessoas e
equipamentos, moveis e ambientes. E dificil imaginar alguma agdo que acontega ou algum saber executado que
ndo seja mediado por todos esses elementos, inclusive a operagdo de tecnologias sociais, informaticas,
artesanais, mecénicas, quimicas etc.
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As agdes de escola igualmente sdo agdes em territérios de insercdo (o bairro, a cidade, a
comunidade escolar). Toda escola existe em territérios vivos de relagdes.
Simultaneamente, uma escola é sala de aula e a produ¢do de um rizoma, rizoma-Escola.
As redes de apoio aos estudantes que poderdo necessitar de acolhimento externo a
Educacao, como da Assisténcia Social, da Saude ou até da Seguranca ndo podem abstrair
o olhar, a escuta e o gesto da sala de aula, espaco de tempo intensivo do convivio do
estudante com a escola e este é um lugar de planejamento, gestao e avaliagdo continuos

do aprender e pertencer.

Pesquisamos, pois, uma ética do incluir em busca dos signos do acolher que
levam a um plano do comum, do dizer-nos respeito uns aos outros em construcao de um
projeto singular de ensino, de sala de aula, de redes de aprendizagem. Nesta tese, a Rede
foi almejada, mas tratamos das questdes que constituiam uma ética do incluir e que
propiciavam a constituicdo de redes a partir de modos de existéncia. Sendo assim, ao
modo de Deligny (2018), propusemos o professor/a professora da sala de aula como
criador/criadora de circunstancias, criador/criadora de territérios, criador/criadora do

plano do comum.

Neste sentido, a tese foi a formulacao de que é possivel acolher pelo gesto e pela
palavra. Nos ocupamos dos pareceres pedagdgicos e das conversas entre professoras.
Para tanto, precisamos pensar sobre os usos que fazemos das palavras, as palavras que
escolhemos, pois elas produzem atos que se relacionam as éticas e estéticas de
linguagens corporais, faladas e escritas. Trata-se da responsabilidade que temos pelo
que fazemos existir a partir da linguagem, que nao é puramente ao acaso e também nao
é sempre consciente. Rachar e duvidar das palavras que usamos nos poe em pesquisa em
ato, no interior de nosso fazer. Viver, existir e aprender vém como sinénimos. A sala de
aula se torna (deve se tornar) espaco-tempo de aprendizagens, tanto dos estudantes

como dos professores.

Ao pensar a interacao sob a perspectiva dos processos inclusivos e a afirmac¢do da
diferenca neles implicados, esperamos contribuir para pensar e mobilizar a qualificacao
dos processos de interacao relacionados a escola, oportunizando a construcao de Redes

de apoio ao aluno desde dentro da propria escola até as Redes Intersetoriais.



CONTEXTO EM QUE O PROBLEMA EXISTE

PISTAS SOBRE O CONTEXTO EM QUE O PROBLEMA EXISTE

e Educadores de sala de aula (aquela designada “sala de aula comum”) desejam estar
nas metas de formacao para a Educagdo Especial da Lei de Diretrizes e Bases da
Educac¢ao Nacional;

o Educadores ndo se autorizam a um saber docente;

e Educadores pedem ajuda sobre processos inclusivos;

e Educadores ndo precisam ser especialistas para trabalhar com diversidade e
heterogeneidade;

e Educadores precisam saber disso.

Na ocasido em que ocorreu o Férum Mundial de Educacao (FME) de 2015, na
cidade de Incheon, Coreia do Sul, a convite da Organizacdo das Nag¢des Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que iniciou e liderou a convocac¢do desse
evento que marca historicamente a Educacgao, estabeleceu-se “uma nova visdo para a
educacdo” prevendo metas a serem atingidas até 2030. Dentre estas metas, em
conformidade com os 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), apresentados
pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), estdo os desafios globais e nacionais da
educacdo, definida como direito humano fundamental que garante outros direitos,
enfatizando a concentragao de esfor¢os no acesso, na equidade e na inclusdo, juntamente
com a qualidade da aprendizagem e uma educacao ao longo da vida para todos. A nova

visdo para a educagdo, rumo a 2030, assim € declarada:

Ela é inspirada por uma visdo humanista da educacdo e do desenvolvimento,
com base nos direitos humanos e na dignidade; na justica social; na inclusao; na
protecdo; na diversidade cultural, linguistica e étnica; e na responsabilidade e
na prestacdo de contas compartilhadas. Reafirmamos que a educagdo é um bem
publico, um direito humano fundamental e a base que garante a efetivacdo de
outros direitos. Ela é essencial para a paz, a tolerancia, a realizacdo humana e o
desenvolvimento sustentavel. Reconhecemos a educagdo como elemento-chave
para atingirmos o pleno emprego e a erradicagdo da pobreza. Concentraremos
nossos esfor¢os no acesso, na equidade e na inclusido, bem como na qualidade e
nos resultados da aprendizagem, no contexto de uma abordagem de educagio
ao longo da vida (Declaragdo de Incheon, 2015, p. 1).

Vivemos um momento em que as informacdes se tornaram cada vez mais

acessiveis, os debates politicos emergem dos mais variados contextos e a relacdo que os
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cidadaos fazem entre seus direitos e deveres estd cada vez mais possibilitada por
algumas politicas publicas, ao passo que também impedida por algumas outras. Neste
contexto, ha esforco de muitos sistemas e redes de ensino para garantir acesso a
educacdo para todos. Embora diversas escolas busquem tornar-se acessiveis, tentando
atender as necessidades educacionais com recursos escassos, que muitos professores
busquem atualizar-se a respeito dos processos inclusivos e que muitas familias busquem
seus direitos em servicos publicos de Saude e de Educacao, ainda nos deparamos com
grandes barreiras que vao além de vagas, proximidade, transporte e acessibilidade fisica.
Quanto a inclusdo, avancamos e retrocedemos. Ap6s a Politica Nacional da Educacao
Especial na Perspectiva Inclusiva (PNEEPI) de 2008, ainda precisamos manter o debate
sobre o acolhimento que queremos e que, mesmo com escassos recursos didaticos e
pedagogicos, devemos pensar as barreiras humanas durante os processos de aprender: a
acessibilidade do e ao outro nos processos de aprender, os processos de interagao
relacionados a escola, que oportunizem a constru¢do de redes de apoio aos estudantes,
desde dentro da proépria escola até as redes intersetoriais, como dissemos ao final da

introducao desta tese.

O Municipio de Porto Alegre, por exemplo, como ldcus desta pesquisa, vem
transformando os processos inclusivos em educacdo desde sua implantacdo, contudo,
permanece o questionamento de muitos professores sobre suas necessidades de
formacdo especifica para atuar frente aos processos inclusivos na escola e, mais
especificamente, na sala de aula comum. O professor da Sala de Integracdao e Recursos
(SIR), por sua habilitacdo e orientacdo especifica, demanda formacao e qualificacdo
constantes, redes de trocas importantes para a atualizacdo em todo o processo. Porém,
permanece o questionamento da professora-referéncia da sala de aula: qual a formagao
desse professor? Quais demandas do alunado sdo de reponsabilidade desse professor?
Como a sala de aula estabelece rede com os setores da escola e entra em processo de
formacao e qualificagdo - como coletivo que a constitui - e ndo a figura individual do

professor?

Por tratar-se da professora que permanece por mais tempo com os estudantes de
uma turma regular, muitas vezes essa docente vé-se solitaria nos seus modos de agir em
sala de aula, na resolucdo das situagdes entre estudantes e outros quesitos da acao

pedagoégica. Pensando o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e o compromisso com a
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eliminacao das desigualdades histdricas do Brasil, no enfrentamento as barreiras para
acesso e permanéncia dos estudantes, entende-se acolher na escola a partir da
elaboracdo de planos que incorporem, em primeiro lugar, o principio do respeito aos
direitos e da sustentabilidade socioambiental, mas também a valoriza¢do da diversidade
e da inclusdo, além da valorizacdo dos profissionais que atuam na educacdao (BRASIL,

2014).

Para tanto, as Escolas tém buscado cumprir o seu papel, tornando-se cada vez
mais acessiveis, orientando os participes de todo o processo e articulando-se ao seu
territdério. Quanto aos participes do processo, estao o secretario da Escola, que recebe a
familia do aluno, os profissionais que atuam na limpeza e no refeitério da Escola, a
Equipe Diretiva, os professores especializados e os professores do conjunto das salas.
Muitas escolas propdem estudos continuados e debates acerca da tematica dos
processos inclusivos, com auxilio dos professores das Salas de Integracdo e Recursos
(SIR) e/ ou do Servico de Orientacao Educacional (SOE) e/ ou Servigco de Supervisdo

Escolar (SSE), algumas com mudancas mais efetivas e outras nem tanto.

Pode-se observar que existem modos de agir pedagogicamente, e nossa questdo
estd ai: nas praticas pedagogicas da escola e, mais especificamente, nas praticas
pedagoégicas na sala de aula, que pressupdem planejamento para todos, avaliacao de
todos, escritas de Pareceres Pedagdgicos sobre todos e sobre cada estudante em suas
especificidades, com vistas ao aprender de cada um em seu tempo. Neste sentido, as
praticas pedagogicas implicam pensar projetos comuns: que projetos comuns se
produzem a partir do encontro de professores que se propdem a pesquisar, trabalhar e
escrever sob uma perspectiva de afirmacao da diversidade e da heterogeneidade? Seria
possivel a margem a criacdo de plano do comum, onde estd em causa a produgdo de
vida? Ou ainda: planos do comum em que modos de existéncia singulares sejam

produzidos pelas praticas pedagégicas da/na Escola?

Se pudermos problematizar, através da linguagem - dos enunciados e das
palavras usadas - os trés operadores pedagogicos por exceléncia do fazer do professor, ja
ndao colocamos em movimento seu “agir’? Nao seria possivel constituir, no ato da

pesquisa, pistas para uma ética do incluir? Os trés operadores sao:
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(1) planejamento (pensar, propor, agir);

(2) avaliagdo (fazer-se perguntas, colocar questdes criticas ao que se pensou fazer, ao
que se fez e aquilo que resultou);

(3) reflexdo (meta-avaliacdo ou avaliacdo da nossa avaliagdo) sobre a propria pratica,
tendo em vista um acolhimento a diversidade e a heterogeneidade como premissa e
operador transversal do fazer criativo da sala de aula, em rede com demais setores

da escola.

A partir do desafio da problematizacdo, organiza-se o emprego de cada termo
implicado com pensar/propor; avaliar e meta-avaliar para a composi¢do da pesquisa, que
assume o compromisso de aplicacdo de suas ferramentas e seus dispositivos
pedagobgicos tanto na organizacao do agir-pesquisador quanto na organizacdo do agir-
professor que se propde para a sala de aula, ou seja: o pesquisar se articula na
proposicao de encontros de professores, de modo que possam ser pensadas as praticas
de sala de aula, ndo apenas representadas por meio de observacdes e extracao de

analises do discurso. Os termos na linguagem sao os seguintes:

(1) Acolhimento: acolher pela palavra, acolher-familia, acolher-escola e acolher-aula;

(2) Diferenga e Diversidade: em que divergir é bem-vindo, considerando-se culturas,
modos de entender-se, ser e agir, raca, etnia;

(3) Transversalidade: fazer-pensar as praticas pedagogicas;

(4) Sala de Aula: espago-tempo com implicagdes éticas, politicas e estéticas, tendo em
vista aprender a aprender juntos;

(5) Registros Pedagogicos: documentagdo do fazer pedagogico da sala de aula em duplo

viés, os pareceres pedagogicos e as escritas formativo-criativas.

Parte-se do principio de que as praticas pedagogicas ocorridas em sala de aula
também subsidiam o que se diz e o que se faz em relagdo aos processos inclusivos na
Rede de Atencdo Psicossocial (RAPS), do Sistema Unico de Satde (SUS). O que
encontramos em pesquisas neste sentido, sdo trabalhos relacionados ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE), nos quais as relacdes do professor especialista com a
escola estdo no centro do discurso, ndo o agir da professora da sala comum. Nao se trata
de criticar ou apresentar oposicao a estas pesquisas, mas revelar a vontade de somar e

de aprofundar as discussdes sob uma outra perspectiva, a das configuracdes da sala de
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aula, ndo dos diagndsticos de saide ou escolares, ambos centrados, em sua maioria, em
padroes de normalidade e homogeneidade. Tem-se tratado mais fortemente da
perspectiva da formacgdo do especialista e pouco se aborda uma perspectiva do professor
de sala de aula, que é aquele que, através do seu trabalho, junto aos demais setores da
escola, subsidia as praticas de fora da sala de aula e que também sdo pedagogicas:
determinado estudante necessita de mais alguma orientacao para além da sala de aula?
Quem acaba por ter acesso mais frequente aos familiares e aos demais colegas da escola

do que o professor-referéncia dos estudantes para cada ano/ciclo?

A partir disso, problematiza-se: o que é mesmo uma aula? Ela inicia no momento
em que o professor planeja? Ou quando ocorrem os didlogos professor-estudante ou
professor-familia ou estudante-mundo? Ou ainda, poderiamos pensar que ela ocorre nos
processos avaliativos? Nesta escrita aposta-se nos enunciados da sala de aula,
justamente para pensarmos sob um outro viés discursivo, ndo para criar dualidade ou
defender um discurso que valha mais do que o outro. Muito pelo contrario. Por
defendermos praticas pedagoégicas que buscam pensar o estudante como interesse
coletivo de toda a escola e com todas as suas necessidades. Por ser rizoma, uma aula nao
tem necessariamente um unico ponto de partida, podendo ramificar-se sob uma
variedade de processos simultaneos. Ha também a coexisténcia de planos de existéncia e
o professor de sala de aula pode ser considerado peca-chave na mediacdao de alguns
processos de aprender e socializar dos estudantes, junto com a familia e demais setores
da escola. A linguagem, quando pensada como ferramenta ético-estético-politica da qual
fazemos uso, coloca-se como instrumento de analise para o trabalho em sala de aula e, a
partir dela, propomos pensar a relacgdo Educacdo e Saude. Planejar, Avaliar e Meta-
Avaliar a propria pratica fazem parte dos processos pedagoégicos aos quais o professor
de sala de aula comum estd inserido e estes processos devem ocorrer tendo em vista
multiplicidades e heterogeneidade de estudantes para os quais sdo designadas as

praticas.

Pensa-se a tese através de um procedimento linguistico de pesquisa, trabalho e
escrita que se propde a pensar as praticas pedagégicas de sala de aula, com professoras
interagindo com suas redes. Conversamos com professoras em rodas de conversa, mas
elas retornam para os seus fazeres em suas escolas, voltamos a conversar, comecamos a

tecer meta-avaliacdes do que fizemos, do que relatamos, do que conversamos. Assim, se
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pode estudar diferentes pistas sobre processos de classificacdo, discriminagao,
normalizacdo, homogeneizacado, além dos disruptivos e inclusivos. O professor de sala de
aula é articulador do curriculo e é também um articulador de ator-rede. Uma rede que se
inicia dentro da sala, da sala a escola (l6cus desta proposta), da escola para a familia e
suas relacdes com o bairro ou a comunidade escolar, com os postos de satde e com os

meios culturais e sociais que o estudante acessa na cidade.

Assim, elencamos uma cadeia de verbos que serdo também eixos articuladores
para pensarmos a escola: acolher, aprender e cuidar, pautando a pesquisa de forma

transversal, para pensar as praticas pedagogicas junto aos professores e para pensar a

analitica da proposta.

CONTEXTO DA PROPOSTA DE PESQUISA

Nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RMEPA), todo
estudante com deficiéncia fisica, cognitiva e/ou psiquica pode e deve receber
Atendimento Educacional Especializado (AEE) por meio da Sala de Integracao e
Recursos (SIR). Para estudantes com dificuldades de aprendizagem, o espago proposto
pelas escolas desta Rede, é o Laboratério de Aprendizagem (LA)>. Nestes ambientes sdo
atendidos os estudantes com diagnostico no ambito da saide mental e, em menor
quantidade, grupos ainda sem este diagndstico: os casos que estdo sendo assistidos e
recebem algum tipo de AEE e os casos que a escola costuma questionar sobre “o que

fazer” com determinado aluno.

Referimo-nos aos sintomas de ansiedade, depressao, transtornos de humor,
transtornos alimentares, entre outros transtornos internalizantes, que constantemente
ndo encontram espac¢o para reflexdo dentro da escola. Muitas vezes, nos parece serem

estes transtornos os geradores das dificuldades de aprendizagem. Supde-se que, se

% Estas e outras informagdes sobre a constituigdo dos espagos da SIR e do LA, bem como as respectivas
atribui¢oes de cada AEE oferecido pela RMEPA, podem ser verificadas no Caderno Pedagogico 9 (SMED, 1988.
Acessivel em  <https://bibliotecasmed.files.wordpress.com/2013/06/cadernos-pedagc3b3gicos-nc3bamero-

9.pdf>).



https://bibliotecasmed.files.wordpress.com/2013/06/cadernos-pedagc3b3gicos-nc3bamero-9.pdf
https://bibliotecasmed.files.wordpress.com/2013/06/cadernos-pedagc3b3gicos-nc3bamero-9.pdf
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identificados precocemente, poderiam prevenir efeitos futuros. A preocupacdo das

escolas, neste tipo de situacdo cada vez mais frequente é a de que, dentre outras
N : “ ~

questoes, estamos nos defrontando com crianc¢as que: “[...] ndo podem ser enquadradas

em diagnodsticos tais como deficiéncia mental, psicose ou neurose, com orientacao

didatica e terapéutica definidas. Situam-se numa faixa intermediaria, de dificil

compreensido e manejo” (FERREIRA; ARAUJO, 2000, p. 36).

Aliado a isto, conforme Vieira, Estanislau, Bressan e Bordin (2014, p. 14),
“pesquisas apontam que muitos encaminhamentos feitos ao sistema de sadde por
escolas sdo equivocados, ocasionando sobrecarga aos ja escassos recursos terapéuticos”.
Neste sentido é que entendemos de grande importancia estudos que relacionam satde e
educacdo na escola, sob a perspectiva dos processos inclusivos, uma vez que perpassam
praticas intersetoriais que vao incidir diretamente no trabalho didrio dos profissionais

tanto da Satude quanto da Educacgao nas escolas.

Do nosso ponto de vista de pedagogos, a atuacdo interdisciplinar com foco na
saude mental, muitas vezes é dificultada por um “[..] insuficiente entendimento das
equipes sobre a cultura e fung¢des préprias de cada setor, além da dificuldade de
comunicacdo entre elas pelo uso de termos muito especializados e restritos a
compreensao intrassetor, quanto pelo uso de termos iguais, mas com significados
dispares ou contraditdrios a depender do enquadramento setorial” (COUTO; DELGADO,
2010, p. 4-5).

Propusemos reunir um grupo de professoras da RMEPA para pensar a simples - e
ao mesmo tempo complexa - pergunta: “por que encaminhamos?” Com objetivo de
pensar praticas pedagogicas no contexto da sala de aula, a partir do tema do diagnéstico
da dificuldade de aprendizagem, lendo e produzindo escritas de pareceres
pedagogicos/descritivos de estudantes que as professoras (no exercicio da sala de aula)
identificam como demandantes de alguma aten¢do singularizada especifica, que estejam
ou nao sob Atendimento Educacional Especializado. Tal acao visava acolher
questionamentos/necessidades das professoras e contribuir para com a educagao

permanente da pedagogia escolar.
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Os “encaminhamentos equivocados”, como denunciam os psiquiatras Vieira,
Estanislau, Bressan e Bordin (2014, p. 14), embasam a discussao desta tese. Sio mesmo
equivocados? Por que encaminhamos? Nao temos interesse em culpabilizar professores,
no que se refere aos diagndsticos e encaminhamentos de casos para as Redes de Saude
e/ou de Atencdo Psicossocial, mas pensar em que situacdes se dao esses
encaminhamentos (ainda dentro da escola), na intencdo de dar subsidios as escolas, para

que a demanda nao seja uma sobrecarga para o professor em sala de aula.

Jovens afetados por transtornos mentais apresentam com mais frequéncia
rendimento académico inferior, evasdo escolar e envolvimento com problemas legais, e a
demanda de estudantes com algum tipo de problema emocional/comportamental vem
preocupando educadores, que, nos ultimos anos, passaram a demonstrar altos indices de
afastamento do trabalho. Nesse contexto, a falta de informag¢des confidveis e de
orientacdo especializada vem causando insegurang¢a, que, por sua vez, é um fator
relevante para a distor¢do do olhar do professor, que passa a considerar como transtorno
mental o que ndo é, e vice-versa. A sensacdo de impoténcia diante dos transtornos (reais
ou ndo) acaba acarretando uma crescente dependéncia da figura do médico,
supostamente portador de solugdes rapidas, que culminam em grandes controvérsias,
como a patologizacdo e a medicalizacdo (VIEIRA; ESTANISLAU; BRESSAN; BORDIN,
2014, p. 13).

Comportamentos que se destacam costumam tumultuar a escola e as salas de
aula, tornando-as ambientes adoecedores tanto para os estudantes quanto para os
professores, que, muitas vezes, sentem-se incapazes de atender a estes e aos demais
estudantes. Na linha dos estudos da filosofia da linguagem aplicados a educacao e a
saude, atraveés do trabalho das palavras nas praticas pedagogicas, supomos perspectivar
o trabalho diario, a partir dos encontros de professoras, numa relacdao linguagem-ato:
dizer e agir; o cuidado com as palavras também sera considerado aqui como pratica

pedagoégica de acolhimento em satide mental.
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O PROBLEMA

Se as praticas pedagogicas de sala de aula nao prescindem de redes de apoio e
acolhimento, dentro e fora da escola, que enunciagdes emergem de encontros de
professores que se propdem a pesquisar, trabalhar e escrever sobre encaminhamentos a
saude mental e elaboracdo de Pareceres Pedagogicos quando em causa dificuldades de

aprendizagem, deficiéncia intelectual ou transtorno no desenvolvimento global?

PISTAS PARA PENSAR DESDE O FORA DA CAIXA

e Funcdo da Ignorancia (Sara Paim)

e Mestre ignorante (Ranciere)

e Livro das Ignoragas (Manoel de Barros)

« Caosmose (Guattari) - Etica/Estética/Politica na dessegregracio geral

Pela importancia de estudar a relacdo entre Educacao e Saiide Mental na escola,
assim como os discursos que permeiam os campos da Educacado e da Saude, projetamos
a oportunidade de criar espacos de conversagdes, um plano do comum ou uma
comunidade de aprendizagem entre pesquisadora e professoras. Aconteceu que o tema
da Saude Mental se tornou mais urgente em virtude da pandemia de covid-19,
evidenciando a necessidade de estabelecer redes de apoio aos alunos na prépria escola e
estudar as relagdes intersetoriais que tecem acolhimento e inclusdo. A partir disso, da
pergunta geral, haveria pistas para uma ética do incluir? A abordagem construida para o
encontro com as professoras teve em vista a cadeia dos verbos acolher, aprender e

cuidar.

A proposta se consolidou com nove (9) encontros de professores de sala de aula,
pensando a sala de aula em rede de humanos e ndo humanos, dentro e fora da escola, o
que deslocava as professoras de um lugar individual a um inusitado lugar de docéncia-
em-rede e considerando diversidade e heterogeneidade como poténcia de afirmacao de

vida ndo a necessidade de classificagdo, normalizacdo e homogeneiza¢do. Acreditamos
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que ao pensar o emprego da linguagem no planejamento, avaliacdo e meta-avaliacao,
assim como nos pareceres pedagdgicos nos ajuda a problematizar o acolhimento, o
aprender a aprender junto e a inclusao. Pela palavra e nossas implica¢des nas diferencas

produzimos pistas para uma ética do incluir na escola.

Conversando e problematizando modos de ser e modos de fazer as aulas,

repensamos a propria pratica e o acolhimento nas seguintes especificidades/premissas:

(1) as formas como empregamos as palavras e denominamos as coisas criam realidades;
(2) as formas como agimos o tempo em sala de aula criam realidades;
(3) revisitar as praticas em um continuum favorece novas praticas;

(4) um fazer aberto ao inusitado e ao “erro”, propicia aprender a aprender juntos.

Sobre a producdo de dados dos encontros, problematizando as relacdes de
comunicacao entre sala de aula e demais setores da escola, elegemos os seguintes

dispositivos de producao de dados:

(1) leituras e reescritas de Pareceres Pedagogicos;

(2) leituras de planos de aula: pensar o planejamento como projeto aberto ao inusitado
(como em Deligny); planejamento a partir do conceito de territorios existenciais
(como em Guattari);

(3) mapas de percurso (de si, dos alunos, do coletivo professora-estudantes,
considerando que apds os encontros, as professoras retornam ao seu fazer e outra
vez a conversacao da pesquisa);

(4) escritas de narrativas curtas ou fragmentos narrativos.



CRIAR E CONSTRUIR: APROXIMACOES

Havia uma cidade pequena chamada ACOLHIDA.
Ali foram construidos dois prédios:

uma escola e um posto de satde.

Ja no prédio da escola,

em frente ao portdo de entrada,

colocaram uma faixa, sem assinatura:

“quase toda minha turma é de inclusao”.

No prédio do posto de saude,

uma placa com os dizeres:

“devido ao alto nimero de

‘encaminhamentos equivocados’

da escola para este posto de saude,

ndo atenderemos casos novos

até que os professores repensem”.

Nao se sabe se isto ocorre por falta de suporte
ou por nao haver iniciativa intersetorial eficaz,
apesar das recomendag¢des governamentais.
Sabe-se apenas que “aqueles que estorvam”
permanecem aguardando

CUIDADO.

Historinha de 105 palavras,
Acolhida, 23/01/2030.

Aproximar®, do latim tardio “aproximare”; do latim “proximus”. Trazer para mais
perto. Acercar-se. Ter certa parecenga. Aproximacao. A-préxima-acdo. Acao. Ato. Ato de
aproximar. Ato de olhar para as tensodes nas relagdes Educacgdo e Saude. A palavra como
ato. Aproximar: por ser verbo transitivo, tem sentido incompleto, necessita de um
complemento verbal que doe sentido, necessita de um objeto direto e/ou indireto. Verbo
que necessita de complemento, como aquele que profere a palavra - também incompleto

- necessita do outro na produgdo do discurso.

Pensando o enunciado como unidade da comunicacao discursiva, apoiada na

perspectiva de Deleuze e de Guattari (DELEUZE; GUATTARI, 1995; DELEUZE, 2005), que

® " Aproximar" e “aproximacio”. Dicionério Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-2020. Disponivel
em: https://dicionario.priberam.org/aproxima%C3%A7%C3%A30. Consultado em 07 jan. 2020.



https://dicionario.priberam.org/aproxima%C3%A7%C3%A3o
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estudaram Bakhtin e Foucault nas respectivas obras, queremos “avizinhar” Educacao e
Saude, trazer uma e outra para mais perto, através do ato de olhar para as tensdes nas
suas relagdes, pois elas (co)existem, se articulam, unem e rompem, (re)constroem e, a
partir desses movimentos, do nosso ponto de vista, propiciam a criacao/construcao de
conceitos. Deleuze e Guattari (1992) defendem a criacao de conceitos, mesmo do ponto
de vista pedagoégico, para aprendermos a pensar como se nada fosse evidente, mas para

que haja este estranhamento em relacao aos conceitos,

[...] vocé ndo conhecerd nada por conceitos se vocé nio os tiver de inicio criado,
isto é, construido numa intuicdo que lhes é prépria: um campo, um plano, um
solo, que ndo se confunde com eles, mas que abriga seus germes e os
personagens que os cultivam. O construtivismo exige que toda a criacao seja
uma construcdo sobre um plano que lhe da uma existéncia auténoma. Criar
conceitos, ao menos, é fazer algo (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 15-16).

Como qualquer outro campo da atividade humana, tanto o campo da Educacao,
quanto o campo da Sadde estao ligados ao uso da linguagem. Para Bakhtin (2003, p.
261), “o emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais ou escritos)
concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade
humana”. Nesse sentido é que todo falante’ pressupde a existéncia da lingua e usa
enunciados que o antecedem e interrelacionam-se de maneira complexa com outros

enunciados de contexto nao apenas verbal (BAKHTIN, 2003).

Em nossa experiéncia de transito entre ambos os campos, deparamo-nos com
enunciados ndo necessariamente conflitantes ou oponentes, mas complementares, no
sentido analitico. Em se tratando de processos inclusivos em Educacdo e o que permeia
os discursos da escola sobre esta tematica, muitas vezes, emergem de determinados
contextos frases como “(quase) toda minha turma é de inclusdo”, ao passo que os
discursos correntes em muitos servicos de saude centram-se nos “impactos dos
encaminhamentos equivocados” da Educacdo para a Saude. A partir disso, originaram-se
nossos questionamentos sobre as pesquisas que materializam estes discursos, indices
que possam confirmar ou ndo tais enunciados e, também, sobre quais conceitos a

Educacao - a escola e os professores - estariam fazendo uso, sob que perspectiva e com

7 Utilizamos o termo “falante” para referirmo-nos aquele que comunica de maneira geral, seja oralmente ou que
emprega qualquer outra forma de linguagem. Bakhtin (2003) utiliza o termo na relagdo com outros participantes
da comunicagdo discursiva: ouvintes, leitores, parceiros ¢ mesmo o discurso do outro.
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que finalidade.

Partindo de dados do Departamento de Psiquiatria da Universidade Federal de
Sao Paulo (UNIFESP) e seu Laboratério Interdisciplinar de Neurociéncias (LINC), em
carta aos editores da Revista Brasileira de Psiquiatria, em 2012, Bordini, Gadelha, Paula
e Bressan (2012), apresentam uma estimativa de que de 10 a 20% das criancas e
adolescentes sofrem de transtornos mentais, que de 3 a 4% possuem graves transtornos
que exigem tratamento intensivo e que os servigos de saiude mental fornecem cuidado
para apenas 14% dos casos com prejuizo funcional. H4 mais de dez anos, abordavam a
necessidade de se identificar o caminho do acesso aos servicos de saude mental e
debatiam que iniciativas intersetoriais e estudos que fizessem interconexdes entre o
fazer escolar e cuidados em saude mental seriam poucos. Concordando com as
justificativas dos autores, que propdem pensar o cuidado da crianca e do adolescente,
sabe-se que a Educacdo pode ter importante contribuicdo para com os casos, uma vez
que consegue trabalhar em uma perspectiva longitudinal de aproximacio e

conhecimento dos alunos, considerando-se aspectos sociais, afetivos e cognitivos.

Além disso, quando se pensa em cuidados em saide mental, muitos profissionais
da educagdo costumam focar-se nos diagnosticos e “os problemas de carater pedagogico,
politico, social e cultural sdo traduzidos em questdes biolégicas e médicas”
(CHRISTOFARI; FREITAS; BATISTA, 2015, p. 1087). Muitas vezes “uma condicao de vida
considerada desregrada torna-se justificativa de provavel fracasso e, desse modo, a
escola exime-se de uma analise mais abrangente e contextualizada daquilo que foi
categorizado como problema de aprendizagem” (CHRISTOFARI; FREITAS; BATISTA,
2015, p. 1092). Do nosso ponto de vista, saber destas realidades nao isenta a escola de
trabalhar com as potencialidades das criancas. Ter conhecimento da realidade do
estudante e trabalhar consciente dela é usa-la em favor do investimento no estudante,

nao o contrario.

Pensando o aprender, se colocarmos de lado a l6gica medicalizante e de busca de
causas organicas para as questoes apresentadas como supostas dificuldades de
aprendizagem, descartando o funcionamento organico como impedimento ou anomalia,
o que terfamos? E de extrema importancia que nos atentemos a qualidade da visdo ou da

audicao dos estudantes, por exemplo, inclusive é um dever da escola sinalizar qualquer
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questao apresentada pela crianga, mas a atribui¢cdo organica - diversas vezes suposta as
funcbes cerebrais - ndo serd a derradeira determinante a ser analisada dentre as suas
dificuldades escolares. Se partimos de fatalismos organicos, limitamos nossas
possibilidades de interven¢do nos tantos ambitos da vida escolar do estudante.
Precisamos considerar todos os matriculados como estudantes, construindo coletivos de
aprendizagem diversos e heterogéneos. Em uma turma de sala de aula, que comporte
diversidades e heterogeneidades, almejamos um plano do comum, ndo de igualdade,
homogeneidade e normalizagdo, ndo existindo “alunos em geral” e “alunos de inclusao”.
0 que é mesmo uma aula? O que dela nos interessa? Deleuze, no Abecedario, apresenta,

na letra P, uma posicdo sobre a aula. A letra P se reporta ao seu trabalho de Professor.

[..] Para mim, uma aula ndo tem como objetivo ser entendida totalmente. Uma
aula é uma espécie de matéria em movimento. E por isso que é musical. Numa
aula, cada grupo ou cada estudante pega o que lhe convém. Uma aula ruim é a
que ndo convém a ninguém. Ndo podemos dizer que tudo convém a todos. As
pessoas tém de esperar. Obviamente, tem alguém meio adormecido. Por que ele
acorda misteriosamente no momento que lhe diz respeito? Nao hd uma lei que
diz o que diz respeito a alguém. O assunto de seu interesse é outra coisa. Uma
aula é emocdo. E tanto emogio quanto inteligéncia. Sem emocio, ndo ha nada,
ndo ha interesse algum. Nao é uma questdo de entender e ouvir tudo, mas de
acordar em tempo de captar o que lhe convém pessoalmente. E por isso que um
publico variado é muito importante. Sentimos o deslocamento dos centros de
interesse, que pulam de um para outro. Isso forma uma espécie de tecido
espléndido, uma espécie de textura (DELEUZE, in: "O Abecedario de Gilles
Deleuze", 1995).

Neste sentido é que as praticas de sala de aula sdo de extrema importancia
naquilo que se refere ao cuidado com a crianga, aos diversos modos de ser estudante e as
variadas formas de producdao do “aprender na escola”, sendo fundamental (re)criarmos
os conceitos de aprender e de ser estudante (aprendiz). Porque aprender é verbo, acao
que ndo exige complemento e “nunca se sabe de antemdo como alguém vai aprender”
(DELEUZE, 2006), principalmente, aprender a pensar, por isso a necessidade de,
enquanto professores, acolhermos as formas singulares que trazem e transmitem
diferenca. Também porque aprender depende de diversos fatores relacionados as

questdes sociais, econdmicas, institucionais e politicas as quais somos capturados.

Assim, ao invés de nomearmos qualquer estudante por qualquer doenga ou
sindrome, precisamos considera-los como aprendizes. Quantas vezes nos referimos aos

estudantes como “problema”, sugerindo/aceitando distirbios ou transtornos que
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possam justificar uma retengdo em um mesmo ano/ciclo ou que determinada crianca sé
aprendera se for medicada ou frequentar um psicélogo. Acabamos por desacredita-la e,
na maioria das vezes, por estarem ainda em desenvolvimento, as criancas tendem a
moldar-se aquele quadro em que sao inscritas. Ativar singularidades e as narrativas que
se constroem em relacdes coletivas, em estratégias de acolhimento, constroem a sala de

aula como um todo.

E nesse sentido que queremos problematizar o espaco da pratica pedagégica que
se volta a experimentar potencialidades nos estudantes, explorar formas de operar entre
o diagnostico e os modos de dizer e conhecer imbricados aos processos inclusivos,
rompendo com modelos preestabelecidos. Independentemente do dado quantificado -
que servira de pauta para as discussées como dado a ser pensado - interessam-nos mais
os enunciados, as intencionalidades, as revisdes que professoras passam a desejar em
seus documentos construidos com base em uma experiéncia que nao foi tocada pela

criacdo viva/coletiva que os encontros podem propiciar.

O sistema da linguagem que nos serve de meio para reflexdo sobre as praticas e
producdo de subjetividade nos chega por inscricdo, é preciso “pensar desde fora da
caixa”. Com Bakthin (2003) aprendemos que esse sistema de linguagem corresponde a
tudo que, no texto, é repetido, reproduzido. Contudo, concomitantemente, “cada texto
(como enunciado) é algo individual, unico e singular, e nisso reside todo o seu sentido
(sua intencdo em prol da qual ele foi criado). E aquilo que nele tem relacdo com a

verdade, com a bondade, com a beleza, com a historia” (BAKHTIN, 2003, 309-310).

Como pudemos estudar anteriormente (PRATES, 2013), é a proposicao do
conceito de intensidade ontoldgica (GUATTARI, 2012, p. 41), que nos implica em um
engajamento ético-estético de agenciamento enunciativo. “O valor biografico pode
organizar ndo s6 a narracdo sobre a vida do outro, mas também o vivenciamento da
propria vida e a narracdo sobre a minha prépria vida, pode ser forma de conscientizacao,
visdo e enunciacdo da minha prépria vida” (BAKHTIN, 2003, 139). Aquela pesquisa se
interessava pelo contexto educativo hospitalar, mas agora queremos aprofundar o
estudo do contexto da sala de aula na instituicdo escolar: apontar para a importancia da
relacdo da linguagem em sua intensidade expressiva com as afec¢des-percepgoes vividas,

tendo em vista uma ética do encontro e uma expressdo estética da producdo de
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existéncia. Encontramos o agenciamento de enunciacdo em Deleuze (2005), Deleuze e

Guattari (1995), Bakhtin (2003) e Guattari (2012).

Com isto, temos em vista praticas pedagdgicas sob a perspectiva de um
paradigma estético com implicagdes ético-politicas. O novo paradigma estético tem
implicacdes ético-politicas porque quem fala em criacdo, fala em responsabilidade da
instancia criadora em relacdo a coisa criada, em inflexdo de estado de coisas, em
bifurcacdo para além de esquemas pré-estabelecidos e aqui, mais uma vez, em
considerac¢do do destino da alteridade em suas modalidades extremas (GUATTARI, 2012,

p. 123).

LINHAS DE COMPOSICAO DA EXPERIENCIA

O guri de ponta-cabeca

O guri de ponta-cabega, via tudo de cabeca para baixo. Sentava no encosto da cadeira
com a cabeca embaixo da mesa e as pernas pra cima. Dizia para a professora que a
escola era um saco.

A professora, que achava aquele guri de ponta-cabeca muito estranho, mandava ele

virar de cabecga para cima, mas ele ficava irritado:

— Um dia eu vou fugir pra sempre!

No ano seguinte, eis que recebia umas atividades estranhas e pensava:

— Que professora estranha! Por que tu nao mandas eu me virar?

— Porque entendo que vocé pode ter um jeito diferente de ver as coisas.

— Mas ndo vai me xingar de ficar assim?

— Todos os dias eu chego aqui e vocé ja esta de cabega para baixo, porém responde
todas as perguntas que faco e gosta de participar da aula, entdo, ndés podemos
continuar assim.

Anos se passaram: escola... faculdade... e o guri virou um homem de ponta-cabega, cuja

carreira é considerada uma das mais criativas, intuitivas e viscerais de todas as que ja se

teve noticia em sua profissao.

Texto produzido para a Feira do Livro de Porto Alegre no ano de 2017.

No livro Caosmose, Guattari (2012, p. 19) propde uma definicdo de subjetividade,

a que chama de “definicdo proviséria” e que seria “o conjunto das condi¢ées que torna
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possivel que instancias individuais e/ou coletivas estejam em posicao de emergir como
territorio existencial autorreferencial, em adjacéncia ou em relacdo de delimitacao com
uma alteridade ela mesma subjetiva”. A escola é lugar de producado de subjetividade, que
produz estudantes e produz também a nés professores e professoras. Claro que, por
estarmos em sociedade, convivemos com processos inclusivos, mas por estarmos na

escola, tornamo-nos participes dos processos inclusivos em educagao.

Estudando “signos do aprender” em Deleuze e Guattari (1995) e Deleuze (2006),
para esta tese, na relacdo com praticas pedagégicas e modos ético-estético-politicos de
nos tornarmos professores na perspectiva inclusiva, atualizamos um questionamento de
nosso estudo anterior no ambito da graduacao em pedagogia (PRATES, 2010): modos de
(re)inventar a subjetividade podem lidar com o estranhamento, a multiplicidade e a
coexisténcia. Maneiras de incluir o diverso na experiéncia educativa, rompendo com
modelos preestabelecidos, podem lidar com a multiplicidade e ndo apenas com o igual, o
mesmo e a repeticdo. Percebemos uma zona de indeterminacdo entre aprender e

ensinar, entre saber e ndo-saber que potencializa nossos estudos.

0 encontro com o aprender deveria ser também dos professores e professoras. A
abertura que nos propdem Deleuze e Guattari, no nosso entender estaria, dentre outras
questdes, em abrir-se ao ndo-saber, mas a professora ou o professor estao sensiveis aos

signos? Deste encontro quase nao se fala. Nas avaliagdes e comentarios, muitas vezes

» o«

lemos e ouvimos: “esse aluno nao aprende”, “aquele ali ndo sabe”, mas, em que momento
os professores pensam sua participacdo - enquanto professores — nos encontros de
aprendizagem? Esta “passagem viva”, ndo nos parece tdo natural no escrever e falar
sobre o ensinar. Como entdo, destacar o processo, se a professora/o professor se
preocupa mais com o tempo que podera se perder até atingir determinado resultado ja

pré-estabelecido?

[...] A professora ndo se questiona quando interroga um aluno, assim como nao
se questiona quando ensina uma regra de gramdatica ou de calculo. Ela
"ensigna”, da ordens, comanda. Os mandamentos do professor ndo sao
exteriores nem se acrescentam ao que ele nos ensina. Ndo provém de
significacdes primeiras, ndo sdo a consequéncia de informagdes: a ordem se
apoia sempre, e desde o inicio, em ordens, por isso é redundancia. A maquina
do ensino obrigatério ndo comunica informagdes, mas impde a crianga
coordenadas semiéticas com todas as bases duais da gramatica (masculino -
feminino, singular - plural, substantivo - verbo, sujeito do enunciado - sujeito de
enunciacdo etc.). A unidade elementar da linguagem - o enunciado - é a palavra
de ordem. [..]. A linguagem ndo é mesmo feita para que se acredite nela, mas
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para obedecer e fazer obedecer. [..] Isso pode ser percebido nos informes da
policia ou do governo, que pouco se preocupam com a verossimilhang¢a ou com
a veracidade, mas que definem muito bem o que deve ser observado e
guardado. [...] A linguagem nio é a vida, ela da ordens a vida; a vida ndo fala, ela
escuta e aguarda. [...] Se a linguagem parece sempre supor a linguagem, se nao
se pode fixar um ponto de partida ndo-linguistico, é porque a linguagem nao é
estabelecida entre algo visto (ou sentido) e algo dito, mas vai sempre de um
dizer a um dizer. Nao acreditamos, a esse respeito, que a narrativa consista em
comunicar o que se viu, mas em transmitir o que se ouviu, o que um outro disse.
[..] Alinguagem ndo se contenta em ir de um primeiro a um segundo, de alguém
que viu a alguém que ndo viu, mas vai necessariamente de um segundo a um
terceiro, nio tendo, nenhum deles, visto. E nesse sentido que a linguagem é
transmissdo de palavra funcionando como palavra de ordem, e nio
comunicag¢do de um signo como informacgao. A linguagem é um mapa e ndo um
decalque. Mas em qué a palavra de ordem é uma funcdo coextensiva a
linguagem, visto que a ordem, o comando, parecem remeter a um tipo restrito
de proposi¢des explicitas marcadas pelo imperativo? (DELEUZE; GUATTAR],
1995, p. 11-14).

