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RESUMO

AZEVEDO, Matheus Modesto de, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, julho de
2023. A Poténcia de um devirencontro entre uma escola e o espectro autista:
deslocamentos, diferenca e inclusao. Orientador: Eduardo Simonini Lopes.

A estética deleuzo-guattariana ao nos apresentar o rizoma como um conceito,
auxilia-nos a pensar e afirmar a vida como redes de conexdes. Nesta dissertacao
nos valemos do entre como dimensado existencial em que emergem modos de
relacdo, de territorios, de deslocamentos. O encontro entre uma docente e um
aprendiz com autismo traga o sentido central de nossos estudos: acompanhar os
modos de relacdo que se constroem na diferenca e no cotidiano de uma sala de
aula, e como tal relagdo faz ressonancia com as dinamicas da escola pesquisada. A
poténcia de um devirencontro, nossas investigacées se deslizam a fim de produzir
ciéncias outras, desenhando mapas e seguindo processos. Portanto, utilizamos da
narrativa cartografica como ferramenta para construgdo metodolégica. A arte
cartogréafica, os afetos compuseram tracados que consideraram a poténcia dos
atravessamentos possibilitados por cada encontro, materializando-se em titulos e
tematicas distintas. A aposta na imprevisibilidade ao langarmo-nos no territorio de
pesquisa, com a intencdo de participar das significacées inscritas no contexto de
uma sala de aula junto de uma docente e um aprendiz com autismo, da abertura a
deslocamentos revelando outros sujeitos, dispositivos e movimentos, para além da
docéncia e do aprendiz com autismo. Caos, cais, bifurcagdes, desencontros,
tensdes... Devirencontro, talvez seja sobre acontecimento, sobre modos de
relacbes, sobre invencbes e produgdes de escolas costuradas por linhas
costumeiras, mas também por outras linhas, outros/as praticantes. Devirencontro
sdo também deslocamentos, diferenga, avessos e outros nomadismos. Longe de
pontuar conclusdes tecidas em verdades ou legitimidades, esta pesquisa ressalta
que caracteriza-se como uma dimensao que parece nao querer findar-se, apresentar
dada. Um pesquisa com inconclusbées minusculas que sublinha a variedade e
multiplicidade de acontecimentos e rizomas que parecem apostar no infinito, no ndo-

ter-fim: desvios, criacdes e outros possiveis.

Palavras-chave: Devirencontro. Docéncia. Autismo. Inclusao. Deslocamento.



ABSTRACT

AZEVEDO, Matheus Modesto de, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, July 2023.
The power of a devirencounter between a school and the autistic spectrum:
displacements, difference and inclusion. Advisor: Eduardo Simonini Lopes.

Deleuze-Guattari aesthetics, which introduces us to the concept of the rhizome,
helps us to think and affirm life as a network of connections. In this dissertation we
use the in-between as an existential dimension in which modes of relationship,
territories, displacements emerge. The encounter between a teacher and a student
with autism traces the central meaning of our study: to follow the modes of
relationship that are built in the difference and everyday life of a classroom, and how
this relationship resonates with the dynamics of the school under study. In the power
of a devirencounter, our research slides to produce other sciences, drawing maps
and following processes. This is why we use the cartographic narrative as a tool for
methodological construction. To the cartographic art, the affections composed traces
that considered the power of the crossings made possible by each meeting,
materialised in different titles and themes.Betting on the unpredictability of entering
the field of research with the intention of participating in the meanings inscribed in the
context of a classroom, together with a teacher and a pupil with autism, opens up
displacements that reveal other subjects, devices and movements, beyond teaching
and learning with autism. Chaos, quays, bifurcations, disagreements, tensions...
Devirencounter, perhaps, is about events, about modes of relationships, about
inventions and productions of schools that are sewn by customary lines, but also by
other lines, other practitioners. Devirencounter are also displacements, differences,
aversions and other nomadisms. Far from punctuating conclusions woven into truths
or legitimacies, this research emphasises that it is characterised as a dimension that
does not seem to want to end, demarcate and endorse truths. It is a research with
minuscule inconclusions that underlines the variety and multiplicity of events and
rhizomes that seem to bet on the infinite, on the never-ending: deviations, creations

and other possibilities.

Keywords: Devirencounter. Teaching. Autism. Inclusion. Displacement.
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1 O ENTRE COMO MULTIPLICIDADE

A forca de uma estrada do campo ¢ diferente quando caminhamos por ela e quando
voamos sobre ela num avido. Da mesma forma, a forca de um texto quando lido é
diferente de sua for¢a quando copiado. Quem voa vé apenas o modo como a estrada
penetra pela paisagem, como ela se desdobra de acordo com as leis da paisagem ao
seu redor. Somente quem anda a pé pela estrada conhece a for¢a que ela tem, e co-
mo, da mesma paisagem que para quem voa € apenas uma planicie aberta, ela des-
venda distancias, mirantes, clareiras, panoramas a cada curva como um comandante
posicionando soldados numa frente de batalha. E somente o texto copiado que co-
manda, assim, a alma de quem se ocupa dele, ao passo que o mero leitor jamais che-
ga a descobrir os novos aspectos de seu interior que sio abertos pelo texto, a estrada
corta ao meio a floresta que vai constantemente se fechando atrds dela: porque o lei-
tor segue o movimento de sua mente no voo livre da imaginagdo, enquanto quem
copia submete a mente ao seu comando. (BENJAMIN, 2013, p. 14).

As primeiras linhas deste ensaio problematizam as pretensdes de ordenamento e conti-
nuidade. Pretensiosamente, projetamos escutas com a ousadia de quem decide se lancarno
caminho. As notas introdutdrias evocadas neste titulo sdo, na verdade, particulas de linhas
outras que desconhecem pontos de partidas e chegadas, no entanto se abastecem no entre:
movimentos constantes que ditam a vida uma dinamica existencial em que nos constituimos
sempre em processos ausentes de juizos finais.

O entre, outrora tomado por Guimardes Rosa em Grandes Sertdes Veredas, num cami-
nho-travessia, protagonizado por Riobaldo, concentra-se ao pensarmos que “o real ndo esta na
saida nem na chegada: ele se dispde para a gente ¢ no meio da travessia” (ROSA, 1994, p.
84). O meio, como intensidade em que se ativam encontros, misturas, aprendizagens. Portan-
to, transitar no “entre” nos convoca a condi¢do de uma constante dindmica e imprevisibilida-
de, mas também a uma constru¢do muito proxima da perspectiva que Antonio Machado des-
creve quando afirma que: “caminante, no haycamino, se hacecamino al andar” (MACHADO,
1995, p. 66). Assim, aqui héa a defesa de que a vida, como processo a se intensificar no “en-
tre”, ndo estd pronta ou acabada, mas em constante producao.

Na medida em que a preposi¢cdo entre aciona e convoca forcosamente nosso pensa-
mento ao desconforto, a inquietagdo, somos instigados a langar mao de dois filésofos da dife-
renca, os franceses Gilles Deleuze e Félix Guattari, que, ao apresentarem o conceito de rizo-
ma, propdem a poténcia da multiplicidade.

Rizoma €, na botanica, uma espécie de caule (subterraneo ou aéreo) composto de ra-
mos em diversas localizacdes. Foi roubando o conceito de rizoma da botanica que Deleuze e
Guattari fazem dele um importante uso no sentido de propor um diferente entendimento da

realidade; realidade esta que ndo teria uma raiz fundante, mas tramas, conexodes, agenciamen-
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tos. Segundo os referidos autores, “[...] Num rizoma entra-se por qualquer lado, cada ponto se
conecta com qualquer outro, ndo ha um centro, nem uma unidade presumida — em suma, o
rizoma ¢ uma multiplicidade [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 3). Enquanto a ideia de
arvore traz consigo a perspectiva de uma raiz centralizadora; e se 0 pensar-arvore nos remete
a verticalidade, hegemonia e unidade; em contraposicao a esta andlise, o pensar-rizoma sub-
verte este ultimo, ampliando o caminho das conexdes, ndo demarcados por principios e finali-

dades e/ou homogeneidades, mas, sobretudo, chama nossa atenc@o a multiplicidade.

Um rizoma ndo comeca nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coi-
sas, inter-ser, intermezzo. A arvore ¢é filiacdo, mas o rizoma ¢é alianga, unicamente
alianca. A 4rvore impde o verbo "ser", mas o rizoma tem como tecido a conjuncdo
"e... e... e..." H4 nesta conjuncdo forca suficiente para sacudir e desenraizar o verbo
ser. (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 4).