Na multiplicidade, as multiplas aprendizagens que ocorrem em uma sala de aula,
ocorrem também, no seu tempo, para os estudantes ditos “de inclusdao”. Porém, a
maquinaria escolar que insiste em produzir subjetividades em série, mantém o ndo-
lugar do estudante que tem dificuldades em aprender pela recognicdo ou pelo corpo.
Precisamos reconhecer e respeitar todo tipo de diferenca e todo o tipo de necessidade.
Entendemos ndo haver possibilidade de ndo emitir signos. Deste modo, pensamos que
devemos preocuparmo-nos em propiciar diversas experiéncias para os estudantes, pois

a professora também aprende sobre os estudantes e seu fazer, nesta perspectiva.

A professora que aprende vive a pedagogia que tenta ensinar, esta é a questao que
nos atravessa. Se ela fala e expde “como alguém”, apenas transmite palavras de ordem.
Mas, se ela se permite viver a experiéncia de buscar a informacao junto com os alunos,
sem se colocar como Unica autoridade de saber do espaco da sala de aula, ela nao apenas
fala em “fazer-com”, mas age um “fazer-com”. Ela ndo consegue deixar de emitir signos,
falando ou calando-se, porém, emite os signos corporais coerentes aos signos da fala. A
professora pode aprender a se divertir com sua errancia, para emitir o signo do aprender
na corporeidade, vivendo o pensar como ato também fisico. O corpo da professora
precisa estar predisposto ao encontro para implicar em mudan¢as no corpo e no

pensamento (GALLO, 2017, p. 108-109). Uma vez que aquilo

[...] que causa e aprofunda os problemas de aprendizagem em certas criangas é
o fato de toma-las como tendo um passado de fracasso (vergonha), que desenha
um futuro também fracassado (castigo). Quando esse tipo de exigéncia é
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deixado de lado, a crianca aprende, uma vez que se sente livre para viver sua
prépria experiéncia (GALLO, 2017, p. 111).

E se os alunos ndo aprendem o que é ensinado? Nao podemos controlar o qué,
como e quanto alguém pode aprender e, um possivel afastamento de uma perspectiva
cientifica, em beneficio da experiéncia, acaba por produzir sentimento de inseguranca
sobre o fazer pedagogico. “A questdo é que este controle sobre o aprendizado, através do
ensino, leva a uma homogeneizagdo: o objetivo é que todos aprendam as mesmas coisas,
da mesma maneira” (GALLO, 2017, p. 104-105). A tentativa de controle sobre o
aprendizado, que jamais se efetiva, leva a professora a questionar-se sobre sua pratica, o
que pode ser qualitativo para o trabalho, mas também leva a professora a questionar-se
sobre seus saberes, no sentido de sentir-se derrotada ou incapacitada em seu fazer,
principalmente quando uma dificuldade de aprendizagem passa a ser considerada um

transtorno e envolve um diagnéstico clinico.

Permite-se uma professora ndo-saber? Se ela considerar-se detentora da
habilidade de planejar, avaliar e meta-avaliar, a partir de uma imagem do pensamento
calcada na representacdo, tanto podera praticar binarios avaliativos na linha do normal e
do anormal, capaz e incapaz, habil e inabil para com os estudantes como sobre ela
mesma. Mas como recusar o que se é? De que modos assumir a diferenga? Como agir
sobre si mesma na propria acdo? Questionamos: como os processos inclusivos
interpelam a Educacgdo, a escola, os professores e os estudantes? Para incluir sao
inameros os binarios (nomenclaturas excludentes) que devem cair, inumeras palavras de
ordem devem cair, uma nova lingua precisara emergir. Quais seriam os sentimentos de
pertenga emergentes aos processos inclusivos? Notadamente sabemos que temos mais
perguntas do que respostas. Pois, ao modo de Schérer; diria Gallo (2018), questionamo-
nos se poderia estar havendo, na atualidade, uma “perversao da pedagogia”, que se
ocupa do estudante com vistas a que ele atinja uma suposta normalidade, ao passo que ir
junto-com permitir-nos-ia, com eles, um devir-crianga, um devir-deficiéncia, um devir-
outro que abriria possibilidades de experienciar o aprender em ambos, professor e
aluno, aos seus tempos e aos seus modos e possibilidades, sob uma a-normalidade dos

encontros no coletivo que emerge da sala de aula.
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Assim, as professoras/os professores desaparecem enquanto transmissores,
detentores de todo o conhecimento e da verdade, para, em um jogo de forcas dentro e
fora deles mesmos, permitirem-se alternar-se com aqueles que “caminham junto” com
os estudantes, que, como Schérer, lancam-se em direcdo ao aluno mais do que em
direcdo a si mesmos, que vivenciam uma politica da hospitalidade, o cerne da inclusao,
no coletivo da sala de aula, “presidindo um processo de subjetivacdo tanto individual
quanto coletivo, que visa substituir o medo frente ao estrangeiro pela alegria em seu

acolhimento” (GALLO, 2018, p. 4).

Consideramos que, neste jogo de forcas permanente, a professora da
hospitalidade desterritorializa-se dos universais, afirma um pensamento “que se recusa
aos pressupostos, mas que se faz experimentagdo no ato mesmo de pensar, sem o apelo
aquilo que esta fora, aquilo que é fundante” (GALLO, 2018, p. 7-8), na imanéncia pura,
pelo “pensamento sem imagem”, conforme Deleuze (2006). Do nosso ponto de vista, na
tentativa de subverter o processo de transmissdo de saberes na relacdo professor-
estudante, através de constante reflexdo e problematizacdo do proéprio fazer pedagogico,
poderemos nos permitir um agir-enunciar em constante aprender (PRATES, 2013),
também em relacdo ao acolhimento da diferenca em sala de aula - premissa dos
processos inclusivos - em prol da construcdao conjunta de conceitos, propiciando

aprender-acontecimento e outros, novos, multiplos saberes.

INCLUIR O DIVERSO NA EXPERIENCIA ESCOLAR

A medida em que os encontros de pesquisa foram sendo realizados, observou-se
uma percepcdo critica de compreensdes como “dificuldade de aprendizagem” e
“transtorno de aprendizagem”, pelas quais, muitas vezes o estudante é despersonalizado.
Vimos a necessidade de problematizacao do tema, lancando mao de a¢des constantes de
cunho problematico e reflexivo, para que o enfoque sobre essas concepg¢des fosse

(des)construido, priorizando concepg¢des de saude e bem-viver (CECCIM; FERLA, 2011).



47

Como ja haviamos publicado em estudos anteriores (PRATES, 2013): formula¢des
tedricas de Ceccim (2004) e Ceccim; Mehry (2009) abordam a necessidade da formacgao
docente na area da saude sob a perspectiva interdisciplinar. Tratamos, ndo apenas do
conhecimento bioldgico fazendo parte do curriculo, mas da humanizacao e da alteridade

aliadas a um processo de trabalho em rede.

Quadro das solu¢des desejadas (ou da relevancia em resolver o problema)

— Estudar diferencas, diversidade, heterogeneidade, coletivo, dificuldades e
transtornos de aprendizagem como conceitos amplos e sem necessidade do
diagnoéstico (em um primeiro momento);

— Acolher pela palavra: acolhimento dialégico;

— Cartografar o movimento das diferencas, produzindo planejamentos acessiveis;

— Avaliar os alunos como parametro de si mesmo;

— Refletir sobre a prépria pratica em um movimento constante;

— Buscar um “pesquisador criativo” em si;

— Pensar a fratura na linguagem e mecanismos de captura do simbdlico (Deligny);

— Estar aberto para o inusitado, o erro, o corte, o “tempo perdido” de uma aula;

— Propor salas de aula em rede (dentro da escola): SIR, SSE, SOE, Familia, limpeza,
cozinha, portaria, recursos didaticos e expressivos.

Nos encontros de pesquisa refletimos sobre que acdes pedagdgicas estavamos
realizando e quais as fun¢des dos professores em cada espago da escola, bem como sobre
a necessidade ou nao de aprofundamento de estudos sobre o desenvolvimento cognitivo
e motor - por exemplo - entendidos como inseparaveis em se tratando de

aprendizagem. Outras reflexdes e problematizacdes ocorreram no grupo:

(1) quais sdo os cenarios de aprendizagem do espacgo escolar?

(2) qual o conhecimento dos estudantes em relacdo as suas concepgdes e escolhas
(componentes afetivos, sociais e culturais)?

(3) que sistemas de cuidado os profissionais da escola selecionam (componentes
afetivos, sociais e culturais)?

(4) como podemos intervir e propor, considerando o instituido?
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Além dos encontros de professoras, participamos de reunides de escolas e
fizemos observagdes-participantes em salas de aula em que as professoras participes da
pesquisa trabalharam como referéncias de turma. Nestas reunides, dialogaram
diretores(as), professores(as) e monitores(as). Tanto nos encontros de professoras,
quanto nestes momentos de reunides pode-se perceber que ha um regime de enunciados
flutuantes, de signos que espreitam (DELEUZE; GUATTARI, 1995), que sao proprios dos
meios nos quais as areas da saude habitam, cabendo a cada professor se apropriar ou

problematizar estes enunciados.

Procurando estabelecer relacdes entre enunciados e processos de ensino-
aprendizagem emergentes das salas de aula, cartografamos alguns dos percursos
avaliativos nos processos de aprender, provenientes de interacées entre estudantes, com
base em produgdes escritas/enunciativas registradas por professoras em pareceres
pedagoégicos. Consideramos enunciados verbais de professoras e estudantes, tendo em
vista que as enunciagdes podem alavancar planos do comum em uma sala de aula.
Propoésito que se desdobrou em investigar tanto os enunciados contidos nas escritas
pedagogicas das professoras, quanto nas producdes dos estudantes com os quais elas
interagiam, com propoésito de atentar aos sentidos emergidos durante a cartografia,
pensando formas de instauracdo de espacos-tempo de aprender relacionados as

vivéncias afectivas e experiéncias perceptivas.

E importante destacar a intima relagdo do conceito de agenciamento de Deleuze
(2005), com a intencdo da cartografia. Deleuze (2005) entende que o conceito de
enunciado, para Foucault, se da na realidade, atualizando-se sempre em ato, instaurando
tanto condigcdes de ficcdo quanto de saber, sendo ele mesmo repeticdo, porém repeticao
nas singularidades do real, nos acontecimentos que nele se manifestam. O que até aqui
seria uma teoria do saber em Foucault. A teoria do poder em Foucault, que viria
posteriormente, segundo Deleuze (2005), ocorreria a partir da relacdo feita entre o
discursivo e o ndo-discursivo, do que ndo se poderia enunciar, o fora dos enunciados nos
acontecimentos (DELEUZE, 2005). Esta relacdo com o fora da inicio ao pensamento

deleuzeano de agenciamento, que se torna tao imprescindivel para o estudo em questao.

Entendendo que enunciados produzem agdes, que por sua vez produzem

novos/outros enunciados que voltam a produzir agdes, encontramos o agenciamento.
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Encontramos em Deleuze e Guattari uma escrita que consideramos esclarecedora sobre
a importancia do conceito de agenciamento como parte do método de pesquisa. Segundo
Deleuze e Guattari (1997), o agenciamento possui uma tetravaléncia de contetudo e
expressao; de territorialidade e desterritorializacdo. Todo o agenciamento seria, em
primeiro lugar, territorial, uma vez que todo o agenciamento cria um territorio, ou seja,
um lugar desde onde se fala ou uma acao justificada por este mesmo lugar do qual um
individuo se entende habilitado a agir em nome de alguma coisa ou alguém. A partir
deste territério é que se produz o agenciamento, que por sua vez excede tanto o
individuo quanto o meio, na relagdo entre ambos, indo além do simples comportamento,
uma vez que este lugar do qual alguém fala ou age ird acionar muito mais do que a
prépria atitude dele em relacdo a si, mas também as atitudes dos outros em relacdo a si e
aos outros, numa imensa rede ou cadeia. Por este motivo, em cada agenciamento é
preciso encontrar o conteudo e a expressao, suas insercoes fragmento por fragmento, ja

que seriam o conteddo e a expressdo a apresentar modos de agir e apaixonar-se, numa

dupla articulacdo gesto-fala e a pressuposicdo reciproca de ambos.

Agenciamento maquinico, referente a acdo e ao conteddo, e agenciamento de
enunciacao, referente a fala e a expressdao, ao mesmo tempo nos dois sentidos e com
forcas, por vezes, de igual intensidade. Por isto, os autores nos sugerem ser preciso
encontrar um e outro em cada caso, perguntando-nos: “o que se faz e o que se diz?” em
determinado contexto, a cada acontecimento. Deleuze e Guattari (1995) dirao diferir de
Foucault nos seguintes pontos: os agenciamentos nao seriam de poder, mas de desejo
agenciado; as linhas de fuga em um agenciamento podem ser consideradas picos de

criacdo e de desterritorializagdo.

Passos, Kastrup e Escéssia (2010) dirdo que agenciar é estar no meio, sobre a
linha de encontro de dois mundos. Sob este ponto de vista, agenciar-se com alguém ou
alguma coisa é criar algo que nao esta nem em um e nem no outro, mas entre os dois,
num espag¢o-tempo comum, impessoal e partilhavel. Assim, uma vez que o conceito de

agenciamento se torna filosofia - ndo apenas filosofia de pesquisa, mas filosofia de vida -

todo agenciamento coletivo revela produ¢ao de comum.

Considera-se a importancia da aten¢do as enunciagdes na pesquisa e nos espacos

escolares para pensar as relagdes entre enunciados e o que estaria fora destes
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enunciados, o sistema propriamente pragmatico relativo aos contetidos aos quais os
enunciados remetem, as acdes e as paixoes, de onde possam ser extraidos os afectos e
perceptos. Nao vamos tratar aqui de outros dispositivos dos quais lancamos mao para a
experimentacdo, mas podemos dizer que foram tentativas de dar vazdo ao pensamento
dos estudantes na relagdo com o todo da sala de aula, dando-nos algumas pistas da
producdo que pudessem propiciar reflexdes sobre a pratica das professoras, incluindo a

pesquisadora.



FORMACAO DOCENTE EM PERSPECTIVA DE DESENVOLVIMENTO

Praticas de investigacao com professores/ Pelas educadoras e para as educadoras:

— sintam-se pertencentes aos processos inclusivos (que iniciam pelas salas de aula
em rede dentro da escola);

— confiem no seu trabalho, que deve pensar planejamento, avaliacdo e meta-
avaliacdo, assim como a didatica nas préprias praticas;

— proponham aulas pensando a composi¢do de um coletivo na/da sala de aula, como
uma comunidade;

— aprendam a aprender junto como uma constante;

— incluam os estudantes nas avaliacdes sobre a producdo de comum em sala de aula.

Uma das etapas do estudo envolveu a participacdo em uma formagdo docente
oferecida pela Secretaria Municipal de Educacdo. A questio dos métodos de
alfabetizacdo costuma ser muito discutida, pela defesa de sua eficAcia ou ndo.
Sinalizamos a existéncia dos seguintes métodos, conforme a formac¢do: métodos
sintéticos (alfabético, soletracdo, fénico ou fonético, sildbico) e métodos analiticos
(palavragdo, sentencia¢do, global). Também se tratou do construtivismo, proposto para
“combater os altos indices de reprovagdo na aprendizagem inicial da lingua escrita”.
Seria, ndo propriamente um método, mas uma concep¢ao de “processo de aprendizagem

da lingua escrita” (SOARES, 2016, p. 23).

Quais os desafios que a formagdo apresentou as professoras? A ampliagcdo do
conceito de alfabetizacdo; a constituicdo do ciclo de alfabetizagdo; e a agdo docente
frente & diversidade. E a partir do terceiro desafio que quero estabelecer a aproximacio
entre a questao da alfabetizacdo e a questdo da heterogeneidade para a producdo de um
plano do comum em sala de aula. Uma das explanac¢des apresentadas, trouxe uma citacao

relativa a performance esperada de professoras alfabetizadoras:

[..] Da professora exigiu-se um ensino quase sob medida, personalizado para os
postulados estilos de aprendizagem de cada criangca. Em uma mesma sala, a
professora possui diferentes niveis de conceitualizacdo da leitura e da escrita,
assim como diferentes estilos de aprendizagem, diferentes capacidades de
concentragio, diferentes interesses (PICCOLI; CAMINI, 2012, p. 13).
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A formagao também trouxe alguns apontamentos sobre a alfabetizacdo: que ha
uma crise de referenciais na alfabetizacdo; que existe uma historicidade das praticas em
alfabetizacdo; e que é intrinseca a problematizacao teoria versus pratica ou teoria igual a
pratica. Sobre esses topicos, a formadora convidada, reportou-se a alfabetizadora Magda
Soares. Em sua abordagem, quem alfabetiza nao sao os métodos, mas o(a)
alfabetizador(a) (SOARES, 2016, p. 52) e, concordando com o que foi apresentado,
pensamos que, pelos docentes ja estarem em exercicio da profissao é que ndo necessitam
(necessariamente) de mais formagdo, mas de desenvolvimento profissional no contexto
da pratica docente, confrontando experiéncias, problemas, dificuldades e duvidas.
Conforme Soares (2014, p. 151), em todas as profissdes, é apos a formacdo, no exercicio

profissional, que as pessoas desenvolvem competéncias que s6 a pratica possibilita.

Em relacdo ao tema da formacao de professores, a indicacdo do evento formativo
foi para estudos em Anténio Novoa, que, conforme a formadora, aborda o
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional do professor, pensando na
producdao da vida do professor, na profissio docente e na producao da escola,

respectivamente:

[..] A formagdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores.
No quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente, importa
valorizar paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implementa¢do das
politicas educativas (NOVOA, 1992, p. 16).

A formacao finaliza propondo como fundamentos para um projeto de
desenvolvimento profissional, o estabelecimento de metas, a interacdo entre teoria e
pratica, os principios da continuidade, integracdo, sistematizacdo e acompanhamento, e
a formacao de redes. Destes fundamentos, elegemos os dois ultimos como coerentes com
a teoria que propomos nesta tese, bem como os entendemos como uma estratégia de

trabalho na busca de um plano do comum na sala de aula, com os estudantes.
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GESTOS INSTAURADORES DE UM PLANO DO COMUM

Movimento (agir), Fragmento (partes) e Acontecimento (tempo/implica¢do) sdo
os trés gestos instauradores do plano do comum que pudemos detectar ao preparar este
estudo, a partir da leitura de Lapoujade (2017), que, por sua vez, estudou teorias de
Souriau8, partindo do “pluralismo existencial”. Para o autor, lidamos com duas séries: 1)
seres que intensificam a realidade da sua existéncia permanecendo num mesmo plano; e
2) seres obrigados a mudar de plano de existéncia para aumentar a sua realidade. Entao,
com Souriau, Lapoujade (2017) pergunta-nos como tornar mais real aquilo que existe.
Para o autor, a existéncia é cada um dos modos de existéncia, cada modo é por si s6 uma
arte de existir e pode-se chegar ao Ser pelas maneiras pelas quais ele manifesta sua

existéncia:

[..] Um individuo existe nesse mundo; ele existe como corpo, existe como
“psiquismo”, mas também existe como reflexo em um espelho, como tema, ideia
ou lembranca no espirito de outro, tantas maneiras de existir em outros planos.
Nesse sentido, os seres sdo realidades plurimodais, multimodais; e aquilo que
chamamos de mundo é, de fato, o lugar de varios “intermundos”, de um
emaranhado de planos (LAPOUJADE, 2017, p. 14-15).

Cada um desses planos é uma arte de existir e um gesto (instaurador) seria a

maneira de fazer existir um ser em determinado plano. Trazendo a discussdo para o
campo da Educacdo, poderiamos supor que essa realidade plurimodal, esses

intermundos, poderiam ser encontrados na heterogeneidade das nossas salas de aula,
potencializando as diversas maneiras de fazer existir um ser, de promover uma
existéncia ou de produzir uma realidade. Para tanto, seria preciso estudar a(s)
maneira(s) pela(s) qual(is) os mundos caem e se levantam, explorando a variedade e
variabilidade das maneiras de ser e existir, superando a ideia de determinac¢do e de

afirmacdo dos fundamentos.

O gesto instaurador, esbocando um modo possivel de afirmacdo é imanente,
conquistando sua realidade ao seu tempo, podendo tornar-se mais preciso e mais

determinado a partir de sua existéncia propria. Espacos-tempos sdao ocupados por

8 Etienne Souriau, Les diffénts modes d’existence. Paris: Presses Universitaire de France (PUF), reedigdo de
2009. Original de 1943.
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modos de existéncia e cada modo de existéncia cria o espaco-tempo que ocupa, entdo
seria preciso explorar o que estaria situado entre o ser e o nada, entre o eu e 0 ndo eu

(LAPOUJADE, 2017).

Assim, instaurou-se esta pesquisa: docentes criadores de circunstancias, como
atuantes que percebem aquilo que fazem, testemunham “a favor” da relevancia daquilo
que viram de forma privilegiada, ndo neutra e nem desinteressada, desejosa de mundos

e promoc¢ao de modos de existéncia inéditos na cena social:

[..] Perceber nido é simplesmente apreender o que foi percebido, é querer
testemunhar, ou atestar seu valor. A testemunha nunca é neutra ou imparcial.
Ela tem a responsabilidade de fazer ver aquilo que teve o privilégio de ver,
sentir ou pensar. Ela se torna um criador. De sujeito que percebe (ver), torna-se
sujeito criador (fazer ver). Mas isso porque, atras da testemunha, surge outro
personagem, o advogado. E ele quem convoca a testemunha, quem faz com que
toda criacdo se torne um discurso de defesa a favor das existéncias que ela faz
aparecer, ou melhor, comparecer. E preciso dar uma forga, uma amplitude para
aquilo de que fomos a testemunha privilegiada (LAPOUJADE, 2017, p. 22).

Lapoujade (2017) ainda demonstra que, por esta razao, por exemplo, os artistas e
os filésofos, “qualquer que seja o papel que se atribuam, sdo ao mesmo tempo advogados
cujos diversos sistemas discorrem a favor das novas entidades que instauram e cuja
legitimidade querem atestar”. Artistas e filésofos, o pensador esclarece, “fazem existir
novas entidades, produzem novas realidades, onde antes ninguém tinha visto nada,
imaginado nada”. Como docentes, produzimos realidades, fazemos existir novas/outras
entidades, onde antes os estudantes ndo haviam visto ou imaginado nada. Colocamos em
destaque, posicionamos, tornamos “mais reais” certas existéncias, legitimando-as e
reforcando-lhes seu direito de existéncia. Assim ocorre com os conteddos lecionados,
bem como nas intervenc¢des sobre as relagdes da turma de estudantes, ao legitimar a

diversidade e a heterogeneidade em sala de aula.

[..] Se uma existéncia tem que provar sua autenticidade, ndo significa que ela
depende de um fundamento que lhe confere essa legitimidade? [..] Toda
existéncia, injustificada em si mesma, receberia seu sentido, sua verdade e sua
realidade de um fundamento superior, assim como um “pressuposto” recebe
seus poderes de uma autoridade legal. Uma vez fundamentada, a existéncia
deixaria “a areia movedicga, para encontrar a rocha e a argila”. O fundamento nao
da apenas uma posi¢do ou um apoio, mas confere uma legitimidade aos modos
de existéncia fundamentadas por ele. Estranha transformacao através da qual
uma existéncia adquire uma nova realidade apenas pelo fato de ser legitimada.
Ela entdo existe plenamente e caminha em terra firme (LAPOUJADE, 2017, p.
23-24).
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Na relagdo Educagdo e Saude, penso o fundamento como o diagndstico que rotula
nossos estudantes, que faz com que adquiram uma “pré-determinada” realidade pelo
fato de ser legitimada, um modo de existéncia destruido ou estanque, pré-fixado, muitas
vezes impossibilitado de ser outro. Assim como, também muitas vezes, o fundamento
perde toda a sua autoridade e legitimidade em sala de aula. Entdo, o que resta a um
estudante quando seu modo de existéncia é contestado? O espaco-tempo da sala de aula
pode ser legitimamente o principio da ocupac¢do de espacgos sociais. Onde encontro em
mim mesma, como professora, os recursos para legitimar - em principio - o meu modo
de existéncia singular? No caso desta pesquisa, perguntamos: como uma existéncia pode
conquistar por ela mesma sua legitimidade? E isso vale para ambos: professora e
estudante. Lapoujade (2017, p. 24) ira dizer que talvez as existéncias devam se submeter
a outras existéncias para se colocarem elas mesmas ou se consolidarem, e inversamente;
e ainda, segundo ele, ndo existimos por nds mesmos, que so6 existimos realmente porque

fazemos existir outra coisa:

[..] H4, inicialmente, mundos “privados”, singulares, que formam, em seguida,
um mundo comum através das suas comunicagdes multiplas. O mundo se
torna comum pela comunicacdo entre mundos “privados”, ndo sdo os mundos
que se tornam privados pela privatizagdo de um mundo inicialmente comum.
Em vez de um mundo comum, ha uma multiplicidade de maneiras ou de gestos:
maneiras de percebé-lo, de se apropriar dele, de explorar suas potencialidades.
O erro é acreditar que as perspectivas se acrescentam do exterior a um mundo
preexistente “sobre” o qual elas tém um ponto de vista. Mais uma vez, elas ndo
sdo exteriores ao mundo, pelo contrario, o mundo é que é interior as
perspectivas. Zero é o ponto de conversdo. E o nascimento da perspectiva,
enquanto que o “menos que zero” seria a marca da sua dissolugdo em um
mundo comum, comum demais (LAPOUJADE, 2017, p. 57-58, grifo nosso).

A instaura¢do de um plano do comum, entao, necessita de intensificadores para
legitimar conquistas ao direito de existir, pois: “um ser ndo pode conquistar o direito de
existir sem a ajuda de outro, que ele faz existir” (LAPOUJADE, 2017, p. 24-25). A partir
dos gestos instauradores de um plano do comum em sala de aula, fizemos tentativas
neste sentido: agir-esperar coexistindo para a aten¢do ao que vem do outro. Essa escrita
apresenta esse processo que demandou implicacao dos participes no estudo, em pensar
que a existéncia ndo estd mais (apenas) nos seres, mas entre os seres, desaparecendo

assim a ideia de mundo comum preexistente.
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Conduzir cada existéncia ao seu melhor estado, instaurando o plano que lhe
pertence, ndo mais se tratando de ser isto ou aquilo, mas de conquistar tantas
novas/outras maneiras de ser, tantas novas/outras dimensoes de si mesmo. Trata-se do
“gesto-movimento (agir)”. Partir do principio de que toda a realidade se torna inacabada,
ou ainda a incompletude existencial de todas as coisas faz os seres existirem de outra
maneira. Em complementa¢do com o gesto anterior, em que tudo se torna esboco e sé
haveria processos, 0 que faz existir sdo atos, mudangcas, transformacdes. E o “gesto-
fragmento (partes)”. O acontecimento é considerado como o momento da “guinada do
ponto de vista”, da brusca transformag¢do do plano de existéncia daquele que vive ou
daquele que descreve. Produziu-se no professor ou no estudante uma mudanca radical.

Nao sdo mais os mesmos, agora o “gesto-acontecimento (tempo/implicacao)”.

A mensagem deixada pelo cineasta Tarkovski, em Stalker (1979), um dos filmes
que mais ressona afetivamente em mim, parece ser a da impossibilidade de nos
escondermos de nds mesmos, prescindindo alguma confianga em si e no outro. A
personagem Stalker, em uma de suas falas, relata o comportamento de uma crianga, bem
como a possibilidade de livrar-se de pré-conceitos e percep¢des acumuladas, para sé
assim passar a entender melhor a si mesma e aos outros. S6 assim, poderia realizar-se
plenamente. Em torno de trés personagens desesperancosos: o Stalker, o Escritor e o
Professor, o filme trata de um medo do desconhecido, a partir da existéncia de um local
chamado “Zona”, na qual, quando os personagens adentram, passam a ver a vida em
cores. E o distanciamento do cotidiano que faz com que possam externar seus medos,
sentirem-se libertos de algo. O Stalker e o Escritor fazem a mediacao entre dois campos:
o cotidiano e o desconhecido. O que me chama mais a aten¢do na histéria, sdo os medos
que os personagens tém do Escritor, que seria o de “revelar o passado”, e do Professor,

que seria o de “perder a fé no futuro”.

Dentre muitas outras possiveis interpretacdes, encontramos essas trés
personagens também nos modos de implicacdo revelados na pesquisa. As professoras
cartégrafas esbogcando pequenos estudantes cartégrafos de si, ao passo que se
desafiavam como escritoras receosas de revelar seus medos, mas opostas ao professor
do filme: docentes desejosas de futuro nas a¢des do dia a dia da sala de aula. Mais do que
criadoras de circunstancias, em alguns momentos foram “perseguidoras de

circunstancias”, fazendo alusdo ao personagem do filme. Da mesma maneira que o
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professor do filme, sentiam medo de perder a fé, pois isso poderia fazer com que se
instaurasse um plano desacreditado de futuro junto aqueles com quem “deveriam”
construir a esperancga, os estudantes. As professoras participes do projeto apresentaram
seus exercicios cartograficos por meio de comunicagdes secretas, quase inconfessaveis,
de acolhimento e apoio aos seus alunos. Quando pensava-se encontrar olhos vazios ou
“Orgdo de fé atrofiado”, eis que, da maneira mais delicada, as professoras fizeram uso de

seus “almometros”, criando existéncias:

[...] Atribuir uma alma pode ser a operacdo mais pueril, mais sentimental, e
também mais delicada, mas que se torna uma operagio propriamente
instauradora quando se trata de levar para uma existéncia maior o chamado de

7

uma arquitetura a qual nos dedicamos. Atribuir uma alma é aumentar uma
existéncia; é a generosidade da leitura, da visdo, da emog¢do de ver mais ou com
mais intensidade, de ver, em certas realidades, a presenca de uma alma
(LAPOUJADE, 2017, p. 69).

H4 uma diversidade de passagens relacionadas a insignificincia humana e a
esperanga no livro que originou o filme: Piquenique na Estrada, dos irmaos Arkadi e
Boris Strugatski, escritores soviéticos de ficcdo cientifica. No livro, a filha doente de
Stalker, suposta vitima da influéncia maligna da Zona, aparece como uma forma de

atribuir alma ao pai que aprende a ama-la e ambos aprendem a aceitar as diferencas.

Pensar a sala de aula em rede e a produgdo de um plano do comum para cada sala
de aula ou pensar a escola de salas de aula em rede coloca entre sala de aula e setores da
escola a producao de diversos gestos instauradores. A comunicacdo entre sala e setores,
assim como a experimentacdo de afetos entre os atuantes professora e estudantes nao se
completa jamais, é apenas ativagdo transversal de processos de afirmacao de existéncias,
assim como é ativacdo cartografica de inven¢cdes de mundo. Mundos que podem ser
inclusivos. Uma vez que - ou quanto mais - inclusivos, desconhecidos e sob producao em

ato.






SABER QUE EMERGE DO FAZER

Em um levantamento de pesquisas abarcadas pelo intervalo de tempo entre 2018
e 2022, a partir de consulta aos termos “Parecer Descritivo” e “Parecer Pedagogico” nos
bancos de dados de publicagdes do LUME - Repositério Digital da UFRGS, assim como da
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacdo em Educacdo (ANPED), encontramos
dezoito (18) trabalhos com o termo “parecer descritivo” e apenas um trabalho com o
termo “parecer pedagdgico”. Apenas cinco (5) trabalhos contavam com acesso on-line.

Do total dos dezenove (19) trabalhos, apenas dois (2) eram teses.

A partir de um exercicio cartografico, que consiste em acompanhar processos, nos
propusemos a cartografar saberes que emergem do fazer. O exercicio cartografico
aproxima-se da pesquisa etnografica, langcando mao da observagao participante, quando
0 pesquisador mantém-se em contato direto com as pessoas e seu territorio existencial,
na inten¢do de desenhar a rede de forcas a qual o objeto ou fendmeno em questao se
encontra conectado, no desafio de evitar a constante “busca de informacao”, para que se
possa ter uma atencdo sem focalizagdo, captando fatores “extracognitivos”, que abarcam
tudo que o fend6meno possui de relagdo com a histéria, o socius e o plano dos afetos

(BARROS; KASTRUP, 2010).

Sem definir-se pelos procedimentos que adota, esta pesquisa orientou-se por
uma diretriz de natureza ético-estético-politica. Investigamos a experiéncia a partir da
experiéncia, no sentido de que nos produzimos junto aos demais participes da proposta,
como pesquisadores atentos e sensiveis ao problema, sensiveis também aos imprevistos,
uma vez que, sob este viés, a producdo do estudo “requer uma ética do cuidado e

atitudes que beiram a clinica” (PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2016).

Ao passo que esta pesquisa se produz, compromete-se com a criacio de um
mundo comum e heterogéneo, no emprego da transversalidade como diretriz
metodoldgica, considerando a processualidade na produ¢do de conhecimento e rigor
ético (PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2016). Os procedimentos metodolégicos adotados
envolveram encontros com professoras. Esses encontros — de conversa e estudos -

tiveram como objetivo tratar da relacdo entre Educacdo e Saude na sala de aula, das
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Praticas Pedagogicas que envolvessem aprender simultineo dos professores e dos
estudantes, em uma perspectiva inclusiva, de cuidado e acolhimento. Os mesmos
ocorreram tanto na forma presencial quanto em propostas de atividades virtuais.
Tratamos da relacao dos encaminhamentos aos setores da escola e aos servigos de saude
com a producdo de comum em sala de aula: alunos com questdes especificas e
perspectivas em termos de acolhida, curriculo, planejamento e avaliagdo. Consultamos
pareceres pedagdgicos e outras formas de narrativas das proprias professoras
participantes como dispositivo de producao de dados, colocando-se aqui a questao de
analisar textos daqueles que trabalham em sala de aula, selecionando aqueles que
envolveram agenciamentos com o AEE, a SIR e a RAPS ou demandaram a construcdo de

processos inclusivos em particular. Deste modo, a pesquisa dividiu-se em:

(1) dispositivos de producao de dados: textos de professores (registros diarios e
pareceres, entre eventualmente outros elaborados nos ou para os encontros de
pesquisa);

(2) dispositivos que trabalham os dados: constru¢do de mapas analiticos com foco nos

enunciados, de posse dos dados produzidos.

O interesse da andlise esteve centrado na reflexao sobre as praticas pedagégicas,
na tentativa de problematizd-las e ndo de explica-las ou revelar algo acerca dos
participantes. Assim, a analise se fez sem distanciamento, ja que se tratava de uma
pesquisa em que se considerava a experiéncia e implicagao dos envolvidos, bem como a
analise de processos e nao de produtos daquilo que emergia do encontro entre
professores numa dimensao temporal e ndo provas que antecipam resultados sobre
conhecimentos generalizantes. Foi “intervencdo”, modificando o objeto, pois o processo
de construcdo e o produto concebido por meio de conversas e escritas se transformava

ao longo das conversas e escritas. “Constituir-se no caminho”, esse é “o caminho da

pesquisa-intervencao” (PASSOS; BARROS, 2010, p. 31).

Trabalhamos com espacos de conversa¢do, mas também com escritas formativo-
criativas. A escola possui variados modos de construir Pareceres Pedagogicos,
considerando-os instrumentos de avaliacdo das aprendizagens e de diagndstico dos
processos, entdo, o estudo minucioso destas escritas poderia propiciar espacos de

reflexdo sobre a propria pratica do professor, os modos de dizer e fazer da escola na
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relacdo com os processos inclusivos, bem como de proposicao de novos/outros modos
de fazer inclusdo. Partindo de documentos utilizados na pratica diaria, Pareceres
Pedagdgicos, principalmente, pudemos pensar Comunicacao Escola-Rede; Comunica¢do
Sala-de-Aula-Setores-da-Escola; Comunicacdao Orientacdo-Professor; Comunicacao
Professor-Estudante. As trocas com os pares, aliadas a leitura de relatos e outros textos
relacionados com o tema, puderam propiciar experiéncias de aprendizagem para os
professores participantes nos momentos de debates em pequenos e grandes grupos e
nos momentos de escrita a posteriori. As produ¢des escritas das professoras, por sua
vez, produziram novos/outros modos de fazer inclusao, a partir da experiéncia viva de

quem os lia nas produgdes que surgiam. Conforme Pozzana (2016, p. 56):

[...] Formar é um processo de aprendizagem também no plano dos afetos. Trata-
se de uma concepg¢do de aprendizagem que ndo pode se reduzir a um debate
psicopedagdgico ou técnico-metodoldgico. Pensar a formagdo, assim, implica a
consideracdo constante de acompanhar os efeitos das praticas. O caminho de
pesquisa se faz nos efeitos do campo em nds (pesquisadores-cartégrafos) e nos
efeitos no campo da nossa presenga-intervencao.

Assim, pensamos que a grande experiéncia da pesquisa - de poder revisitar
situacdes vividas, anotagdes de campo e sentimentos ora revividos, rememorados,
esquecidos, misturados as teorias ou ao que outro alguém disse e que, de algum modo
proporcionaram aprender em ato -, agora podem proporcionar aprender junto a outros
professores, sob a perspectiva de estudo dos processos inclusivos. A experiéncia da
escrita pode ser tdo ou mais complexa do que a prépria experiéncia vivida, pois, ao

mesmo tempo em que se acessam memaorias e esquecimentos, algo em nds se modifica.

Com a producao do texto da tese, continuo e processual, queremos pensar o
trabalho das palavras nas praticas pedagogicas e processos inclusivos e afirmar que na
relacdo dizer-fazer, escrever é também agir. Pensar o cuidado com as palavras e o quanto
os modos de dizer e fazer podem afetar as praticas pedagogicas fazem parte do exercicio
cartografico ao qual nos propusemos. Conforme Rolnik (2016), deve-se tratar de uma

“cartografia possivel”, sempre que em causa a desterritorializacdo:

[..] Deve tratar-se de uma cartografia possivel nesse processo de excessiva
desterritorializacao, a qual consistiria em considerar o territério perdido - real
ou imagindrio - como esséncia; investir os afetos desterritorializados na
construcdo ou reconstru¢do de tal territério; legitimar tal investimento como
busca de identidade (ROLNIK, 2016, p. 96).
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Trata-se de cartografia, quando a pesquisa intenta perscrutar gestos do agir,
fragmentos que nao se revelem representa¢des (as realidades sdo plurimodais) e
emergéncia de si e de mundos (maneiras de existir diversas, intermundos). No nosso
estudo mais especificamente, implicado com a diversidade, o acolhimento e a inclusao,
foi o dispositivo cartografico que nos permitiu acessar um plano dos afetos e
intensidades; a simulacdo e atualizacdo dos afetos desterritorializados e a

transversalidade e novos territérios.

Um exemplo pode ser dado na relacao vivida pelo professor ao deparar-se com
uma situac¢do relacionada ao diagnéstico - quando algum dos seus alunos recebe/tem
um diagnostico ou quando o proprio professor supde problemas de aprendizagem pelo

contexto que a ele se apresenta - em que o mesmo pode sentir-se desorientado:

[..] Quanto maior a desorienta¢do, maior a vulnerabilidade a se deixar capturar
pelo amparo que as centrais de distribuicio de sentido e valor oferecem,
investindo-as de um suposto saber. E quanto mais isso acontece, mais se agrava,
necessariamente, a perda de sensibilidade ao corpo vibratil: ele vai sendo mais
e mais desconsiderado. Por sua vez, mais enfraquecida fica a poténcia de
criagdo do desejo, mais intimidado e amortecido o gesto criador. Mais se
acentua a desorientacdo. E quanto maior a desorienta¢do... (ROLNIK, 2016, p.
101).

Nesse sentido, a proposta dos encontros foi também de acolhida das professoras
(ou de nossa acolhida pelas professoras), para a elaborag¢do do exercicio cartografico que
fizesse passar os afetos desterritorializados do grupo (ou os nossos) com a perspectiva
de (re)localizar a poténcia de criagao para as praticas pedagogicas de sala de aula. Um
afetar-se, ao modo de Spinoza®, quando o corpo é poténcia naquilo que ele pode realizar
e que varia ao tratarmos de subjetividade e encontro. A partir disso, pensar uma ética do
incluir, que pensa cogni¢do-subjetivacdo, aprender-experiéncia e acolhimento-pratica.
Analisar e refletir sobre as praticas pedagdgicas pelas quais somos produzidos e
produzimos realidades, atualizar-se politicamente através do afeto, ter em vista

concepgdes de aprender e predisposicdo para mudangas em prol de protagonismos da

% Ao estudar Spinoza, Deleuze (1992, p. 208-209) define sua Etica como “o livro do conceito”, considerando o
afecto (primeiro género de conhecimento), o concepto (segundo género de conhecimento) e o percepto (terceiro
género de conhecimento) como a “trindade filosofica”. A partir desta leitura, consideramos estes trés polos na
produgao dos movimentos de pesquisa: “o conceito ou novas maneiras de pensar, o percepto ou novas maneiras
de ver e ouvir, e 0 afecto ou novas maneiras de sentir”. Com isto, entendemos que o ato de conhecer ¢ criador da
realidade e coloca-se ai a derrocada do paradigma da representagao.
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sala de aula que afirmem o aprender de todos e a producdo do comum, seria esta uma

forma de estar saudavel na Educac¢do?

Entre o novo e o instituido, queremos defender que ndo existe uma tinica verdade
e que a falta de certeza faz parte do aprender a aprender junto, desejar o aprender-com.
Assim, por que encaminhamos? Desenhamos hipéteses sobre a desterritorializagdo

vivida como “ndo-saber” nas praticas pedagdgicas que seriam investigadas:

Figura 1: Hipo6tese sobre a desterritorializacio vivida como “ndo-saber”

¢ Lﬂ Desterr oroahzagao =
vivida com “ndo-saber” )
N ‘
Vulnerabilidade e / Enfraquecimento da
dgsornentaqao L1 _ poténcia de criagdo
Investimento na propria Perda de sensibilidade
desorientagdo

a
>

Espera-se que esta proposta possa influenciar as competéncias dos educadores,
tanto em Educacdo como em Saude, tendo por base a compreensao de que as relagdes
sociais se dao na linguagem e que a lingua é politica. Propondo liberdade de pensamento
e acdo ao ensinar-aprender. Esperamos contribuir para com aqueles que tém interesse
pelas praticas pedagégicas sob a perspectiva dos Processos Inclusivos, por meio de
constante problematizacdo do proéprio fazer pedagégico, abrindo-se a um constante

aprender.
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ENCONTRO DE PROFESSORAS: EXPERIENCIAS PESQUISADORAS

A pergunta subjacente a essa pesquisa era: por que encaminhamos? Que
necessidade nos, professoras de sala de aula, temos de encaminhar um caso para outras
instancias além da sala de aula? A primeira e mais rapida resposta que tivemos, foi que
“ z ~ » . 7 ~ . ’

o aluno é da escola e ndo da professora”, ou seja, ja de antemao, pudemos localizar ai um
primeiro enunciado: professoras trabalham no coletivo da escola - ou ao menos -
desejam isso. Qutro desejo latente nas professoras, pelas préprias palavras delas: “o que
podemos fazer nesse caso?” Era preciso poder expor “o caso” num grupo e buscar

solugdes compartilhadas. Desejo de ser ouvida e acolhida em suas demandas.