H4 nesta conjuncdo a demarcacdo do entre enquanto possibilidade criadora da vida,
que ndo se abriga em absoluto determinismo, mas em flutuacdes. Nessa forma de pensar o
conhecimento, ndo hd compartimentos estanques e as relacdes nao prezam a condugio por
uma hegemonia. O entre desenhado na classe de palavras em Deleuze e Guattari sacodem e
desenraizam o verbo Ser, apontando a capacidade da criacdo como possibilidades.

Hospedando o cariter caético e transbordante de vida nesta geografia da multiplicida-
de, os encontros comunicam encruzilhadas caprichosas de inven¢do de mundos. Tudo nessa
trama € produto de conexdes, do emaranhado de passos e da for¢a da estrada. O novo € possi-
bilidade no meio desses movimentos, no entanto ele se dd sem prescri¢des, bagagens com
ferramentas escolhidas ou outras predisposi¢des.

O entre, portanto, trama-se em um territorio existencial muito mais do que num espaco
geografico localizado, medido, encontrado. Assim sendo, as palavras que reverberam neste
trabalho nao sdo escutas que sdo transformadas em escritas de uma maneira mecanicista, antes
se compdem de soliddo porque coletividade.

Acerca disso, Deleuze e Parnet (1998), afirmam que:

Quando se trabalha, a soliddo é, inevitavelmente, absoluta. Nao se pode fazer escola,
nem fazer parte de uma escola. S6 ha trabalho clandestino. S6 que é uma solidao ex-
tremamente povoada. Nao povoada de sonhos, fantasias ou projetos, mas de encon-
tros. Um encontro é talvez a mesma coisa que um devir ou nipcias. E do fundo des-
sa soliddo que se pode fazer qualquer encontro. Encontram-se pessoas (e as vezes
sem as conhecer nem jamais té-las visto), mas também movimentos, idéias, aconte-
cimentos, entidades. Todas essas coisas tém nomes préprios, mas o nome proprio
ndo designa de modo algum uma pessoa ou um sujeito (DELEUZE; PARNET,
1898, p. 6).
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Distantes, portanto, da 16gica mecanicista de uma modernidade que apregoa uma cién-
cia que se sistematiza no controle e programacdo de eventos, neste trabalho pretendemos ope-
rar com as produgdes cotidianas da vidaque, tantas vezes intensificadas na dimensdo entre dos
encontros, sdo fontes inesgotaveis que se encontram em todas as partes do caminho.

Assim, este projeto ndo pode ser considerado como sendo uma entidade desencarnada,
neutra, estéril de contigios. Ele nasce a partir do meu encontro com o mundo que construi e
também inventei em meu caminhar. H4, portanto, por detrds destas letras, um humano, dotado
de subjetividades: Afetos, Sentidos e Experi€ncias que, neste projeto, busca seguir os sentidos
da docéncia na dita Educacao Inclusiva.

O sentido da docéncia chamado a presente narrativa, compartilha de seguir processos
inclusivos em educacdo no interior de uma sala de aula comum do ensino regular. Assim, o
foco deste trabalho vem a ser acompanhar os movimentos que se ddo no cotidiano de uma
sala de aula junto a um aprendiz diagnosticado com transtorno do espectro autista. Tenho a
impressao de que o encontro “entre” o autismo e a docéncia na sala de aula, enquanto experi-
éncias, produzem realidades, compondo mundos que intervém junto as intensidades presentes
na escola e também fora dela. Nesse sentido, as andlises que pretendemos produzir buscam
indicios que deem conta de, ao interrogar a trama da docéncia na inclusdo escolar, seguir na
escola possiveis indicios, ainda que minusculos, de rupturas com o convencional, com o ja
estabelecido como estdvel rotinae que, no aparentemente desimportante, possam oferecer pas-
sagem ao instituinte.