Em todos os encontros, pudemos perceber professoras ocupadas em oferecer o
melhor para os estudantes, o que contribuiu para as propostas de cartografia da

pesquisa. Essas cartografias ocorreram em quatro etapas:

(1) conhecer o grupo de trabalho e pesquisa a partir de questionarios - modos de
entender o(s) lugar(es) que ocupamos na escola;

(2) investigar a situacdo especifica de cada sala de aula, trazida pela professora, a partir
da sua visao dos casos - podendo contribuir com escritas e reflexdes sobre as formas
de escrita dos documentos, sobre suas praticas e sobre as escritas e praticas das
demais integrantes do grupo;

(3) trocar aprendizagens, a partir do acolhimento do grupo pelo proéprio grupo,
pensando sobre as proprias praticas e compartilhando experiéncias com casos
semelhantes e sempre diferenciados;

(4) registrar as analises em dois formatos de escrita: produ¢do do estudo do caso e
produgdo literdria daquilo que ndo se escreve no parecer — que trata do sentimento

da professora em relacdo a situagdo vivida.

A proposta de pesquisa previa a participacdo de (no minimo) oito (8) professoras,
as quais responderiam a um questionario e participariam de encontros on-line. Durante
a execucdo do projeto, duas (2) professoras (por motivos pessoais diversos) tiveram que
desistir da participacdo, enquanto outras duas (2) foram convidadas, de forma que

tivemos um total de dez (10) participacoes, sendo seis (6) professoras participantes de



65

todo o processo, duas (2) participantes do segundo encontro em diante e duas (2) que
abandonaram o grupo a partir do segundo encontro. Todas responderam ao
questionario, o que nos trouxe uma ideia da constituicao do grupo, desde a formagao das

professoras até o que pensam sobre a comunicagdo entre os setores das suas escolas.

A pesquisa também teve como proposicdo o envio de pareceres descritivos de
alguma “situacgdo especifica” da sala de aula de cada uma das professoras. Pedimos que
enviassem o parecer de uma situacdo que estivesse desacomodando o seu fazer e
entendessem precisar de auxilio para desdobrar seu agir. Esses pareceres foram
compartilhados entre o grupo de professoras, que, ao longo do periodo de duragdo da
pesquisa, puderam ler-se, ler os casos trazidos pelas colegas, problematizar as situacoes

trazidas e escrever-contribuir-questionar com base nos documentos compartilhados.

Cada encontro se constituiu durante o préprio encontro, conforme a demanda
trazida pelas professoras sobre a sua situacdo descrita ao grupo - em forma de parecer
descritivo - ou qualquer outra forma relacionada com o trabalho didrio das professoras
em acolhimento. Num total de nove (9) encontros, pudemos cartografar os enunciados

que seguem. A pesquisa tomou as praticas pedagogicas como campo problematico.

COMUNIDADE DE ANALISES E REDE DE CONVERSACOES

Nosso objetivo principal nao é encaminhar menos, mas sim tentar perceber que nem
sempre o encaminhamento para a saude é a solucao dos casos. Saber que o aluno tem
ou ndo determinado diagnoéstico, ndo me isenta de trabalhar com ele em sala de aula...
é¢ mesmo uma questdo de criar um coletivo, uma unidade de turma, esse tal de ‘plano
do comum'... essa é a nossa tentativa!

Uma pesquisa que aconteceu no movimento, em que as professoras, junto da
pesquisadora, puderam criar conceitos de aprender-ensinar, a partir das
problematiza¢des do seu préprio fazer docente. Por uma via, uma pesquisa-a¢do na qual

as acOes expressam praticas sociais, em que o grupo de professoras e pesquisadora, com



66

objetivos e metas em comum, partiam do problema emergente do contexto no qual todas
atuaram ou atuam, ao passo que a pesquisadora auxiliava na problematizacdo e
contextualizagdo tedrica, objetivando pensar a¢bes e planejar transformacgdes
pedagoégicas no ambito da sala de aula e também dos demais espacos da escola. Por
outra via, conforme o projeto acontecia, percebeu-se uma pesquisa também colaborativa,
visando criar uma cultura de analise das praticas realizadas, uma vez que um pedido das
professoras era de que pudessem criar mecanismos de manutengdo das praticas
institucionais. Assim, uma vez participes de todo o processo, as professoras foram
constituindo-se também pesquisadoras na elaboracdo das escritas dos pareceres, que
diziam dos seus contextos, bem como na reelabora¢do do projeto da pesquisa, que

acontecia na intervencao da pesquisadora e/ou das proéprias professoras.

Justamente por ocorrer em movimento, é que a questao inicial da pesquisa foi
desdobrada em outras e, assim, definiram-se os procedimentos: elaborar, examinar e
discutir o instrumento “Parecer Pedagdgico” ou “Parecer Descritivo” de um dos alunos
(eleito pela prépria professora); acompanhar o processo de aprendizagem do aluno
(cartografando-o inspiradas nas propostas pedagégicas de Deligny); elaborar
planejamentos em consonancia com as teorias discutidas nos encontros; pensar seu
saber fazer docente e registrar percursos de elaboracdo de todos esses processos em

“escritas literarias”.

Dado que o grupo de professoras participante da pesquisa, em sua maioria, tinha
uma ampla experiéncia na area da alfabetizagdo, ndo nos coube discutir os modelos
praticos dominantes, mas aquilo que acontece nas relacbes com o outro e em que
medida a organizacdo pedagogica da escola favorece o agir docente e quais as
possibilidades de a professora referéncia (de sala de aula) criar rede dentro da propria
escola, para auxilio do aluno escolhido para seus estudos de caso, pesquisa e cartografia

aqui apresentados.

Dos estudos tedricos e de campo, emergiram trés categorias de pesquisa: como
ocorrem os processos cartograficos e indicacao dos alunos para encaminhamentos para
outros setores internos da escola e/ou para a saude; como a organizacdo dos setores da
escola age em relacao aos casos selecionados pelas professoras; como as professoras

pensam os seus saberes e agires diante desses casos, construindo existéncias ou existires
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sem identidade com a norma, a forma, o diagndstico, as profecias.

Tendo em vista que o objetivo era verificar como as professoras mobilizavam seus
saberes frente aos contextos e ndo avaliar as professoras em suas praticas
individualizadas, cartografamos a partir de suas escritas, os agenciamentos que levaram
a determinadas tomadas de decisdo na escola ou na sala de aula, bem como as relagoes
com os alunos nas diversas situacdes que estiveram enfrentando. Para isto, utilizamos
questionarios semiestruturados, leitura e contribuicio em pareceres descritivos em
arquivo de acesso coletivo do grupo com observacdes em sala de aula, trocas de
mensagens por e-mail e gravacdes dos encontros de professoras. Criou-se uma

comunidade de analises e rede de conversacdes.

Nossa principal questdo era: por que tomei determinada decisao? Apropriando-
nos de nosso préprio saber, sempre a posteriori, visando apropriacdo do proéprio saber e
reelaboracdo das praticas futuras. Desta forma, a pesquisadora, também professora,
também submeteu textos de suas praticas ao grupo, atuando como observadora-
participante do processo, também colocando-se em analise junto ao grupo, tanto sobre
sua pratica docente, quanto sobre os rumos da pesquisa. A comunidade de andlises e
conversacgoes previa essa horizontalidade de relagdes, pois priorizamos a troca de ideias,

o dialogo aberto e praticas pedagégicas em movimento.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, pensar os limites e possibilidades das
acoes docentes, auxiliou na constituicio de estratégias pedagdgicas singulares,
levantando questdes micropoliticas, valores e compromissos das professoras envolvidas,
interseccionando a prépria pratica docente as variadas formas de ver e interpretar a
realidade. Assim, a fundamentacdo tedrica e a sistematizacdo dos encontros de
professoras, tornaram-se base das andalises dessa pesquisa, ao passo que os textos
compartilhados definiam os rumos da mesma. Estimulou-se iniciativas de projetos das
professoras que, a partir do processo metodoldgico da pesquisa, fizeram-se presentes
nas praticas docentes: construir diariamente a consciéncia de grupo na turma onde o
estudante esteve inserido; abrir (mais) espago para a participacdo dos(as) estudantes
nos planejamentos e avaliagdes; ampliar os espacos de didlogo e trocas entre professora-

estudante(s) em sala de aula.
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A pesquisa teve inicio na problematizagio do projeto de tese: por que
encaminhamos os casos da escola para a saude? Quais sdo as nossas necessidades como
professoras e professores? A comunidade de analises e rede de conversacdes foi se
constituindo como grupo, embora a delimitagio do campo e do tempo de duracao da
pesquisa fizessem com que se mantivesse o foco nas praticas da sala de aula e possiveis

redes e articulagdes internas da escola, ndo incluindo contextos mais amplos.

Quanto a comunidade de estudantes, levantou-se apenas os indicadores gerais -
socioecondmicos e de saude - uma vez que determinados casos envolvem sigilo total
(até para as professoras referéncia das turmas), levando a que algumas professoras
participantes da pesquisa nao tivessem acesso aos dados de histérico de saude de seus
discentes. Entende-se que os dados produzidos por essa pesquisa poderdo auxiliar
outras professoras e outras pesquisas que tomem a sala de aula como objeto de estudo,

bem como as praticas docentes na intersec¢do Educacgao e Saude.

O objetivo principal dos encontros de professoras era oferecer e receber apoio
nas causas das colegas e propiciar trocas de informagdes sobre os estudantes
selecionados por elas, como os de situacdo escolar sob especificidade das suas
respectivas salas de aula. Que teorizacdes poderiam ser estudadas? Que mudancas nas
praticas pedagdgicas seriam necessarias? Que linhas de for¢a de si, do outro e do mundo
estariam se entrecruzando nesses encontros estudante-professora? Construcdes
coletivas de saberes com o proprio lécus de pesquisa e de trabalho, com enfoque em
colaborar com os processos de reconhecimento existencial das professoras nas suas
praticas pedagodgicas. O exercicio da docéncia como mobilizador e problematizador de
saberes da experiéncia, pedagogicos e cientificos, pesquisando-se a atividade docente a
partir dela mesma. Significar-se profissionalmente na relacdo com os estudantes, mas
também com outras professoras, a partir de suas representagdes, seus anseios e
angustias, criando uma rede de conversacdes na escola. Neste sentido, uma pesquisa que
colaborou com a escola, favorecendo a elaboracdo de projetos pedagbgicos coletivos e

visando a constituicdo de planos do comum nas praticas pedagégicas de sala de aula.

Para tanto, apostou-se na possibilidade e na necessidade ética de producdo de
comum entre pesquisadora e professoras participes, bem como professoras participes e

estudantes. A premissa da producdo de um plano do comum orientava o processo de
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(re)Jconhecimento das praticas pedagdgicas, podendo criar-se comunidades de
investigacdo tanto nos encontros de professoras como também em sala de aula, entre
professores e estudantes. Desta forma, a pesquisadora também apresentou uma situacao
de sala de aula em que leciona como professora de anos iniciais, para pensar-se para
além da construcao da tese, mas também como pesquisadora em ato, no agir da

educacdo de ensino fundamental, em alteridade com as demais participantes.

Dessa comunidade de andlises e conversagdes, surgiram as questdes
problematicas, as questoes de pensamento, as questdes de invencdo de mundo, de
intermundos. Como sera possivel perceber, iniciam-se fundadas no “chdo da escola”, nas
praticas e experiéncias vividas pelas professoras diariamente, para, na sequéncia,
apoiarem-se em textos teodricos e pareceres pedagoégicos produzidos pelas proprias
professoras. Estudou-se, escreveu-se, dialogou-se com autores e com estudantes,
sistematizando-se os seguintes temas, que servem como “mapa”’ para formacdes,

pesquisa, educacao continuada, grupos de estudos nas escolas:

e acompanhamento de casos entre educacdo e saude;

e alfabetizacao e formacao de professores - relacées com o social;

e estudantes faltosos: aulas com come¢o, meio e fim no mesmo dia;

e associacdes em rede/mediacdes entre atuantes humanos e ndo-humanos;

e como se estabelecem as comunica¢des na escola e na sala de aula?;

e competéncias éticas do professor e pesquisador;

e desenvolvimento de estratégias para a sala de aula (visando a autonomia e a
cidadania);

e discussdo de senso, consenso e bom senso (desafiar consenso);

e engajamento no planejamento;

e estereoétipos;

e estimular o respeito mutuo e defesa dos direitos e deveres do cidadao;

e necessidade de cartografar situacdes com/dos estudantes;

e 0 que deve conter um parecer descritivo?;

e oportunizar acesso a uma “aula comum”;

e pensar processos de escola como inclusivos “da vida”;

e questionar conceitos usados para referir-se aos estudantes;
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e reconhecimento de que a linguagem tem poder de criar (manter/induzir) relacdes de
poder;

e trabalhar com o inusitado na sala de aula.

E possivel observar, pelas préprias elaboracdes das questdes problemdticas do
grupo que, por vezes, havia desejo de resolugdo/dissolucdo de dificuldades, como se a
pesquisa pudesse trazer-lhes alguma solugdo para os casos, da mesma maneira que o
encaminhamento do caso para o servigo de saide também poderia suprir esse “pedido

de laco de rede”.

Entdo, desde o principio da pesquisa, expusemos a pesquisa qualitativa como
producdo coletiva de saberes, diferente da concepcdo de pesquisa tradicional e,
paulatinamente, as professoras puderam vivenciar o entendimento de que o saber
cientifico dos pesquisadores universitarios ou dos profissionais de satide podem ser
entendidos como saberes complementares ao saber pedagoégico para novas/outras
elaboracgdes sobre as situacdes para as quais se busca essa “resposta pronta” ou, como
referimos anteriormente, esse “pedido de lago de rede”, que muitas vezes relataram nao
receber. Seria pensar o caso, o coletivo da sala de aula, a escola, como movimentos,
trajetos dos estudantes, que nao findam e se reconfiguram. Assim, todo docente pode
produzir conhecimento sobre ensinar e aprender na relacao com as questdes sociais e de
saude dos estudantes. O encaminhamento passa também a produc¢ao de um plano do

comum sob essa perspectiva.

Entendendo que estivemos pesquisando com (e ndo sobre) as professoras,
valorizando as decisdes de grupo ao passo em que se pensava sobre as praticas,
formulou-se a seguinte questdao como que uma obviedade, mas que de 6bvia ndo ha nem
uma terca parte, pois ndo se costuma pensa-la como rotina escolar: que os estudantes
pudessem participar da producdo do seu proprio projeto pedagogico/parecer descritivo-
avaliativo. Pois, se n6s professoras estavamos nos colocando neste lugar de produgao de
comum entre nds, na problematiza¢do das praticas e da pesquisa, nada mais evidente do
que a construcdo de um plano do comum em que o estudante participa da sua

elaboracao. Do contrdrio, ndo seria um plano do comum.
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Nao era de interesse (mais uma vez) escrevermos apenas sobre o estudante, mas
escrever com o estudante, como estavamos elaborando projetos, formulando questdes
investigativas, levantando dados em documentacoes, registros escolares e leituras de
apoio. Com isso, o grupo pensou também na possibilidade de divulgacao do trabalho de
pesquisa (criacdo e publicacdo de escritas como textos individuais e coletivos), até a
sistematizacao de um produto - literdrio - que pudesse propiciar essa construcdo do
plano do comum em sala de aula, com as criancas. Neste instante, percebeu-se que a
pesquisa tomou corpo e estava se autogestando a partir dos afetos e desejos das

professoras participantes.

Mantinha-se o objetivo pratico da pesquisa, que era pensar sobre os
encaminhamentos da Educacao para a Saude, no sentido de pesquisar e problematizar as
situagdes apresentadas, cartografando junto aos estudantes, ao passo que se produziria
documentagdo acessivel para interessados no tema e pesquisas futuras. O objetivo de
conhecimento era, a partir da tematica de investigacao, pensar o agir docente como uma
ética de afirmagdo do diverso e das poténcias. Nas reivindicacdes das professoras, incluia-
se dar representatividade as suas ag¢des. Cada encontro era delineando conforme as
situacbes que iam sendo apresentadas pelas professoras, relacionadas aos seus

contextos de escola e sala de aula.



ORGANIZACOES DA PESQUISA

(;) (?zt;) Conteudo Resumo do encontro Materiais citados

27/04 | Relagdes Saude Histérico de exclusao: relacoes da Pareceres pedagdgicos
Mental e Educacao desinstitucionaliza¢do com a educacgdo anexados aos

especial questionarios.
Apresentacdo da pesquisa.
Textos:
DELIGNY, Fernand. O aracniano e outros textos. Sdo Paulo: n-1 edi¢des, 2018.
VARELA, Julia; ALVAREZ-URIA, Fernando. A maquinaria escolar. Teoria & educagao. 1992, n. 6.

25/05 | Diferencae Construgao conceitual e produgdo de “Casos” de alunos.

diversidade sentidos - relagcdes com o aprender, o erro | Produgdes dos estudantes.
e reflexdo sobre a prépria pratica.
Textos:
CANGUILHEM, Georges. Do social ao vital. In: O normal e o patoldgico. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 2018.
PRATES, Camila Camargo. Entre enunciados e coisas: qual o ‘teu’ conceito? Porto Alegre: UFRGS,
2010. Trabalho de Conclusdo de Curso - Licenciatura em Pedagogia.
1°/06 Comunicagdo Pensar a rede: comunicac¢do Escola- Pareceres descritivos da
Rede/Sala de Aula - Setores da aprendizagem dos
Escola/Orientacdo - Professor/Professor | estudantes.
- Aluno
Textos:
DELIGNY, Fernand. O aracniano e outros textos. Sdo Paulo: n-1 edigoes, 2018.
MENDES, M. L.; CASTRO, E. D. Fernand Deligny e uma clinica por vir: mobiliza¢des sobre modos
de cuidar em saude mental na infancia e adolescéncia. Cadernos Brasileiros de Terapia
Ocupacional, 2020, n. 28, v. 1.

27/06 | Diagndstico da Pratica psicopedagdgica: entre producoes | Cartografia e intervencao.
aprendizagem e intervencoes da clinica”. Quando o Quando o educador
(Distanciamento do psicopedagogo coloca-se na avaliagdo planeja fazendo relacoes
Avaliador) clinica. com a saude?
Textos:
PRATES, Camila Camargo. Pratica psicopedagogica: entre produgdes e intervenc¢des da clinica.
Porto Alegre: PUC, 2017. Trabalho de Conclusdo de Curso (Especializagdo em Psicopedagogia
Clinica e Institucional)
Cadernos de Atengdo Basica. O projeto terapéutico singular (PTS).
GALEANO, Eduardo. El cazador de historias. Buenos Aires: Siglo Veintiuno, 2016.

17/07 | Modos de ser Relato: sobre a experiéncia e o Pesquisa e intervencao.

professor na
perspectiva inclusiva

procedimento linguistico, de trabalho e
pesquisa, bri(n)coleur.

Textos:

PRATES, Camila Camargo. Bri(n)coleur: uma experiéncia de pesquisa e formacdo em pedagogia
hospitalar. Porto Alegre: UFRGS, 2013.

DELIGNY, Fernand. Vagabundos eficazes. Operarios, artistas, revolucionarios: educadores. Sdo
Paulo: n-1 edic¢oes, 2018.

LISPECTOR, Clarice. Didlogo do desconhecido. In: A descoberta do mundo. Rio de Janeiro: Rocco,
1999,
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20/07 | Nao-saber, metodologia Relato: A pedagogia na saide mental: As producdes escritas
da escrita-literdria, tenho a meu favor tudo o que nao sei. das professoras e a
experiéncia de criagdo Sobre o “ndo-saber” e a escrita literaria cartografia das praticas.
Textos:

PRATES, Camila Camargo. A pedagogia na saide mental e uma escrita estético-literaria: tenho a
meu favor tudo o que ndo sei. Porto Alegre: UFRGS, 2015. Trabalho de Conclusdo da Residéncia
em Saude Mental Coletiva.

WELLS, Herbert George. Em terra de cego. In: Calvino, ftalo. Contos fantasticos do século XIX. Sdo
Paulo: Companhia das Letras, 2004.

22/08 | Praticas Pedagodgicas e “Yoga para criangas” Livros de literatura
Saude (Tema Pensando um plano do comum infantil que abordem
Transversal) tematicas inclusivas.
Texto:

Estatuas de Nuvens: diciondrio de palavras pesquisadas por infincias. Porto Alegre: Editora
Sulina, 2017.

DELIGNY, Fernand. Semente de crapula: conselhos aos educadores que gostariam de cultiva-la.
Sdo Paulo: n-1 edigdes, 2020.

12/09 | Praticas Pedagogicas e Pensando um plano do comum As produgdes escritas
Saude (Tema (Parte II) das professoras e
Transversal) cartografia das praticas.

21/11 | Atividades Finais Leitura coletiva: “sarau”. Entrega dos

textos finais: proposta de
narrativas/textos literarios.

A pesquisa levou em conta desde as precarias condi¢des de trabalho, que
acabavam, em alguns casos, favorecendo a¢des mais individualizadas do que coletivas,
até as cargas horarias excessivas de trabalho levado para casa, bem como a dupla
jornada deste grupo de mulheres que, além das demandas da escola ainda cumpriam
uma jornada de trabalho doméstico e de atendimento aos filhos. Desta forma, optamos
por um estudo longitudinal que, ao mesmo tempo que pudesse cartografar as
aprendizagens dos estudantes ao longo dos trés trimestres letivos, também respeitasse o
tempo das professoras para reflexao e producdo dos dados da pesquisa. A cada encontro
perguntavamos qual a melhor data para o préximo e, assim, fizemos nove (9) encontros
entre o més de abril e 0o més de novembro de 2022. No ultimo encontro a pesquisadora
apresentou os dados da pesquisa e as demais professoras participantes apresentaram
seus casos em uma Formacao de Professores a convite da Supervisao Escolar e da Equipe

Diretiva da Escola.

Entre os meses de setembro e novembro, a pesquisadora e as professoras tiveram
momentos de conversas individualizadas, sobre os casos dos estudantes cujas
aprendizagens estavam sendo cartografadas. Estes casos reuniram as descri¢des das

situagoes, escolhidas pelas professoras como “as mais particulares” das suas respectivas
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salas de aula, e também as redes estabelecidas pelas professoras junto aos demais
setores da escola e as familias. As escolhas de publicizacdo foram feitas em conjunto,

bem como a escolha temdtica para a construgdo do texto tedrico da tese.

SOMOS NOS AS PROFESSORAS-PESQUISADORAS QUE AQUI ESTAMOS

A partir da leitura e cartografia dos dados contidos nos questionarios, foi possivel
verificar questdes importantes para essa pesquisa, quais sejam: conhecer as professoras
componentes do grupo e as formas de comunicagao, além de alguns indicios das formas
de construcio de rede nos seus locais de trabalho. E importante pontuar que o
questionario apresentado as professoras continha perguntas quantitativas, a partir das
quais pudemos gerar os graficos nas ferramentas do Google Forms, seguidas de
perguntas dissertativas, as quais trazemos aqui como principio que embasou as

conversas dos encontros do grupo.

O préprio Google Forms gera os graficos, automaticamente, conforme as
configuragdes feitas pelo usuario do sistema. Considerando que uma desisténcia ocorreu
no primeiro encontro, o nimero total de nove (9) respostas foi considerado 100% do
numero de respondentes. Cabe ressaltar que esse mapeamento nos serviu entre nés
mesmas durante a realizacdo dos encontros-pesquisa, para (re)Jconhecermo-nos entre
nds mesmas, na nossa pratica pedagogica e para visitarmo-nos umas as outras em
nossas acoes em sala de aula, bem como nas escritas dos pareceres pedagogicos e
questionamentos sobre os auxilios por parte da escola e da rede de apoio externa (da

Saude e da Assisténcia Social).
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Grafico 1 - Sou professor de sala de aula comum do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Ensino

9 respostas

® Sim
® Nio
Outra opgao

Das professoras-pesquisadoras deste grupo, cinco atuavam em sala de aula como
professora referéncia da turma; uma atuava como supervisora; uma atuava como
professora de teatro; uma como professora do Laboratério de Aprendizagem e uma
como professora da Sala de Integracao e Recursos. Desta forma, seis delas atuavam
diretamente em sala de aula (tanto as professoras referéncia, quanto a professora de
artes cumpriam uma jornada de dezessete periodos semanais, por turno, na atencao
direta aos alunos) e outras duas professoras (do Laboratério de Aprendizagem e da
Supervisao Escolar) entravam em sala algumas vezes, em substituicdo de professoras
que nao compareceram (por motivos diversos como problemas de saude, entre outros).
A professora da Sala de Integracdao e Recursos atendia entre demandas individuais,

pequenos grupos ou em sala de aula junto com as professoras referéncia.

A maior parte das professoras-pesquisadoras componentes do grupo considera
que leciona para um ou mais estudantes com alguma dificuldade de aprendizagem e que

estes estudantes ndo sao alunado destinado a Sala de Integrac¢do e Recursos.
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Grafico 2 - Atendo estudantes que considero em dificuldade de
aprendizagem e que estao em AEE

9 respostas

® Sim
@® Nio
@ Outra opgio

Grafico 3 - Recordo de estudante que demanda cuidado em especificidade

9 respostas

® Sim

® Nio

@ Nao sei informar
@ Outra opcio

Durante nossas conversas em grupo, foi possivel perceber que as professoras-
pesquisadoras observaram um numero elevado de estudantes que demandavam algum
cuidado especifico, tais como: demandas relacionadas a alimentacdo das criancgas; suas
formas de se relacionarem e conviverem; orientacdes para as familias sobre as
demandas da sala de aula, como a realizacdo das tarefas de casa; entre outros assuntos

que direta ou indiretamente poderiam prejudicar as aprendizagens.

Grafico 4 - 0 estudante em questio esta em AEE na escola
9 respostas

® Sim

® Nio

@ Néo sei informar
@ Outra opgdo
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Ao perguntarmos sobre o Atendimento Educacional Especializado,
intenciondvamos levantar dados referentes as necessidades de auxilio das professoras-
pesquisadoras. Segundo as participantes, os estudantes que recebiam algum
atendimento, como por exemplo da Sala de Integracdo e Recursos, muitas vezes nao
eram aqueles que mais demandam em sala de aula. Uma parcela da turma, que tem
outras necessidades ndo consideradas deficiéncias, autismos ou questdes globais do
desenvolvimento, muitas vezes dependiam de apoio da escola e da professora de sala de
aula. Uma cartografia de caso se justificava, ja que aquela dificuldade ndo aparecia

anteriormente.

Grafico 5 - Por solicitacao, produzi Parecer Pedagogico para esse
estudante

9 respostas

® Sim
® Nio
Outra opcéo

Quando perguntadas sobre a producao do parecer pedagogico, antes do periodo
avaliativo (do primeiro trimestre), apenas duas professoras-pesquisadoras ja haviam
sido solicitadas, por parte da escola, para a produgdo de um texto descritivo da situacao
do estudante em sala de aula. Com o passar do tempo, ao avangar dos trimestres,
concomitante com o avang¢ar dos encontros relacionados a pesquisa, o numero de
solicitagdes de pareceres foi aumentando. Estes pareceres foram sendo selecionados

pelas professoras para a cartografia em escritas e praticas pedagdgicas em sala de aula.
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Grafico 6 - Costumo estudar sobre diagndsticos

9 respostas

® Sim
® Nio
@ Outra resposta

Quando perguntadas sobre estudos que porventura faziam sobre diagndsticos,
cinquenta e cinco por cento (55%) das participantes disseram buscar informacdes a
partir do momento em que o ano inicia e comegam a conhecer os estudantes, para

compreensao dos discentes com os quais vao trabalhar durante o ano letivo.

Grafico 7 - Costumo estudar sobre medicacdes que os estudantes utilizam

9 respostas

® Sm
® Nao
@ Outra resposta

Sobre as medicagdes, o grupo dividia-se por igual quanto aquelas professoras que
ndo costumavam investigar tal informacao e aquelas que buscam saber mais detalhes

sobre as interven¢des medicamentosas, bem como os efeitos dessas drogas.
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Grafico 8 - Costumo escrever fora do Ambito do trabalho,
de acordo com o seguinte tipo de escrita

9 respostas

@ Contos
@ Diario
Poemas/ Poesias
@ Textos de Opinido
@ Outros
@ Nio costumo escrever

Grafico 9 - Acredito que o momento atual modificou a maneira de pensar
as dificuldades de aprendizagem

9 respostas

® Sim
® Nio
© Talvez

Entendendo que essa pesquisa teria um viés analitico da escrita das professoras,
na intencdo de buscar enunciados escolares sobre o tema proposto, perguntamos sobre
as escritas “de gosto” desse grupo e todas informaram que costumam escrever, liderando

em suas respostas os textos de opiniao e contos, entre outros tipos de escrita.

Por ultimo, mas ndo menos importante, perguntamos sobre o periodo da
pandemia de covid-19 e o periodo de pds-pandemia, quando a maioria do grupo acredita
que talvez ou com certeza tenha mudado/mudou seu modo de pensar as dificuldades de

aprendizagem dos estudantes.



CARTOGRAFANDO A SALA DE AULA EM REDE

O primeiro acordo feito no grupo, foi o envio de um parecer descritivo, podendo
ser de qualquer estudante que apresentasse alguma dificuldade de aprendizagem, de
qualquer tempo de docéncia da professora. Nesses encontros, foram levantadas algumas
questoes relacionadas ao periodo da produgdo da escrita e que teria feito diferenca em
relacdo as formas possiveis de avaliar em cada tempo e condicao da atividade docente. A
pandemia foi considerada um marco em relagdo aos pareceres, de onde surgiram as
sugestoes de que pudéssemos ler pareceres pré-pandemia, pareceres do periodo da
pandemia (atividades on-line) e pareceres pds-pandemia. Embora tenhamos optado por
ndo nos aprofundarmos na tematica “pandemia”, ndo pudemos deixar de explorar as
mudangas que esse periodo trouxe para o trabalho docente e, consequentemente, as

formas de planejar, avaliar e produzir pareceres descritivos.

Os encontros pautados na escrita dos pareceres trouxeram uma reflexao sobre o
quanto se evolui também como professora (ao longo dos anos) e modificam-se os
olhares e as formas de perceber as questdes da vida. Ao modificarem-se a si mesmas, as
professoras perguntaram-se sobre “como puderam avaliar de determinada forma” ou se
posicionam que “teriam feito essa avaliagdo diferentemente hoje”, entre outros dados

que serao apresentados na sequéncia.

Conforme os encontros foram acontecendo, ia ficando mais evidente que a
producdo latente era a do ano letivo vigente, relativa a uma ou mais situagdes em que a
professora considerasse necessitar de auxilio/suporte na mediacao do caso. Este auxilio
poderia ser tanto no manejo da sala de aula, quanto nos encaminhamentos externos a
sala de aula e a escola. Ao longo dos encontros e conforme as conversas foram
ocorrendo, percebeu-se que a cartografia das situacdes ficaria mais rica se pudesse ser
estudada longitudinalmente com as professoras, observando a evolucao dos casos ao
passar dos trimestres do ano letivo. Sendo assim, organizamos os estudos das situacoes
apresentadas ao longo do ano letivo de 2022, a partir de pareceres descritivos de trés (3)

trimestres escolares.
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Em uma pasta no Google Drive, foram compartilhados quinze (15) arquivos entre
as professoras, nos quais o grupo pode fazer comentarios sem nenhuma prescri¢cao por
parte da pesquisa. Destes arquivos, foram retiradas todas as identificacdes (antes do
compartilhamento com o grupo), para evitar a identificacao da autoria dos textos e nem
de que discente ou situacdo tratava-se. Destes quinze (15) textos enviados inicialmente,
doze (12) foram enviados como “Parecer” na compreensao de cada uma das professoras.

Os outros trés (3) arquivos tratavam de questionamentos ou depoimentos.

Uma vez que a ideia da pesquisa era cartografar situacdes de sala de aula que
estivessem no entremeio da educacdo e da saude, e a partir do estudo de enunciados,
quisemos manter e incentivamos envios de outras formas de escrita das professoras,
daquilo que ndo cabe em um parecer descritivo, mas dizem do fazer pedagdgico. Cada
um destes temas surgiu nas conversagdes dos encontros com o grupo de professoras,
suscitados nas leituras dos pareceres - de um ou mais pareceres em especifico ou do
conjunto de pareceres (daquilo que era diferenciado ou repeticao) -, bem como nos
agires de cada uma delas em sala de aula, que se manifestava na fala ou na escrita

apresentada nos encontros.

ACOLHIMENTO COMO SINONIMO DE TRACAR UM PLANO DO COMUM

Tanto na pesquisa que apresentamos, quanto nas praticas de sala de aula,
partimos do pressuposto de que o ato de conhecer é criador da realidade, o que significa
comprometer-se ética e politicamente no ato do conhecimento. Tanto nesta pesquisa,
quanto nas praticas de sala de aula, investigamos o acesso a um plano do comum, entre
as professoras nos encontros da pesquisa e também entre as professoras e os (as)
estudantes de suas turmas, nos coletivos das salas de aula. Plano do comum, tanto da
pesquisa, quanto das praticas da sala de aula, ndo por buscar homogeneidade (ou na
tentativa de buscar relacdes de identidade), mas por tentar operar comunicagdo entre as
singularidades heterogéneas, “num plano que é pré-individual e coletivo” (KASTRUP;
PASSOS, 2016). Nestes termos, pensar uma rede, o comum na diferenc¢a, o plano do

comum entre o heterogéneo. Heterogéneo no qual estamos todos incluidos, mas
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implicados na construcdo de um intermundo, que produz e acolhe sentidos multiplos e
heterogéneos em plano do comum que favorega a vida. O grupo implicado na pesquisa,
entre as professoras e entre as professoras e os (as) estudantes, é muito mais do que “um
conjunto de pessoas e coisas reunidas, pois comporta uma dimensdo fora-grupo ou

dimensao da processualidade do coletivo” (KASTRUP; PASSOS, 2016, p. 18).

A transversalidade como ato que ndo marca fronteiras de separacao de saberes e
atuantes, um posicionamento que extrapola as fronteiras dos participantes da pesquisa
(pesquisador-pesquisado,  professora-estudante)  funciona como zona de
indiscernibilidade. Um plano do comum ou “zona de comunalidade” diz respeito a
complexidade na qual estamos implicados. Uma experiéncia do comum, participativa e
inclusiva, quando pensada também a partir da palavra garante ainda maior
inclusividade, havendo legitimidade e importancia de todos em suas formas diversas de

existéncia ou expressao, sem abrandamento das diferencas.

Um plano do comum com um horizonte sempre presente, porém metaestavel,
pois ndo quer a uniformizacao dos modos de vida: tentativa de construgao de um comum
pautado na pluralidade. Um comum-heterogéneo: este é o limite instavel que buscamos,
aquilo que tensiona e também aquilo que abranda, o que nos faz conhecer e também o
que nos faz experimentar. Do nosso ponto de vista, um plano que cria efeitos de
pertencimento, porque desafia opinides, ideias e problematicas a serem enfrentadas sem

jamais serem concluidas ou definidas por completo.

Partilhar assim a pesquisa e a pratica da sala de aula faz coexistir espacos e
tempos comuns, tanto no conhecimento e realizacdo de si das professoras em suas
praticas, que oportunizam modos de existir dos estudantes em sala de aula, quanto nos
modos de expressao de si mesmas em suas praticas compartilhadas a partir das suas
escritas e trocas nos encontros. Abrem-se oportunidades de experiéncias e
singularidades, aprendizagens e emergéncia de coletivos, constru¢io de um
conhecimento em comum quando, como mostra-se nossa pesquisa, necessitamos pensar
na ampliacdo do grau de abertura comunicacional dos coletivos, em procedimentos
continuos de transversalizacdo, desestabilizando o que esta naturalizado. Para Kastrup e
Passos (2016, p. 27), garantir a participacdo daqueles envolvidos em uma pesquisa

cartografica significa fazer valer o protagonismo da questdo e a “sua inclusdo ativa no
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processo de produc¢do de conhecimento, o que por si sé intervém na realidade”, ja que
desestabiliza os modos de organizacdao do conhecimento e das instituicdes, marcados

que estao pela hierarquia dos diversos e pelo corporativismo dos iguais.

Kastrup e Passos (2016) chamam por uma “acdo de estar-com” ou de
transversalidade em um plano de comum, o que aqui reforcamos nosso esforco em tratar
desse agir (e agir essas acOes/relacoes de coproducdo), tanto nos encontros de
professoras quanto nas praticas pedagogicas da sala de aula. A partir dai, nosso exercicio
foi de cartografar as linhas de composicao da experiéncia, tendo em vista a diversidade
de casos trazidos pelas professoras nos encontros, observando sempre o modo como as
participa¢des seriam conduzidas e os modos de compartilhamento de sentido nas
experiéncias compartilhadas. Mais uma vez percebemos que tanto nos encontros de
pesquisa com as professoras, quanto nas praticas de sala de aula, para que haja
participacdo, é necessario que as pessoas se sintam pertencentes. Kastrup e Passos
(2016, p. 33), defendem que, para que se amplie a perspectiva do conhecimento, faz-se
necessaria a “ampliacdo do padrao comunicacional entre os grupos de interesse

envolvidos”.

Assim, lancamos mao dos trés niveis de inclusdo definidos por Kastrup e Passos
(2016), os quais, segundo os autores, constroem e acessam o plano de comum ao

cartografar:

(1) Dos diferentes sujeitos e objetos: a lateralizacdo operou a transversalidade, ao
colocarmo-nos lado a lado com as professoras e acionarmos o mesmo mecanismo em
sala de aula, entre os estudantes. Implicamo-nos junto aos demais participantes da
pesquisa e/ou da sala de aula, desestabilizando crengas e pressupostos de todos.

(2) Dos analisadores da pesquisa e das praticas de sala de aula: a afirmacdo do
protagonismo nos fez questionarmo-nos constantemente, seja para o trabalho na
pesquisa, seja para o trabalho pratico em sala de aula, o que causou mudancgas
também nas rotinas das salas de aula das professoras, uma vez que foi preciso lidar
com o protagonismo dos discentes.

(3) Dos movimentos do coletivo: a inclusdo dos movimentos coletivos e das tensdes

que os mesmos apresentam, tornando a experiéncia efetivamente coletiva.
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Tentamos escapar de reivindica¢des identitarias, cartografando singularidades, os
modos de diferenciacao e pensando praticas pedagogicas inventivas. A partir de escritas
que cartografaram os processos, trabalhou-se constantemente com uma intensdo pré-
discursiva, a partir do movimento de sensag¢des difusas, intensas e singulares (daquilo
que se experimenta no cotidiano da sala de aula), nem sempre possiveis de descrever e
certamente impossiveis de ser autorizadas em escritas de documentos formais da escola,
porém, plenas de sentido para as participantes das escritas. O que chamamos de vetores
transversais, nesta pesquisa, se trata de linhas de for¢a que passaram a guiar a
investigacdo ao passo que a mesma ocorria. A cada encontro se pré-definia o préximo
encontro. Nos prazos e possibilidades dos estudos e investigacdes das participantes, pela
prépria abertura e diferenciacdo dada pelo método, impulsionando novos e/ou outros
questionamentos. As datas sugeridas para a realizacdo dos encontros sempre foram
acordadas conforme as possibilidades do grupo, desde o dia da semana, os horéarios e a
frequéncia semanal, quinzenal e mensal, priorizando a disponibilidade das professoras e
tendo o cuidado de nao sobrecarrega-las com demandas além das demandas do préprio

trabalho docente.

Data Organizacdo prévia Vetores transversais

27/04/22 | O parecer enviado pelo préprio formuldrio do | Neste encontro, combinamos o
questionario. Entdo poderemos ter duas situagdes: envio | envio de pareceres de alunos
um arquivo de antes da pandemia ou envio de um arquivo | em trés etapas:

do periodo de pandemia. Escolher qual arquivo enviardo | 1) Parecer anterior a Pandemia;
neste primeiro momento (via questiondrio), lembrando | 2) Parecer do periodo da

que o outro arquivo serd solicitado por e-mail, assim que | Pandemia;

todas enviarem o questiondrio. A partir desse recebimento | 3) Parecer pés-pandemia (a ser
dos Questionarios com os Pareceres Pedagdgicos, inicia o | produzido a partir de alguma
compartilhamento dos arquivos (sem identificagdes de | situagdo presente nos
estudantes e suas professoras), via Google Drive. Serdo | atendimentos do ano de 2022).
enviadas as orientacdes para nossas discussdes e analises.

25/05/22 | Tratamos de olhar para a sala de aula a partir dos | Recebi alguns pareceres dos
pareceres, segundo algum “caso” que nos desacomodou um | quais retirei as possiveis

dia ou que esta nos desacomodando atualmente. A pasta | identificacdes, mas também
compartilhada com o grupo via Google Drive continha | recebi textos que achei
pareceres enviados junto aos questiondrios e também das | interessante manter na “pasta
professoras que enviaram outros arquivos por e-mail. de reflexdes”.

Orientagdes para nossas discussdes e andlises: ler os | [Ao grupo foi incentivado que
pareceres e comentar no proprio corpo do texto ou em | inserisse outras ideias]
caixas de didlogo nas bordas dos textos. Anotar duvidas,
sugestdes e perguntas para conversar no grupo. Questdes
disparadoras para o encontro: o que mais chamou a
atencdo na leitura geral dos pareceres? Quais as formas de
escrita? O que faltou? O que parece estar em excesso? E
possivel pensar nesses estudantes na nossa sala de aula?
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12/06/22 | Conversamos sobre a escrita de um parecer descritivo e o | O grupo concordou que o
que ele deve conter. Falamos sobre o parecer pds- | parecer “atual” estd sendo
pandemia, a ser produzido a partir de alguma situacdo | elaborado para as avalia¢cdes da
presente nos atendimentos do ano de 2022). Também | escola e podera ser enviado por
tratamos das contribuicbes na leitura/escrita dos | e-mail quando finalizar o
pareceres da pasta compartilhada do Google Drive e da | segundo trimestre.
possibilidade de irmos pensando em um texto autoral.

27/06/22 | Conversamos sobre as situagdes presentes nos | Neste encontro, propusemos
atendimentos das professoras em 2022. A importancia de | observag¢do/trabalho com a
pensarmos naquelas “situacdes em especificidade”, para | situagido de atendimento de
cartografar os “casos”, para as discussées e escritas | 2022 (em sala de aula), para
seguintes. Demos preferéncia as situagdes que as | elaborarmos a cartografia e
professoras consideram ser de encaminhamento para SOE | escrita do caso. Texto(s)
ou para a saude. Tratou-se daquilo que ndo cabe no | autoral(is) das professoras:
parecer, daquilo que é da emogdo das professoras no | conversamos sobre a
tratamento dos casos. Falamos mais detalhadamente da | possibilidade de publicagao.
escrita literaria/autoral e da proposta especifica da
pesquisa. Também tratamos do periodo de recesso escolar
e do descanso (necessario) das professoras e da
possibilidade de comegarmos a tratar dos casos e escritas
de cada uma individualmente (pesquisadora e professora).

17/07/22 | Comegamos a pensar o caso de cada aluno. Sugestoes de escritas, de certa

e — pareceres (12, 22 e 39 trimestres) - (por enquanto, | forma livres, para comeg¢armos
20/07/22 apenas do 12 trimestre, claro); a dar “corpo” para os artigos.
— descricdo de uma situagdo da sala de aula (que gera teu
incémodo na relagdo com o coletivo da sala de aula);

— tentativas de solucdo da situacdo em sala de aula
(planejamentos e avaliagdes);

— tentativas de solucdo da situagdo na escola - por que a
necessidade de encaminhamento para a saide?;

— cartografia das aprendizagens do estudante - pode ser
alguma producdo da crianga para discussdo da situagio;

— anseios, angustias.. sobre o caso (aquilo que acaba
ficando de fora do parecer).

22/08/22 | Conversamos sobre os estudos e as observacgdes dos casos | Neste encontro foi combinado
selecionados para cada uma das professoras. Também teve | que continuemos contribuindo
a oportunidade de mostrar os dados de constituicdo do | nos pareceres do Drive (quem
grupo, resultado do questionario enviado e alguns titulos | ainda ndo escreveu ou queira
de pesquisas sobre pareceres pedagogicos. Tratamos da | refor¢ar/lancar alguma
observacdo/trabalho com a situa¢do de atendimento de | nova/outra ideia).

2022 (em sala de aula), para elaborarmos uma escrita e
falamos da escrita literaria/autoral concomitante ao
processo/ano letivo.
12/09/22 | Apresentacdo de detalhes do que se pretende das | Algumas professoras

discussdes sobre os estudos e as observacdes dos casos
selecionados para cada professora. Neste encontro,
tratamos da observagdo/trabalho com a situagdo de
atendimento de 2022 (em sala de aula), para elaborarmos
escrita do caso; reforcamos o envio de pareceres do
aluno/caso em trés etapas - 192, 22 e 32 trimestres
(conforme a elaboracdo para a escola); falamos da escrita
literaria/autoral e combinamos o reenvio dos documentos
para elaboragdo das escritas.

manifestaram interesse em
seguir conversando sobre as
situagoes, para trocarmos
ideias sobre os casos. Também
tivemos a proposta de um sarau
para finalizacdo dos encontros.
[Sem data combinada para um
préximo encontro].
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O plano do comum dos Encontros de Professoras visou a “ampliacdo e
alargamento das subjetividades pela conexdo com singularidades heterogéneas”
(KASTRUP; PASSOS, 2016), o que, em ato, proporcionava a vivéncia do modo de propor e
seus possiveis em sala de aula. A questdo é que, para acessar essa sensibilidade do
grupo, nao seria possivel apenas a busca de significantes e significados nos pareceres
produzidos, que dizem mais de limites espaciais da produgdo do trabalho das
professoras, mas producdes escritas que pudessem tornar sensivel aquele que 1é/escuta,
escritas literarias que se tornam sensiveis aquele que escreve/conta a experiéncia.
Registros sensiveis daquilo que ndo se pode dar nome na experiéncia docente. O que a
pesquisa fez existir para essas professoras e que até entdo existia apenas como

virtualidade.

Um comum heterogéneo e construido pelo préprio grupo, em cada caso trazido
por cada professora, que partilhou alegrias, dores e saberes, sentindo-se pertencente
aquele territdrio, aquela escola, com compromisso ético de criar também esse comum e
heterogéneo na sua sala de aula. E em atividade de pesquisa que se forma um(a)
professor(a)-cartdgrafo(a). O esforco da pesquisa sempre esteve em elabora-la em um
construtivismo radical, no sentido de superar o modelo da representac¢do, desafiando-
nos a pensar atos de conhecer no trabalho pedagdgico da escola e, mais especificamente,

da sala de aula.

A atividade de pesquisa em sala de aula, pelas professoras, foi uma agdo criadora
de existéncias. Tentamos nos afastar da ideia de estudantes enquanto “sujeitos a serem
desvelados”, mas existéncias em processo e compondo coletivos. Neste sentido, a
professora-cartografa pensa as existéncias em sala de aula incluindo-se ao processo, em
constante reformulacdo do campo problematico, entre aquilo que ndo se prescreveu
para que o trabalho se execute e aquilo que se apresenta como normativa rigida e que

pode-deve-precisa ser debatido como conceito e escolha.

As formas como as professoras lidaram com as emergéncias do singular é que
foram nossa base de acompanhamento dos processos da pesquisa da tese. Semelhante
indeterminacdo e acaso com os quais trabalhamos em sala de aula diariamente enquanto
professoras foram verificados nas praticas do exercicio cartografico proposto pela

pesquisa. “O pesquisador é convocado ndo s6 a aprender as regras que regem uma
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determinada situacdo, como também a criar normas de funcionamento para as situagdes
sempre singulares, enfrentando o que emerge em situacdo de irregularidade” (BARROS;

SILVA, 2016, p. 129).

Neste sentido é que ndo se tratou de “aplicacdo de procedimento”, mas de
exercicios de pensamento que confrontaram as normas, sobre os quais se pode - sempre
a posteriori - antecipar novos/outros modos de agir Uma investigacdo de carater
processual, que nao buscou a verificagdo de hipoteses, mas o cartografar de pistas a
partir da atividade pedagodgica das préprias professoras, produzindo-as junto a

pesquisadora e o campo.

Um grafico mostra o recorte da série que foi pesquisada no intervalo de tempo de
trés trimestres do ano de 2022, onde as linhas coloridas, representam os mapas mdveis

de cada turma/professora.

Grafico 10 - Plano de Forgas e intervalo de tempo
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Como se pode observar, a dimensao temporal dos processos criadores de cada
professora variou conforme interesses pela acdo da pesquisa e do trabalho. A cartografia
coletiva das linhas de forca (re)criou formas de viver os espacos da sala de aula (e da
escola em geral) e também os encontros de pesquisa, tomando a prépria atividade

docente como atividade de pesquisa, problematizando-se ambos os contextos. Forcamo-
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nos a pensar outros jeitos de agir nas situagdes que se apresentavam: seja na elaboracao
dos pareceres, seja nos momentos de planejamento das aulas, seja nas reunides de
professores da escola, seja nas didaticas da sala de aula. As problematicas da pesquisa
atravessavam as professoras em ato e suas estratégias ndo nos serviram apenas
metodologicamente para a pesquisa, mas também como estratégia de agir em coletivo,

habitando um plano de experimentagao (BARROS; SILVA, 2016).



PRATICAS PEDAGOGICAS, DIFERENCA E ACAO

Partindo do pressuposto de que nao passamos aqui, na escrita deste texto, de
apontamentos na linha da recognicao, ensaiamos na forma de conversa com os autores
consultados e os possiveis leitores, um fazer pensar a aula como lugar de producdo de
subjetividade, que produz estudantes e docentes. Docentes que, por estarem na escola,
tornam-se participes de processos inclusivos em educagdo, na relacdo com suas praticas

pedagobgicas e modos de ser e estar docente que dizem de um agir.

A docéncia como pensamento radical e acontecimento, no entremeio de regimes
de relacao entre diferenca e acdo, problematizando conjuntos de signos que precisamos
para expressar-nos e intensidades distintas que se entrecruzam. Em Aradjo (2020),
encontramos bases de um fundamento comunicacional para Deleuze, que se avizinha a
uma comunicacdo como multiplicidade e devir, com a qual pactuamos. Processo
comunicacional que existe no campo dos signos e ndo (somente) pela
mensagem/palavra. A comunica¢do como aquela que nao serve apenas para produzir

universal e tdo pouco pode ser considerada linear, é acao.

Sob este prisma, atualizamos um questionamento que nos acompanha desde
estudos anteriores: pensar a producao de um comum em sala de aula que ndo seja
excludente. Modos de inventar uma subjetividade que componha intensidades,
multiplicidade e coexisténcia. Modos de compor na experiéncia educativa, rompendo
com modelos preestabelecidos, mesmo cientes de que se torna conhecido justamente
aquilo que se repete, inventando modos de praxis que intervenham no campo,

produzindo a escrita como efeito de sentidos, pensando as praticas pedagégicas.

Estrangeiros na proépria linguagem, num sentido foucaultiano de rachar as
palavras e as coisas, como que um desacomodar-se ao que esta dado pelo senso comum
e pelo bom senso como sentidos Unicos e verdadeiros. Modos de existéncia ou
possibilidades de vida em um constante recriar-se. Nao apenas significar ou transmitir
um mundo, mas compor mundos. Iremos repetir a experiéncia vivida, pois primeiro
existem as coisas no mundo, depois criamos categorias, e existem bifurcacdes na

conversa mais ordindria que irdo “tentar” nosso pensamento do mesmo, entdo
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perguntamos: como se atualiza uma docéncia que problematiza constantemente a

prépria pratica pedagégica?

Comentado a partir de Deleuze, dividimos o texto em trés imagens de professor:
Chaplin, Bri(n)coleur e Deligny, para que observemos as forcas da vida, do trabalho e da
linguagem nas praticas pedagdgicas. Consideramos que uma comunica¢do acontece em
uma comunidade de heterogéneos com suas especificidades em um coletivo, de alguma
maneira comum. Nao uma comunidade de iguais, mas uma comunidade em que se
produz diferenca. O esfor¢o de tornar algo signo das praticas pedagodgicas serd o de
tentar propiciar um espago-tempo em que diferencas conversam e transformam-se

constantemente.

IMAGEM CHAPLIN

Esta no filme “Em busca do ouro”, aquela famosa cena de Carlitos brincando com
dois pdes em garfos como se fossem pés dancando. Esta cena remete-nos a uma
multiplicidade virtual, ao tempo e aos objetos na simbologia de Carlitos. O personagem
contorna dificuldades com uma solugdo provisdria e faz um uso diferente das coisas ou
ao menos diferente do uso para o qual estas coisas foram concebidas. A margem do

sentido que a sociedade atribui as coisas, improvisa (BAZIN, 2006).

Figura 2: Imagem Chaplin

Fonte: “Charlie Chaplin e dan¢a dos paezinhos”
(https://www.facebook.com/vitrolaepelicula/videos/charles-chaplin-e-a-dan%C3%A7a-dos-
p%C3%A3ezinhos/466878657383916/)
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A partir desta imagem, pensamos que a atualizacdo das coisas ndo esta
necessariamente nas coisas. Deleuze (2005) vai trazer de Foucault a defesa da
necessidade de se rachar as palavras, abri-las para extrair enunciados. Deste modo, a
expressao ndo seria nem significante e nem significado, nem estado de coisa ou
referente: o que aparece na danga dos “paezinhos”, na qual os paes nao deixam de ser
paes, mas passam a ser também “pezinhos”, Chaplin propicia a visibilidades de forcas
que operam num espag¢o que nado é o das formas. Num espac¢o de ndo-relagdo ou “nao-
lugar”, os devires e acontecimentos se tornam diziveis, conquistam lingua: isto ndo é um

pezinho?

A atualizagdo dos pezinhos num corpo, num vivido que foi a danga, ndo da a
imagem e sim constréi um conceito: “é o virtual que se distingue do atual, mas um
virtual que ndo é mais cadtico, tornado consistente ou real sobre o plano de imanéncia
que o arranca do caos” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 202). H4 um atravessamento de
partes que vao se juntando. Faz-se comunicar, ndo pelo estado de coisa, mas pelo

acontecimento.

IMAGEM BRI(N)COLEUR

Esta na dissertacdo sobre a pedagogia no hospital pediatrico (PRATES, 2013)
uma passagem em que o professor invade, num rompante, um dos quartos de uma das
criangas hospitalizadas com uma luminaria chinesa debaixo do bracgo, dizendo: “imagine
o planeta terra!” As criancas sorriem em decorréncia de sua atitude e porque distinguem
o estado de coisa “luminaria chinesa”, diferente de globo terrestre. Porém, a poténcia de
realizacdo entre a coisa e o corpo do professor faz crer que a luminaria é mesmo um
globo. Nesse sentido, o acontecimento se torna algo que ndo acaba e nem comega, faz
permanecer a duvida do momento exato em que aquilo teria sido um globo terrestre ou
quando se tornou um globo terrestre. Acontecimento vivo, imanente, porque ndo comeca

e nem termina, faz crer na esperanca de que aquilo pode tornar-se.



92

A partir desta imagem, pensamos que uma lumindria chinesa “devém” globo
terrestre, mantendo-se irredutiveis um ao outro. Comunicam-se pelo acontecimento da
pratica pedagdgica: o estado de coisa “luminaria” e um “desejo de ser globo terrestre”
daqueles que se propdem a pensa-la deste modo. Inventa-se uma nova visao na qual nao
deixamos de pensar o mundo segundo fungdes: isto € uma luminaria chinesa e ndo um
globo terrestre. Introduziu-se vida no dominio das fun¢gdes? Do nosso ponto de vista, um
entre-tempo em que o ato de encarar o signo é violento: somos necessariamente

atravessados. Isto ndo é um globo terrestre?

Em se tratando de praticas pedagoégicas, essa poténcia foi nominada entdo
“bri(n)coleur”, como o professor brincando de recortar e colar cenas que ndo paravam de
mover-se, fazendo com que qualquer “ente” preservasse o poder de mudar. Um estado de
coisas pode mudar. Ao brincar com os estados de coisas, se tornam menos ameagadores,
menos paralisantes, convocam nossa atividade. A pergunta que elabora-se é: que
dispositivo de homogeneizacdo social nos fazem ver todos os dias a mesma coisa?
Propomos que, ao agir nos entremeios de uma linguagem em que palavras e coisas nem
sempre coincidirdo, “com o qual nada acaba, pois nada nunca comegou, tudo apenas se
metamorfoseia” (DELEUZE, 2005, p. 96), uma aula tende a liberar forgas

problematizadoras e propiciadoras do pensar.

IMAGEM DELIGNY

Diz Deligny (2020, p. 27), “se quiser conhecé-los depressa, faca-os brincar; se
quiser ensina-los a viver, deixe os livros de lado, faca-os brincar; se quiser que peguem
gosto pelo trabalho, ndo os amarre a carteira, faca-os brincar; se quiser fazer seu
trabalho, faca-os brincar, jogar, brincar”. Na imagem Deligny, o debate parte da invencao
de uma comunicacdo comum ou transversal na producao de relacao e signos. Ponto-de-

ver. Ponto de olhar-se.

Saberemos o que as palavras querem dizer? Ndao querem dizer nada? Jogamos

amarelinha. Chamam-se seixos, os fragmentos de rocha: “Mas quando a crianca autista
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apalpa, segura, deixa cair um seixo real, sera que se trata de um seixo propriamente dito
ou de sei la eu o qué, possivelmente um substituto de seixo e, a0 mesmo tempo, um
substituto de linguagem?” (DELIGNY, 2018, p. 132). Pode-se pensar uma pratica
pedagégica num nivel de composicdo de intensidades? E uma docéncia que age a partir
da perspectiva dos encontros de intensidades? Ha ai um conjunto de artificios para a

conversacao: o que existe além daquilo que vejo? Um movimento que ha de ser pensado:

[.] O seixo, entdo, ao ser manipulado por um ser humano, torna-se coisa
diferente de um seixo. Basta que uma crianca, mesmo autista, se sente ali,
naquela pedra, para que a pedra mude de natureza. Foi o que eu disse; estamos
no limiar: e a pedra é fria, quente, ardente, conforme os momentos (DELIGNY,
2018, p. 132).

Signo: palavra e coisa, produzindo um arranjo que produz realidade. Embora as
palavras tenham poder “de designar, de nomear, de mostrar, de fazer aparecer, de ser o
lugar do sentido ou da verdade” (DELEUZE, 2005, p. 65), a experiéncia viva pode estar
em considerarmos o jogo do significante e do significado, que determinaria sua
existéncia limitada, no sentido de podermos viver as experiéncias, liberados da
necessidade de dominar e (re)conhecer o mundo, tornando os acontecimentos unicos.
Precisamos estar predispostos: “mudar o alcance do nosso olhar. O que seria de uma
palavra que fosse feita apenas do real? Qual é nossa busca? Apontar o reparavel, outra
“estrutura”, ndo a que sustenta a linguagem, que permite o agir da iniciativa” (DELIGNY,

2018, p. 141). Isto ndo é um seixo.

Ha que se criar condigdes de expressao para essas diferenciacoes, trazendo como
principio as relagdes intersubjetivas. Entendemos a aula como um movimento, um ato
coletivo que tenta dar estabilidade e, para haver comunicac¢ao, precisa haver diferenca.
Aprender, para o docente e para o discente, ocorre na diferenga, na experiéncia comum,

na coletividade: ambos fazendo perguntas, comparando representagoes e divergindo.

Nas trés imagens apresentadas, propusemos a inser¢do de novos elementos nas
praticas pedagogicas, ao permitimo-nos um movimento até o interior dos estados de
coisas a partir da improvisa¢do, de um agir nos entremeios da linguagem e pela
composicdo de intensidades, tendo em vista que ha um conjunto que sé pode ser

acessado a posteriori. Pensando a palavra descolada da coisa, do nosso ponto de vista,
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coloca-se em evidéncia um “desapegar-se” da imagem de pensamento (DELEUZE, 2006)
que tem na representacdo uma visao de mundo. Neste sentido é que o mundo se torna
producdo maquinica, conforme Deleuze e Guattari (1995), pois a linguagem produz as

coisas a0 mesmo tempo em que € por elas produzida.

Ao longo dos encontros com professoras nos perguntamos se poderiamos pensar
uma pratica pedagégica num nivel de composicdo de intensidades e, também, uma
docéncia que agisse a partir da perspectiva dos encontros de intensidades. A escrita
oferece pistas para pensarmos um movimento de olhar-se a si mesmo e, também, para
aquilo, a partir do que as palavras e as coisas desenvolvem toda sua poténcia criadora,
tentando propiciar espagos em que as diferencas conversam e transformam-se
constantemente. A nosso ver, seriam condi¢cdes de possibilidade de produgdo de um
comum em sala de aula que se esforca em pelo menos duas vias: tornar algo signo e ndo

ser excludente.



LINGUAGEM, ESTETICA E ESCRITA: INSTRUMENTOS DE INTERVENCAO NA ESCOLA

Pensa-se a relacdo entre saude e educacao e o quanto conceitos como os de saide
e doenca, normal e patoldgico, pautam as acbes das escolas e das salas de aula, pois a
linguagem produz, constitui e transforma a realidade. (VASQUES; MOSCHEN; GURSK]I,
2015). Entendemos que, a partir da abordagem da importancia da palavra nas praticas
pedagogicas, podemos discutir a construgdo conceitual e como estas praticas muitas

vezes antecedem o conceito em si, gerando pré-conceitos e estigmas.

Considerando-se o espago escolar como um espa¢o de acolhimento e inclusao,
queremos pensar aquilo que muitas vezes ndo esta diretamente ligado a satide, mas que
propicia saude. Perguntamo-nos sobre diagnosticar ou sobre a necessidade de saber se
ha diagndéstico para um determinado estudante, pois, pedagogicamente, entendemos que
ndo deveriamos olhar com “olhar de falta”, mas sim com olhar de poténcia, do que, em
particular, aquele corpo pode, quais as habilidades daquele que acolhemos. Ao
considerar-se que € no vazio que nascem as possibilidades de novos sentidos, desejamos
pesquisar enunciados, pois: “o discurso direcionado ao aluno comumente sintetiza: nao
é caso para o pedagogico, mas para a saude” (CHRISTOFARI; FREITAS; BAPTISTA, 2015,
p. 1088). Estabelecer relagdes entre linguagem e processos de ensino e pensar o ndo-

saber como modo de operar uma pratica efetiva é producao de vida e saide mental.

Neste sentido é que propomos pensar o linguageiro deleuziano. Para Deleuze e
Guattari, a linguagem é um problema entre outros, sem privilégios, no sentido de que: “a
linguagem é caso de politica antes de caso de linguistica” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p.
97) e que “um sujeito nunca é condicdo de linguagem nem causa de enunciado”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 85). Sob uma perspectiva pedagoégica que analisa
contextos enunciativos, as praticas apresentam efeitos para além da comunicacdo
imediata, com abertura para o que também esta fora da linguagem e escapa ao regime do

significante.

Para Deleuze (2009), significante e significado estdo sempre em estado de
inadequacdo um em relagdo ao outro, ndo se encaixam plenamente entre si, podendo

variar significante em demasia e significado em demasia, o que o autor ird problematizar
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como “casa vazia” e/ou “ocupante sem lugar”. Com Deligny (2018), propomos
cartografar as redes que propiciam encontros e reconhecimento da singularidade. Por
isso o interesse pelos enunciados!?, pelas estratégias de construcdo de lugares e pelas
acdes pedagogicas. E a partir dai que questionamos: quando certos encaminhamentos
aos servicos de saude se fazem pertinentes e necessarios? (VASQUES, 2015). Pensa-se o
diagnodstico médico-psicologico como central ao determinar as praticas pedagogicas e,
muitas vezes, limitador das formas de conhecer, causando efeitos enunciativos no ambito
escolar e ha que se desnaturalizar interpretacdes, pela via da alteridade, do dialogo, do
encontro com o outro: “pois, para nds, diagnosticar, na linguagem é afirmar” (VASQUES,
2015, p. 57).

Interessa-nos estudar a subjetividade enquanto produzida por instancias
individuais, coletivas e institucionais (GUATTARI, 2012), na relacdo com a linguagem
como ato (BAKHTIN, 2003), problematizando a importancia da reflexdo sobre os atos
(que podem ser também de fala) e do autoconhecimento para fazer (conjuntamente) a
analise sociocultural do préprio trabalho. Para Guattari (2012, p. 11) “a subjetividade, de
fato, é plural, polifonica, para retomar uma expressao de Mikhail Bakhtin. E ela nao
conhece nenhuma instancia dominante de determina¢do que guie as outras instancias

segundo uma causalidade univoca”.

Assim, é posta em questdo uma ética coletiva que forja “uma concep¢ao mais
transversalista da subjetividade” (GUATTARI, 2012, p. 14) que inter-relaciona territérios
existenciais e seus valores com implicagdes sociais e culturais, na tentativa de nao

reduzir questoes sociais a questoes psicoldgicas:

De uma maneira mais geral, dever-se-a admitir que cada individuo, cada grupo
social veicula seu préprio sistema de modelizagdo da subjetividade, quer dizer,
uma certa cartografia feita de demarcagdes cognitivas, mas também miticas,
rituais, sintomatolégicas, a partir da qual ele se posiciona em relagdo aos seus
afetos, suas angustias e tenta gerir suas inibicdes e suas pulsdes. [...] somos
confrontados com uma multiplicidade de cartografias: a do analista e a do
analisado, mas também a cartografia familiar ambiente, a da vizinhanca etc. Ea
interacdo dessas cartografias que dara aos Agenciamentos de subjetivacdo seu
regime (GUATTARI, 2012, p. 21).

% No dicionério Ferreira (1989), encontramos: “enuncia¢io” como sf. Ato ou efeito de enunciar, “enunciado”
como sm. Proposi¢ao, exposicao e “enunciar” como v.t. Exprimir, expor. No mesmo diciondrio, “proposi¢ao” sf.
1. Ato ou efeito de propor. 2. Proposta (2). 3. Expressdo verbal de um juizo. Desta maneira, para fins deste
trabalho, utilizamos os dois termos: “enunciado” e “proposi¢do” como sinénimos, assim como ndo sera feita
distingdo entre enunciado e enunciagao, tanto para a producdo do discurso oral quanto do discurso escrito, ja que
entendemos o ato de enunciar como uma expressdo oral ou escrita (BAKHTIN, 2003, p. 262).
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Com o viés da palavra podemos caminhar nesse percurso, quando os
. “ A o .
profissionais podem ser “atravessados pela experiéncia da palavra, tém experimentado a
discordancia e se tornam sensiveis a discordancia entre o que se diz, o enunciado, e
aquilo que se quis dizer (ou se diz sem querer), a enuncia¢do” (DINIZ; FERRAZ, 2015, p.
190). Nao se trata de que estejam “bem-informados” ou “benevolentes”, mas que
suportem os pontos de nao saber, de suspensao ou falha no discurso daqueles que vém a

conversagao ou ho seu proprio discurso (DINIZ; FERRAZ, 2015).

Do nosso ponto de vista, esta abertura aos “pontos de nao-saber”, que se dao na
linguagem e refletem nas praticas escolares, estaria diretamente relacionada a um modo
de pensamento e de apreensdao do mundo exterior que o apreende em pleno processo de
mudanga, mas que necessita de constantes (re)apresentacdes deste mundo exterior, de
modo a suportar o inusitado e a incompletude do aprender. Seria um modo de existéncia,
um estilo de vida e/ou uma concepg¢do das relagdes sociais que se desterritorializa e
reterritorializa em uma constante, como modo de planejar, refletir e avaliar nas praticas
pedagogicas. Concordamos com Guattari (2012, p. 23), no sentido de que ai haveria uma
escolha ética crucial: “ou se objetiva, se reifica, se cientificiza a subjetividade ou, ao
contrario, tenta-se apreendé-la em sua dimensdao de criatividade processual”. O

movimento que faz emergir novas praticas sociais e estéticas faz-se necessario.

Com isto, reafirmamos o persistente interesse de pesquisa em pensar praticas
pedagogicas, desta vez na sala de aula da escola regular, visando um procedimento
linguistico de pesquisa, trabalho e escrita calcado na relagdo entre ciéncia, filosofia e
arte, assim como na triade planejamento, avaliacdo e meta-avaliacdo do fazer
pedagoégico, em coexisténcia com possibilidades de criagdo das coisas, das palavras, da
vida-existéncia, através de espacos de invencdo e experimentacdo do inclusivo, para
aprender e criar com o estudo. Escrever sob uma linguagem estética, que nao deixa de

ser ética.

O professor bri(n)coleur (PRATES, 2013) surge para auxiliar nesta experiéncia
linguageira de pensar a subjetividade produzida por instancias individuais, coletivas e
institucionais, suspendendo a interpretacao de atuantes e objetos especificos, quando as
palavras nao dariam conta de toda uma realidade, tornando escrita e andlise “a-

subjetivas”, tentando captar sentidos de um coletivo que vai além das estruturas, dos
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individuos e das fungdes. Isto também nos permitiu abolir qualquer relagio com o
tempo, uma vez que o personagem, ndo necessita pertencer ao tempo espacializado,
podendo transitar entre passado-presente-futuro. Pela experiéncia anterior pudemos
observar e vivenciar que ja havia uma poténcia do ndo-saber nas praticas pedagodgicas e
que, justamente quando ndo ha conhecimento aprofundado de alguns transtornos,
disturbios e deficiéncias, pode haver maior aproximacdo/proximidade entre existéncias
e contato com os devires de que cada existéncia é portadora, propiciando uma pratica
mais afetiva e voltada para o individuo e ndo necessariamente para o seu diagndstico.
Uma pratica que estaria entre a Vida e o Saber, quando uma e outro, ja ndo se opéem e
nem sequer se distinguem, quando o menino “Jodo” é o Jodo em seu tempo de aprender,
independentemente do seu diagndstico ou ndo-diagndstico de Transtorno do Déficit de

Atencdo/Hiperatividade (TDAH), por exemplo.

Permitir-se ndo-saber e usar da escrita literaria ou escrita problemdtica de modo
a deixar-se ver e dizer desde o corpo, o pensamento e a a¢do. Guattari (2012, p. 24)
destaca “a fun¢do de apropriacdo enunciativa da forma estética pela autonomizacio do
conteudo cognitivo ou ético e o aperfeicoamento desse conteiido em objeto estético que
[...] qualificaria o enunciador parcial”, ou seja, ocorre uma transferéncia de subjetivacao
operada entre autor e contemplador, entre criacdao e co-criacao, essa escrita coloca ética
e estética em relacdo. Poder contar aprendendo com o escrito e, por consequéncia,
aprendendo com o vivido. O elemento literario torna-se, entdo, a base artistica deste
estudo, bem como os modos de ver, dizer e fazer nos espacos e tempos que dao corpo

tanto aos encontros entre professores, quanto a discussao analitica do trabalho docente.

EU, PROFESSORA DA SALA DE AULA EM REDE

Sou uma professora tipica, que ocupa uma sala de aula tipica, como as professoras
referéncia das turmas de alfabetizacdo do primeiro ao quinto ano do ensino
fundamental, quando os estudantes passam a ter mais de um professor, das areas de
conhecimentos especificos como geografia, histéria e ciéncias. Essas professoras

também podem ser ditas professoras comuns de salas de aula comuns, nome que vem
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para fazer par opositor com as professoras especializadas das salas de integragdo e
recursos ou do atendimento educacional especializado. Comum e especializada nem
sempre esconde seu passado: educacdo comum e educagao especial, ensino regular e
ensino especial. Especial com nada de profundamente especial, antes a discriminagao,
segregacdo ou definicdo de grupo com necessidades educativas especiais, em qualquer
dos termos a agregacdo de discentes com deficiéncias, autismos, transtornos do

desenvolvimento e dificuldades de aprendizagem.

Enquanto o periodo de separacao dos anos iniciais e anos com diversificagdo de
professores ndo chega para as criancas, é a professora da sala de aula “comum” aquela
que passa o maior periodo da semana com a turma. Uma professora alfabetizadora
comum a todos os estudantes daquela sala de aula - que também é comum, pois ndo é
uma sala especifica como a sala de integracdo e recursos (SIR) ou uma sala especial
como a sala de teatro ou o laboratdrio de informatica ou o laboratério de aprendizagem.
Um espago comum, compartilhado diariamente e onde os estudantes passam o maior
tempo de sua escolariza¢do. Esse espaco comum nem sempre é o espago das quatro
paredes da sala de aula. O espaco comum, compartilhado por todos, por vezes pode ser o
patio ou o refeitério ou os corredores da escola, pelos quais a professora “comum”

orienta os estudantes da turma em sua rotina diaria.

Ser uma professora comum a vinte e poucas criangas é desdobrar-se em vinte e
poucos cérebros e os mesmos vinte e poucos coragdes. Sao afetos e atencdes
compartilhados e, muitas vezes, adiados pelo tempo do reldgio. Entdo me pergunto: o
que eu desloco em mim para agir a sala de aula no sentido de produzir um plano do
comum? No exercicio cotidiano da sala de aula, como componho um grupo heterogéneo,
considerando as diferencgas de niveis de escrita, de modos de pensar, de modos de se

manifestar e/ou modos de se comunicar?

Noto que sdo dois instrumentos do fazer pedagdgico que me colocam frente a
frente com minhas praticas pedagdgicas: os planos de aula e os pareceres pedagoégicos.
Ambos os documentos mostram a mim mesma no exercicio da minha prépria escrita.
Sou eu, entdo, a tracar os movimentos de uma aula, de um coletivo de alunos e de uma
professora. Os agenciamentos que ocorrem em uma sala de aula mostram estilos de vida,

concepgdes de relacdes sociais, pluralidade. Uma ética coletiva é posta em questao, pois
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nos produzimos em instancias individuais, coletivas e institucionais (GUATTARI, 2012).

Deste modo, como poderia eu, junto com outras professoras, forjar uma
concepc¢ao da sala de aula comum que pudesse ser mais transversalista, considerando
territorios existenciais e suas aberturas para sistemas de valor com implica¢des sociais e
culturais? (DELEUZE, 2012). Ao modo de Deligny (2018), sigo a pista de que a linguagem
esta em xeque. E partindo deste principio - de que o real estad fora da linguagem, vou
tracando os movimentos do agir pedagdgico e também do agir desta pesquisa-
intervencdo com as professoras: emprego as palavras enfre, rastro e mistério,

considerando também aquilo que escapa ao propriamente linguistico.

Preparar os planos de aula tendo em vista, além dos conteudos especificos,
também previstos, “um clima de atividade e de responsabilidade, ndo apenas com o
objetivo de desenvolver um ambiente de comunica¢do, mas também de criar instancias
locais de subjetivacdo coletiva” (GUATTARI, 2012). Tanto nas atividades de sala de aula,
com os estudantes, quanto nos encontros com as professoras, um esforco em constituir
“complexos de subjetivacdo: individuo-grupo-maquina-trocas maultiplas, que oferecem a
pessoa possibilidades diversificadas de recompor uma corporeidade existencial, de sair
de seus impasses repetitivos e, de alguma forma, de se ressingularizar” (GUATTAR],
2012, p. 17). Escolho o comum com intenc¢ao de pensar “zonas de comunalidade” de uma
sala de aula heterogénea e quica poder contribuir para que nds professoras criemos

relacdes mais auténticas com o outro nos espacgos educativos.



POR QUE “SALA DE AULA COMUM”? DE QUE COMUM PASSAMOS A FALAR?

A sala de aula comum € a sala de aula tipica, como foi dito anteriormente, ndo é
uma sala especifica como a sala de integracdo e recursos (SIR) ou uma sala especial
como a sala de teatro ou o laboratério de informatica. Um espago tipico de qualquer
escola, compartilhado diariamente e onde os estudantes passam o maior tempo de sua
escolarizacdo. Esse espagco comum, também como dissemos anteriormente, nem sempre
é o espaco das quatro paredes da sala de aula. O espago comum, compartilhado por
todos, inclui necessariamente patio, refeitério e corredores de escola, além das salas
especificas de artes ou informatica, da quadra de educacdo fisica etc., pelos quais a

‘professora comum’ orienta os estudantes da turma em sua rotina diaria.

Contudo o comum pode ser a criagdo de um espago-meio de convivéncia, encontro,
interacdo, um lugar de comunalidade, um territério ou plano do comum: somos rede e a
rede é um modo de ser (DELIGNY, 2018). Aquilo que esta fora da linguagem, do nosso
ponto de vista, € uma dimensado necessaria. Entdo esse modo de ser incentiva espacos
vazios, mesmo que sejam dificeis de apreender, pois andar ao acaso propicia o comum.
Deste modo, cartografa-se trajetos do vagar, pois buscamos o acaso. O projeto da sala de
aula de cada professora esta na cabeg¢a, na alma ou no coracdo de cada uma, mas
precisamos ouvir aqueles que sabem do que estdo falando: os estudantes. A rede é a
brecha, a falha que se cartografa ao acaso. “Trata-se disto: ater-me a engenhosidade do
agir inato, admirar-me dela, e ndo tentar esclarecer seus mistérios” (DELIGNY, 2018, p.

31).

Pode-se partir de um projeto pensado para a sala de aula, porém, a constitui¢cdo
deste comum, dar-se-a nas brechas do acaso, do agir, daquilo que o grupo constitui em
ato. Nesse sentido é que o projeto pensado se torna outro: o querer alheio ndo sera
pressuposto ou esperado e nenhuma palavra convém. Deligny (2018, p. 37-38) pergunta
se “entre vagar e pesquisar - no sentido mais nobre do termo - existird verdadeiramente

uma diferenca de nivel?”

Bem se vé que vagar é um verbo destituido de complemento, de objeto. O mesmo

vale para pesquisar, que assume sua altura, sua exigéncia prépria, quando quem
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pesquisa trabalha em rede, um pouco a maneira dos cupins, e quando o “o qué”, que
seria o objeto do pesquisar, ndo é necessario em absoluto, o “projeto pensado” do

pesquisador, o pesquisar, é pesquisar (DELIGNY, 2018).

Ndo ter objeto definido de antemao, faz pensar que o professor vaga na
indefinicao? Cartografar a rede pelo proprio caminho trilhado e suas linhas de errancia
abre o projeto pensado para o inusitado. Parte-se de um plano mutavel, em constante
construcgdo. Isso vale para o planejamento da aula, para a escrita dos pareceres e para a
reflexdo da professora sobre a propria pratica. Mais do que um plano de existéncia, um

plano de resisténcia para a sala de aula e tudo que ela precisara suportar.

Contudo, o relégio significa. Como agir desinteressado? Ou, mais precisamente:
como agir sem finalidade, interessado em algo porvir? Algo porvir no planejamento das
atividades de aula, algo porvir sobre o desempenho dos estudantes, permitir o agir sem
expectativas pré-estabelecidas. Deixar as criancas serem o que sdo. Desejar o desejo do
outro. Para comunicar é preciso querer e que esse querer esteja “entreatos” daqueles

que decidem sobre si mesmos.

Sempre existe cumplicidade entre o querer e o poder. Basta que se saiba o que se
quer ou simplesmente que se acredite saber o que o outro pode querer, ou ndo querer.
Conhecer apenas o querer (seja de um, seja de outro) ja é outorgar-se o direito de um
poder (DELIGNY, 2018). Assim, ha lugar de ser e lugar de ter. Para ser, age-se pelo
percurso em si e nao pela finalidade. Produ¢do de plano do comum como aumento da

poténcia de vida do coletivo da sala de aula.

PRODUCAO DE COMUM NA SALA DE AULA

A escola grega deu forma a um tipo de tempo, no qual consideramos que
aprender é perder tempo: seria um “tempo-feito-livre”, um vagar, que se organiza de
modo a transcender a ordem social, econémica e politica e as posicdes desiguais delas

associadas; um principio para pensarmos praticas pedagégicas descentralizadoras e



103

mais voltadas a deter sua atencdo as potencialidades dos alunos, que deixam familia e
sociedade do lado de fora da escola, para entenderem-se como sujeitos possiveis e

potentes.

Esta organizacdo do tempo tem valor, principalmente quando pensamos a
heterogeneidade da sala de aula, quando alguns alunos tém algumas liberdades negadas
por dificuldades de aprendizagem e/ou déficits dos mais variados, que vao desde uma
deficiéncia fisica ou intelectual - que lhes causaria alguns impedimentos de ser e estar
dentro de determinados padrdes -, até alguns transtornos, que seriam da ordem da
saude mental, daqueles que muitas vezes foram abandonados ou cometeram algum tipo
de delito, ou tiveram seus corpos invadidos, as vezes pela prépria familia, e, da mesma
forma, necessitam de alguma atencao mais cuidadosa da escola, uma vez que fora dela
lhes é dada total autonomia por falta de responsabilidade da familia e da sociedade como
um todo, ou o inverso, privamos-lhes de autonomia por excesso de zelo da familia, do
médico, dos sistemas de seguranca e, novamente, da sociedade como um todo. O

estudante incluido quer ser “s6 mais um”.

Seria na escola e com os professores que os estudantes poderiam vivenciar a
liberdade de se separar do passado e do futuro, dissociando temporariamente os efeitos
do tempo, a partir de um agir desinteressado!l, no qual as praticas pedagdgicas podem
tentar garantir que se afastem os sentimentos de incompeténcia e inabilidade daqueles

que socialmente carregam a pecha dos “incapazes”, “anormais” ou “ineficientes”. E a

escola agindo para a construcdo de uma brecha no tempo linear.

Agir sem finalidade direta, vagar no tempo presente, aqui-agora, seria também
pensar que todos sdo capazes, todos podem ser interessados em alguma coisa e ndo
necessariamente interessados em uma mesma coisa. Pelo contrario, afirma-se a
diferenca e a diversidade para que as potencialidades emerjam, para que os interesses
emerjam de estudantes que merecem ser tratados pelo nome e nao pelo seu (evocado ou

equivocado) diagnostico.

Neste sentido, criar o tempo comum vem ao encontro da heterogeneidade da

0O agir desinteressado diz respeito ao querer, “ndo ao individuo que se privaria do beneficio dos seus atos”
(DELIGNY, 2018, p. 47). Pode-se dizer que se refere a um interesse pelo inusitado, por eventuais por menores.
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sala de aula, na qual as praticas pedagdgicas assumem uma perspectiva de que cada
discente tem habilidades para, “o agir é de puro agir” (DELIGNY, 2018). Parte-se do
pressuposto de que os estudantes sdo diferentes e que cada um parte de algum ponto
inicial que tem foco na experiéncia em si e ndo na preocupacdo com o produto final a ser
atingido por todos da mesma maneira. A consideracdo ao sujeito individual vem a
posteriori neste processo, deixando para tras alguns preconceitos préprios do fazer

escolar.

Sob este prisma, assumir a diferenca em nossas praticas pedagogicas, agindo a
partir do pressuposto de que todos sao capazes de atencdo, interesse, praticas e estudo,
e, para tanto, ha que se ter compromisso com a transmissdo, pensando técnicas e
disciplina, mas pela via do desejo pelo assunto a ser abordado em aula, pela causa do
ensinar. Neste sentido, as necessidades individuais ndo sao a centralidade das acdes, mas
a produg¢do do comum em sala de aula. O olhar para a diferenga ndo é indiferente as
individualidades, pelo contrario, trabalha a partir delas para a constituicio do comum na

heterogeneidade da sala de aula.

Praticas pedagogicas que partem do pressuposto da heterogeneidade da sala de
aula e da escola, do nosso ponto de vista, potencializam a vida, compartilham, pois estao
atentas a todos e a ninguém em particular. Cria-se o tempo que, na sala de aula, esforca-
se para ser um tempo comum, sendo responsabilidade pedagégica a educagao que nao é
apenas socializacao, mas a educacdao que é também socializacao, aquela educagdo que
torna o dia a dia da sala de aula importante em si mesmo. A simples produ¢ao de comum

¢é inclusdo e abertura a inéditos viaveis.

A nogdo de comum, utilizada na RMEPA, a partir da designacao de “sala de aula
comum”, em que as turmas de estudantes se encontram diariamente, vem como
designacdo da sala ordinaria, quica, banal. Na escola, consideramos o espaco da sala de
aula como o espaco compartilhado por exceléncia, ja que seria este o espaco em que
estudantes e docentes convivem por mais tempo do dia. Diferentes dessas sao as salas de
aula nas quais os alunos participam de atividades escolares especificas e, muitas vezes,
em pequenos grupos ou mesmo individualmente. Esta qualidade da sala faz com que nao
seja uma sala comum. Ser comum ja seria retirar-lhe a riqueza dos desconhecidos, dos

afetos inéditos, das singularidades, da pluralidade e da multiplicidade? A qual sala
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caberia a produg¢do de comum, condi¢do que essa designacdo nao indica?

Assim, encontramos na interrogacdo um elemento desafiador para aquilo que
Ricardo Teixeira enunciou como principio de conversag¢do ou, conforme o autor, a sala de
aula como “rede de conversacdo”, um espago-tempo de convivéncia construida com base
no acolhimento e inclusdo. Teixeira (2003; 2004) trata do acolhimento dialogado, como
uma técnica de conversa, de apoio ao processo de conhecimento das necessidades dos
usudrios dos servicos de sadde, fundada em certas disposi¢cdes ético-cognitivas. Desta
maneira, constituem-se as redes de conversacao, nas quais todos sabem alguma coisa ao
passo que ninguém sabe tudo. O pesquisador aborda a arte da conversa em que a ideia
ndo é homogeneizar os sentidos, fazendo desaparecer as divergéncias, mas sim fazer

emergir o sentido no ponto de convergéncia das diversidades.

A opcao de partir da sala de aula “comum” (nesta tese apenas “sala de aula”) para
pensar a proposicdo de redes de conversagdo na escola, vem da afirmacdo de que o
espaco-tempo de uma aula é propicio aos encontros e suas poténcias. Ha inimeras
pesquisas!? que problematizam os processos inclusivos a partir da Sala de Integracdo e
Recursos (SIR), o que em nosso estudo restringiria o principio da produ¢do de um plano
do comum a construcao de abordagens particulares as necessidades identificadas para
cada estudante individualmente. Muitas vezes a SIR é entendida como uma sala de
atendimento a partel3, mesmo havendo consenso de que o estudante é primeiro aluno
da escola e da sala de aula de sua turma, depois pode ou nao frequentar a SIR e mesmo
que um plano de comum esteja todo a nossa volta, ainda assim, muitas vezes, parece
dificil - ousada e ativamente - produzir essa condicdo. Nesse sentido é que preferimos
partir da “sala de aula comum”, ainda que tomando cada uma dessas salas de aula como
“sala de aula em rede”, sempre em relacdo com os demais espacgos e setores da escola,
pois ao pensar em redes as mesmas podem emergir, em principio, pelos movimentos da
sala de aula e, a partir de uma escuta docente atenta ao estudante, expandir-se em redes

de conversacdo pelos demais espacos e setores da escola.