Consideramos, assim, ser importante trazer, aqui, alguns encontros que nos constitui-
ram enquanto docentes, uma vez que a docéncia a ser pesquisada neste trabalho atravessa
também nossas proprias referéncias de realidade. Longe de tragar uma autobiografia, sentimos

autorizados a produzir o exercicio de nos valermos das memdarias, uma vez que

[...] de todas as experiéncias que nds vivemos no aqui e no agora, selecionamos, co-
mo impressdes ou lembrangas, aquelas que nos afetam em um campo de relacdes.
Todavia o que nos afeta € o que rompe com a mesmice que vivemos; a mesmice nao
nos impressiona ou nos marca. O que nos afeta é antes um encontro, uma palavra
nova, uma experiéncia singular. (GONDAR, 2005, p. 25).

Filho mais velho de uma familia muito pobre, juntamente com mais trés irmas; tendo
por paium faxineiro que prestava servico as empresas dos Correios dos municipios proximos a
Miracema/RJe por mde uma dona de casa, eu residia no entre: na ro¢a € no morro, a depender
das condic¢des financeiras em que estdvamos.

No tocante a escolaridade, sempre me mantive com dedicacdo e afinco nos estudos,
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mesmo longe dos meus pais e mesmo sem qualquer auxilio nas tarefas e proposi¢des escola-
res. Ao final do Ensino Fundamental, comecei a ter muita dificuldade de concentracdo e
aprendizagem. O ingresso no Ensino Médio trouxe uma novidade: a possibilidade de cursar,
na Modalidade Normal, Formacgdo de Professores, drea que nenhum gosto me despertava. Ao
concluir tal curso, ingressei no curso de Pedagogia no Instituto Superior de Educagdo — ISE,
vinculado a Fundagdo de Apoio a Escola Técnica do Estado do Rio de Janeiro — FAETEC. Ao
iniciar o 3° periodo na mesma instituicao, fui aprovado em Pedagogia na Universidade Fede-
ral Fluminense — UFF, o que foi um grande divisor de d4guas em minha trajetéria pessoal e
profissional.

Eramos mais de 30 alunos no inicio do curso,em agosto de 2015. Eu era bem dedica-
do, mas tinha 14 minhas opcdes por disciplinas. O meio do curso operou decisivamente em
minha vida. Duas questdes ficaram muito claras para mim naquele momento, a saber: a cons-
tituicdo da Universidade em suas principais caracteristicas pelo ensino, pesquisa e extensao, e

o sentido da docéncia frente aos desafios do ensino neste século.

Figura 1: UFF/INFES - Santo Antonio de Pddua/RJ

Fonte: Facebook INFS TV!

Os quatro anos e meio de estudo e pesquisa neste espaco promovem em mim constru-
cdo e desconstrucdo, afetos que vao de um continuum ao outro: amor/6dio. Inegavelmente, a
Universidade incitou justi¢a social ao me acolher, ao me dar condi¢cdes de permanecer e ao

significar o aprender em mim. Atualmente, em 2021, o Instituto do Noroeste Fluminense de

! Imagem retirada do facebook do Instituto Noroeste Fluminense de Ensino Superior — INFES/UFF. Disponivel
em: Fonte: facebook INFES TV
https://www .facebook.com/infestv.uff/photos/a.1453775738186090/1477637082466622. Acesso em 26 de outu-
bro de 2022.
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Ensino Superior encontra-se com uma infraestrutura bem mais elaborada, mas por participar
da primeira turma no campus, as estruturas eram bem precdrias e invidveis. Usdvamos a bibli-
oteca como sala de aula e banheiro quimico. Assim, como o campus era construido, eu co-
mungava também em vida dessa construg¢ao.

Transitava por Movimentos Sociais € Grupos de Pesquisa, de modo muito timido e ob-
servador. No sétimo periodo, tive uma disciplina chamada Educacdo Inclusiva, na qual discu-
tiamos questdes voltadas a Inclusdo Escolar, mas de modo e forma diferente de tudo o que
havia debatido em todo o meu processo universitirio até aquele dado momento. Era um deba-
te muito radical sobre o acesso e permanéncia de todos os sujeitos na escola. Entendia sempre
que nenhum atributo nos conceituava por completo e que a aprendizagem nao se desenvolvia
em um ponto especifico, mas em um emaranhado, em uma rede, em uma complexidade, que
faz do “eu” e da individualidade um ponto de confluéncia de diversas influéncias e afectos.