12 Um exemplo ¢ a tese de Tezzari (2009).

3 Existem estudos que problematizam a SIR como espago ampliado e sugerem que suas atribui¢des sejam de
trabalho junto as salas de aula, porém, boa parte destes estudos apresentam abordagens que “retiram” o estudante
da sala de aula para a realizagdo de atividades especificas, ainda que benéficas. Ja o AEE, espera-se, pode
interferir em favor da interagdo que esta em processo na sala de aula em rede.
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Um problema mal colocado é a relacdo entre o campo da saude e o campo da
educacdo, ha necessidade de contar com a eventual assessoria da sadde, mas nao
promover um ruido na comunicagio entre sala de aula e setores da escola. As vezes a
saude cria um problema que ndo existiria se a escola seguisse suas cartografias de
acolhimento e inclusdo. O que acontece é que a cartografia cessa, a producdo de um
plano do comum cessa e se cria uma agenda de prescri¢des terapéuticas ao problema de
saude, esvaziando o problema de educag¢do. Sem a pretensao de responder ou solucionar
0 que quer que seja, um pensamento desde as humanidades (arte e filosofia) colocaria a

necessidade de reinventar ou potencializar as praticas pedagoégicas.

Nesse entre educacao e saude existem dualidades e oposi¢des que historicamente
colocam falsos problemas e que podem ser questionados a partir da perspectiva da qual
olhamos e de nossa experiéncia de trabalho em ambos os campos, por acreditar que a
educacdo precisa ser escutada, os trabalhadores da escola precisam ser escutados em
fatos ou realidades que ndo estdo dados, mas que podem ser problematizados. Na escola,
assim como em outros espac¢os de interacdo e producdo do social, pensar o comum é
estritamente necessario para a propria interacao e producao do social. Linguagens,
codigos, imagens, informacdo, conhecimentos e afetos perpassam todos os atuantes do
ambiente escolar e a sala de aula passa a ser entendida como espago-tempo de producgao
de comum, ndo somente de direitos, deveres e bens compartilhados por todos. Um
“problema de percep¢ao do comum”, e que, por sua vez nos coloca “desafios politicos no

plano das sensibilidades”, se atentos a sua poténcia coletiva (TEIXEIRA, 2015).

Teixeira (2015) define dimensdes da producdo do um plano de comum, no campo
da saude. Sao elas: dimensdo ontoldgica, dimensao cognitivo-afetiva, dimensao do
trabalho e dimensao ético-politica. O autor coloca a saide como valor-afeto e como
resultado do trabalho (atividade ontocriativa humana), relacionando-a ao que considera
como problema da percep¢ao do comum e problema da produ¢ao do comum em saude.
Faz consideragdes sobre a centralidade da producao do comum nas relagdes de trabalho
e sobre a tarefa publica de que o comum se constitua como esfera publica democratica.
Assim, é preciso dizer de qual no¢do de comum estamos tratando, uma vez que o
conceito de comum, assim como os conceitos de diferencga, diversidade e especial, podem
nos levar a outras compreensodes de outras abordagens tedricas ou mesmo do senso

comum. Ao propor o comum como problema, no campo da educagao, restringimo-nos ao
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campo de praticas especifico da escola, mais especificamente, da sala de aula, numa

perspectiva de aprender a aprender junto, de acolhimento educativo e de inclusao pela

afirmacgao da diferencga.

Comum, no dicionario, diz de um adjetivo: pertencente a todos ou a muitos;
trivial, vulgar; normal, habitual; feito em sociedade ou em comunidade (FERREIRA,
1989). Esse comum trata do que é usual, daquilo que se caracteriza pela simplicidade e
até, para alguns, de forma pejorativa, daquilo que ndo possui nenhum valor, algo
insignificante, banal. Ainda relacionado a gramatica, pode-se dizer de uma classe ou de
uma maioria ou da generalidade. Esse comum do corriqueiro e do ordindrio, muitas
vezes também é atribuido ao trabalho da sala de aula, por aqueles que nao reconhecem
ou ndo legitimam a complexidade do trabalho docente, mas ndo é deste comum que

estamos tratando aqui.

0 que estamos chamando de “problema do comum”, pensando os movimentos da
sala de aula, reporta “rigorosamente [..] um problema colocado pela vida, tanto mais
quanto esse comum (isto é, aquilo que deve ser necessariamente compartilhado)
constitui, em boa parte, nossa condicao de existéncia” (TEIXEIRA, 2015, p. 30). Uma
dimensdo ontoldgica da producdao do comum com Spinoza (2019) e sua teoria do ser;
também sua teoria da individualidade, conforme Deleuze (2002), na definicao de
“singular”, das relagdes e suas composi¢cdes pelos agenciamentos enunciativos, de corpos

e maquinicos.

Em se tratando das ocorréncias de uma sala de aula, as quais um docente
(independente do tempo de experiéncia de trabalho) pode ter a falsa ilusao de controle
do que se passa, faz-se necessario pensarmo-nos integrantes dessa produgdo de comum.
Com Spinoza e sua ontologia podemos pensar a existéncia dos corpos e o tempo de
duracdo das coisas como um composto de partes, aberto ao inusitado, aos “acidentes
extrinsecos”, pois “toda coisa singular, todo corpo, é j4 um composto de partes (um
coletivo) e [...] suas caracteristicas singulares estdo dadas pelas relagdes que subordinam
essas partes (todo corpo é um conjunto de relagdes) que exprimem o grau de poténcia
deste corpo (sua esséncia singular)” (TEIXEIRA, 2015, p. 32). Produzir um comum em

aula é produzirmo-nos a nés mesmos.
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A partir da ontologia de Spinoza (2019), podemos depreender trés dimensoes da
individualidade, sendo a primeira, a compreensao de que toda a coisa singular é antes
uma coisa composta, estando subordinada a relagées que subordinam as suas partes e
que a caracterizam. A segunda dimensdo da individualidade compreende que toda a
coisa singular é definida por um conjunto de relagdes e sao estas relacoes caracteristicas
que definem sua singularidade. A terceira dimensdao da individualidade diz de uma

esséncia singular que expressa um grau de poténcia que a constitui.

Resumindo os trés géneros do conhecimento que Spinoza (2019) apresenta, o
primeiro género seria aquele em que algumas coisas afetam e outras ndo. Nele as
relagbes convém ou ndo convém em movimentos instaveis, que o autor denomina
conhecimento inadequado. O segundo género seria o do conhecimento adequado, que
dispde conhecer as relacdes de composicdo: tanto as préprias, quanto as externas (das
coisas, entre si e o outro). O terceiro género trata do que se passa entre as relacdes, de
colocar as relagdes em composicao, aquilo que estamos chamando por zona de
comunalidade. Pois produzem-se modos de existéncia docente na escola, que aqui

apresentamos a partir da experiéncia da sala de aula:

(1) Oposicdo: uma maneira de viver inteiramente referida a primeira dimensdo da
individualidade, na qual a relacdo dos nossos corpos com os outros corpos coloca-se
em oposicdo. Neste modo de existéncia, a percepcdo do comum se encontra em
suspensao.

(2) Composi¢cdo: maneira de colocar-se no mundo a partir de relagdes de composicdo -
producao de poténcia, porém, nossos corpos precisam estar aptos a estabelecer esses
outros tipos de relagdo com o que é externo a eles, uma vez que essas relacoes se
aprendem. Aprendemos a compor com outros corpos ao passo que também
aprendemos a evitar as relagdes que possam causar danos aos nossos corpos.

(3) Comunalidade: campo de possibilidades, estabelecer relacdes de composicdo com
outros corpos a partir de uma maior ou menor abertura no modo de se apresentar a
esses outros corpos, em um campo de forcas propenso a producao de comum ou de
fazer comunidade. Nesse modo de existéncia, mesmo considerada a capacidade de
fazer variar as relacdes, isso dependera também dos outros corpos, o poder de afetar
e ser afetado pelo outro, na tentativa constante de ampliar possibilidades de

composic¢ao.
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A partir dessa compreensdo multidimensional do comum (TEIXEIRA, 2015),
pode-se depreender que “dar aula” ou “aular” é uma arte da composicao. Compoe-se
uma aula, produz-se um comum, produz-se poténcia de agir, considerando também
outras dimensdes humanas como a cognitivo-afetiva, ético-politica e a estético-
expressiva em interacdo e emissdo de signos. Uma aula como emissdo de signos -
afeccdo e afetos - que causam efeitos na duracdo dos corpos, variando poténcias e
produzindo sentidos que interrelacionam linguagens e saberes. O movimento constante
de buscar pela composicdo de redes que interrelacionam signos e afetos compde uma
ética. Conhecer as relagdes que me compdem - interessar-me por mim - e as relacoes
que compdem o outro (ou as outras coisas) - interessar-me pelo outro (ou aquilo que
estd fora de mim) - também diz de uma ética. Trata-se de um movimento de conhecer,
uma predisposicdo, uma abertura ao inusitado, ao imprevisivel que é externo a mim, que
ndo pensa o que é inclusdo, mas em como incluir e compor tal coletivo. Uma aula requer
de um tipo de arte de produzir comum e de abrir-se ao conhecimento das relagdes;
demanda conversar, trocar, fazer comunidade. O educador é visto como criador de

circunstancias.



SOBRE A EXPERIMENTACAO DE MODOS DE EXISTENCIA COLETIVA

Fernand Deligny foi um professor primario francés, criador de uma comunidade
agraria para criangas autistas. Propunha um espacgo para viver com as criancas e deixa-
las viver, diferente do que os estabelecimentos de cuidado ofereciam na época. Nao
almejava tratar as criangcas e tdo pouco transformar os membros em adultos
especialistas (LOURAU, 2017). Deligny é uma inspiracdo profunda, tanto pela forma
como apresenta em seus relatos uma gradativa mudanca de paradigma da Franca do
po6s-guerra, das praticas de exclusdo social as praticas de inclusao, quanto pelos relatos
literarios e narrativos que dizem de uma experimentacdo da lingua. Pedagogo-escritor
ou escritor que tem necessidade de estar cercado de criangas (LOURAU, 2017), que faz
um estilo romancista social, relatando experiéncias institucionais vividas na classe
especial, no asilo e no centro social, registra um periodo de transformacdo do

entendimento da anormalidade e do desvio social.

Por meio da nocao de “criangas inadaptadas”, porém muito distante de
naturalizar a inadaptacao, registra mais do que palavras em tom coloquial, poético,
descritivo, vulgar ou reflexivo; registra sentires em uma sintaxe delignyana que aponta
as circunstancias desfavoraveis nas quais evoluiam os “inadaptados”. A partir de Henri
Wallon e a nogdo de “circunstancia”, mostra um educador “criador de circunstancias” que
fabrica o novo, que descobre aptiddes, que cria um lugar de experimentacdo e que
oferece aos inadaptados um espacgo-tempo de uma coletividade avaliativa de si préprios

e do meio (DELIGNY, 2018).

Na esteira das proposicdes do autor, buscamos outras formas de propiciar as
criangas modos de sobrevivéncia numa sociedade excludente e normativa como a nossa,
questionando a centralidade na linguagem, a partir do trabalho do educador no espaco-
tempo de aula. Aulas que oferecam trocas e encontros que requerem “educadores que
ndo o sao” (DELIGNY, 2018), no sentido de questionarem-se e aos seus saberes ao
mesmo tempo em que estejam atentos para além dos contetidos escolares, mas as
circunstancias em que as perguntas sdo feitas, por exemplo; disponiveis para a

transmissdo de conteudos, quando assim for necessario, mas também para uma
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conversa-escuta sobre sentimentos; abertos ao inusitado e dispostos a aprender com os
estudantes. Uma pedagogia de artistas-educadores que, assim como os musicos de jazz,
aprecia (por vezes) algum improviso, pois isto nao dird menos de seus conhecimentos ou
capacidades de ensinantes no momento exato em que determinada situacdo pede o riso

ao invés da rigidez imposta por uma sociedade funcionalizada.

Ha que se inverter a ordem do sistema explicador? Nem sempre, mas ha que se
pensar a necessidade de explicacdo nas praticas pedagoégicas, pois, muitas vezes dizem
mais daquele que explica, que constitui o incapaz como tal: “explicar alguma coisa a
alguém é, antes de mais nada, demonstrar-lhe que nao pode compreendé-la por si sé.”
(RANCIERE, 2017, p. 23). A cartografia como uma atividade experimental, num primeiro
momento, da constituicdo do traco e da elaboragao aberta, sugere pistas para pensar a
aula junto aos educadores, coexistindo como projeto ético-politico junto aos demais

documentos pedagdgicos, instituidos e solicitados.

0 mapa tende a apresentar contrassensos, rupturas, tremores que, diferente dos
pareceres pedagodgicos ou avaliagdes diagnosticas, dizem de outros sentidos, outras
perspectivas de olhar o estudante. Um mapa de duplo viés: que faz pensar a si préprio e
oferece pistas para que aquele professor que pensou-se a si mesmo, possa propor
semelhante movimento em sua pratica de sala de aula. Isto porque, ao que nos parece, a
voz que se refere as “criancas perdidas”, convoca a pensar os “educadores perdidos”,
quando o encaminhamento dos estudantes pode ser considerado um pedido de socorro

e propomos um espaco de descoberta de aptiddes, escuta e experimentacgoes.

No que Deligny (2018, p. 17) chamou de “combate dos ativos contra os passivos”,
o autor explorava uma pedagogia outra, menos voltada ao vocabuldrio médico-cientifico
ou médico-juridico-social, destinada ao “anormal” ou “desviante”, e mais ocupada com
um fazer intuitivo e de imaginacao criadora. Percebia, no trato as crian¢as que eram
denominadas como “dificeis”, educadores “inimigos da infancia, inimigos
frequentemente inconscientes, pois sdao em primeiro lugar inimigos de si préprios”
(DELIGNY, 2018, p. 15), dizendo té-los encontrado repetidamente em comités, conselhos,
associacoes encarregadas de proteger a infancia e que estariam ocupados com a
correcdo moral: “como se as criangas tivessem em algum lugar um pedaco de ndo-sei-

qué, direito em uma, torto em outras, e que poderia ser modelado vergando-lhes as
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costas a golpes de exemplos ou dando-lhes bolachas amanteigadas nos dias de visita ou

de grande festa” (DELIGNY, 2018, p. 16).

[..] Invento, enquanto lhe falo, reflexos ou intuicdes que ndo tinha. E, com
mentiras em supersimulacdo, formo-me. Torno-me o educador que deveria ter
sido, um pouco ofegante por correr atrds desse “eu” por mim descrito nos
momentos de entusiasmo. [..] Tenho, como se diz, uma crianca pequena. Ha
entre n6s uma ruptura latente: minha morte, que deve chegar ao menos uns
trinta anos antes da dela; e aprecio diariamente essa separacdo posta entre
mim e a minha crianga, como um ponto que nos afasta um do outro, apontando
para o meu desaparecimento enquanto lhe atribui uma vida nova e virgem
(DELIGNY, 2018, p. 20-21).

Neste movimento constante de vir a ser educador, e que jamais cessa, pois produz
vida incessantemente nova a cada novo fazer que é visto como descoberta, é que Deligny
trata de assuntos que sdo tdo caros como a critica radical ao simboélico em varios setores
da pratica e da teoria. Trata da pratica pedagdgica, terapéutica e de reabilitacdo, entre
outras, que aqui cabem ser pensadas na relacdo entre Educaciao e Saude. Uma pratica
aclinica, a qual Lourau (2017, p. 293) definiu como uma observacdo que ndo esta
“armada” por saberes médicos ou psicologicos. Incluimos também os saberes
psicopedagdégicos, denominando essa observacao de desarmada, que consiste na pratica
delignyana de quase quarenta anos, na montanha de Cévennes (sul da Franc¢a) e em viver
em um dispositivo em forma de rede. Assim, temos ai trés pontos a serem ampliados

para discussao e suas interrelagoes:

(1) O conceito de rede em Deligny e sua vinculacdo a génese social: (a) a forma
existencial da construgdo de mapas (apreender os movimentos dos estudantes); (b) a
organizacdo pedagdgica (rede de espacos em redes acolhedoras e territorios vivos);
(c) a organizacgdo social, institucional ou contra-institucional (lugares de vida, recusa
as estruturas centralizadas, produ¢do de vida como afirmagdo politica das

existéncias);

(2) O papel da linguagem e da escritura: (a) esfor¢o permanente de criar um

vocabulario e uma sintaxe; (b) visdo de mundo descentrada, reticular, transdutiva;

(3) As praticas e a construcdo de um saber regular (nao institucional): (a) nao

aceitar como 6bvias as virtudes do didlogo e da linguagem sem falar da obviedade do
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simbolismo; (b) proposicdes na relacio Rede e Etica; (c) plano do comum como
organizacdo das praticas pedagogicas da sala de aula; (d) plano do comum como
organizacao social, institucional ou contra-institucional da escola como “lugar de

vida”: agir ético-estético-politico.

Tendo como premissa o entendimento dos processos inclusivos escolares como
afirmacdo dos diversos estilos de vida das pessoas e suas multiplas formas corporais de
estar no mundo, o exercicio constante de pensar os modos de olhar e registrar as
experiéncias das aulas, podem auxiliar educadores e demais setores da escola a agir-
falar cada vez mais atentos e sensiveis a diversidade. Para Loreau (2017, p. 296-297),
Deligny substitui insistentemente os substantivos por infinitivos, usando “o agir”, “o
tracar” etc, tendo em vista “dessubstancializar, desidentificar as opera¢des mais
correntes, privando assim a linguagem de uma parte de seus maleficios identificatérios,
[0 que] o conduz a ideia de uma escritura incoativa”, escrita que coloca uma a¢do em
ponto de partida ou devir, “centrada ndo sobre o que ja esta 14, mas sobre aquilo que esta
em vistas de se produzir’. Conforme Loureau (2017), “sdo arrastados na ruina dos
conceitos ndo apenas a semiologia ou a nosologia médicas e sua logica classificatoria”,
permitindo no¢des em devir. A l6gica nosologica serviria de “paliativo aos adultos sdos,
educadores ou terapeutas, como também ao principio da autoridade adulta enxertado

sobre a normatividade social e a saide mental”.

Esta escritura em atos em aberto define a linguagem da comunalidade, da
composicdo de planos do comum, pois ela pode apresentar, nos registros, a maneira
como agimos ou permitimos uma acgao, indo além da instrumentalidade do relatério que
poderia descrever condigdes fixadas, uma maneira por vezes moralizadora ou contendo
juizos de valor sobre os estudantes, como quando “etiquetados de anormais” (DELIGNY,
2018, p. 25). O cuidado com as palavras que utilizamos, da forma ao desafio de pensar o
acolhimento da diversidade e seu poder de produzir diferenca. A palavra (falada ou
escrita) instaura desafios de informar e pensar ou pensar a informagdo, que nao sera
inconsequente a maior ou menor abertura no modo de apresentar o que pode um corpo,

em um campo de for¢as propenso ou nao a producao de comum ou ao fazer comunidade.

0 questionamento de Deligny ao simbolico e sua desconfianga crescente quanto a

ideologia linguageira opde o signo e o referente na linguagem, quando o simbolo supde
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um sistema linguageiro e o sujeito de linguagem nao existe sendo pela alteridade, pelo
olhar do outro. Porém, na convivéncia com os autistas, o pedagogo coloca em xeque
aquilo que chama de “domesticacao simbdélica”: intelecto que traca uma rede complexa
de entrecruzamentos, “linhas de deriva”, que vira a chamar de “ligaduras”: “enquanto eu
vejo o espago humano semeado de ligaduras, outros o veem povoado de simbolos, e é
evidente que ligaduras e simbolos ndao fazem um bom par” (LOURAU, 2017, p. 298).
Embora a afirmacdo de Deligny possa parecer polémica, diz do modo de se relacionar
com o mundo através da linguagem: pensar o linguageiro delignyano - do qual avanca o
linguageiro deleuzeano - é aceitar que a linguagem ndo estad dada como 6bvia, ha que se
duvidar das palavras e, por conseguinte, passa-las a um agir-falar-escrever (silenciar)
atento ao agir-falar-escrever (silenciar) do outro. Trata-se de uma outra relacao com o
mundo, na qual ndo se pode aceitar como forma de existéncia apenas o que se admite no
universo simbdlico, a normatividade indexada ao simbdlico. Nao havendo imagem de

pensamento que suponha o outro, a palavra, o gesto ou a agdo como pré-vistas ou ja

dadas, nos perdemos e daf sim passamos a cartografar, pesquisar e, com sorte, descobrir.

Essa desconfianca da linguagem coloca em jogo muitas questdes do ambito
educativo como os simbolismos religiosos, culturais e familiares. Ao elaborar um
pensamento de “familia desestruturada” para um registro da escola, por exemplo,
colocamo-nos como observadores externos de uma familia a que denominamos
“desestruturada” nas bases do “conceito de familia” que elaboramos, mas nao existe um
unico conceito de familia e todos os outros conceitos diferentes daquele que elaboramos
com base nas nossas vivéncias e crencas sdo considerados “desestruturados”. Sob que
bases construimos um conceito de familia? Para Deleuze e Guattari (1992) ha que se ter
um solo fértil para nele plantarmos outras culturas, ou seja, se ndo fosse a instituicdao
simbdlica que nos advém desde nossa chegada ao mundo, ndo nos inscreveriamos neste
mundo. Trata-se de questionarmo-nos sobre os mundos ja dados, desde as perguntas
que fazemos até as respostas que recebemos, pelo simples fato de que desconhecemos o
mundo do outro e serd, a partir de uma interacao-interessada entre mundos possiveis,
quica disponiveis, que poderemos aprender algo diverso de n6s ou poderemos aprender-
com. Sempre um com, esse que nos falta para estar-com e produzir ou deixar vir um

plano do comum.
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Ha que se levar em conta nossas implicacdes na diferenca do outro, porque
muitos de nés ndo suportam a recusa ou a incapacidade do outro em fazer como todo
mundo. Ocorre com muitos dos estudantes rejeitados pela escola: se o estudante
pergunta é porque estd desafiando, mas também deveria ser porque alguém
preestabeleceu um determinado limite de questionamentos aceitaveis. Se outro ndo fala
nada é porque ndo esta interessado, mas também porque se preestabeleceu que uma
forma de demonstrar interesse é falando. Ainda se outro estudante passa por
dificuldades de qualquer ordem podera haver alguma situacdo de rejeicao ou mal-estar.
Percebemos o outro como um bloco particular e ndo como uma singular pluralidade.
Pluralidades que em nds mesmos gostariamos de té-las acolhidas (talvez reconhecidas
e/ou valorizadas). Por que deixamos que os estudantes acabem por rejeitar a instituicao

escolar?

Ha em Deligny o que Lourau (2017, p. 301) chamou de “transbordamento” da
instituicdo simbodlica pela fenomenoldgica e uma “questdo antropolégica” na questao
insistente do ser: pré-individual (precede o individuo) ou transindividual (individuagao
em sua dimensao coletiva): “E é talvez na psicologia da crianga ndao submissa ao
evolucionismo piagetiano que se comeca a encontrar as analises cujas implica¢des
antropologicas, explicitas ou ndo, convergem para a interrogacao recorrente de Deligny.”
Essa aproximag¢ao como o pensamento do autor, nesta tese, serve a defesa da existéncia
dos rejeitados pela escola. Estudantes afetados por “anorexia escolar” ou estudantes que
“ofenderiam por existir”. O argumento da psicanalista Isabel Luzuriaga (2008) é de que
alteragdes do funcionamento intelectual decorreriam de um “ativismo funcional” contra
a funcdo intelectual a que denomina contrainteligéncia e adverte a possibilidade de
“anorexia escolar” em criangas que, aparentemente, ndo rendem e que tém sido
diagnosticadas de ndo terem capacidade intelectual suficiente, sofrendo as
consequéncias do fracasso escolar, pois ndo caberia pensar primeiro que tudo em uma
causa congénita, mas em ac¢do de fatores psiquicos e afectivos que subjazem a esse mal-
estar. E da ordem dos afectos que despotencializam que pensamos ensejar que algumas
criancas “ofenderiam” com sua existéncia a instituicao e seus instituidos: a escola, nossa

pedagogia escolar hegemonica, n6s mesmos.

Ha uma ofensa velada quando o diverso tenta existir. Tenta, pois nem sempre ele

consegue. Do nosso ponto de vista, podemos oferecer acolhimento pelo olhar e escuta
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atentos. S6 cartografamos as paisagens em que nos inserimos. A experiéncia interativa
de Deligny com as criangas autistas nos apresenta um ponto chave para pensarmos a
interacdo no ambito da aula: os processos de subjetivacdo ndo se dido somente pelo
acesso a linguagem e ao universo simbdlico, o que Lourau (2017, p. 303) chamou de
“inato a-consciente deligniano” na interiorizagdo das normas escolares e familiares.
Retomamos ai outras formas de existir, aprender, interagir e comunicar - entre a vida
cognitiva e a vida afetiva. S3o muitos os motivos que levam um estudante a ter

dificuldades na escola.

As chamadas “dificuldades de aprendizagem” sdao posteriores as dificuldades de
interacdo e relacionamento, o que nem sempre parte dos estudantes, uma vez que as
interagdes e relacionamentos ocorrem entre estudantes e familiares, estudantes e
professores, professores e familiares, salas de aula e servigos escolares etc. Seria o caso
de observar sob outra l6gica: em muitos casos (ndo em todos, mas neste, como exemplo),
o estudante tende a demonstrar um funcionamento “bastante ativo” da funcao
intelectual na demonstracdo de algum saber, como se ele se voltasse contra ele mesmo,
em negacdo da prdpria inteligéncia. Se observar este estudante como quem pergunta:
por que vocé ndo aprende o que eu explico? Teremos um tipo de interacdo. Se observar
este estudante como quem pergunta: posso te conhecer? Teremos outro tipo de

interacao.

Aprender é uma agao, um verbo incoativo. O aprender esta na a¢cdo de aprender. O
que aprendemos? Aprendemos todos os dias, mesmo que sejam pequenas coisas, como
afastar uma mesa para ndo voltar a bater o dedinho. Aprendemos o tempo todo. Entao
pergunto se a questdo ndo estaria na nossa relagdo com o aprender e com o tempo: como
nos professores interagimos em sala de aula, com o aprender (nosso e dos estudantes) e
com o tempo (nosso e dos estudantes)? Pelas linguagens: pela fala, pela escrita, pelo
desenho, pelo corpo que age, pelo siléncio e também pela acdo de parar-se. Um convite é
para que possamos observar: verbo transitivo direto e pronominal, fixar os olhos em

(alguém, algo ou si mesmo); considerar(-se) com atencao; estudar(-se).

Como alguém que observa as criancas no jardim, o observador olha e aguarda.
Alguns instantes depois, a crianca vem: “vocé sabe de onde vém as minhocas?” E o

observador: “ndo sei, de onde elas vém?” Mesmo que ele saiba, o observador nao esta
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ocupado em demonstrar seus conhecimentos, esta mais interessado em escutar o que o
outro tem a dizer. Esse movimento ndo é o movimento automatico do professor e, neste
sentido, nos encontramos com a perspectiva de Deligny. O professor tem um
compromisso com a transmissdo e ndo ha mal algum nisso, alias, € muito bom que ele
ndo perca este propdsito de vista, entdo, muitas vezes, na ansia de ensinar “o mais

n «

correto”, “aquilo que o outro deve saber”, ele acaba antecipando respostas. Ao colocar-se
como observador, torna-se apenas um curioso em um jardim qualquer, que anseia que
um sujeito qualquer chegue ao seu lado para contar-lhe de onde vém as minhocas. O
conteudo escolar sobre as minhocas, os animais, o solo, a agua, o planeta terra... sim, ele

vira nesta interacdo-observadora de acolhimento aqueles em a¢do de aprender-com.

A sociedade esta impedindo a pergunta. A escola esta impedindo a pergunta. Nés
professores estamos impedindo a pergunta. Impedir a pergunta é impedir a diferenca.
Permitimos a pergunta daqueles com os quais compartilhamos opinides, crencas,
valores. E o diverso e o diferir? Ndao temos tempo para a diversidade. Vivemos um tempo
em que ndo ha tempo a perder e a sociedade, em geral, ndo estd disposta a ouvir o outro
na sua diversidade e diferir. Silenciam-se os diversos ou a diversidade. Nao é com
tolerdncia que se escuta o outro, mas pela interagdo-observadora, a premissa é o ato de
escutar e depois o ato de falar. O conhecimento se constréi ai. E por este modo de ser e
agir (o qual vamos exercitando ao longo da experiéncia errante) que se inclui a
diversidade na sala de aula, na escola, na cidade, na sociedade e se constroi processos

inclusivos.

“0 simbolico é uma propriedade (talvez ndo exclusiva) de nossa espécie. Devemos
assumi-lo, sem por isso nos orgulharmos, a ponto de cultivar uma distin¢cdo
antropolégica, racial, identificatéria, destinada a mascarar nossa alienagdo objetiva de
sujeitos subjugados” (LOURAU, 2017, p. 304). Ha em Deligny, em conformidade com
Lourau (2017), uma recusa, uma “indefinicdo de ser o que é”. Uma vontade de ndo
definir-se como implicagdo existencial e intelectual, tornamo-nos pedagogos a cada nova

escrita, a cada aula, a cada interagdo com os estudantes.



A POTENCIA DO CONTATO COM A ALTERIDADE COMO DISPOSITIVO

Dentre os assuntos frequentemente debatidos ao longo dos estudos com as
professoras na comunidade de analises e conversagdes desta tese, problematizou-se o
reconhecimento mutuo entre professoras e estudantes, a experimenta¢do de modos de
existéncia coletiva e a busca por relacdes de alteridade. Uma das questdes mais

importantes para tanto, seriam “posicdes metaestaveis de saberes” como condicdo ética

para que o laco pudesse emergir nas relacdes de sala de aula: o estudante-cartografo.

Pensa-se o plano do comum como projeto ético-estético-politico, em relacoes
interpessoais simétricas, que priorizam as demandas e necessidades dos estudantes em
sua pluralidade. Isso se torna materializavel nos registros, uma vez que também o
estudante cartografa, junto a professora, o seu desenvolvimento, suas fragilidades e suas
poténcias. Dessa maneira, o plano do comum é projeto ético, pois ndo avalia por apenas
uma via, a do professor, é estético, pois ambos se tornam outros na relacao de troca que
ocorre entre professor e estudante; é politico, pois requer posicionamentos e embate

respeitoso de ideias.

Problematizamos os achados relacionados a produg¢do do plano do comum nas
praticas pedagodgicas também a partir da investigacdo das participagdes de estudantes-
cartégrafos, buscando dar visibilidade a questdes que tensionam as estratégias
utilizadas pelas professoras ao organizarem planejamentos de aula e pareceres
descritivos. Construir relagdes de afetividade e confianga na escola, entre professora e
estudante em sala de aula, aprofunda o processo de responsabilizacio pela
aprendizagem, daquele que dialoga que esta interessado em ensinar para aquele que
deseja aprender e, também, quando esses lugares se alternam. Com o passar dos
trimestres escolares, esse tipo de relacdo abre outras possibilidades de
acompanhamento das intervengdes, ajustando condutas do estudante, se necessario, ao
passo que mantém a figura da professora como referéncia emocional e ndo como pessoa

distante e ameacadora.

Diversos estudos mostram que as aprendizagens (ou as dificuldades de

aprendizagem) estdo diretamente relacionadas as questdoes psiquicas (LUZURIAGA,
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2008, por exemplo). Embora pudéssemos pensar o vinculo como potencial terapéutico,
ndo é disso que se trata. Nao queremos assumir o lugar de terapeuta dos estudantes, mas
ha que se evidenciar que a predisposi¢do a construcdo de um plano do comum implica
no interesse pelo conhecimento das historias de vida dos estudantes e em uma confianga
mutua a ser conquistada por ambos. Esse plano se produz em ato, buscando
conjuntamente as solu¢des para as situagdes emergentes, bem como para a melhoria da
escola como um todo. Qual seria a poténcia da producdo do plano do comum para a
organizacdo das praticas pedagogicas em sala de aula? Quais valores éticos tém
sustentado a producdo de um plano do comum no cotidiano da escola? Cartografamos
as tentativas das professoras: nos seus acertos, nas suas rupturas, nas suas fragilidades e
poténcias. Incluimos os estudantes a partir dos afetos e intercessées vividos no processo
da pesquisa, objetivando dar visibilidade ao dizivel e ao indizivel das praticas

pedagogicas diarias de uma escola, no cotidiano que se repete em tantas outras escolas.

A noc¢do de estudante-cartégrafo como linguagem (ou conceito-ferramenta)
revela a perspectiva da crianga como referéncia primordial para a colaboragdo com as
praticas pedagdgicas, no sentido de apostar ético-metodologicamente na centralidade da
experiéncia do estudante que, embora tenha pouca idade, aos sete (7) ou oito (8) anos ja
compreende muitas coisas sobre si e pode expressa-las, para a garantia de sustentacdo
dos processos pedagodgicos nos quais costumeiramente é apenas pensado (como objeto)
e raramente perguntado (como individuo). E o reconhecimento mituo como condi¢io
para a construc¢do de conceitos, para a producao do plano do comum, para a instauragao
de existéncias e para a producdo de vida. Trazemos aqui os resultados da pesquisa na
forma de novelas do acompanhamento de cinco casos (PA,, F, V, ]J., PV.) apresentados no

préximo capitulo junto as expressdes vivas da escola.

Como opc¢ao metodoldgica, na organizacao desta escrita, a novela ganha forma e
potencializa-se como uma maneira de apresentar os dados da pesquisa. Diferente do
conto, conforme Deleuze e Guattari (1996), as novelas sdo uma forma de lidarmos com o
tempo, de contarmos uma histéria, uma noticia ou uma novidade. O conto preocupa-se
com o que vira, ao passo que a novela e sua sequéncia querem saber: “o que aconteceu”.
Os autores reforcam que ndo se trata de uma divisdo do tempo, entre passado (ao que se
remeteria a novela) e futuro (ao que se remeteria o conto). Nesse sentido, a criagdo das

novelas, neste trabalho, ndo se fixou exclusivamente a investigacdo do que se passou
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exatamente, mas, a partir do presente, oportunizou que o grupo de professoras, na
leitura e na escrita dos Pareceres Pedagdgicos pudesse se perguntar: o que poderia ter
acontecido para que a situacgao fosse essa e ndo outra? O carater novelesco - como obra
aberta - vem a contribuir com a compreensao do plano do comum como producado de
zonas de comunalidade, também para com os potenciais leitores deste trabalho, no
sentido de que possam ler os pareceres como recortes no tempo e no espago

atravessados por fluxos e linhas.

Consideramos que essa forma hibrida de escrever e apresentar os dados, entre a
novela e a escrita académica, enfatiza mais a avaliacdo de fluxos semelhante aos modos
proprios das professoras de viverem a experiéncia da investigacao na escola, quando, a
cada trimestre, ao escrever os pareceres pedagégicos, tendem a se perguntar “Como foi?”
ou “O que aconteceu neste intervalo de tempo?” Em determinados recortes do campo da
experiéncia, muitas vezes atravessados por linhas de segmentaridade dura ou molar,

outras vezes linhas de segmentag¢do maleavel ou molecular e linhas de fuga.

Deleuze e Guattari (1996, p. 64-65) dizem que “nunca se saberd o que acaba de
acontecer, sempre se sabera o que irda acontecer” - estas sdo as duas inquietagdes
diferentes do leitor, face a novela e ao conto, seria, portanto, “duas maneiras pelas quais
o presente vivo se divide a cada instante”. Na novela nos colocamos “em relagdo com um
incognoscivel ou um imperceptivel [..] que permanece impenetravel [...], ao passo que o
conto pde em jogo atitudes, posi¢cdes”. Assim, a novela remete ao presente, a dimensao
formal de algo que aconteceu, a descrigdo do ocorrido ao longo do trimestre, mesmo que
esse algo seja incognoscivel. Seria conceber as coisas como uma questdo de percepgao de

linhas vivas, em funcao de movimentos exteriores e interiores.

Deligny (2018) faz mapas e transcreve as linhas e trajetos das criangas,
distinguindo as “linhas de errancia” e as “linhas costumeiras”. Faz mapas de percepg¢oes,
de gestos costumeiros e gestos erraticos. Deleuze e Guattari (1996, p. 77) dizem ser
possivel fazer o mesmo com a linguagem, se ela existir. E entdo o pedagogo abre suas
linhas de escrita para linhas de vida: “e constantemente as linhas se cruzam, se
sobrepem por um instante, se seguem por certo tempo. [..] E uma questio de
cartografia. As linhas nos compdem, assim como compdem nosso mapa”. Os mapas,

neste estudo, propdem pensar nossas proprias linhas como docentes na relacdo com as
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linhas dos mapas dos estudantes. Quais mapas estamos fazendo, quais linhas
interrompemos, quais linhas prolongamos ou retomamos? Lineamentos que atravessam

tanto os grupos quanto os individuos.

As obras de Peter Jansen (1956) podem exemplificar a relacdo das novelas com as
escritas dos pareceres pedagoégicos e como percebemos o movimento de formas
variadas. A partir de suas ideias de transposicdo e movimento, usa formas do corpo
humano para criar espacos energéticos. Em suas esculturas recentes, em um unico

quadro, ele captura sequéncias de movimentos humanos no espago e no tempo.
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e

Figura 3: Sequéncias no espaco e no tempo
Runner, Polyamide, 21 x 64 x 56 cm, 2007

Fonte: http://humanmotions.com/runner/rpol02.htm

Se pensarmos a escrita do parecer pedagdgico e o momento de percepcdao em
determinado contexto especifico como o registro de um quadro “estanque”, pode-se
inferir que outra escrita possa ter captado outro quadro diferente, mas é o mesmo
individuo que corre, porém, estou a esquerda dele e o outro observador esta a direita.
Vamos concordar que ele corre, mas, vamos divergir na descricdo do quadro que

pudemos perceber, conforme o espago-tempo do qual visualizamos.


http://humanmotions.com/runner/rpol02.htm

PARECERES PEDAGOGICOS: EIS O CAMPO VIVO E SUAS MICRONARRATIVAS

Como diria Souriau, estamos entrando em um mundo no qual a solidez dos
corpos, a clareza dos contornos e a fixidez das imagens se dissipam, dando lugar a
verbos que afetam todos os modos de existéncia: aparecer, desaparecer, reaparecer.
(LAPOUJADE, 2017, p. 117, grifo nosso). Para Deligny (2018, p. 96-98): “toda lingua é a
lingua do outro, [...] assim como todo signo é signo para o outro; o minimo gesto espera
ser entendido, e esse entendimento requer uma convenc¢do”, quando podemos
considerar que comunicar, enquanto professores, é emissao de signos do falar e do agir
(mesmo silencioso). Conforme o autor, “precisamos nos pér de acordo”, para tanto, é
preciso uma lingua que evoque nossa pratica através das palavras, porque nem toda a
crianca dispde do uso da linguagem (oral ou escrita, por exemplo), pois “é sempre de

linguagem que se trata, e até o siléncio que vem de ndo falar ainda é siléncio de

linguagem”. Que nao se confie apenas na linguagem.

Mapas: marcas ou impressoes de um dia a outro, de um més a outro, de um ano a
outro, linhas de errancia de cada estudante que se distingue entre os conjuntos de linhas
de errdncia de cada um dos estudantes, como prova da existéncia de cada um. “Tragos
das linhas de errancia e impressdes digitais: o individuo, sem sombra de ddvida, existe”
(DELIGNY, 2018, p. 101). E a questao dos pareceres, do nosso ponto de vista, é a de que o
estudante pode fazer parte da construcdo do processo em que esta envolvido. Resta o
individuo que escapa ao que se diz (DELIGNY, 2018, p. 101). Que o individuo seja

convocado a fazer parte, a fim de apreender apenas o que a lingua do outro diz.

Quando propomos pensar em um plano do comum, é disto que se trata: de uma
rede que nasce do encontro. Encontro de afetos e afec¢des, que ndo sdo da ordem
simbdlica. Encontros imprevisiveis, inusitados e, cada um deles, criando suas préprias
identidades. Para tanto, é necessario permitir o fazer ao modo do outro, pois isso é
queré-lo outro, liberando o curso do agir. Criar uma lingua estrangeira dentro da lingua,
pois a rede engajada, o plano do comum, codificara sua linguagem e determinara seu
projeto e/ou sua causa. O plano do comum se pde a saber o que se quer — ndo sabe de

antemdo - tornando-se “coluna vertebral do projeto”, uma vez que se propde uma



123

presenca que pratica a ndo interveng¢do nos assuntos que dizem respeito as maneiras de

ser do ser (DELIGNY, 2018).

~

A primeira vista, pode parecer um tanto abstrata e até utépica a ideia de uma
pratica de “ndo intervenc¢ao nos assuntos que dizem respeito as maneiras de ser do ser”
da parte do professor de criangas pequenas para com os estudantes, mas essa é a
questao principal, um ponto primordial sobre o qual nos debrugamos durante a
construcdo dessa proposta: o plano do comum prescinde a escuta antes da fala, observa
o agir livre antes da intervencao arbitraria. Havera alguma critica da parte de algum
professor ou professora que defende os ensinamentos pedagdgicos unicamente pela
transmissdo de conhecimentos, mas acreditamos em uma perspectiva de ensino que
constréi conceitos a partir da experiéncia da diferenca e, para tanto, é necessaria a
expressao livre, mesmo dos estudantes pequenos, para que possa emergir esse plano do

comum. Nao é a resultante de quereres individuais, mas a constru¢do de um “corpo

comum”, para usar a expressao de Deligny (2018).

A sala de aula como espago-tempo de uma amplitude coletiva variavel, quando
pautada pela “carta-branca do querer”, mesmo com estudantes pequenos, tende a
ampliacdo do debate de ideias na mesma proporc¢ao. Desta forma, cabe ao professor ou a
professora mediar essas ideias a partir de um feeling pautado em “um modo de vida que
busca uma visdo da existéncia prépria de cada grupo, voltada para a subsisténcia e para
um tipo novo de valores” (DELIGNY, 2018). Deligny (2018, p. 108) trata de um “poder da
linguagem”, que afeta tanto pelo dito quanto pelo nao dito, mas sé podemos refletir sobre

o dito e o nao dito a posteriori e “esse modo de ser s6 podera existir se, no espaco,

houver ensejo para informagdes, no espa¢o e ndo no tempo”.

Por exemplo, na escrita do parecer pedagogico, que pudemos analisar junto as
professoras nos encontros, muitas vezes engendrou-se uma hierarquia naturalizada pela
propria lingua, no uso de adjetivos, advérbios e verbos. Entao, neste caso do exemplo de
escrita do parecer, podemos dizer que o plano do comum s6 existe no infinitivo (no agir),
permitindo que o préprio plano do comum se faga, respeitando o estudante e ndo “o ser
que ele seria na condi¢cdo de outro”. A lingua apropria-se de nds e sdao necessarios

desvios. Esses desvios sao um agir.
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Durante todo o processo, o grupo de professoras construia cada etapa da
pesquisa. Os encontros de professoras, nas conversas instauradas, incentivavam a
ativacdo de processos criadores de outras realidades. Propos-se um modo de produzir
analises a partir de novelas, forma como denominamos a sequéncia de Pareceres
Pedagdgicos construidos pelas professoras ao longo dos trimestres letivos que
propiciaram o estudo em uma institui¢cdo escolar, inventando um “modo de praxis”
(GUATTARI; ROLNIK, 2000, p. 30), trabalhando com linhas de composicao que foram
sendo desenhadas ao longo do percurso como meta-avaliacdo e, também, como

experimentacdo estético-literaria.

Assim, algo que ndo fazia sentido em um primeiro momento, em composi¢cdo com
outras professoras, passava a produzir sentidos. Sob este prisma, podemos pontuar que
o procedimento se tornou o préprio processo, ja que ocasionou um deslocamento do
campo empirico e vivenciou-se o processo de escrita como uma nova situagdo. Um
exercicio linguageiro com enunciados que deixam escapar o que nao foi dizivel e uma
analitica que se propde ao aprendizado pela experiéncia, mostrando a captura pelo que
fomos tocadas. Experimentamos novos encontros colocando processos e acontecimentos
em relacdo, modos de existéncia estéticos. Contudo, era preciso dar conta ainda do
cotidiano escolar o qual, diversas vezes, ndo conseguiamos descrever em palavras. Para
tanto, criamos outro dispositivo através do qual se trabalhou os dados: as

micronarrativas estéticas.

Por meio das micronarrativas a tese tomou forma, pois, na condi¢do de
professoras, aprendemos, além das teorias e praticas desenvolvidas, a avaliar nossa
propria pratica, questionar fazeres no proprio processo e, principalmente, lidar com
medos e limitagdes na relacao com saberes e desejos com a Educagdo. No exercicio
constante, trabalhamos a possibilidade de estar sensivel aos signos, deixar-se afetar por
eles e sofrer/acolher a diferenca que introduzem em nés. Olhar para potencialidades dos
estudantes e ndo (apenas) para deficiéncias, pensando no compromisso pedagogico que
temos. Nos interessava estudar uma subjetividade que reflete a enunciacdo como
acontecimento, o agir ético do didlogo e a expressdo estética da producdo de existéncia.
[sso estd diretamente relacionado com o processo avaliativo descrito nos pareceres

sobre os estudantes.
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Na escrita que segue, estdo as questdes que evocam/evocaram uma sensibilidade
a desterritorializacdo das praticas pedagégicas. Conforme Rolnik (2016, p. 72), “[..] o
que se quer é refundar ou, simplesmente, frisar e refor¢ar a funda¢do do inconsciente
sobre a desterritorializacao”, ou seja, meta-avaliar as praticas pedagdgicas com uma
constancia tal que, ao forcar o pensamento a pensar como pratica constante, nao haveria

a priori um resgate de imagem do pensamento ja pré-estabelecido.

CASO P. A. - CUIDADO, ESTUDANTE E TERRITORIO

OBSERVACOES - AVALIACAO 1° TRIMESTRE

P A. tem necessidade de atividades adaptadas para que avance na sua aprendizagem. Ao longo do
primeiro trimestre demonstrou interesse em realizar algumas atividades, mas precisa de apoio constante
para a realizagdo das mesmas.

A cépia do quadro é muito dificil para o aluno e, sendo assim, as atividades sdo oferecidas jd
impressas ou com material concreto.

P A. ainda tem atitudes imaturas, muita necessidade de brincar, deixando de fazer as atividades
propostas. Sente necessidade de ficar em pé, mexer mdos e pés ou caminhar pela sala de aula.

Na sua aprendizagem percebo evolugdo ao longo do trimestre, mas ele ndo acompanha nenhum dos
contetidos da sua turma de 52 ano.

Procuro estimuld-lo a falar, participar oralmente, e nesses momentos percebo que o aluno estd
interessado e compreende muito dos assuntos que trabalhamos.

Muito importante que a familia faca os encaminhamentos jd pedidos pela equipe da escola.

Professora Referéncia

PARECER ENTREGUE PARA A RESPONSAVEL
ENCAMINHAMENTO AO POSTO DE SAUDE - 22 TRIMESTRE 2022

O aluno P, A. estd com 10 anos (fard 11 anos em agosto) e frequenta um 52 ano em 2022. Em 2021 foi
matriculado na nossa escola, comegando a frequentar o 42 ano do ensino presencial no tltimo trimestre.

No comego deste ano assumi a turma do aluno como professora referéncia, jd conhecia o aluno da
escola (recreios, hordrio do lanche) e sabia da necessidade de atividades adaptadas para o seu avango. Ele
ainda ndo consegue fazer cépias do quadro, dizendo que se perde na hora de passar para o caderno, mesmo
que o combinado seja somente copiar a data para dar inicio as atividades que organizo para ele. Ele
demonstra que tem interesse nas atividades, mas se desorganiza com facilidade, brincando com seus
materiais escolares, pegando algum outro material para manipular ou rabiscando as letras de forma
diferente. Quando percebo que estd conseguindo fazer as atividades, mas estd em pé ou sentando em local
errado (outra cadeira ou no chdo), procuro deixar ele concluir a tarefa antes de sinalizar o seu retorno para o
seu lugar. P A. demonstra imaturidade em relagdo a vida escolar, expondo que sente vontade de brincar
livremente, o que ndo é esperado para o 52 ano.

O aluno estd alfabético na escrita de palavras com silabas simples e, quando muito necessdrio
(atividades avaliativas), pergunta como se faz a leitura de palavras que ndo compreende ainda. Na sua
escrita espontdnea ndo faz tantos questionamentos como faz com a leitura. Sua caligrafia é diferente, ndo
consegue seguir um mesmo tamanho de letra. Costumo oferecer atividades com a letra bastdo, pois as
atividades com letra script mintscula ndo sdo de fdcil entendimento para ele. O aluno relata que é muito
dificil escrever, que se sente tremendo.

Reconhece o campo numeérico até 999, realiza adi¢ées com transporte e subtragcdes simples até a
dezena, mas demonstra mais dificuldade na hora de armar cdlculos, ndo colocando os niimeros nos locais
corretos.

O aluno tem questionamentos interessantes, é muito sensivel as atividades que chamam a sua
atencdo, fazendo comentdrios relevantes. E muito afetivo, se importa em ajudar os colegas e em manter a
sala de aula organizada. Sempre que um colega ndo parece bem, ou se chega um colega novo na turma, P. A.
se aproxima para ajudar ou conversa comigo para sinalizar a situacdo. Ndo tem colegas fixos para brincar ou
andar junto, normalmente brinca com uma aluna em especifico, que também gosta muito de brincar e parece
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ter a mesma imaturidade do P. A. Outra questdo que prejudica a interagdo e comunicagdo do aluno com os
colegas é o fato de gaguejar quando quer conversar ou explicar algo. A mde do aluno relata que a situacdo
comegou durante o verdo, mas correlaciona ao nascimento do irmdo mais novo.

E importante que a familia seja parceira e que busque os atendimentos médicos solicitados a fim de
auxiliar no desenvolvimento do aluno.

Professora Referéncia
Porto Alegre, 27 de junho de 2022.

A CALIGRAFIA DE P. A.

Fragmento 1: Dos trajetos de P.A.

Fragmento 2: Dos trajetos de P.A. [2]

RELATOS, SITUACOES E TENTATIVAS

Os colegas ndo escolhem o P. A. como colega de dupla. Como ele ndo consegue ficar quieto no seu
lugar, parece que ele ndo contribui para os seus colegas, entdo eles ndo veem sentido de té-lo como parceria.

Para as situagbes de sala de aula, temos um planejamento diferenciado: caderno de caligrafia,
atividades impressas (para alguns momentos) e atividades que possam ser lidas para o aluno, por necessitar
de apoio recorrente em sala de aula.

A escola fez encaminhamentos que comegaram no ano passado, mas nenhum teve continuidade (a
mde ndo conseguiu se organizar com os documentos pedidos pela escola e ndo trouxe retorno do posto de
satide). P. A. chegou no segundo semestre de 2021 na nossa escola. Sinto que ano passado passamos tateando




127

o terreno que sobrou da pandemia. Ficamos tateando até maio de 2022, quando resolvemos manter um luto
enquanto professores. Eu me senti assim. Este ano comegcamos com pessoas novas na equipe, ninguém
conhece as familias profundamente.

Tivemos duas reunides com a mde do P A.

Um dia procurei a vice-diretora da escola (trabalha na escola hd mais de 15 anos) e ela me explicou
que a familia da mde do P. A. jd se envolveu com drogas, tanto a venda como o uso. A mde usou por um tempo.
Hoje acreditamos que ela ndo use mais, mas ficaram marcas fisicas do uso. A mde ndo conseguiu se abrir
conosco sobre esse assunto, por mais que a tenhamos acolhido. Conseguiu dizer que o pai do P. A. é usudrio.

0 QUE NAO CABE NO PARECER?

Hd uma sensibilidade (didria) no aluno: a forma como vé o mundo e como transmite isso em
desenhos (recortes de personagens que cria), comentdrios, gestos etc.

Ndo cabe no parecer os comentdrios inteligentes e afetuosos. Um aluno que parece alheio ds questdes
da turma, mas, quando menos se espera, responde algo relacionado ao assunto ou atende um colega que
parece ndo estar bem (quando nem eu mesma consegui perceber ainda).

DA ESCRITA LITERARIA

MOMENTO 1 - 0 DIA QUE DESCOBRI O “STOP MOTION”

Um dia, estdvamos dando continuidade em um sdbado letivo que deu errado (veriamos diferentes
pedacos de animagdes sobre relagées familiares, mas nem sempre a tecnologia ampara a vida do professor).
Sorte minha e dos alunos: transferi o momento para um dia de semana, momento em que temos mais alunos.
P A. nem sempre vai aos sdbados, a mde relata que ele tem muita dificuldade para acordar. Enquanto
assistiamos trechos da animagdo “Minha Vida de Abobrinha’, um stop motion muito peculiar (tons sombrios e
assuntos pesados), P. A. se vira pra mim e diz: “todos sdo de massinha, profe!”*. O sorriso da descoberta e do
encanto ficam sempre estampados por um tempo no rosto dele.

* Nenhum outro aluno havia percebido isso, antes da fala de P. A.

MOMENTO 2 - O DIA DO SOM DA BOCA

Como o P A. tem muita dificuldade em se concentrar, pertence ao “grupinho” O “grupinho” sdo
alunos que estdo em alfabetizagdo e recebem uma atengdo redobrada, tanto minha quanto dos colegas, que
terminam as atividades antes dos demais. Um dia estdvamos trabalhando com as letras mdveis, fazendo os
sons das letras, e, enquanto brincdvamos com os sons das letras, o P A. deveria estar fazendo separagdo
silabica de algumas palavras. Quando percebo, ele estava fazendo barulhos com a boca também, mas néo
entendia porque eram repetitivos. Olhei para ele e percebi que ele estava jogando o ldpis da boca. Os colegas
do grupinho pararam os estudos e ficaram aturdidos olhando para o P. A., incrédulos da situagdo que ocorria
enquanto todos deveriam estar estudando. Perguntei o que era tudo aquilo e ele me respondeu: “Minha boca
é o arco e o ldpis é a flecha". A explicagdo me pareceu vdlida, fiquei sem saber o que responder. Respirei e
disse: “Ndo tinhamos atividade para fazer?” A estagidria viu a situacdo e nos acolheu: “Que som parece esse
que o P A. fez, gente?” P. A. mesmo resolveu a situagdo: “Parece o P!”

MOMENTO 3 - 0 DIA DO PAGAMENTO

“Turma, vamos parar de conversa fiada!”

“Profe, quanto tem que pagar?”

“Oque, PA.?”

“Tem que pagar pra falar, tem que pagar quanto?”

MOMENTO 4 - 0 DIA DA PROVA QUE EU NAO FIZ

No dia do SAERS* pedi ajuda da professora da SIR, ja que o P. A. precisaria de apoio leitor para
realizar a prova (ele consegue realizar algumas questdes se receber ajuda para ler as palavras mais dificeis),
e desceu para a sala dela. A prova levou cerca de trés periodos. Quando os alunos terminaram e retornaram
para a sala, desliguei as luzes e fiz uma conversa com eles. Todos demonstraram um sentimento de cansago e
frustragdo. Eu expliquei que esta prova ndo valia nada pra mim, enquanto professora deles, que sdo as provas
e atividades que fazemos juntos que me importam. P. A., no meio disso tudo: “Que prova? Eu nem comecei!” Os
colegas viraram, incrédulos, para ele. Juntei forgas e disse: “O que tu ficou fazendo ld embaixo, na sala da SIR,
P A2l E ele, sorrindo: “Ahhhh, aquilo!” Nosso desgaste emocional (meu, deles, misturado), naquele
momento, abriu espaco pra graga e pro sorriso.

* SAERS: Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul.
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MOMENTO 5 - O DIA DA MASSAGEM CARA

O dia do SAERS foi dificil. A supervisora, que gosta muito da turma do P. A., resolveu trabalhar na
nossa sala por um tempo. P. A., percebendo o cansago da supervisora, ofereceu uma massagem. Ele ama fazer
massagens, falar coisas engragadas e nos consolar dessa vida dura* A supervisora ouviu, durante a
massagem: “E cinco reais profe!”. A profe. reclamou. P A. disse: “Se reclamar é dez!” E assim ele foi duplicando
ou triplicando os valores**, feliz do contato, feliz de trazer alegria, de brincar com pregos e com a nossa cara.

* “Estou com ele ha tantos meses e isso me assusta. Vé-lo triste, realmente, s6 nessas duas vezes. Uma vida
tdo dificil, cheia das mazelas, e ele s deixa a tristeza tomar conta nesses raros momentos”. Foi exatamente
por isso que marquei “nos consolar dessa vida dura”. O que é realmente a dureza da vida, né? Muito
impactante toda a escrita. [Este foi um momento em que duas professoras conversavam entre elas, na
ferramenta disponibilizada para as conversas assincronas do coletivo: percebem que o termo “vida dura”
poderia ser relativo conforme a vida da profissional professora e a vida da crianga que tenta aprender
tendo tantas outras preocupagoes no seu dia-a-dia.]

** Uma complexidade que ndo aparece nos momentos de fazer as atividades formais.

MOMENTO 6 - NEM TODOS 0S DIAS SAO FELIZES

Neste ano so6 vi o PA. triste em dois momentos. O primeiro foi no comegco do ano, quando ele me
relatou que uma tia tinha se livrado de uns filhotes de cachorro que ele tinha. No outro, momento mais
recente, foi quando ele perdeu um cachorro que ele gostava, mas que andava doente. Olhos parados, sem
sorrisos, sem falas que nos tonteiam. Nenhuma crianga deveria perder o que ama.

RETORNOS DA REDE

Fragmento 3: Dos medicamentos

OS CADERNOS DE P. A.

Fragmento 4: Dos trajetos de P.A. [3]
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Fragmento 5: Dos trajetos de P.A. [4]

SOBRE O MAPA

e Pensar as relagées do nosso trabalho com a satide (a relagdo Educagdo e Satide nas nossas prdticas).

e Acdes das professoras no caso do PA.

e  (Construgdo de um mapa do/com o aluno.*

* A forma de fazer o mapa junto com o P. A. (que me comentaste ontem, na visita), vai ficar bonita de
realizar com ele e ttil para a avaliacdo do aluno (para ficar para o préximo ano). Me chama para duvidas
ou o que for necessario. [Conversa entre a professora de PA. e a pesquisadora, sobre a possibilidade de
trabalhar o mapeamento com o estudante P.A. a partir do Google Maps. Ambas haviam conversado
pessoalmente, no dia anterior, quando a pesquisadora visitou a escola para conhecer a turma de P.A.]

0 COELHO DA ALICE

As 8 horas da manhd, pontualmente, a professora busca os alunos do sequndo ano no pdtio da escola.
Eles estdo em fila e assim caminham, um atrds do outro, até a sala de aula. Todos vdo se sentando nos lugares
de sempre, cada um tem seu lugar.

F. chega a sala alguns minutos atrasado quase todos os dias. Ele chega correndo, apressado e
gritando: “Vocés tém que me esperar!”

A professora rebate: “Bom dia, F.! A profe precisa subir com os outros colegas, ndo podemos ficar ld
embaixo te esperando, vocé estd atrasado!”

Ele fica irritado e grita: “Ndo pode subir sem mim, ndo pode!”

A professora se aproxima de F. e responde em tom de voz baixa: “Podemos, sim, F.! Vocé precisa
entender que as coisas continuam acontecendo, mesmo que vocé ndo esteja”.

F. responde: “Ndo pode! Ndo podem comecar sem mim!”

A professora responde, enquanto comega a escrever a data no quadro branco: “Podemos sim, F.!”
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F. comega a retirar seu caderno da mochila e grita: “Hoje é segunda-feira e tem biblioteca, profe?”.

A turma comega a ficar incomodada com o tom de voz alto do colega e vem uma voz do fundo da
sala: “Néo precisa gritar, F.! Tu td do lado da profe!”

A professora responde que é segunda-feira, que os alunos tém biblioteca e que irdo usar o livro de
Matemdtica.

F. retruca: “Ah, ndo! Livro de Matemdtica ndo!”

O colega N. se mostra irritado: “Para de gritar, F.! A profe é quem diz o que vamos fazer e ndo tu! Ndo
enche!”

A professora finge ndo escutar as conversas entre eles: “Depois vamos fazer uma lista de compras!”

F. fala bem alto: “Depois do livro de Matemdtica é a lista de compras, profe?”

A professora responde que sim. F. continua: “E depois da lista de compras é o recreio?”

A professora, novamente, responde que sim. F. continua: “E depois do recreio é o tema de casa,
profe?”

A professora, novamente, responde que sim. F. continua: “E depois do tema de casa é o almoco, profe?
Eu t6 com fome!”

A professora, novamente, responde que sim. Olha o reldgio e suspira: sdo 8 horas e 6 minutos. |...]

OBSERVACOES - AVALIACAO 1° TRIMESTRE

F. estd em periodo alfabético de desenvolvimento da leitura e da escrita, avangando para as
corregdes ortogrdficas. Reconhece os niimeros até 20 e compreende fatos bdsicos de adigdo, mostra-se hdbil
para recortar e colar e também na organizagdo do espacamento das letras e da direcdo da escrita dos textos
no caderno. Se expressa bem oralmente e apresenta bom relacionamento com a turma e professores:
habilidades socioemocionais em desenvolvimento.

OBSERVACOES AVALIACAO 2° TRIMESTRE

F. gosta de brincar e conversar com os(as) colegas. Estd em periodo alfabético de desenvolvimento
da leitura e da escrita. Seguimos com o trabalho das corregées ortogrdficas na escrita de palavras, de silabas
complexas e frases com sinais de pontuagdo. Reconhece os niimeros até 20 e compreende fatos bdsicos de
adigcdo. Compreende conceitos de unidade e dezena. Mantém sua organizagdo do espagcamento das letras e da
dire¢do da escrita dos textos no caderno. Participa ativamente das atividades de aula que envolvem a
oratéria, sugerindo formas de fazer e compartilhando informagédes com os(as) colegas. Estd aprendendo a
trabalhar em grupo e dividir os materiais de uso comum da turma.

OBSERVACOES AVALIACAO 32 TRIMESTRE

0 ano letivo de 2022 foi um ano de muitas aprendizagens para todos nds! Convivemos uns com os
outros e tivemos muitas alegrias ao longo dessa caminhada! A turma 21 aprendeu a compartilhar
conhecimentos e respeito pelos colegas. Estou orgulhosa do grupo unido e afetivo que se formou e finaliza
esta etapa. Me despeco desta turma com muito carinho, tendo a certeza de que, se continuarem participativos
da forma como fizeram este ano, irdo sempre mais longe nos estudos e na vida! Podem festejar, pois F. avanca
para o terceiro ano em 2023. Parabéns!

Durante as atividades propostas pela professora, F. apreciou diferentes géneros e portadores
textuais, expressando-se oralmente com clareza e interpretando histdrias oralmente. Atualmente, escreve
observando o espago e a diregdo do texto. Reconhece as nogdes de tempo trabalhadas: calenddrio, rotina e
reldgio. Identifica elementos que compdem sua identidade e reconhece a importdncia dos hdbitos de higiene,
bem como a importdncia de uma alimentag¢do adequada para a manutengdo de uma vida sauddvel. Realizou
atividades referentes as datas comemorativas, conheceu a diversidade dos seres vivos relacionando-os ao
meio ambiente, recursos naturais e problemas ambientais.

Em relacdo a alfabetizagdo e letramento: identifica as letras do alfabeto, relacionando-as com seu
som. Junta, compara e combina silabas dentro da palavra. Escreve e 1é palavras com silabas simples,
identificando rimas e sons iniciais. Escreve e 1é frases, compreendendo as leituras realizadas. Escreve e 1é
palavras com dificuldades ortogrdficas trabalhadas. Reconhece os sinais de pontuagdo (?!. ), mas precisa ser
lembrado para utilizd-los ao final das frases. Lé e produz pequenos textos com inicio, meio e fim.

Na matemdtica: identifica figuras geométricas. Reconhece os diferentes significados e uso dos
nimeros, escreve e 1é os numerais trabalhados. Identifica a sequéncia numérica trabalhada, realizando
operagées de adigdo e subtragdo simples. Resolve historias e desafios matemdticos, bem como compreende os
conceitos de unidade e dezena e nogbes de metade e dobro.
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ESPECIFICANDO O CASO

F. estd em atendimento com a SIR. Tem diagndstico de autismo. Jd estd alfabético, Ié e escreve mais
rdpido do que todos os outros colegas. Quando termina a copia, fica em volta da professora perguntando
muitas coisas. E um menino curioso, mas também exige exclusividade de atencdo da professora. Sente-se
“mais especial que os outros” e isso faz com que se “intrometa” nas decisées que cabem a professora. Quer
opinar sobre quem pode ou ndo ir para o recreio, qual cor de caneta a professora deve usar no quadro, se vai
ou ndo escrever no caderno etc. A manhd de aula torna-se um longo periodo de acordos e desacordos entre
ele e a professora, que parece ter muita paciéncia com o menino, mas jd relatou sentir-se exausta com tantas
perguntas e tantas negativas do garoto.

Em relagdo a turma, a professora relatou ter dificuldade de explicar por que o aluno pode, muitas
vezes, trocar a tarefa por outra e os demais ndo podem: “Eles ndo percebem que F. tem um funcionamento
diferente! Ele nega a tarefa, grita, diz que ndo vai fazer e tenho que oferecer aquilo que ele quer..” Quando
outros alunos se negam a fazer, a professora exige que facam.

Observando a sala de aula, parece que a forma como a professora faz a mediagdo entre as criangas e
as tarefas é efetiva, pois ela costuma explicar por que uma coisa precisa ou ndo ser feita e as consequéncias
de fazer ou ndo determinada coisa. E uma aula de muitas conversas entre a professora e os alunos.

F. ndo faz atividades adaptadas, pois costuma fazer as atividades propostas para toda a turma, mas
necessita de atividades extras. Em uma das muitas reunibes solicitadas ao SOE, a SIR e a professora
referéncia, junto com a monitora que acompanha o aluno, definimos a construgdo de uma caixa de atividades
extras, para que ele possa construir sempre que finalizar a tarefa proposta para toda a turma. F. tem feito
algumas (poucas) tarefas para a caixa, pois ndo gosta de fazer atividades diferentes das atividades dos
demais colegas.

F. parece gostar de fazer listas. Se a tarefa for a realizagcdo de uma lista, ele faz tranquilamente. No
dia em que a turma fez uma “lista de compras’, ele preencheu sozinho com uma média de 50 itens (desde pdo
até revistas). Ndo precisou copiar de ninguém e foi uma atividade totalmente espontdnea. A professora
pretende avisar a familia sobre essa atividade, pois a mde costuma reforgar (diversas vezes) que o seu filho “é
autista-copista” e que ele ndo tem reagées espontdneas.

Outros professores da turma acreditam que o aluno possa ter alguma comorbidade, devido a sua
agitacdo, mas a professora referéncia ndo vé necessidade de encaminhamento para a Satide, pois as questdes
do menino sdo de interagdo com o grupo. Ele estd aprendendo a interagir com o meio, apds um longo periodo
de isolamento que tivemos, com a pandemia de covid-19.

SOBRE O MAPA

Percebo relagdes do trabalho na educagdo e do trabalho na satide o tempo inteiro. Ainda mais apds a
Pandemia, que tornou as questdes emocionais das criangas muito mais visiveis. Tenho colegas que dizem que
ndo tém tempo de atender a essas necessidades das criangas, mas penso que se essas necessidades ndo forem
atendidas primeiro, o aluno ndo avanga nas aprendizagens da escola. Eu converso o mdximo que posso com
eles, investigo, tento ajudar com essas questées. Ndo me acho psicéloga, me acho uma professora preocupada
com o desenvolvimento integral dos meus alunos.

O autor Deligny ajudou a pensarmos em proposi¢ées mais livres, embora o papel da escola ndo seja
esse, né? Mas acho que é possivel se colocar como agente dos processos. Agir ao invés de ficar parada
reclamando. Construir o mapa/avaliagcdo do processo junto com o E foi algo muito especial, pois eles sabem
direitinho em que nivel de conhecimento estdo: se precisam de ajuda, se podem ajudar... eles também sabem
se a familia deles deveria estar mais atenta as necessidades deles, pois percebem as familias dos colegas
auxiliando e presentes no processo de aprendizagem dos filhos.

Perguntar para o aluno o que ele gosta de fazer e como podemos melhorar a aula, me fez perceber
como posso tornar a aula mais atrativa. E bem importante fazer esse mapeamento perguntando para os
alunos o que eles querem da escola, jd que eles sdo o motivo de estarmos Id.
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SOBRE O MAPA

mm PENSANDO E PRATICANDO

REPRESENTANDO A SALA DE AULA

A MAQUETE E UMA REPRESENTACAO EM MINIATURA DE UM Esp 0
REAL. OBSERVE A MAQUETE DE UMA SALA DE AULA, FEITA DE MATERA.
REUTILIZAVEL.

Eshnk de
Brinanesas

el ~ 1. IDENTIFIQUE OS OBJETOS REPRESENTADOS NA MAQUETE E ESCREVA
4 O NOME DELES NOS QUADROS, COMO NO EXEMPLO.

__Cadeira do aluno.

2. AGORA, OBSERVE ESTA OUTRA REPRESENTAGAO DA SALA DE AULA,
CHAMADA DE CROQUI OU PLANTA. DEPOIS, COMPLETE A LEGENDA
COM AS INFORMAGOES QUE ESTAO FALTANDO.

I

Ao,

_ Mesa € cadeira do aluno.

Lixeira.

M}\ > NH Y __ Mesae cadeira do professor.
N s |
PLAAS bF TRANETD. D

LISTFC 0F (OMas ———

Fragmento 6: Dos trajetos de F. Fragmento 7: Representacio da sala de aula

Mapeamento e representacdo da sala de aula: a partir de um esbogo da sala de aula, elaborado pela
professora, o aluno F. desenhou o percurso que faz do corredor até a sala de aula, escreveu os nomes dos
colegas em cada um dos seus lugares e escreveu as atividades que mais gosta de fazer e gostaria de repetir
em cada um dos ambientes da sala de aula. Ao lado, a referéncia da atividade sugerida no Livro Diddtico.

DA ESCRITA LITERARIA

0 menino das listas sabe todas as palavras

Pergunta “o que é Fake News” e tenho vontade de abragd-lo

0 menino das listas tem uma memdria impressionante

Aprendeu a pedir para ir ao banheiro, fechar as calgas, botdo e ziper
0 menino das listas exige atendimento prioritdrio

Grita “eu ndo gosto de ser o tltimo”

Grita “vocés ndo podem me esquecer”

0 menino das listas sabe os nomes completos dos colegas

E chora dizendo que o Jodo Pereira de Carvalho pisou no seu pé

0 menino das listas escreve “ovinho com geminha”

Sem errar nenhuma letra desde o café da manhd

Quer atengdo, atengdo, atengdo, atengdo, atengdo, aten... exaustdo
Pego um abrago, dango com ele em frente ao quadro branco

A turma ri, a turma percebe que eu amo cada um deles

Nas suas diferengas, nas suas semelhangas

0 menino das listas vai aprender com o tempo
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CASO V - SITUACOES DE SAUDE MENTAL COMUNS NA SALA DE AULA

PAPA-LEGUAS - 0 ALUNO V EM CENA!

Mal cheguei na escola e o aluno V. era alvo de criticas e de uma troca de turma para uma possivel
melhora de comportamento. Cheguei preparada para conhecer o tal do aluno V. e ndo dar mole para que ele
ndo passasse por cima de minha pessoa. Por acaso sou mais importante do que os sentires do meu aluno?
Esse “preparada” parece deslocado, fora de lugar. O aluno V. tem uma poténcia que vem do préprio impulso, é
muito sincero e brincalhdo. Como tornar a sala de aula um lugar prazeroso e tranquilo para ele, para a
professora e para a turma? Ndo sei se o aluno tem laudo, a demanda é gigantesca. O aluno V. estd criando um
vinculo comigo e isso é maravilhoso, mas muitas vezes é complicado lecionar quando o barulho é intenso e
preciso aumentar o tom de voz para conseguir a atencdo da turma toda. Ndo os julgo tanto assim porque o
siléncio se torna secunddrio na sociedade capitalista atual. Acredito em relacionar coisas prdticas da vida em
sala de aula, porque afinal ele é sempre ele, na aula ou ndo, pois que tudo seja uma poténcia para o sistema
educativo em si. Percebo no aluno V.: sinceridade, espontaneidade, impulso e o querer estar envolvido em
tudo que lhe chame a atengdo. Nem tudo que tenho a oferecer é interessante, mas o como tornar o nem tudo
em tudo? Tudo e nada muitas vezes sdo infinitos e nulos. A escola de forma geral necessita de tempo, ndo para
burocracias, isso jd temos, digo de tempo de troca, de pensar a pedagogia, de fazeres e (re)fazeres
compartilhados, que ndo sejam ilhados. V. tem algo que muitos alunos e alunas nédo despertaram ainda, sinto
como se féssemos um navio perdido em alto mar, talvez num mar brando e fundo e fim. Todo o parecer
referente ao aluno V. me parece ndo ser exatamente algo individual. Ndo acredito no fim. Um parecer
separatista, desgrudado das coisas, é uma folha preenchida com cédigos dados de cima para baixo. Isso ndo
deve ser um parecer, deve ser algo nosso, meu e do aluno V.?

Meus anseios e angtstias sdo de vida mesmo, dentro ou fora da escola, eu ndo me separo em ser
professora e em ser gente e entdo é sobre isso. Preciso ajudar o V. a encontrar um equilibrio sauddvel entre as
existéncias para que ele possa evoluir e resistir numa sociedade que quer padronizar as pessoas num Unico
sistema. Ldgico que tem a minha frustragdo como docente, acho que o afeto deveria falar mais alto. Como
usar o afeto quando o desafeto grita mais alto a todo instante? Precisamos equilibrar um ENTRE que pode
absorver o E ao invés de OU. E sobre tudo.

OBSERVACOES - AVALIACAO 2° TRIMESTRE

V. participa das aulas com entusiasmo, mas ainda apresenta algumas dificuldades em portugués e
matemadtica. Sugerimos cuidado. Precisa se esforcar um pouco mais para poder avangar.

Professora Referéncia.

ESPECIFICANDO O CASO

V. é provocador, tem dificuldades em entender e obedecer as regras da aula. Ele tem pressa de correr,
quer chegar a algum lugar, talvez ndo saibamos qual exatamente, no fundo ndo sei se existe. Perguntas
bdsicas antes de entrar em cena, no processo: Como? Quando? Onde? Premissas bdsicas que depois podem ser
esquecidas ou incorparadas a cena, nesse caso, ao dia-a-dia na escola. V. sai da sala em velocidade mdxima
em qualquer parte da aula, dd sua corrida e volta, isso acontece com frequéncia. V. também provoca alguns
colegas para gerar confusdo, acredito que ele goste de desafios e aventuras.

Acredito muito nas conversas com V., ndo s6 comigo, mas com outras professoras que procuram
entendé-lo e, primeiramente, acolher o sentimento dele. Estd chegando o ponto em que a conversa por si s6
ndo estd sendo efetiva no sentido de fazé-lo permancer em sala de aula, mesmo que em pé. Procuro colocd-lo
em fungées de ajudante, por sinal o V. gosta de ajudar os colegas e a professora, jd presenciei muitas vezes o
fato de ele tentar apaziguar uma situacdo mais calorosa, mesmo tendo aquele instinto provocador. Ele gosta
de brincar, mas sabe quando os limites da violéncia sdo ultrapassados. Nessa turma foram registrados algns
casos de violéncia por falta de medicagcdo de outro colega. Serd que deixd-lo correr um pouco no corredor o
ajudard de alguma maneira (pelo menos) a solicitar e ndo sair sem avisar?

DO PARECER INDIVIDUAL AO COLETIVO DA TURMA

E uma turma singular, étima se a gente falar em inclusdo, um pouco violenta se a gente falar da
hiperatividade nédo direcionada. Tudo que precisamos é tempo e troca, didlogo e afeto, experiéncia e paz de
espirito. Ndo temos uma linha de chegada.

A situagdo é sempre a mesma, o aluno V. sai da sala sem pedir autorizagdo e volta sorrindo. Quando
ele vé um problema mais grave na turma ele tenta ajudar e acalmar os amigos. Sinto como ele soubesse que o
que sinto por ele é verdadeiro e ndo vai se quebrar por uma arte ou outra na disciplina de Arte.
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Primeiro que na escola ndo hd integragdo com as especializadas por falta de tempo e burocracias, a
prioridade é sempre entre as paralelas. O aluno V. é hiperativo, foi este o diagndstico que tive em relagdo a
escola, seja verbalmente ou por e-mail. Penso que o cérebro é um 6rgdo como qualquer outro, que, em
determinados periodos, precisa ser cuidado, porém a medicagcdo ndo é apenas a solugdo, ela faz parte de um
conjunto de atitudes a serem tomadas. Fago muito a relacdo da medicagdo para hiperatividade com a febre
nas criangas, é necessdrio um olhar mais experiente para além de colocar panos frios na testa, muitas vezes é
necessdrio medicar, mas ndo basta, ndo é suficiente, até porque estamos falando de uma sociedade
atropelada, que corre sem saber para onde estd indo, mesmo que ndo exista um fim é necessdrio a expansdo
da consciéncia. Como que eu vou falar disso tudo estando totalmente atolada no trabalho? Veja sé, ndo é
apenas sobre o aluno V. é sobre o conjunto da obra.

Como o fim é algo estimulado pela nossa sociedade linear eu acredito que ndo resolveremos o
problema, quero continuar conversando com o V. e o amadurecimento da crianga vai acomodando as coisas.
Boas referéncias e poder contar com alguém é algo enorme. Penso que toda a minha escrita tem relagdo com
o tempo, com a docéncia, com a arte e que a fragmentagdo pode ser necessdria em alguns momentos, mas
nada ultrapassa a propria vida/experiéncia.

OBSERVACOES AVALIACAO 2° TRIMESTRE

V. é um excelente aluno, porém em vdrios momentos tem dificuldade em saber dos limites e
combinagdes. Algumas vezes ele sai da sala sem permissdo e é necessdrio ir atrds do aluno e chamd-lo de
volta. V. estd melhorando no sentido de ajudar os colegas e procurar apaziguar algumas situagées de conflito
entre os alunos, é bastante afetuoso e tenho certeza que ird avangar!

Um abrago,

Professora de Arte

TENTATIVAS DE AGIR-REDE

E-mail para: SOE

Boa noite! Como estdo?

O V. da turma 3 tem algum encaminhamento? Ele tem laudo? Toma algum remédio? Jd houve
reunido com a mde ou pai? Como é essa reagdo familiar? Pergunto isso porque estou pensando algumas
estratégias para que ele ndo saia da sala a todo momento e também me obedeca mais nesse sentido.

Muito obrigada.

E-mail retorno 1 do SOE para a professora

Bom dia!
0 SOE jd fez reunido com a mde dele. Podemos marcar outra.
A principio ele tinha iniciado um acompanhamento com psiquiatra e estava usando medicamento.

E-mail retorno 2 do SOE para a professora

Boa tarde!

Temos um acompanhamento regular com o aluno e sua familia. Jd foi entregue parecer para a mde
levar ao neurologista, foi mudado da 2 para a 3 na expectativa de estabelecer vinculos sauddveis com os
colegas, e encaminhado para projeto com a Prof. D, no turno da tarde, para estar na escola nesse turno
também. E um aluno que demanda atencdo de todas nds e se precisares de um encontro conosco para mais
questées podes agendar.

E-mail 2 - Para: SOE

Bom dia!
Mas o V. estd tomando a medicagdo jd ou nem comegou? Qual a medicagdo?
Muito obrigada.

E-mail 3 - Aguardando retorno.

OBSERVACOES AVALIACAO 32 TRIMESTRE*

* Serd que consegues antecipar esse recado que vais escrever para o aluno e a familia? [Mensagem enviada
pela pesquisadora para a professora referéncia, perguntando da possibilidade de escrever o parecer final
do aluno uma semana antes do prazo de entrega proposto pela escola.]
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SOBRE O MAPA

e Pensar as relagées do nosso trabalho com a satide (a relagdo Educagdo e Satide nas nossas prdticas).
e Acées das professoras no caso do V.
e  (Construgdo de um mapa do/com o aluno.*

* Vamos falar sobre isso pessoalmente ou por videochamada? [Mensagem enviada pela pesquisadora para
a professora referéncia, perguntando da possibilidade de encontrarem-se pessoalmente para conversar
sobre a construcdo do mapa do/com o aluno. Apéds os encontros da Comunidade de Andlises, o coletivo de
professoras tinha a possibilidade de agendar visitas da pesquisadora (individualmente), para conversar
sobre alguma questdo especifica do caso escolhido na turma em que ela era a referéncia.]

DA ESCRITA LITERARIA: FURACAO

Tempo. Essa palavra era totalmente limpida, precisa, honesta e fiel em seu servico, enquanto
desempenhava sua parte em um propdsito e era pronunciada por alguém que queria dizer alguma coisa. Mas
ei-la sozinha, presa pelas asas. Ela se vinga. Faz-nos acreditar ter mais sentidos que fungées. Era apenas um
meio e ei-la transformada em fim, transformada no objeto de um terrivel desejo filosdfico (VALERY, 1991).

Aquela coisa estd se instaurando, ndo gosto de mim nessas horas. Estd perto da hora que
normalmente acontece e eu ndo sei para onde ir. Guio minhas ideias e elas ndo me obedecem mais. Eu ndo
posso ir para casa dormir, ndo quero me ultrapassar porque se me deixassem eu seria um animal, assim eu
estaria no presente. Voltei, acabei de ler um trecho de Woyzeck na aula para sair desse lugar. Ndo alcango
conexdes e ao mesmo tempo estou colada em mim, cabega e coragdo. Li novamente e ndo contive o riso, passei
a fala para uma colega. Agora estou séria e ndo sei o que houve e muito menos o que hd. Ao mesmo tempo
que ndo estou aqui eu estou aqui, é um presente pesado demais para o meu tempo e eu ndo sei defini-lo, entdo
eu ndo sei definir nada. Do riso ao choro em espetaculares minutos, como eu odeio o ponteiro que me foi
estabelecido. O que eu fagco comigo? Preciso me distrair, me trair, ir. T6 sentindo tudo ao mesmo tempo. Outro
dia passei em um buraco com o carro e ndo me assustei, nada mudou no meu corpo, era um buraco grande.
Hoje sinto até o ar, ele me dd arrepios no peito. Sai para fumar e voltei na mesma.

Sinto que muitas vezes o aluno V. ndo alcanga conexdes.

E complicado para minha pessoa ter um espaco especial para a escrita literdria, acredito na forca da
poesia misturada no cotidiano. Escrevo-te fragmentada, procurando na poesia e em outras referéncias fazer-
me entender... ou ndo.

Mas bem sei o que quero aqui: quero o inconcluso. Quero a profunda desordem orgdnica que, no
entanto, dd a pressentir uma ordem subjacente. A grande poténcia da potencialidade. Estas minhas frases
balbuciadas sdo feitas na hora mesma em que estdo sendo escritas e crepitam de tdo novas e ainda verdes.
Elas sdo o jd. Quero a experiéncia de uma falta de construgdo (LISPECTOR, 2009)

Tudo tem uma relagdo assustadora no tempo e com o tempo. Parece que falta alguma coisa para que
eu possa ser inteira para 400 alunas e alunos.

Referéncias:
LISPECTOR, Clarice. A paixdo segundo G.H. Rio de Janeiro: Rocco, 2009.
VALERY, P. Poesia e pensamento abstrato. In: Variedades. Sdo Paulo: Iluminuras, 1991. p. 201-218.

CASO A. - SALA DE AULA, FAMILIA E COMUNIDADE

PARECER DESCRITIVO - 1° TRIMESTRE

A. comegou a frequentar as aulas do 1° Trimestre em 15 de margo, apds longo periodo de
afastamento da escola devido a Pandemia do covid19. Em sua adaptagdo a escola cumpriu hordrio reduzido,
frequentando as aulas das 10h30 as 11h40. Foi um aluno frequente e sua mde sempre permaneceu disponivel,
retirando-se, gradativamente, do campo de visdo dele, com o passar dos dias.

Em nosso primeiro contato, andamos pelo corredor principal da escola e ele se mostrou curioso,
ansioso e assustado. Ndo aceitou entrar em sala de aula, me puxava para longe e tentava de todas as formas
fazer com que eu abrisse a porta de saida da escola, mostrando-se irritadico. Com caracteristica ndo verbal,
A. emitia um tnico e continuo som enquanto circulava pelas salas de aula e enquanto observava o ambiente e
os materiais das salas e dos colegas. Ele estabeleceu um 6étimo vinculo com o monitor P., ao qual
acompanhava, e com o qual, de certa forma, interagia.

Desde o inicio mostrou-se uma crianga sensivel e ativa. Foi receptivo a professora e aos colegas, ndo
demonstrava desconforto ao toque, aceitava e dava abragos, sorria na despedida e em alguns momentos
especificos, como em corridas no pdtio. Fez algumas atividades dirigidas, nas quais manteve o foco por um
tempo minimo, mas crescente. O maior objetivo neste momento inicial com o A. ndo se referiu as habilidades
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cognitivas, mas ao estabelecimento do vinculo dele com a escola, e a conquista de sua confianga,
oportunizando que ele pudesse se sentir sequro neste ambiente, permanecendo nele, e a partir dai obter
outros ganhos.

No periodo que acompanhei a turma, consequi perceber significativos avangos, sobretudo em relagdo
a sua permanéncia em sala de aula e a manutengdo da atengcdo naquilo que acontecia ao seu redor. Para o
préximo trimestre, espero que a familia consiga manter o suporte que vem dando e que garante a frequéncia
do A. e que ele continue progredindo, cada vez mais, em suas conquistas.

Abrago carinhoso, Professora Referéncia.

PARECER NEES - 2° TRIMESTRE

(1) Contetdos da disciplina ajustados para o estudante: letras e nimeros e seus usos.

(2) Objetivos pensados para o estudante:
e Estabelecimento de vinculo com a nova professora;
e Ampliacdo do tempo em sala de aula;
e Reconhecimento das letras de seu nome e das vogais.

(3) Estratégias pedagdgicas utilizadas:
e Recursos - letras méveis e massinha de modelar;
e Aproximacio gradual da sala de aula com auxilio do monitor.