O que nos remete a Deleuze e Guattari (1997, p. 18), quando afirmam que: “Os afectos
atravessam o corpo como flechas, sdo armas de guerra”. O termo afecto, caro aos filésofos
Deleuze e Guattari, afirma a poténcia do encontro, do atravessamento de forcas e da desterri-
torializagdo. E nesse sentido que fui afetado pelas proposicdes oferecidas pela disciplina Edu-
cacdo Inclusiva. A cada encontro, mais sensibilizado com conceitos, legislacdes, debates aca-
lorados, também era conduzido a inquietacdes e a questionamentos que me atravessavam,
sendo confrontado com questdes até entdo muito fixadas e, aparentemente, resolvidas em mim
dentro daquela tematica.

O trabalho de cardter ensaistico nomeado “O sentido da Docéncia frente a diversidade
no século XXI”, de autoria da Professora Doutora Maria Goretti Andrade Rodrigues (2015),
inaugurava ndo apenas a disciplina, mas as produgdes subjetividades que se abandonavam
com os saberes e prdticas inerentes a escola que trabalhava com o cardter inclusivo como algo
inédito. O texto abarcava consigo termos e objetos muito atuais, que por vezes eram nomea-
dos por diferentes modos na escola. Era uma escrita muito bonita para a complexidade inscrita
na recep¢do de criangas com considerdveis comprometimentos na escola. Seria mesmo possi-
vel a escola receber todas as diferencas em suas maiores e graves singularidades na escola?
Seriam mesmo capazes de aprender sujeitos atravessados por deficiéncias, transtornos e ou-
tras questdes congéneres? Por que esses sujeitos ndo poderiam permanecer em suas casas ou
em instituigdes especializadas? O ensaio ndo dava resposta alguma a estas questdes, pelo con-
trario, potencializava as duvidas e as intermindveis condi¢des do mal-estar com a temadtica.

Nas primeiras aulas, a professora inaugurou um convite ao seu trabalho com seu Gru-

po e Projeto de Pesquisa. Se as multiplicidades que construiamos nas aulas tramavam em
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crescimentos e desconstrucdes, todo o caos que habitava a elaboracdo de nossas subjetivida-
des ndo titubearam, mas se comprometeram com a proposta. Desde entdo, a participacdo do
Grupo de Pesquisa em Educacdo e Saide (GRUPES-INFES/UFF), que ampliava a tematiza-
¢do no campo da Educagdo e Processos Inclusivos, era condicdo de assiduidade e empolgacido
a mim. Os encontros no GRUPES, semanalmente, aportavam tematicas que processavam des-
de a recepcdo de criancas com deficiéncias na escola a questdo da medicalizacdo da aprendi-
zagem e do comportamento neste mesmo espaco. A visdo critica e filoséfica dava 6culos a
debates fundamentais que, por vezes, eram vistos como comuns na escola.

Vinculado ao mesmo Grupo de Pesquisa, atuei como bolsista no Programa Institucio-
nal de Bolsa de Iniciacdo Docéncia (PIBID) da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), junto ao projeto de iniciagdo a docéncia via mediacdo escolar
para criancas com autismo e/ou deficiéncia mental. Ele objetivava a formacao de docentes no
envolvimento no cotidiano escolar da sala de aula com a inclusdo escolar.

Sem respostas as questdes interrogativas que nos rasgavam, a0 menos uma convicgao:
Inclus@o — ou 0 que convencionamos assim nomear — era uma pedra no sapato de muitas se-
cretarias de educagdo. Os termos Inclusdo Efetiva, Inclusdo de Verdade, Inclusdo de Fato,
entre outros, davam a tonica da inclusdo como um ideal mascarado, servindo mais de propa-
ganda politica e limitada do que de uma perspectiva que carecia o que as escolas dificilmente
executavam: a transformagao em sua légica de fazer escola. O que viamos era o sonho da ho-
mogeneizacdo: de estudantes, de aprendizagens, de comportamento, € mais, por vezes, formu-
las de “incluir” eram instrugdes comuns em cursos de capacitagdo ou outros dessa natureza.

A mediagdo escolar era defendida por nés como uma tecnologia inovadora potente.
Mousinho et al (2010), ao debaterem a questdo da inclusdo com o mediador escolar, afirmam

que:

A principal funcdo do mediador € ser o intermedidrio entre a crianca e as situagdes
vivenciadas por ela, onde se depare com dificuldades de interpretacdo e acdo. Logo,
o mediador pode atuar como intermedidrio nas questdes sociais e de comportamento,
na comunicacdo e linguagem, nas atividades e/ou brincadeiras escolares, e nas ativi-
dades dirigidas e/ou pedagdgicas na escola. O mediador também atua em diferentes
ambientes escolares, tais como a sala de aula, as dependéncias da escola, patio e nos
passeios escolares que forem de objetivo social e pedagdgico. Também pode acom-
panhar a crianca ao banheiro, principalmente se estiver com objetivo de desfralde,
auxiliando nos habitos de higiene, promovendo independéncia e autonomia no de-
correr da rotina. Isso podera ser acordado junto a equipe escolar, se esta tiver auxili-
ar de turma, para que nio aconteca conflito nas agdes. Adaptar a estrutura fisica para
organizar objetos no entorno, evitando grandes distratores ou exposi¢do daqueles
que representam manias € uma acao igualmente relevante. (MOUSINHO et al, 2010,

p-4).
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O mediador escolar, atuando junto a crianga em suas singularidades proprias, é apre-
sentado antes e, sobretudo, como uma ponte, uma via que contribui ao processo de insercao
de uma crianga com exigéncias proprias de suas particularidades na escola comum. A media-
¢do escolar, dessa maneira, € assumida como um instrumento potente capaz de fazer com que
criancas com transtornos globais do desenvolvimento tenham uma melhor oportunidade no
processo de inclusdo escolar.

A politica Nacional de Educacdo Especial, na Perspectiva da Educagdo Inclusiva de
2008, caracteriza o publico-alvo da Educagdo Especial em trés categorias, uma delas a que
destaco acima: alunos com transtornos globais do desenvolvimento. O que viria a ser essa
terminologia?

Os Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) podem ser conceituados como
sendo aqueles que “representam uma categoria na qual estdo agrupados transtornos que tém
em comum as funcdes do desenvolvimento afetadas.” (BRASIL, 2010, p. 8). No entanto, ¢
preciso explicar que esse conceito € atual, portanto recente, podendo ser proposto,assim, de-
vido aos avangos nos métodos dos estudos, bem como na superacdo dos primeiros modelos
explicativos do autismo.

O conceito de Transtornos Globais do Desenvolvimento tem seu surgimento no final
da década de 1960, o que se deve aos trabalhos de M. Rutter e D. Cohen. A compreensao do
autismo, a partir deles, € concebida como um transtorno do desenvolvimento, de forma que o
autismo tem sua descricao e explicagdo como um dos conjuntos de transtornos qualitativos de
funcdes que envolvem o desenvolvimento humano. (BRASIL, 2010).

Santos (2016) realca que é importante entender que nem todos os estudantes com di-
agnoésticos relativos a transtornos mentais sdo estudantes da Educacdo Especial, dentro do
campo dos TGD. Nessa categoria, encontram-se um publico especifico. Aprofundando esse
entendimento, a PNEE/2008 esclarece que os TGDs ndo dizem respeito ao autismo de modo
exclusivo. Sob a classificacdo de TGD, descrevem-se variados transtornos que em comum
delineiam o que sdo afetadas qualitativamente nas fungdes do desenvolvimento, a saber: Au-
tismo; Sindrome de Rett; Transtorno ou Sindrome de Asperger; Transtorno Desintegrativoda
Infancia; Transtorno Global do Desenvolvimento sem outra especificacio - ter-
mos/nomenclaturas atualmente obsoletos com o advento do CID 11.

Atuei durante um ano e meio junto a um aprendiz com transtorno do espectro autista
(TEA). De acordo com o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM 'V,
2014), o transtorno do espectro autista (TEA), comumente nomeado por autismo, localiza-se