Avaliacao professora de referéncia

Durante o inicio do segundo trimestre, A. permanecia na escola em hordrio reduzido, frequentando a
escola das 10h30min as 11h40min, conforme fora definido anteriormente a chegada da nova professora. Por
conta do vinculo ja estabelecido com o monitor e com a turma, A. ndo apresentou resisténcia ao entrar na
sala de aula, circulando entre as mesas e até mesmo sentando-se em seu lugar em alguns momentos. No
entanto, por volta da metade do trimestre, em virtude de um pedido judicial de monitoria, o monitor fora
solicitado exclusivamente para outro aluno da escola, ficando A. sem o acompanhamento do monitor. Dessa
forma, A. teve suas faltas justificadas desde entdo.

Avaliagdo professora Iniciacdo Cientifica

No segundo trimestre o aluno A. ndo compareceu as aulas, porque ndo tem monitor para
acompanhd-lo.

Avaliacdo professora de Artes

No segundo trimestre o aluno A. ndo compareceu as aulas de arte porque ndo tem monitor para
acompanhd-lo. Estou ansiosa para o retorno dele!

Avaliagdo professora Educacio Fisica

No segundo trimestre o aluno A. ndo compareceu ds aulas porque ndo tem monitor para
acompanhd-lo. Espero o retorno dele!

Avaliagio professora Contagdo de Historia

No segundo trimestre o aluno A. ndo compareceu as aulas. Ndo tem monitor para acompanhd-lo.

OBSERVACOES AVALIACAO 2° TRIMESTRE

Frequéncia e assiduidade boas, participou algumas vezes de atividades com bola e abragos, bastante
afetivo. Quando a atividade é em sala de aula o A. consegue se organizar melhor. A atengdo dura pouco
tempo ainda, mas estd em processo e avangando.

Um abrago carinhoso,

Professora de Arte

OBSERVACOES DO SOE - 32 TRIMESTRE

Em contato com o SOE, em virtude da pesquisa, nos foi informado que o aluno tem um
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encaminhamento Judicialmente Correto e autorizado pela mantenedora. Ainda ndo retornou para a escola,
pois ndo tem monitor exclusivo. Ndo estd recebendo atendimento domiciliar ou atividades compensatdrias.

ESPECIFICANDO O CASO

Conforme relatado no parecer, foram poucas as oportunidades de contato aluno-professora. A
auséncia de monitor ocasionou o afastamento do aluno do ambiente escolar, jd que necessitava de auxilio
para aproximar-se dos colegas e da sala de aula. De acordo com as outras professoras que o observavam
pelos corredores, havia um avango significativo no trabalho que vinha sendo realizado, uma vez que agora A.
fazia pequenas entradas na sala de aula e até mesmo cumprimentava alguns colegas quando orientado. O
sentimento que fica sobre o caso é de angustia, visto que nem sempre as atitudes tomadas pela justica
contemplam a realidade acerca da inclusdo vivida pelas escolas. Agora A. estd em casa, mantendo contato
apenas com a familia e fora do ambiente escolar até que a familia consiga, por pedido judicial, um monitor
que, provavelmente, precise recomegar o trabalho de aproximagdo com o aluno.

0 MAPA DE A. - LINHAS VIVAS
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Pario

BIALIOTECA

Fragmento 8: Dos trajetos de A.

DA ESCRITA LITERARIA - TEXTO: SUGESTAQ

Troque a expressdo “nos asilos” por “nas escolas” e leia o pardgrafo abaixo, em voz alta, para que




138

outros possam ouvir.

“Ndo digo nada porque ndo é do meu hdbito ndo ser impulsivo. Reconhego as sonoridades dos bate-
bocas dos alienados nes-asiles [nas escolas], a bravata retumbante do individuo que chegou sozinho aos seus
fins derradeiros antes da hora, e que passa o resto do tempo e gasta inutilmente suas forgas gritando contra
personagens imagindrios ou contra os representantes palpdveis da sociedade. Penso que o que ele me diz,
assim tdo seco, tdo simples, é o mesmo que eu penso dos governadores, dos ministros. O que faz um alienado e
por que eu ndo sou um?” (DELIGNY, 2018a, p. 62).

CASO ]

RELATO DA PROFESSORA VOLANTE DA TURMA

O estudante tem alguns comportamentos que geram incomodos nos colegas, por exemplo: mexer ou
pegar emprestado os materiais escolares e brinquedos sem autorizagdo. Tem uma forma de brincar diferente,
acaba espalhando as pegas dos jogos e misturando, sendo dificil atender o comando de ajudar a juntar,
apenas apds muita insisténcia. Em uma ocasido, estragou um brinquedo de um colega e argumentou que foi
sem querer. Envolve-se em brigas na sala de aula e principalmente no hordrio do recreio com os estudantes
de outras turmas. Tem dificuldade em realizar as tarefas de sala de aula, mesmo as flexibilizadas em fungédo
da sua atengdo flutuante.

Em todos os eventos ocorridos, buscou-se o didlogo, a reflexdo com o estudante.

Trabalhamos sobre sentimentos e comportamentos em sala de aula. Certa vez ele disse que “tomava
um remédio para controlar a raiva que sentia por dentro’.

O estudante estd em um processo inicial de alfabetizagdo, buscou-se trabalhar o liidico, através de
desenhos, jogos, brinquedos, massa de modelar, figurinhas (objetos de interesse do estudante) entre outras
atividades nas quais o estudante tivesse a oportunidade de sentir-se pertencente.

Na avaliagdo, foi observado o desenvolvimento e o progresso do estudante dentro das suas
possibilidades.

A tentativa de solugdo, neste trimestre, foi a mudanca de turma. Apés um grave episodio de
“descontrole” em sala de aula, no qual ele queria bater em todos e ndo parava, ele tinha mudado de
professora referéncia hd poucos dias, entdo “constataram” que podia ser por isso, também reduziram a sua
carga hordria, que segundo a professora regente ele estd em investigagdo, pois talvez possa ter determinada
psicopatologia.

Ndo sei desde quando ele foi encaminhado para a saude, mas em fungdo da situacdo familiar
complexa ele é atendido pela rede (inclui o conselho tutelar). Faz acompanhamento psiquidtrico, no EESCA*
que é uma equipe de Satide Mental da Crianga e do Adolescente.

0 estudante, com a mudanga de turma, progrediu nos aspectos comportamentais. Tem demonstrado
interesse, e estd interagindo de forma mais amigdvel com alguns colegas.

Os anseios sdo muitos, principalmente relacionados aos encaminhamentos, que colocam o estudante
em um territério de medicalizacdo que desconsidera as questées sociais da crianca e o ambiente familiar
muito cadtico e complexo, que acaba repercutindo nos comportamentos e agdes na trajetéria escolar do
estudante.

* EESCA: Equipe de Satide Mental Crianca e Adolescente.

PARECER DESCRITIVO DE ]

Neste trimestre buscamos construir juntamente com o J, estratégias para que o seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem ocorra. Investimos em estratégias lildicas tais como jogos e brincadeiras de
interesse do estudante. Assim como o incentivo para realizar trabalhos em grupos, e desenvolver esta
importante competéncia. J. jd reconhece letras, por vezes faz algumas trocas. Escreve corretamente algumas
palavras com silabas simples, confunde-se em palavras com silabas complexas e por vezes escreve estas
palavras sem ou com pouco valor sonoro. As atividades no caderno tém apresentado maior organizagdo,
capricho e dedicagdo.

Em muitas das aprendizagens até o momento ainda ndo alcangadas, percebemos o atravessamento
de questdes comportamentais do estudante. ]. sai da sala sem autorizagdo, frequenta outros espagos do
ambiente escolar nos momentos de aula, isso faz com que perca momentos importantes de aula e de
socializagdo com sua nova turma.

Percebemos inicialmente algumas mudangas positivas na sua transferéncia de turma. Porém nos
ultimos dias J. tem apresentado comportamentos em relacdo aos outros estudantes semelhantes aos que
apresentava na turma anterior, tais como agressividade, respostas desproporcionais aos estimulos
apresentados pelos colegas. Apos o recreio apresenta maior agitagdo e dificuldades de manter-se em sala de
aula.
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Até aqui o estudante desenvolveu-se, porém, acreditamos que muito terd para desenvolver-se.
Apostamos na colaboragdo e incentivo da escola e familia, para que o estudante siga se desenvolvendo no
proximo e ultimo trimestre do ano letivo de 2022, pois ]. tem muito potencial, necessita da atengdo adequada.

Parabéns ], siga desenvolvendo! Vocé é incrivel!

OBSERVACOES - 1° TRIMESTRE

Nao ha observacgoes.

OBSERVACOES - 22 TRIMESTRE

Avaliagdo professora de referéncia

J. participa das aulas com entusiasmo, mas ainda apresenta algumas dificuldades em portugués e
matemdtica. Apresenta comportamento agressivo, sem paciéncia e intolerante, o que pode comprometer seu
aprendizado. Sugerimos cuidado. Precisa se esforcar um pouco mais para poder avangar.

OBSERVACOES - 32 TRIMESTRE

CONVERSAS DE CORREDOR

O estudante |. mora com a avd paterna e estuda na escola desde a Educagdo Infantil, outros
profissionais que jd foram seus professores anteriormente veem progresso da forma que ele chegou na escola
e como estd agora, jd ouvi “é um crescimento imenso.”

A mde trabalha como varredora de rua e o pai é uma pessoa que estd em situacdo de privagdo de
liberdade. A avo assumiu a responsabilidade sobre o J. Esta avé é uma senhora de mais de 70 anos,
aposentada, que trabalha como empregada doméstica em Canoas para ajudar nos sustentos dos netos.

Nos anos anteriores eu fui professora da irmd do J. Realizamos FICAI* da estudante em 2019, e busca
ativa no periodo de pandemia 2020, e uma série de outras coisas feitas pela redinha que ndo temos acesso.

Ao encontrar o ]. neste ano, ndo tem como eu dizer que ndo resgatei da minha memdria o histérico
desta familia. Dd um pouco de conforto que atualmente ele estd sob os cuidados da avé, que é uma pessoa que
parece se preocupar com o bem-estar do estudante e com a frequéncia escolar de J. Ele é frequente nas aulas,
gosta de atengdo.

Irei escrever o parecer dele do segundo trimestre, estava pensado sobre o “descontrole” que ele teve
em aula, que fiquei sabendo apds relatos. Hd meses atrds na sua turma da tarde, um estudante teve um
episddio de “descontrole’, o qual foi dificil conter, fiquei pensando, sobre este descontrole estar sendo uma
reprodugdo do que ele viveu hd meses atrds na turma, no qual foi a vitima.

Ao escrever sobre ele fiquei pensando na poténcia do cuidado, de como ele seria, se tivesse vinculos
seguros desde a primeira infdncia, pois o que sabemos é que ele passou um periodo da vida sob os cuidados
da mde que, embora a gente saiba que é uma mde trabalhadora, ndo tinhamos um retorno positivo e uma
série de cuidados bdsicos eram negligenciados. Fiquei pensando que talvez a trajetéria escolar e o fluxo de
encaminhamentos poderia ter sido diferente, se o retorno estivesse a altura do que a escola espera. Inclusive
ndo foi a escola que o encaminhou, foi a propria redinha.

A avé tem a guarda proviséria do estudante, ele parece estar melhor do que com a mde. Ele nutre um
afeto pelo pai e mde, por vezes coloca em diivida sobre como é estar sob a guarda provisdria da avé. Uma vez
o vi aos prantos, porque um estudante da sua turma anterior da tarde, tinha dito que o “pai dele era
presididrio’, na ocasido ele agrediu o estudante. Na sua expressdo demonstrava muito ressentimento nesta
agressdo verbal sofrida.

Originado de uma familia que também é vitima de um sistema econémico desigual, na qual estas
criangas (ele/irmd) chegam na escola e sdo os “pacientes identificados” Sdo tratados, como individuos
problemdticos, que precisam de correcdo: seja por via de medicamentos ou retengdo/reprovagdo.
Conhecendo a histdria pelas pontas a gente jd vé o quanto o problema estd nesta familia ndo nestas criangas.
E se estas criangas fossem concebidas por outras familias, que julgamos como “sauddveis” ou que ao menos
proporcionem um ambiente menos conturbado.

Fiquei me questionando o quanto eu escrevi sobre esta familia, ndo tem como falar de crianca sem
pensar também no seu contexto. Vimos isso no periodo de pandemia, a educagdo da crianga tem muito a ver
com o investimento/cobranga/organizagdo da familia.

A escola por sua vez precisa pensar em agdes de acolher as criangas que em muitas vezes estdo em
sofrimento por tudo que passam, muitas vezes o espago escolar é o lugar mais seguro para se expressar, ser
ouvido, acolhido e compreendido nas suas demandas.

Na hora de avaliar o ]. eu foco no quanto ele se desenvolveu neste trimestre, principalmente na sua
mudanga de turma. Fiquei um pouco intrigada com o motivo da sua redugdo de carga hordria e a
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investigagdo clinica a que este vem sendo submetido, ouvi trés opiniées de diagndsticos muito diferentes,
inclusive um novo encaminhamento apds o “descontrole’, o qual passa por uma investigacdo. Mas o que mais
fez os meus olhos brilharem, foi pessoas que viram ele chegar na educagdo infantil e, ao encontrarem hoje nos
anos iniciais, notarem o crescimento, isso é positivo. Notar o crescimento de um estudante que passou por
uma série de adversidades em seu contexto familiar, e que ingressou no ensino fundamental no periodo
pandémico me deixa feliz...

* FICAI: Ficha de Comunicac¢do de Aluno Infrequente.

DA ESCRITA LITERARIA - “DESABAFO DE BORDO” DA PROFESSORA

Falar do ]. é uma mistura de sentimentos, ndo é possivel pensar sobre ele sem pensar no seu contexto.
0 quanto o que ele reproduz estd relacionado ao que ele viveu e vive e de uma certa forma ele estd no
momento apresentando e reproduzindo o melhor que ele pode.

Quando construi o mapa da crianga, ele expressou o desejo de “virar amigo de todo mundo e ndo
brigar mais” (sic). Citou o nome alguns amigos e que um deles ndo seria mais amigo, “porque estava sempre
zoando” (sic). No mesmo dia ele havia brigado e batido neste e em outro menino no recreio “porque ele
irritou” (sic), e neste outro que ndo seria mais seu amigo. A gente vé o desejo que ele tem de ndo brigar mais,
infelizmente alguns estudantes da turma expressam alguns comportamentos de tocar em seus pontos fracos e
irritd-lo. A partir disso tem se pensado em estratégias de aula tais como trabalhar boas atitudes. Neste més
trabalhamos e desenvolvemos algumas atividades sobre boas atitudes, comecando na sala de aula, escola e
expandindo por outros espagos de convivéncia do estudante. A partir disso surgiu a ideia de fazer um cartéo
em formato de coragdo para alguém especial e J. escolheu fazer para a sua vo.

Certa vez o estudante disse que tomava um remédio para controlar a raiva. Como acabo de escrever,
quando ele manifestou o desejo de ser amigo de todos, no mesmo dia, tinha batido em dois estudantes. A
partir desta fala a gente tenta identificar o que evoca a raiva e a vontade de bater. Em outra ocasido, ele
trouxe que outro estudante abordou um dos pontos sensiveis de seu contexto familiar, isso causou um estresse
e um “descontrole” no estudante.

As vezes fico pensando o que mais podiamos fazer para ajudar o J., um ponto importante seria
construir diariamente estratégias para controlar o que ele cita como raiva, que parece ser dificil de controlar.
Tento, na medida do possivel, desenvolver com ele e a turma estratégias de regulagdo emocional,
principalmente quando alguém sente raiva, que vai desde autoconhecimento até pedir ajuda quando
necessdrio. Dentro do possivel ndo agredir os colegas, quando infelizmente ocorrem agressées sejam elas
fisicas ou verbais, buscamos fazer o movimento de empatia, se colocar no lugar do colega agredido, em
ambas as partes, porque também vieram outras agdes antes das agressées.

No territdrio escolar J. é uma crianga desafiadora. Na minha condi¢cdo de professora muitas vezes
preciso impor limites, ou pedir ajuda, ndo é uma tarefa fdacil manté-lo motivado e sem se envolver em conflitos
em sala de aula, assumo a docéncia da sua turma apenas dois periodos por semana, entro na turma uma vez
na semana, isso se ndo houver algum feriado, alinhamento pedagdgico, atestado de satide por parte do
docente ou discente. E um tempo curto para lidar com grandes demandas, além de tantas outras com os
demais estudantes da turma.

Ndo tem como também ndo falar sobre a sensacdo de impoténcia, ao pensar nos objetivos que
tragamos pensando nele e nem sempre conseguimos alcangar estes objetivos.

Nés vamos construindo vinculos com os estudantes, familias, vamos conhecendo os seus contextos
por intermédio dos seus irmdos, entre outros familiares. No ano passado a irmd do estudante também foi
minha aluna, e no contexto pandémico em fungdo das dificuldades de acesso, ela permaneceu até o fim do ano
letivo na modalidade remota, a sua mde buscava as atividades. Isso gerou muito desconforto, enquanto
professora, ndo sabiamos como ela estava. Neste ano com o ensino presencial, com o J. tem sido diferente, pois
nos dd a possibilidade de acompanharmos e intervirmos no seu desenvolvimento de perto. Neste sentido,
sentimos que o acolhimento e o cuidado em relagdo a ele, neste ano, parecem ser maiores e mais potentes em
relagdo ao periodo ensino remoto, dentro das possibilidades que tinhamos e das condigdes de acesso da
familia.

Pensar sobre o J. dd um aperto no peito, uma pessoinha tdo pequena que jd passou por tantas coisas.
Dd vontade de cuidar, fazer de tudo para que o futuro ndo seja tdo duro como o passado.

Sobre o Atendimento Educacional Especializado, o estudante cita-o no mapa e diz que é muito legal,
tem muitos brinquedos, e muitos temas que ele gosta de fazer. Fiquei pensando se ocorresse o investimento
necessdrio a sala de aula podia tornar-se um espago atrativo para as criangas, um ambiente lidico e
alfabetizador, pensado no desenvolvimento, mas, infelizmente, nos tempos em que vivemos, as salas de aula
podem contar com o minimo: mobilidrio precdrio, pouca ventilagdo, dependendo das condi¢cées climdticas
ndo é possivel manter nem mesmo o bem-estar.
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SOBRE O MAPA

Fragmento 9: Dos trajetos de J.

A professora conversou com J. em vdrios momentos, durante o periodo das reflexdes e produgdes escritas
junto ao grupo de pesquisa. No mapa apresentado, ela anotou falas do aluno e alguns questionamentos
interessantes que puderam tornar-se planos de atividades.
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SOBRE O MAPA [continua¢io]

Fragmento 10: Participacao de J. nos mapas

Nesta segunda imagem, J. desenha os ambientes que mais gosta na escola, na tentativa de mapear a escola ao
seu modo. A professora relatou que o menino desenhou-se jogando futebol, sentado na sua mesa, na sala de
aula (sem ninguém em volta) e sentado no refeitério, também sozinho. Desenhou o telhado do auditorio da
escola (no qual a bola de futebol cai frequentemente e o jogo precisa terminar, pois ndo é possivel que alguém
retire a bola imediatamente, pois é preciso usar uma escada. O ultimo desenho é a sua percepgdo da
pracinha, onde ndo havia ninguém, nem mesmo ele.
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FRAGMENTOS

Fragmento 11: Narrativas-trajeto de J. em uma atividade de desenho

Descricdo da escrita [pela professora de J.]: A familia junto, ele vé o irmio (ele é o roxo), amarelo a v,
vermelho o irmao (por parte de pai, adulto) e a casa deles. “Dai dormiram e sairam para comprar coisas:
comidas, pizzas e carne para fazer churrasco na floresta. Indo para casa. Disse que queria dar o desenho
para a avo, porque ele nunca deu, apenas o irmao mais velho. Pegaram um pouco de ar e foram comprar
bananas para dar ao macaquinho filhote. “Eu sempre respeito a minha avd porque ela é muito velhinha”. O
meu irmdo cuida avo.

Fragmento 12: Narrativas-trajeto de J. em uma atividade de desenho [continuacio]

Descricdo da escrita [pela professora de ].]: Diz que toma remédio para controlar a raiva. A vé leva no
médico (Diz que a v6 tem 50 anos, ela tem mais de 70). Diz que posa nos fins de semana com a mae.
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Fragmento 13: Narrativas-trajeto de J. em uma atividade de desenho [continuacio]

Descricdo da escrita: J. diz: “V6 eu vou sempre te cuidar. Vocé é especial.”

CASOP. V.

AMIGO

Alguns registros feitos:

0 estudante se mostrou extremamente reservado. Nas primeiras semanas de aula quase ndo dirigia a
palavra a professora. Caso precisasse de algo falava com um colega e este era o seu interlocutor: “O Amigo
quer ir ao banheiro’, “O amigo quer encher a garrafa de dgua’.

As suas solicitagdes diziam respeito as suas necessidades fisioldgicas.

Com o passar do tempo, passou a fazer estas solicitacbes diretamente a professora que inicialmente
sempre concordou. Mais tarde o questionava: “E possivel esperar um pouco?” E, assim se aproximar.

E o amigo mais novo da sala fez 8 anos hd pouco tempo. Atualmente os seus questionamentos mais
recorrentes sdo: “Vai demorar o recreio?” e “Jd dd pra brincar na sala?” ou “Quando vamos brincar na sala?”.

Gosta de estar na escola, mas necessita de orientagdes individuais para iniciar as tarefas em sala de
aula. As orientagées coletivas ndo sdo percebidas pelo estudante, costuma estar envolvido e atento com o seu
material escolar. Ao perceber que os colegas jd estdo com o caderno aberto, fica quieto em sua mesa. Ndo
toma a iniciativa de observar os colegas e fazer o mesmo ou questionar a professora. Em muitos momentos
ndo compreende o que é para fazer nas atividades e fica parado.

Quando a professora passa pelas mesas e o questiona, ele diz: “Ndo sei o que é para fazer” A
professora explica e solicita que peca ajuda, o mesmo dd de ombros. O correm situagdes frequentes de perder
ou esquecer coisas que estdo muito proximas ao amigo. Por exemplo: “O meu ldpis sumiu” A professora
pergunta: “Vocé jd procurou no meio do caderno? Estou vendo ele fechado... ou dentro do estojo?” O amigo
toma dgua e deixa a garrafa aberta, que cai no chdo ou esquece onde colocou a garrafa (no recreio, na
mochila, na mesa...).

E visivel o avanco em relacdo a tomar iniciativa de abrir o caderno e perguntar: “O que é para fazer
mesmo?” Agora jd conta para a professora: “Id fiz a data!” e saltita pela sala todo feliz que fez isso em tempo
hadbil antes de muitos colegas.

Em atividades de escrita de palavras (de escrever como estd pensando) sequidamente diz: “Eu ndo
sei, eu ndo sei pensar’. A professora fica atenta e elogia sempre que emite sua opinido ou faz tentativas de
escrita: “O seu pensamento estd otimo! A sua opinido foi importante para fazer a tarefa” ou “O seu
pensamento estd rdpido e comanda a sua mdo que terminou de fazer a data! Parabéns!”*

Ainda ndo identifica todas as letras do alfabeto, mas realiza a leitura global de palavras simples
associadas com a imagem. Por exemplo: imagem de peteca e escolha entre trés palavras onde estd escrito
peteca.
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Conhece os numerais até 10. Realiza cdlculos de adicdo simples com auxilio. Questiona: “E para
contar nos dedos?” A professora diz: “Isso, pode contar nos dedos, fazer riscos, usar as tampinhas etc.”

* Vocé conversa na linguagem dele, né? Sim! E preciso estabelecer um vinculo de confianga comigo. Eu
sempre uso o elogio para incentivar, mostrar que esta no caminho certo. Que percebo e valorizo o esforco
que esta fazendo. [A pesquisadora pergunta para a professora referéncia se ela conversa na linguagem do
estudante, no sentido de usar termos menos formais].

OBSERVACOES - AVALIACAO 1° TRIMESTRE

P V. é um estudante muito querido e educado. E feliz na escola. Iniciou o ano letivo extremamente
reservado. Participava das atividades propostas de forma discreta. Raramente emitia opinides ou
questionava em caso de divida. Era necessdrio que a professora fosse ao seu encontro. Nesses momentos via
que o estudante estava sem realizar as atividades. *

Atualmente solicita ajuda da professora e colegas. Conversa com todos, sugere brincadeiras. Emite
opinido a respeito de fatos estudados. Conta fatos do seu dia a dia. Por estar mais a vontade estd mais
comunicativo. Tudo isso reflete de forma positiva em sua aprendizagem.

Apresenta excelente raciocinio ldgico e facilidade em executar cdlculos matemdticos, bem como a
sequéncia de niimeros até a terceira ordem (centena).

Apresenta pequenos avangos em seu processo de alfabetizacdo como questionar o som de letras e
silabas. Relaciona a imagem a palavra indicada com facilidade, entretanto, ndo nomeia todas as letras do
alfabeto e ndo conhece o som de todas. Tem dias que escreve o seu nome com troca de letras.

O P V. apresenta um grande potencial de aprendizagem e pode avangar mais em seu processo de
alfabetizagdo. Ao analisar o desempenho do estudante ao longo do trimestre constatei ser necessdrio estar
mais atento as explicacdes e orientagées das professoras, pois os contetidos escolares estdo cada vez mais
amplos e complexos demandando persisténcia, foco e atencdo prolongada.**

Em muitos momentos vejo o estudante distraido e, por esse motivo, ndo inicia de imediato a
atividade proposta, pois ndo sabe o que fazer. Essa distracdo ndo possibilita que o P. V. finalize as tarefas em
tempo hdbil. Entretanto quando as finaliza fica feliz e vibra.

Indico a permanéncia no Laboratédrio de Aprendizagem.

Oriento a leitura em voz alta do alfabeto e de palavras simples.

* Vocé o percebe feliz na escola? Sim, o percebo feliz, pois conversa com os colegas, saltita, conta coisas da
aula ou vida pessoal para mim, ainda ndo para todo o grupo. Ri com os colegas. [A pesquisadora pergunta
para a professora referéncia se ela considera o estudante “feliz na escola” e a professora responde na
sequéncia].

** £ uma dificuldade de atengio que vocé considera uma questio de satide? Neste momento nio, pois: é
um estudante muito timido, é muito jovem, saiu da Educagio Infantil direto para o terceiro ano do Ensino
Fundamental devido a pandemia, logo as experiéncias do 12 e 22 ano foram aprendidas em 2022. Vamos
aguardar 2023. [A pesquisadora pergunta para a professora referéncia e ela responde na sequéncia].

OBSERVACOES AVALIACAOQ 2° TRIMESTRE

P V. é um estudante querido e gosta de estar na escola. E importante ressaltar que, do inicio do ano
letivo até o presente momento, o estudante apresentou crescimento quanto a questionar o que é para fazer. O
caderno estd completo. Comegou a ler palavras simples. Na escrita estd no nivel sildbico-alfabético, ou seja, jd
sabe que as silabas sdo formadas por mais de uma letra. Exemplos: LAMPADA = LEPADA, CHAPEU = JAPEU,
MACA = MASIE.

Destaco a importdncia do estudante ler em voz alta o livro da biblioteca e outros materiais escritos
como, encartes de mercado, jornais para auxiliar em seu processo de alfabetizagdo.

Realiza contagem até a terceira ordem desde que estejam em ordem crescente. Realiza cdlculos de
adigcdo e subtragdo até a quarta ordem (milhar), entretanto ds vezes o resultado ndo estd correto, pois se
distrai e esquece o que era para fazer somando ou subtraindo de forma equivocada. Realiza as tarefas de
casa.

Destaco a relevdncia da saida pedagdgica para apreciar a Peca Teatral “Aladdin’, entretanto o
estudante ndo participou. Confidenciou a professora que estava desanimado e ndo quis ir. Ao informd-lo que
em novembro faremos outro passeio, imediatamente disse que ndo iria. Conversei com o estudante a respeito
do medo que podemos sentir por desconhecer o local, ndo saber se vai gostar, mas essas experiéncias podem
ser bacanas e ficar em nossas lembrangas. E, por fim, fizemos uma combinagdo com aperto de mdos nos
comprometendo em irmos juntos com os colegas ao passeio.*

No més de setembro utilizamos um minimicroscépio para verificar detalhes ampliados de folhas e
sementes. O uso da lupa também despertou curiosidade e interesse, resultando em lindos desenhos de
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observagdo e registro no caderno. O P. V. participou com empenho desta atividade.
Jd na ultima semana de setembro confeccionamos uma peteca a partir de materiais simples e foi um
sucesso.

Indico a permanéncia do P. V. no Laboratério de Aprendizagem.

PORTO ALEGRE, 8 DE OUTUBRO DE 2022.

*A que vocé atribui esse desdnimo dele? Vocé percebe o aluno animado com a escola, ndo é? Vocé
conversou com ele sobre “medo do desconhecido”, vocé acha que seria isso? [A pesquisadora pergunta
para a professora referéncia]. Do meu ponto de vista, é por ser timido, essa timidez gera inseguranca e
talvez medo de sair da escola e precisar de algo a que nao tenha acesso. Ele estava muito empolgado para
ir e no dia, ao acordar, disse que nido queria ir. A mae informa que insistiu, mas ele chorou para nio ir.
[Resposta da professora].

DA ESCRITA LITERARIA

Memdria

Sei que sei

Sei que sempre soube
Sei que sempre coube
Um pouco de nés

No infinito

Ao meu redor

Sei que sei

Que sempre lembrarei
De nés

Dos nés

Que versam a minha VIDA

13/01/2016

A vida é feita de memdrias, mas estamos sempre desatando os nés da vida para guardarmos boas
memédrias, assim é o percurso educativo de uma pessoa. Também pensei em como ninguém estd
sozinho, estamos sempre em relacdo com o outro, entdo, nés nos educamos, nés compomos
memoarias, nés vivemos...

ROTINAS DE SALA DE AULA

No inicio do ano letivo: a passividade, o estar perdido, a ndo comunica¢do comigo de pedidos
simples (quero tomar 4agua, ir ao banheiro, preciso apontar o lapis etc.).
No més de abril os estudantes receberam uma folha de oficio para desenhar livremente. Vejo o P. V.
parado olhando para a folha:
— 0O que aconteceu?
— Nao sei o que desenhar.
— Vocé tem ideias 6timas! Pode ser o que vocé quiser.
— Hum... Estou pensando, mas nio sei.
— Vou dar uma dica. Pode ser uma brincadeira que vocé gosta, um brinquedo, uma histéria que vocé
ouviu, um jogo ou programa de televisao...
—  Ah, entendi!
Depois de um tempo volto até o estudante:
— E ai?Ja decidiu?
— Sim (ndo lembro o que ele desenhou).
— Entd3o pode comegar.
— E que eu nio sei se uso a folha assim ou assim (nao sabia se usava a folha na vertical ou na horizontal).
—  Ah, vocé que escolhe! Vou dar uma dica: o seu desenho vai ficar melhor disposto na folha na vertical ou
na horizontal? Assim ou assim (girei a folha como ele tinha mostrado).
Depois disso comegou a fazer o seu desenho.

ESPECIFICANDO O CASO: LENDO O QUE ESCREVL...

Os planejamentos foram os mesmos que os demais integrantes da turma. As agdes que fiz:
geralmente o auxiliava nos registros do caderno, ou seja, copiava boa parte do que estava no quadro. Eu




147

queria que ele participasse da aula emitindo opinido, escutando as explicagdes coletivas e que compreendesse
as préximas etapas da aula.

No inicio do ano letivo, o estudante ndo entendia que o registro no caderno segue uma ordem
cronolégica de tempo e espago. Portanto, se hoje é terca-feira ndo posso voltar Id na sexta-feira (se sobrou um
espago) e comegar a escrever. Ndo vai dar certo. Entdo comecei a fazer um pontinho onde era para colocar a
data e iniciar as aulas.

Nas avaliagdes, adequava a quantidade e o grau de dificuldade das tarefas. Ndo adiantava eu
colocar um texto com compreensdo e interpretacdo se o estudante ainda ndo estava lendo. Entdo fazia leitura
de palavras associadas a imagem...

Lendo o que escrevi acho que eu adaptava parte do planejamento, mas isso eu fazia para todos que
precisavam, ndo foram agées exclusivas para o P V.

A PERGUNTA QUE NAO QUER CALAR

Ndo realizei nenhum encaminhamento para a satde. O tuinico encaminhamento que fiz foi para o
Laboratério de Aprendizagem. Também realizei combinagées com a familia e temas de casa adaptados. O
estudante escolhido necessariamente precisa ser encaminhado a satide?

REFLEXOES PREVIAS SOBRE O MAPA

Penso que hd uma estreita relacdo do nosso trabalho com a satide em nossas prdticas, mas depois de
ler o artigo encaminhado por vocé a respeito de Deligny ndo sei se realmente penso assim.

Este ano, da turma 3 ndo encaminhei ninguém para a Saiude. Tenho apenas um estudante
acompanhado por diversos servigos de satide.

Penso que os estudantes precisam de agées pedagdgicas adequadas e estas dependem da minha
disponibilidade e formagdo. Também preciso de auxilio da prépria mantenedora, por exemplo, com
monitoria.

Quando tenho uma boa prdtica pedagdgica com os estudantes, penso que estou cuidando da satide
mental deles. Partindo desse ponto de vista, entendo que hd na prépria sala de aula uma estreita relagdo com
a saude mental dos estudantes.

0 artigo lido dd boas pistas para pensarmos em uma educagdo ndo normativa, mas eu estou dentro
desta sociedade normativa, excludente, modelizante.

A escola como ensino obrigatdrio institucionaliza a crianca e o adolescente com certas
caracteristicas, critérios e expectativas, normatizantes, principalmente em nossa sociedade ocidental, [...] ser
crianga ou adolescente consiste, entre outras coisas, em ser considerado como sujeito a escolarizar-se
(Sacristdn, 2001, p 39).

E como “fugir” desse sistema educacional a qual estou inserida? Ndo sei, mas “Deligny compreende
que o educador deve ser, sobretudo, um criador de circunstdncias” (Cadernos Brasileiros de Terapia
Ocupacional, 2020, n. 28, v. 1, p. 343-355).

Posso e vou me agarrar nessa fala de Deligny: “educador como criador de circunstdncias”. Esse pode
ser um excelente ponto de partida para pensar a Educagdo e a Satide em nossa prdtica cotidiana pedagdgica.

0 MAPA DE PV.

e A tua proposta dos ditados pode se encaixar aqui. Pensar o percurso de escrita do aluno, ao longo dos
trimestres pode ser uma forma de mapear as aprendizagens dele.*

* Construgdo de um mapa do aluno, mas com o aluno? [A professora referéncia ficou em dtvida sobre os
modos de “mapear as aprendizagens do aluno junto com o aluno. Ela sugeriu resgatar os ditados feitos
com ele, ao longo do ano, para avaliar o desenvolvimento da escrita, mas também queriamos pensar algo
do gosto dele, que pudesse pensar seus interesses em estar na escola, entre outros].




NAO EXISTE UM FIM, SOMENTE DISCUSSAO, QUICA UM PLANO DO COMUM

Pensar o fora como uma dimensdo necessaria entre as constantes da rede
(DELIGNY, 2018), pensar o caminho, o procedimento, a brecha, a falha. Construir
caminho com o(a) estudante como um modo nao-estratificado de viver, que busca linhas
de fuga de culturas que se baseiam em compreensdes ja dadas. O plano do comum vai se
tornando pensamento que ndo esta pronto, como na matematica, os conjuntos disjuntos.
Como pontuamos anteriormente, se partirmos sempre de supostos problemas
organicos, limitamo-nos as possibilidades de interven¢do em outros campos da vida
escolar dos estudantes. Um plano do comum pressupde construir com a diversidade,
construir na multiddo. Um plano do comum supde o conceito de turma de/em sala de
aula, por exemplo, que comporte diversidade de todas as ordens e se apresente plural,
ndo comporta a separacdo - mesmo que velada - entre alunos comuns (os “alunos em

geral”) e alunos especiais (os “alunos de inclusao”).

Quando Deligny (2018, p. 77) escreve que o aborigine da Terra de Arnhem nao
faz nada com a tartaruga que pintou em um pedaco de casca, mesmo que tenha sido feita
com minucia e esmero, nos mostra que isto ocorre porque ha ai uma outra perspectiva,
que difere da perspectiva do “homem branco”. Estamos interessados no resultado, no
produto, enquanto o aborigine esta ocupando-se do processo: “agir lhes é costumeiro, ao
passo que fazer lhes escapa”. Nao se trata de fazer uma obra qualquer, [...] o inato é um
agir, e um agir sem finalidade [..] (DELIGNY, 2018, p. 83), e a tartaruga “nunca estara a
salvo do que ela representa aos olhos de quem olha para ela” (DELIGNY, 2018, p. 88).

Deligny (2018, p. 94-95) ird tratar da constante provocacdo que nossa
consciéncia faz sobre nds mesmos e de uma capacidade de iniciativa, maleabilidade e
virtuosidade das quais o aracniano seria dotado. Nesse sentido, podemos pensar em
meta-avaliacdo constante do professor como “projeto de si” ou "criagdo de si”, “visto que
o homem se pensa”. Uma metade projeto e outra metade abertura, uma vez que fluir é
inconsciente e agir é diferente de fazer. Encontramos modos de existéncia que agem na

pratica, experimentam - pensando a pratica a posteriori - ao passo que se tracam
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novos/outros caminhos.

Se tracar-pintar estid na natureza do homem, é possivel que tramar também
esteja; mas tramar o qué? A palavra suscetivel de intervir de saida é relacées;
trata-se de tramar relagdes entre uns e outros; mas para isso é preciso que um
se distinga do outro (DELIGNY, 2018, p. 91).

Uma funcdo do docente seria a atencdo a variacdo do significante e do significado.
Se, para Deleuze e Guattari (2010), todos os corpos ja estdo significados, "propiciar” um
corpo que exerca a fungao significante (agir docente) também propicia emergir signos
(como efeitos de sentido). Fazer sentido (ndo exclusivamente) dependera dos corpos

afetando-se e sendo afetados mutuamente.

TODA COMUNICAGAO E TODA SIGNIFICACAO E AFECTIVA.

COMUNICAR é ACONTECIMENTO (resultado da mistura de corpos, das afecgdes) -
corpos em contato - e APRENDER é SIGNIFICAR/FAZER SENTIDO, no contato entre os

corpos (em afetos mutuos) = corpo transformado (afeto).

E no relacionar-se que os processos escolares se definem. Por exemplo: a palavra
casa nao se refere mais ao objeto casa, e sim, a afec¢do da casa, e o entendimento que
tenho quando ougo a palavra é afeto. Mas que afeto é esse? A partir dai, é evidente que
ver uma casa ou o desenho dela, ou ouvir ou ler a palavra casa produzem, todos, afetos
muito distintos, sendo, pois, produtos de afec¢des diferentes; logo, aquilo que imprime
os significados sao as relagdes que se criam entre os corpos. Ndo sou afetado apenas pela
palavra casa, mas por uma multiplicidade de outras afec¢des que produzem, todas elas,

afetos em meu corpo ao mesmo tempo.

Um modo existente define-se por certo poder de ser afetado. Quando encontra
outro modo, pode ocorrer que esse outro modo seja bom para ele, isto é, se
componha com ele, ou, ao inverso, seja mau para ele e o decomponha: no
primeiro caso, o modo existente passa a uma perfeicdo maior; no segundo caso,
menor. Diz-se, conforme o caso, que a sua poténcia de agir ou for¢a de existir
aumenta ou diminui, visto que a poténcia do outro modo se lhe junta, ou, ao
contrdrio, se lhe subtrai, imobilizando-a ou fixando-a. A passagem a uma
perfeicido maior ou o aumento da poténcia de agir denomina-se afecto ou
sentimento de alegria; a passagem a uma menor perfeicdo ou a diminuigdo da
poténcia de agir, tristeza. (DELEUZE, 2002, p. 56-57.)
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Com isso queremos mostrar as relagdes entre os processos escolares e as formas
pelas quais classificamos os estudantes. A escrita/leitura dos pareceres pedagogicos ira
mostrar essa imagem do pensamento que define os conceitos de maneira estatica,
quando defendemos que haja uma variabilidade infinita de termos. Tendo em vista um
plano do comum, a partir das analises dos dados desta pesquisa, foi possivel inferir a
necessidade de um equilibrio metaestavel da parte do professor em sala de aula, no qual
ele possa entender que o trabalho reconfigurar-se-a a cada novo desafio, a cada
tensionamento da linguagem - e vazios de significacio - e a cada entendimento.
Producao de um processo de acolhimento que esteja atento a escuta de necessidades
num continuum, negociando necessidades, tendo em vista o estabelecimento de vinculo

e responsabilidade nas intervengoes.

O trabalho em rede, junto ao coletivo da escola, necessita dessa mesma abertura
para o dialogo, que negocia as necessidades e (re)estabelece orientagdes e rotinas.
Também propicia pensar o acolhimento dos estudantes e familiares, a partir da sala de

aula comum, como:

(1) dispositivo para ampliar a acessibilidade e a permanéncia dos mesmos na escola;

(2) como estruturante do processo de trabalho do professor da sala de aula comum e
que reverbera para os demais espagos da escola (em sua rede interna de setores);

(3) com potencial instituinte de novas formas de produzir aprender; como espaco de
integracdo dos profissionais da educacgdo e seus saberes na busca de aprender-com

os estudantes e seus familiares.

Ao problematizarmos as praticas pedagdgicas de sala de aula ‘comum’ como
produgdo de aprender e de saude, poderiamos perguntar o que o educador produz: qual
0 seu objeto de acdo. A maneira como o educador constroi seu objeto de acdo se torna
central para sua producdo de atos de saude, acolhimento e aprendizado. Na leitura
dos Pareceres notaram-se algumas tensdes do dia-a-dia da escola, geradas,
provavelmente, pela falta de conversagdes que, nos encontros de professoras,
emergiram como busca por alternativas vidveis para as situagdes, como conversacao,
como estudo, como descobertas. Neste sentido, ndo ha resposta simples para situagdes
complexas. Se o educador produz atos de acolhimento e seu objeto de acdo é o aprender,

entdo, a produc¢do do aprender assume o carater de afirmacgdo da vida.
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O conjunto de educadores apresenta potenciais de intervenc¢ao nos processos de
producdo de aprendizagem. Esses potenciais estdo marcados por competéncias de cada
formacdo e/ou da ocupagdo profissional que se tem na escola. Colocar o saber e o fazer
de cada profissional que compde a equipe da escola em um espago de acolhimento de
necessidades de aprendizagem, com o objetivo de integrar este trabalho, € um dos

desafios do plano do comum aqui defendido.

Nem todas as formag¢des em Pedagogia ndo preparam os professores para esta
escuta qualificada das questdes especificas dos estudantes. Nao ha necessidade de
compreensao de diagnosticos e sim uma disponibilidade de didlogo, de agir-sentir,
afetar-se. Propiciar espagos-tempo de conversag¢des, como viemos descrevendo, deve ser
uma constante na escola. Quanto a linguagem, nas escritas das professoras, ao longo do
projeto, encontramos um esfor¢o de referir-se aos estudantes e suas condigdes sem
classificar ou rotular, um esforco de dissolver as palavras prontas e sempre no pé do
ouvido: quais encaminhamentos sao os equivocados? Encontramos também alguma
crencga na possibilidade de falar e ser compreendido em totalidade, como se a mensagem
enviada pudesse chegar totalmente intacta e que ndao houvesse o problema da
representacdo variavel no pensamento. Problematizamos ruidos na comunicac¢ao e
disjuncoes entre ver e falar. Dai a importancia da meta-avaliagdo da comunidade de
andlises em pensar que um problema de expressdo, pode ser sim um problema de
existéncia e considerar que a linguagem nao é neutra e eficiente. Uma ética do incluir vai

buscar palavras muito mais inclusivas.

Minha voz é o modo como vou buscar a realidade; a realidade, antes de minha
linguagem, existe como um pensamento que ndo se pensa, mas por fatalidade
fui e sou impelida a precisar saber o que o pensamento pensa. A realidade
antecede a voz que a procura, mas como a terra antecede a arvore, mas como o
mundo antecede o homem, mas como o mar antecede a visido do mar, a vida
antecede o amor, a matéria do corpo antecede o corpo, e por sua vez a
linguagem um dia terd antecedido a posse do siléncio. Eu tenho a medida que
designo - e este é o esplendor de se ter uma linguagem. Mas eu tenho muito
mais a medida que ndo consigo designar. A realidade é a matéria-prima, a
linguagem é o modo como vou busca-la - e como nao acho. Mas é do buscar e
ndo achar que nasce o que eu ndo conhecia, e que instantaneamente reconhego.
A linguagem é o meu esfor¢co humano. Por destino tenho que ir buscar e por
destino volto com as méaos vazias. Mas - volto com o indizivel. O indizivel s6 me
podera ser dado através do fracasso de minha linguagem. S6 quando falha a
construcgdo, é que obtenho o que ela nio conseguiu (LISPECTOR, 2014, p. 187-
188).



152

Este é o cerne do trabalho do professor inserido na escola e, por consequéncia,
nos processos inclusivos: aquele que fracassa na linguagem, meta-avaliando-se
constantemente e em relagdo e nao avaliando exclusivamente o outro, trabalhando nessa
busca (com o indizivel), produzindo o caminho ao caminhar. Nao ha conhecimento total
que satisfaca nessa busca. Como professoras, se ndo ha realidade a ser desvelada
previamente, podemos descobrir outras realidades inesperadas pelo caminho. Nao

capturamos o real, mas o produzimos ao agir no mundo.

Em relacdo a comunicag¢do, apresentamos que em um plano do comum, a mesma
ndo serve apenas para produzir universal e é preciso refor¢ar o entendimento de que,
mesmo falando uma mesma lingua, ndo ha comunicagdo linear. Neste sentido, também
consideramos a heterogeneidade dos agenciamentos no plano do comum, quando
sistemas-sinal-signo dispares se conjugam ocasionando encontro/acontecimento, por
vezes conscientes, outras vezes nao: saber que estamos imersos em uma cultura, na qual
herdamos “palavras prontas”/“imagens prontas” e hd que se ocupar, dentro dos
processos escolares, da criacdo de palavras/imagens. As palavras de ordem, nos
processos escolares, “fazem fazer” (dimensdo pragmatica do ato de linguagem),
concretizam-se pelos atos escolares. “O aluno de inclusdao” enuncia um respaldo
corporal, mesmo que mais nada seja dito, mostrando que todo ato de linguagem é

também um ato de politica.

Deleuze dira que um ato de linguagem é sempre um ato de poder. Sob este
prisma, ndo podemos pressupor uma comunidade em que todos estejam absolutamente
de acordo. Quisemos mostrar um plano do comum em que considera-se uma
“comunicacdo aberrante”, na qual se produzem variacdes de intensidade em um “acordo
discordante”, no qual a violéncia com que os corpos se encontram também podera
variar. Desta maneira, viemos dizendo que ha que se criar condi¢des de expressao para
essas diferenciacgoes, “fazer ver” as coisas. O heterogéneo do qual tratamos, a partir das
teorias de Deleuze e Guattari, no qual a repeticdo produz a diferenca. Em um coletivo
heterogéneo, é sempre movimento, trata-se sempre de relagdes. Tenta-se dar
estabilidade a partir de atos coletivos, mas estamos no caos. Tentamos constantemente
organizar o caos. A garantia de fazer funcionar a aula, fazer funcionar a escola, por
exemplo, é fazer repetir. Os acordos coletivos sdo necessarios para que se criem algumas

garantias, mas é preciso que facamos as coisas tomarem consisténcia em nossos atos
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mesmo nas pequenas revolucdes do dia a dia. Quando tratamos das territorializacoes e
desterritorializagdes, quisemos propor essa via de desfazer relagdes e refazer relacdes
dentro de determinados processos. No nosso caso, processos escolares. Mas encontrar
esse “entre” ou essa “linha de fuga” s6 é possivel a partir do realizado e ndo antes. A
propria avaliagdo de um ato ético prescinde de um coletivo, organizamos nossas
experiéncias a partir de coletivos. Essa tese prop6s pensarmos modos de relacdo que
dessem conta de um plano do comum. As praticas pedagdgicas sdo nosso principio para

a construgdo do plano do comum.

Nos encontros de professoras, pudemos comparar nossas representacoes, expor
as divergéncias, ouvir umas as outras para a construcdo de alguns dos conceitos que
foram apresentados nesse trabalho de escrita. Mas nao listamos nenhuma categoria para
guiar nossas conversas, pelo contrario. Foi a partir das situa¢des diarias, pelas questdes
existentes no chao da escola é que apropriamos algumas proposi¢des. Concluimos que a
pluralidade presente na diversidade precisa ser conversada, do contrario, ela é excluida
ou posta a margem. A linguagem e a comunicacdo, em nome de um suposto
entendimento, acabam por excluir a diversidade e eliminar a pluralidade. Muitas coisas

existem nesse mundo pela imposicao de consensos de linguagem.






Uma das frases que mais debatemos durante os encontros de professoras, na
comunidade de andlises, foi que “primeiro existiram as coisas no mundo e depois
criamos categorias”. Nos comunicamos por conjuntos de conceitos e a tentativa foi
subverter o prisma das categorias avaliativas da escola. Ndo podemos construir uma
escola que desvie do acordado historicamente, mas podemos desviar-nos de algumas
amarras como, por exemplo, pensar um plano do comum que nao seja excludente. Para
tanto, avistamos a N-114 neste plano, na qual se estabelecem territdrios e abandonam-se

territdrios, tecemos relagdes, produzimos um entre.

Se chegamos a uma ética do Incluir, chegamos bem. Se podemos pensar em
processos inclusivos como uma ética do deixar existir a diversidade de existéncias,
chegamos bem. Se colocamos em questdo salas comuns e salas especiais, chegamos bem.
Se reconhecemos que as professoras nao sdo reféns dos médicos e psicélogos, tampouco
querem sé-lo, mas um conjunto de artefatos culturais assim quer a educacao, chegamos
bem. Por fim, se chegamos a linguagem como artefato cultural que pode ser
desmantelado, se aprendermos a cartografar e deixar que uma linguagem incoativa nos
coloque em acdao de comum, chegamos muitissimo bem. Conquistamos mover a
linguagem dos substantivos aos infinitivos? Ao estar presente, podemos estar em ato?
Em ato de nés mesmos e de nossas cenas? Atuantes em ato de composicao de cenas,
composicdao de comunalidades, com multiplos atuantes, humanos e ndo humanos, no

minimo os varios setores e as varias “salas” da escola.

Mas e o pesquisar? Se pode pesquisar, intervir e formar tudo ao mesmo tempo?
Pesquisar e pesquisar-se enquanto se intervém e se sofre a intervencdo, enquanto se
forma e se é formado? E o cartografar? Quem cartografa? O pesquisador em educagao, os
educadores, os estudantes? O que cada um cartografa? Apenas um trabalho lemos que
exclamava: objeto ou sujeito, raramente afeto, para dizer dos publicos, cenas e
circunstancias investigadas em educacao: o trabalho de Costa e Ceccim (2022) na revista
Educacao e Pesquisa. Nao pesquisas implicadas ou militantes, pesquisas acdo de afetos

ou de afecgoes.

¥ Uma multiplicidade em que ndo h&a uma estrutura Unica, da qual abrimos mao do elemento unificador ou
ainda: aquilo que tensiona a unidade.
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Estivemos na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre em encontros com
professoras de sala de aula e encontramos que era preciso estender os conceitos de
acolhimento, ensino/aprendizagem, diversidade e comunalidade para que a imanéncia
dos fatos ordinarios da vida sociocultural da escola abandonasse a significacdo, a
representacdo, a classificacdo, o diagnostico. Antes a diferenca, nao a identidade, que

cada signo se aproprie de seu potencial de devir, ndo de verdade:

(a) ACOLHER nas esferas de toda a rede de atendimentos interna a escola, segundo a
palavra agir, deixar agir as existéncias até que encontrem um plano do comum;

(b) APRENDER como processo/experiéncia/afeccao, sempre em movimento. Aprender a
aprender-com como uma constante na formacdo tanto dos professores quanto dos
alunos, pensando as variadas maneiras de aprender (subjetivas) e seus tempos e
espagos/acontecimentos;

(c) DIFERIR na diferen¢a como ato de linguagem e corpo.

Uma ética do incluir propde uma teoria social do acolhimento, como uma lingua
de acolhimento, uma lingua que se fala junto, palavra cujo fundamento esta na ideia de
aprender-com e pela experiéncia-acontecimento e pelas micronarrativas e novelas
apresentadas nos Pareceres Pedagégicos que exigem um amanha enquanto atestam um
agir, ndo uma predicao. Planejamentos, avaliagdes diagndsticas e Pareceres Pedagogicos

todos podem ser um plano do comum.

Assumir que a palavra do professor da sala de aula tem forca e que precisa ser
colocada no centro do debate sobre a rede de atendimentos interna a escola, junto aos
demais setores, para entdo dialogar sobre a situagdo do estudante e seus
encaminhamentos (internos ou externos) é uma estratégia de desconstrucdo da
simbologia hegemonica do “aluno de inclusao”. Pensando exemplos de trabalho da e na
diferenca em sua forma ampla: questdes sociais, raciais, de género etc., ndo banalizando
as questdes especificas de cada um, por meio da ideia de que “todos somos especiais”,

mas com o objetivo politico de encontrar na multiddo os planos do comum.

0 resultado desse percurso analitico é a constru¢do de uma teoria do incluir como

ato e por isso ético, estético e politico, pautado em cinco argumentos:



(1)

(2)

(3)

(4)
(5)
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A énfase no esfor¢o de referir com palavras disruptoras, uma vez que palavras-
atos produzem realidades;

O reconhecimento das condi¢cdes sociais, econOmicas, ambientais e psiquicas
singulares com que os estudantes lutam pela vida e vivem, cartografando
existéncias, poténcias, oportunidades e a valorizagdo das professoras em
invencdo de realidades;

O reconhecimento de que as questdes ndo estdo imbuidas nos sujeitos, ndo sao
sujeitos, sdo existéncias em devir e margem a planos do comum;

0 reconhecimento das poténcias dos estudantess, a critica ao “olhar da falta”;

A adogao de uma perspectiva ético-estético-politica tendo em vista uma maneira

de acolher efetivamente a todos os estudantes na escola.



Resta a parte dos outros.
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APENCICES



APENDICE 1: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: Pensar Praticas Pedagdgicas em Educacao
Realizadora da pesquisa: Camila Camargo Prates, doutoranda

Orientador da pesquisa: Ricardo Burg Ceccim, professor

Convidamos vocé a participar desta pesquisa que tem como finalidade pensar praticas
pedagogicas no contexto escolar contemporaneo (da rede publica de ensino), a partir do
tema diagnostico de dificuldade de aprendizagem, lendo e produzindo escritas de
pareceres pedagogicos de alunos(as) que os(as) professores(as) identificam como de
alunos demandantes de algum cuidado especifico, porém, que ndo estejam em

Atendimento Educacional Especializado na escola.

Participantes da Pesquisa: professores da rede municipal de ensino de Porto Alegre.

Envolvimento na Pesquisa: Ao participar deste estudo, o(a) professor(a) que aceitar,
preenchera um questionario de dados de identificacao, sera convidado a apresentagao
de pequenos textos autorais de livre orientacdo e textos narrativo-literarios produzidos
por efeito do encontro com a pesquisa, além de permitir, para fins da metodologia de
analise de conteudo, o acesso aos pareceres pedagogicos de alunos(as) identificados ou
classificados como aqueles com dificuldade de aprendizagem. Nessa ultima situacao, os
nomes dos alunos serao substituidos por nomes ficticios de modo que nao venham a ser
identificados pessoalmente de forma nenhuma. Todas as informag¢des desta pesquisa sao
estritamente confidenciais. Interessam-nos textos como dados para acessar estilos de
pensamento e argumentacdo, organiza¢cdo de ideias e utilizagdo das palavras e seus
sentidos, ndo os aspectos particulares de conhecimento/desconhecimento de teorias,
diagndsticos, sistemas de ensino ou de avaliagdo. Nao havera a identificacdo do autor dos
textos, bem como de qualquer informacao pessoal como nome, idade ou turma em que
leciona. Vocé tem a liberdade de se recusar a participar e tem a liberdade de desistir de
participar em qualquer momento que decida, sem qualquer justificativa. O interesse da
pesquisa ndao é conhecer pessoas, mas um universo, isto é um grupo social
representativo. Solicitamos sua colaboracdo para que possamos obter maior

representatividade e, assim, melhores resultados de pesquisa. Tal acdo visa acolher
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questionamentos e conhecer necessidades de professores(as), vindo a contribuir com a
educacdo continuada, o desenvolvimento profissional da docéncia e a identificacdo de
possibilidades de suporte pedagdgico permanente. Sempre que vocé queira mais
informacdes sobre este estudo pode entrar em contato com os pesquisadores

identificados no presente instrumento.

Sobre o questiondrio: Serao solicitadas algumas informacgdes bdasicas e apresentadas
perguntas de multipla escolha ou escolha simples sobre temas relevantes no contexto
escolar atual relacionadas as praticas pedagégicas e ao diagndstico da dificuldade de
aprendizagem, bem como sobre o aprender e a atuagdo do professor diante da complexa

heterogeneidade da sala de aula.

A participacdo nesta pesquisa nao traz complicacdes legais de nenhuma ordem e os
procedimentos utilizados obedecem aos critérios da ética na Pesquisa com Seres
Humanos conforme a Resolucao n® 510, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional de
Saude. Nenhum dos procedimentos utilizados oferece riscos a sua dignidade.
Considerando os riscos da pesquisa, pode-se classificar como pesquisa de riscos
minimos, pois ndo oferece aos participantes nenhuma exposicio publica. Os
participantes, no entanto, podem deixar a pesquisa a qualquer tempo caso se sintam de
alguma maneira desconfortaveis. Todas as informagdes coletadas nesta investigacao sao
estritamente confidenciais. Acima de tudo, interessam os dados coletivos e ndo aspectos
particulares de cada participante. Ao participar desta pesquisa, vocé nao tera nenhum
beneficio direto; entretanto, futuramente os dados da investigacao ficardo disponiveis,
inclusive sob a forma de artigos e na materializacao da tese, sobre os quais pretendemos
informa-lo. Vocé nao terd nenhum tipo de despesa por participar deste estudo, bem

como nao recebera nenhum tipo de pagamento por sua participacao.

Caso queiram contatar a equipe, isso podera ser feito pelo e-mail camila.prates@ufrgs.br.

Para duvidas e/ou esclarecimentos sobre a proposta aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CEP/ UFRGS), entre em contato
pelo nimero (51) 3308-3738. Para duvidas e/ou esclarecimentos sobre a proposta
aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Prefeitura Municipal de Porto Alegre
(CEP/PMPA), entre em contato pelos numeros (51) 3289-2784 ou (51) 3289-5517. Apos

estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para que participe
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desta pesquisa. Para tanto, preencha os itens que se seguem.
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
aceito participar desta pesquisa e autorizo que meus textos facam parte do estudo acima

referido.

Porto Alegre, / / 2022.

Nome do participante:
Assinatura do participante:
Nome da pesquisadora:

Assinatura da pesquisadora:



APENDICE II: APRESENTACAO E DETALHAMENTO DOS ENCONTROS

Titulo: Pensar Praticas Pedago6gicas em Educagao
Modalidade: Conversas on-line
Area Tematica: Educacio - Formacio de Professores

Carga Horaria Total: 12h

Resumo: Pensar praticas pedagogicas no contexto escolar contemporaneo (da rede
publica de ensino), lendo e produzindo escritas de pareceres pedagogicos/ descritivos
de alunos que os professores identificam como que demandantes de algum cuidado
especifico. Tal acdo visa acolher questionamentos/ necessidades dos professores e

contribuir com a formag¢ao permanente.

Descritores/ Palavras-chave: Educa¢do. Educacdo e Saude. Diagnostico da

Aprendizagem. Diagnéstico da Dificuldade de Aprendizagem. Formacdo de Professores.

Objetivo geral: Promover encontros com professores da educacdo basica sobre temas
relevantes no contexto escolar atual relacionados as praticas pedagodgicas e ao

diagnostico da dificuldade de aprendizagem.

Objetivo especifico: Problematizar discursos escolares que permeiam as praticas
pedagobgicas de sala de aula, tais como o aprender e a atuacao do professor diante da

complexa heterogeneidade da sala de aula.

Publico-objetivo: Professores de sala de aula do primeiro ciclo (primeiro, segundo ou

terceiro ano) atuantes na educacgdo basica da rede municipal de ensino de Porto Alegre.

Relevancia: Desde as politicas de constituicdo da “Escola para todos”, pelas quais a
educacdo basica passa a ser considerada um direito de todo o cidaddo, a escola
contemporanea assume funcao inclusiva e de garantia destas conquistas. Fazer pensar a
Escola como lugar de producdo de subjetividades, que produz alunos e produz também
professores que se tornam participes de Processos Inclusivos em Educa¢do. Como os
Processos Inclusivos interpelam a Educacdo, a escola, os professores e os alunos? Quais

seriam os sentimentos de pertenga aos processos inclusivos? Esta proposta de formagao
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permanente de professores em educacdo, almeja desnaturalizar interpretagdes, pela via

do didlogo e do encontro com o outro.

Justificativa:

1. Em uma tentativa de buscar outras formas de olhar para as subjetividades da escola
e, mais especificamente, da sala de aula comum, trazemos elementos de discussao
que podem vir a ser potentes ndo apenas para refletir sobre as praticas pedagégicas,
mas acolher em escuta aos professores da escola basica em formac¢do permanente;

2. Aspecto importante a ser considerado: o formato dos encontros organiza-se em
acolhimento de demanda dos professores em rodas de conversa on-line, bem como
encontros virtuais expositivos-dialogados, que poderdo estender-se as salas de aula

dos participantes.

Desenvolvimento: Pretende-se constituir um tipo de ponte entre as discussdes mais
recentes realizadas no ambito académico - acerca da educacao, curriculo, planejamento,
avaliacdo, escola, diagnostico da aprendizagem, educa¢do e saude, encaminhamentos
escolares a partir de diagndsticos leigos (TDAH, Hiperatividade, autismo, etc.) aos
profissionais de saude -, e as escolas, seus professores e alunos. Encontros mensais, em

quartas-feiras pela noite: 3h (previsao de seis meses).

Data: Abril/ 2022 até Setembro/2022 - Horario: 19h as 22h.

Selecdo dos participantes: preenchimento de questionario.

Indicadores para avaliagdo dos futuros resultados: autoavaliagdo por escrito dos
participantes do curso, refletindo acerca de como a proposta do curso repercutiu em sua

pratica docente.



APENDICE III: CONVITE

Encontro de Professoras: pensar praticas pedagogicas em educagao

O presente convite tem por finalidade reunir professores(as) de educacao basica para
pensar praticas pedagdgicas no contexto escolar contemporaneo da rede publica de
ensino de Porto Alegre, a partir do tema dificuldades de aprendizagem. Faz parte da
pesquisa de doutorado em Educacdo de Camila Camargo Prates, sob orientacdo do
professor Ricardo Burg Ceccim. O convite para sua participacdo é compor uma roda
colaborativa de troca de informagdes entre pares e com a pesquisadora. Em um primeiro
momento, havera um questiondrio de dados de identificacdo, a seguir, em meio as
conversas, vocé serd convidado a apresentacdo de pareceres escritos sobre um mais de
seus alunos(as), elaboracao de parecer sobre algum(a) aluno(a) despertado por for¢a do
primeiro encontro e uma ou mais narrativas que inspirem nos objetos e/ou sensag¢des
mobilizados pelo(s) encontro(s). As produc¢bes escritas envolverdo os percursos
pedagogicos de alunos(as) que os(as) professores(as) identificam como demandantes de
algum cuidado especifico, porém, que ndo estejam em Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na escola. Por tratar-se de uma pesquisa, no primeiro dia de
encontro lhe serd apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
Estima-se a totalidade de quatro (4) encontros, com o maximo de duracdo de trés (3)
horas, sempre a noite (19h-22h). As escritas poderdo ser feitas entre os encontros e o
debate on-line. Estima-se o primeiro encontro para a configuracdo do grupo e o ultimo

para o debate das extragdes feitas pela pesquisadora.

Porto Alegre, 16/03/2022.



APENDICE IV: CONSIDERACOES ETICAS

Em consonancia aos principios da Resolugdo CNS n? 510/2016, proveniente da
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), este projeto de pesquisa se enquadra
no minimo de risco de danos aos participantes. Uma vez que ndo serdo aplicados ou
desenvolvidos procedimentos que sujeitem os participantes a riscos maiores que
aqueles encontrados na realizacdo de suas atividades cotidianas, em grupos de formacao
continuada, conversas serao promovidas, firmando-se inicialmente a entrega a todos os
participantes do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que define o
compromisso em respeito a autonomia, liberdade e privacidade dos individuos,
esclarecimento sobre a participacdo voluntaria dos participantes, sobre os objetivos e
sobre uso das informagbdes obtidas, assim como sobre informag¢des quanto aos

procedimentos a serem realizados.

Os participantes serdo informados sobre os objetivos de trabalho da pesquisa e,
aqueles que concordarem em participar, serdo convidados a assinar o TCLE, garantindo-
lhes realizar leitura conjunta com os mesmos, com o objetivo de esclarecer eventuais
duvidas, bem como informar dos beneficios da pesquisa, para que possam decidir pela
participacdo ou ndo. Os pesquisadores ficardo atentos a qualquer manifestacao dos
participantes ao longo do estudo, identificando possiveis constrangimentos, que mesmo
ndo previstos como risco possam se constituir no processo pelos participantes,
tomando-se as medidas necessdarias. A interrup¢do por parte dos participantes podera
ocorrer em qualquer momento. Assim como no decorrer dos procedimentos
metodoldgicos do estudo, caso ocorra algum fato constrangedor ou uma situacao que

venha comprometer a integridade dos participantes.

Ao colaborar com a pesquisa, o participante ndo terd nenhum beneficio direto;
entretanto, esperamos que futuramente os resultados deste estudo sejam usados em
beneficio da promoc¢ao da saide na escola, nos espacos socioeducativos e junto aos
professores, as pessoas com deficiéncia, as populagées em risco de vivéncias de exclusao,
segregacdo e situacdes de desvantagem nos direitos a aprendizagem escolar e social.

Uma vez que ndo serdo aplicados ou desenvolvidos procedimentos que sujeitem os
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participantes a riscos maiores que aqueles encontrados na realizacdo de suas atividades
cotidianas, em grupos de formagdo continuada e em educagdo permanente em saude,
conversas serdo promovidas, firmando-se inicialmente a entrega a todos os participantes
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Os Termos de Consentimento definem o
compromisso em respeito a autonomia, liberdade e privacidade dos individuos,
esclarecimento sobre a participacao voluntaria dos participantes, sobre os objetivos e
sobre uso das informac¢des obtidas, assim como sobre informag¢des quanto aos
procedimentos a serem realizados. Os participantes serdo informados sobre os objetivos
de trabalho da pesquisa integrada e aqueles que concordarem em participar serao
convidados a assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Garante-se o
compromisso em realizar uma leitura conjunta com o participante, com o objetivo de
esclarecer eventuais duvidas. Eles também serdo informados dos beneficios da pesquisa,
para que possam decidir pela participacdo ou ndo. A data indicada de inicio do projeto é

considerada como possibilidade, pois a pesquisa sé tera inicio apés a aprovacao do CEP.

Quanto a andlise de possiveis riscos e beneficios considera-se que os riscos da
pesquisa, podem-se classificar como pesquisa de riscos minimos, pois ndo oferece aos
participantes nenhuma exposicao publica. Cabe ressaltar, que mesmo classificada como
uma pesquisa de risco minimo, os pesquisadores ficardo atentos a qualquer
manifestacdo dos participantes ao longo do estudo, identificando possiveis
constrangimentos, que mesmo nhao previstos como risco possam se constituir no
processo pelos participantes, tomando-se as medidas necessarias. Sabe-se que
desconfortos emotivos decorrentes de memadrias e relagdes de afeto podem emergir em

situagdes de interacdo e comunicagdo dirigida a objetivos.

Os resultados do trabalho serdo socializados com os participantes com o objetivo
de que participantes pensem sobre questdes que estdo envolvidas nas tematicas

investigadas.



APENDICE V: QUESTIONARIO VIRTUAL

PARA PROFESSORAS PARTICIPANTES DOS ENCONTROS

Endereco de email:

1) Sou professor/professora de sala de aula comum do Ensino Fundamental I (primeiro

ciclo) da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

() Sim () Nao () Outra opgao

2) Atuo na sala de aula comum do Ensino Fundamental I (primeiro ciclo).

() Sim () Nao () Outra opgdo

3) Pensando a sala de aula, vocé atende alunos que considera em dificuldade(s) de

aprendizagem, mas que ndo estdao em Atendimento Educacional Especializado (AEE)?

() Sim () Nao () Outra op¢ao

4) Tendo em vista o total de alunos da turma, quantos vocé considera que passam por
alguma dificuldade de aprendizagem e que deveriam estar recebendo algum

atendimento especializado? Justifique sua resposta.

5) A partir da sua observagdo, pode pensar em um(a) aluno(a) que demanda de algum

cuidado especifico?

() Sim () Nao () Nao sei Informar () Outra

6) Qual seria este cuidado?

7) O(A) aluno(a) em questdo esta em AEE na escola?

() Sim () Nao () Nao sei Informar () Outra

8) Em caso afirmativo, qual atendimento?
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9) Ja foi solicitado que vocé produzisse um Parecer Pedagdgico para este(a) aluno(a)?

() Sim () Nao () Outra

10) Teria possibilidade de produzir um Parecer Pedagogico referente ao(a) aluno(a) em

questao?

() Sim () Nio

11) Anexe uma escrita-manifesto sobre o tema proposto, redigida por vocé, tendo o
cuidado de ndo identificar o aluno e nem a Escola em questdo. O formato do arquivo

seria de livre escolha em organizacao e namero de linhas.

12) Pensando a escola e a sala de aula em que vocé atua, quando existe alguma duvida

sobre a(s) dificuldade(s) de aprendizagem do(s) seu(s) aluno(s), vocé fala com quem?

13) Qual a sua participacdo em relacdo ao(s) caso(s) que vocé observa na sua turma?

14) Quais os auxilios que recebe da escola?

15) Quais auxilios gostaria de receber da escola?

16) Vocé costuma estudar sobre diagnodsticos?

() Sim () Nao () Outra

17) Vocé costuma estudar sobre medicagdes?

() Sim () Nao () Outra

18) O que vocé considera sobre a sua aprendizagem em relacdo a estes casos?

19) O que vocé pensa sobre o ato de escrever? Qual a importancia da escrita no seu fazer

pedagogico diario?

20) Vocé costuma escrever fora do ambito do trabalho? Que tipo(s) de escrita(s)

costuma fazer?
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() Contos () Textos de Opiniao
() Diario () Nao costumo escrever
() Poesias/ Poemas () Outros

21) Vocé acredita que o momento atual modificou sua maneira de pensar as dificuldades

de aprendizagem?
() Sim () Nao () Talvez
Justifique a resposta anterior.

22) Escreva por qué este curso seria importante para o seu trabalho de professor(a) de

primeiro ciclo.

23) Escreva sobre o percurso pedagogico de um(a) aluno(a), tendo o cuidado de nao
identifica-lo(a) e nem a Escola em questdo. O formato do arquivo é de livre escolha em

organizacdo e numero de linhas.



APENDICE VI: LEVANTAMENTO DE PESQUISAS RELACIONADAS AO TEMA

Em levantamento de pesquisas relacionadas ao tema propostol, a partir de

consulta aos termos “Educacdo Especial” e “Educacdo Inclusiva” nos bancos de

dados de publicagdes do LUME - Repositério Digital da UFRGS e da Associacdo

Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), pudemos fazer

algumas constatacdes na linha de estudos da Educacdao Especial e Processos

Inclusivos:

TERMO: “parecer descritivo” - DATA: 09/09/2022 - 18 trabalhos

Educacao

PERA, NAZOEME ALVES OLIVEIRA. O QUE A FAMILIA TEM A DIZER
SOBRE O PARECER DESCRITIVO/AVALIACAO DO SEU FILHO NA
EDUCACAO INFANTIL?' 31/07/2014 122 f Mestrado em
EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE DO VALE DO
ITAJAI Itajai Biblioteca Depositaria: UNIVALI

Detalhes

Ciéncias
Saude

da

Berni, Katia Denise Costa. AVALIACAO POR PARECER DESCRITIVO
NA EDUCACAO FISICA ESCOLAR: ESTUDO DE CASO' 01/01/2010
85 f. Mestrado em EDUCACAO FISICA Instituicio de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS, PELOTAS Biblioteca
Depositaria: Biblioteca da Escola Superior de Educagao Fisica -
UFPel

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Educacao

KRUSSER, EDISON ARAN NUNES. PARECER DESCRITIVO:
CURRICULO QUE INVENTA ALUNOS E PROFESSORES' 31/03/2016
102 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicio de Ensino:
UNIVERSIDADE DE SANTA CRUZ DO SUL, Santa Cruz do Sul
Biblioteca Depositaria: UNISC

Detalhes

Linguistica

MENGUE, BARBARA VIER. A funcdo discursiva dos pareceres
descritivos na comunicacdo dos resultados de avaliacao: um estudo
do género em uma perspectiva textual-discursiva' 28/02/2019 155

! No intervalo de tempo de um ano, entre 2018 ¢ 2019. encontramos cinco (5) trabalhos com acesso on-
line. Os outros sdo anteriores a plataforma SUCUPIRA. Do total dos dezenove (19) trabalhos, dois (2)

sdo Teses.



https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1516194
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3616793
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f. Mestrado em LINGUISTICA APLICADA Instituicio de Ensino:
UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS, Sao Leopoldo
Biblioteca Depositaria: Biblioteca Unisinos

Detalhes

Educacao

CARDOSO, ANGELA MARIA BORBA. PARECERES DESCRITIVOS:
MO(N)STRANDO A AVALIACAO DO ESCOLAR. 01/04/2001 99 f.
Mestrado em EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL, PORTO ALEGRE Biblioteca
Depositaria: BIBLIOTECA SETORIAL DE EDUCACAOQ

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Educacao

ADRIANO, DANIELA GONCALVES. Registro de Avaliagdo na
Educacdo Infantil: praticas em diferentes contextos' 04/02/2021
125 f Mestrado em EDUCACAO Instituicio de Ensino:
UNIVERSIDADE REGIONAL DE BLUMENAU, Blumenau Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Universitaria Prof. Martinho Cardoso da
Veiga

Detalhes

Linguistica

Garcia, Rosangela Silveira. O que dizem pareceres descritivos de
alunos de séries iniciais do Ensino Fundamental sobre a
Aprendizagem da lingua materna?' 01/04/2009 130 f. Mestrado
em LINGUISTICA APLICADA Institui¢io de Ensino: UNIVERSIDADE
DO VALE DO RIO DOS SINOS, Sao Leopoldo Biblioteca Depositaria:
Biblioteca Central da Unisinos

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Linguistica

Did6, Andreia Gulielmin. Pareceres descritivos de alunos surdos:
revelagdes sobre seu desempenho em lingua portuguesa no ensino
fundamental' 01/03/2012 138 f. Mestrado em LINGUISTICA
APLICADA Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO
DOS SINOS, Sao Leopoldo Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central
Unisinos

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Educacao

Costa, Lia da Porciuncula Dias da. A Crian¢a com Paralisia Cerebral
num Programa de Aprendizagem ndo Formal Ambientado na
Fisioterapia - Limites e Potencialidades na Fase Pré-Escolar’
01/09/2003 211 f Mestrado em EDUCACAO NAS CIENCIAS
Instituicdo de Ensino: UNIV. REGIONAL DO NOROESTE DO ESTADO
DO RIO GRANDE DO SUL, IJUI Biblioteca Depositaria: Biblioteca da
UNIJUI

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira



https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=7673951
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=10997764
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Linguistica

Cruz, Alesandra da. Compreensao de texto de avaliagdo descritiva:
estudo de caso exploratério com base na Teoria da Relevancia.'
01/07/2008 95 f. Mestrado em CIENCIAS DA LINGUAGEM
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA
CATARINA, Tubarao Biblioteca Depositaria: Universidade do Sul de
Santa Catarina

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Educacao

FREGONEZE, GLADYS BARTOLOMEI. Crencas de auto-eficacia de
professores em situacdo de alteragdes curriculares no Ensino
Médio.! 01/06/2000 118 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, LONDRINA
Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da Universidade Estadual
de Londrina

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Educacao

OLIVEIRA, THEREZA CRISTINA BASTOS DE. Sala de aula inclusiva:
um desafio para a integracao da crianga surda' 01/08/2003 148 f.
Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DA BAHIA, SALVADOR Biblioteca Depositaria: Anisio
Teixeira

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Educacao

Metzner, Cintia. Pareceres Descritivos de Avaliagdo da
Aprendizagem: conteido e processo de elaboragdo.' 01/04/2003
138 f. Mestrado em MESTRADO EM EDUCACAO Institui¢io de
Ensino: UNIVERSIDADE DO VALE DO ITAJAI, Itajai Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Central Comunitaria da Univali

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Ciéncias
Saude

da

ETCHEPARE, LUCIANE SANCHOTENE. A AVALIACAO ESCOLAR DA
EDUCACAO FISICA NA REDE MUNICIPAL, ESTADUAL, PARTICULAR
E FEDERAL DE ENSINO DE SANTA MARIA.! 01/07/2000 119 f.
Mestrado em CIENCIA DO MOVIMENTO HUMANO Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA, SANTA
MARIA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL DA UFSM

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Ciéncias
Saude

da

BELTRAME, THAIS SILVA. O JOGO E O DESENVOLVIMENTO
PSICOSSOCIAL DE ESCOLARES COM 5 ANOS DE IDADE: UM
ESTUDO ORIENTADO PELA TEORIA DOS SISTEMAS ECOLOGICOS'
01/08/2000 172 f. Doutorado em CIENCIA DO MOVIMENTO
HUMANO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA MARIA, SANTA MARIA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA
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CENTRAL DA UFSM

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Educacao

Frohlich, Raquel. AVALIACAO E PARECERES DESCRITIVOS: a
(des)construcao do sujeito aluno especial' 01/06/2010 127 f.
Mestrado em EDUCACAO Institui¢io de Ensino: UNIVERSIDADE DE
SANTA CRUZ DO SUL, Santa Cruz do Sul Biblioteca Depositaria:
UNISC

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Educacao

ZANELLA, ANGELA KEMEL. PRATICAS CORPORAIS ALTERNATIVAS:
POSSIBILIDADES NO UNIVERSO DO ALUNO COM DEFICIENCIA
MENTAL' 01/03/2012 137 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicio
de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA, SANTA
MARIA Biblioteca Depositaria: Central

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira

Ensino

ROVEDA, CRISLAINE DE ANUNCIACAO. Avaliacdo em matematica
na pré-escola: um estudo de caso de uma escola no extremo sul
gaticho' 30/07/2018 129 f. Mestrado em EDUCACAO EM CIENCIAS
QUIMICA DA VIDA E SAUDE ( UFSM - FURG) Institui¢do de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE, Porto Alegre Biblioteca
Depositaria: Sistema de Bibliotecas - Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagoes - FURG

Detalhes

TERMO: “parecer pedagodgico” - DATA: 09/09/2022 - 1 trabalho

Linguistica

Beserra, Normanda da Silva. Parecer pedagdgico: um género textual
construindo a pratica docente' 01/12/2006 160 f. Doutorado em
LETRAS Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNAMBUCO, RECIFE Biblioteca Depositaria: PG LETRAS

Trabalho anterior a Plataforma Sucupira



https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=6341792

ANEXO
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‘ Prefeitura de Porto Alegre

Secretaria Municipal de Saude
Comité de Etica em Pesquisa

FORMULARIO DE SUBMISSAO DE PROJETO DE PESQUISA
(preencha e salve uma copia em PDF)

1. DADOS DE IDENTIFICAGEO

3. Pesquisador responsavel: Cligue ou togue 3qui para inserir o texto.

b. Instituig3o proponente:(ligue ou toque agui pars INSerr O texto,

c. Contato do pezquisador (telefone, e-mail)-Cligue ou togue squi pars inserr o texto.

d Exizte servidor da SMS/PMPA na eguipe? [caso positivo, informar nome e lotag3o):
Clique ou toque agui para inserir o texto.

e. Local(is) de realizag3o do estudo-Ulique ou togue 3qui pars nseris o texto

f. Cronograma: inicio da coleta em Cligue ou togue agui pars inserir uma dats e termino
em Clique ou toque aqui para inserir uma data.

g Nimero de participantes incluidos na pesgquisa:Clique ou toque agui para Inserir o texto.

2. Tipo de atividade 3 ser desenvolvida com oz participantes:
O Entrevista
[J] Anzlize de prontuario
[J] Dados da SMSPA
[J) Dados de vigilancia em salde
([ interveng3o
(J Outra Clique ou toque agui pars inserir o texto.

3. Nivel académico da pesquiza:
(] Trabalho de conclus3o de curso
[ Residéncia
() Especilizacio
] Mestrado
) Doutorsdo
(] Pesquisa institucional
] Outro: Cligue ou togue aqui pars inserir o t=xto

4. DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

a. Titulo: Cligue ou toque aqui pars inserir o texto
b. Objetives: Cligue ou togue aqui pars inserir o texto
c Resumo: Cligue ou togue squi pars inserir o texto
Azsinatura dofa) pesquisador(s)

{insira 3 imagem de suz assinaturs)

Formulario de Projeto de Pesquiza

Comité de Etics em Pesquisa da Secretariz Municipsl de Saide de Porto Alegre — CEP SMSPA
Rua Capit30 Montanha, 27 - 62 andar — CEP 90.010-040
3289.5517 gepzma® oz, orefoos com e so9 sme@hotnailcom
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‘ Prefeitura de Porto Alegre

Secretaria Municipal de Saude
Comité de Etica em Pesquisa

FORMULARIO DE SUBNMISSAO DE PROJETO DE PESQUISA
{preencha e salve uma copia em POF)

1. DADOS DE IDENTIFICAGED

a. Pesquisador responsavel: Clicue ou togue aqui para inserir o texto.

b. Instituic3o proponente:Cligue ou togue agui Pars INSerr o texto,

c. Contato do pesquisador (telefone, e-mail)-Clique ou togue squi pars inserr o texto.

d Existe servidor da SMS/PMPA na equipe? [cazo positivo, informar nome e lotag3o):
Clique ou toque agui para inserir o texto.

e. Local[is) de realizag3o do estudo-Ulique ou togue squi pars inseris o texto

f. Cronograma: inicio da coleta em Cligue o0 togque agui pars inserir uma dats e téermino
em Clique ou toque aqui para inserir uma data.

g Nimero de participantes incluidos na pesguiza:Clique ou toque agui para Inserir o texto.

2. Tipo de atividade 3 ser desenvolvida com oz participantes:
[ Entrevista
(] Anilize de prontuario
() Dados da SMSPA
() Dados de vigilancia em salde
] Intervengio
(0 Outra Clique ou toque agui pars inserir o texto.

3. Nivel académico da pesquisa:
() Trabalho de conclus3o de curso
[ Residéncia
0) Especilizagio
] Mestrado
[ Doutorsdo
[] Pesquisa institucional
] Outro: Cligue ou togue aqui pars inserir o texto

4. DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

a Titulo: Cligue ou toque aqui pars inserir o texto
b. Objetivas: Cligue ou togue aqui pars inserir o texto
c Resumo: Clique ou togue aqui pars inserir o texto
Azsinatura do{a) pesgquisador(s)

{insira 3 imagem de sus assinaturs)

Formulario de Projeto de Pesquisa

Comite de Etics em Pesquisa da Secretariz Municipal de Saide de Porto Alegre — CEP SMSPA
Rua Capit30 Montanha, 27 - 62 andar — CEP 90.010-040
3289.5517 gepama® oz orefoes com e cog sma@hotmalcom
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‘ Prefeitura de Porto Alegre
Secretaria Municipal de Saiade
Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL DA COORDENACAO ONDE SERA REALIZADA A PESQUISA

Titulo ca pesquiza: Cligue ou togue 3QU pars inserir o texto.
Pesguizador responsavel: Cigue 0U togue aqui para nserir o texto
Instituicao: Cigus ou togus Squi Para insarir o texto

A pesquiss proposta envove:

Clutifzagio ce dados ce usuanos &/ou dos sarvicos de salde

] participagao de trabalhadores e/cu gestores ca saude

O stividace em espago fisico da SMS efou da PMPA

) reslizagao de exames e/ou senigos de assistancis 3 salde com qustos pars o SUS
] outras stvidades: Cigus ou togue aqui pars insenr o texto

Eu Olique ou toque squs para inseri o texto. , matriada Chique ou toque aqus pars inseryr o texto., coordenador(a)

ClCoorgenacoria ds Rede ce Urgancias = Emergancias

] Coorcenacoria da Rede de Atercio Primaris am Salde = Servigos Especisizados Ambulatoniais & Substitutivos
(CoarsEs)

[ Coorcenadoria Garal ce Vigilancis em Saide (CGVS)

] Cocroenadoria de Reguiagao de Senigos em Saude (GRSS)

O Comizzac MuRiprofissional de Ensino-Servigo e Pesquiza [COMESP) do Hozpital ce Pronto Socomro

] Aszessoria de Plansjamento [ASSEPLA)

] Outra area/sacretaria: Clique ou toqUE 20U Pars insenir o texto,

Estou Gents cos termos dests pesquisa e autorizo, 3pos O parecer de aprovagio do Comite de Etica em Pesguiza ca
Secretaria Municipal de SaUde de Porto Alegre, & sua realizago.

Porto Alegre, Qlique ou togque aGLS pars inserir Lme cata.

= g Assinaturs & caimbo
mmnmmwmmm,
conforme Art. 1, incso XV ds Resolugao CNS no. 320/2018

Ol Este docomento ndo autovile © InVio O PesQuiss, Sendo apends um reduisito exigido pelo Comitd de Stico do SMSPA pore
andilse do pvofeto de pesquize. Suo fimalidode £ otestar que o Coovdenagdo do drew tem cidngie ¢ sutoriae o reclizo oo do vgjeto
de pesquisa, queande fovern compridas as instdngdias de svaliagdo ética.

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL

Comité de Etica em Pesquiza da Secretaria Municipal Ge Saide de Porto Alegre — CEP SMSPA
Rua Capit3o Montanha, 27 - 62 andar — CEP 90.010-040
3289.5517 gapzma® amz.orsfpos.com DC co0 smaShotmaicom