em um dos transtornos do neurodesenvolvimento com maior predominancia na infancia. Esse
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transtorno traz consigo caracteristicas que comprometem dois dominios principais, a saber: 1)
déficits na comunicacdo social e interagdo social; e 2) padrdes repetitivos e restritos de com-
portamento, interesses ou atividades. O Transtorno do Espectro Autista vai do nivel 1 ao nivel
3: Nivel 1 (Exigindo apoio); Nivel 2 (Exigindo apoio substancial e Nivel 3 (Exigindo apoio
muito substancial). Foi com um aprendiz no nivel 3 que eu exerci o oficio de mediador esco-
lar, existindo uma articulagdo entre sala de aula, aprendiz com autismo, mediador e docente.
O que saltavam aos nossos olhos eram as conquistas didrias de progressos no desenvolvimen-
to (cognitivo, motor, comunicativo, linguistico) do aprendiz e a natureza, por vezes, conser-
vadora da Unidade Escolar. Conservadorismo esse que ndo considerava a singularidade do
aprendiz com autismo: a fila, os horérios de chegada e de saida rigidos, os olhares de reprova-
¢do antes das crises e irritagcdes do aprendiz, a limitacdo de contetidos e de atividades e tarefas
justificando-se pela condi¢do dele entre outros.

A diferencga na escola era entendida, por mim, como um artefato comum a todos os
sujeitos, ditos com defici€éncias ou ndo. Apesar de um estilo conservador, a escola era enten-
dida na cidade como uma escola “inclusiva”, sobretudo porque tinha proximidade com a Uni-
versidade e lancava mao de servicos e apoios que considerava processos inclusivos. Criancas
com autismo, com sindrome de down, bem como crian¢as com comprometimento fisico jun-
tos na escola, podiam ser facilmente enxergadas naquele ambiente de ensino. De modo que
era uma instituicdo escolar diferenciada, exatamente pelo acolhimento em seu interior de to-
das as criancas com alguma singularidade longe das l6gicas da normalidade. Para além da
escola ndo promover tantas mudangas em seu cardter pedagdgico que fossem de encontro as
questdes particulares daquelas criangas, era visivel que, apesar de todo o contexto tradicional,
diferenciava das demais que sequer acolhiam os diferentes.

Apresentacdo de trabalhos em congressos e eventos académicos, producgdes de artigos,
organizacdo de minicursos, aquisicdo de materiais pedagdgicos e bibliograficos que entreme-
avam educacdo e saide faziam parte da minha rotina de pesquisador. E, até o sétimo periodo,
meu trabalho de pesquisa se reclinava para questdes da relacdo familia, escola e religido.

Antes de conhecer a disciplina, o Grupo de Pesquisa e atuar como Mediador Escolar,
minha pretensdo era investigar o que faziam familias optarem por uma unidade escolar dentro
de moldes confessionais. O interesse por essa busca em muito compartilhava de minhas ques-
tdes “pessoais” e enxergava dentro da regido do noroeste do Estado do Rio de Janeiro um
campo interessante para materializar tal pesquisa. Aqui ressalto, entdo, que eu pertencia a um
outro Grupo de pesquisa, sendo orientado por outro professor para o Trabalho de Conclusdo

de Curso. Contudo, as novas vivéncias dentro da Educacgdo, voltadas para a Diferenga, fize-



23

ram-me perceber que este dltimo grupo ja ndo mais ia a0 encontro com o que me inquietava a
pesquisar.

O encontro entre a crianca com autismo, as reunides do novo Grupo dePesquisa, as
producdes de materiais e as tecnologias assistivas produziram, em mim, um efeito que inaugu-
rou um outro cendrio em meu interesse de pesquisa, o que me fez reformular todo o meu Tra-
balho de Conclusdao de Curso. O meu interesse, antes, tinha como objeto a relacdo familia-
escola, entendendo que as familias, ao optarem por instituicdes de ensino confessionais, esta-
beleciam essa escolha a partir de visOes e anseios particulares. Contudo, a pesquisa mudou a
medida que me envolvi com o novo grupo de pesquisa.

“A docéncia como pratica instituida a partir da medicalizagcdo da aprendizagem: cons-
truindo 'linhas de fuga' com o trabalho de mediacao escolar” foi o titulo do meu trabalho final
do curso de Pedagogia, em que busquei compreender o processo de medicalizacdo e a sua
interferéncia na recep¢do de uma crianga com autismo na escola, o qual enceno por um estudo
de caso a mediacdo escolar como tentativa de rompimento com os processos de exclusdo e
encaminhamento para a escola especial.

Considerando as diversas visdes sobre a inclusao, sobretudo aquelas muito atreladas a
caridade, ao assistencialismo e aquelas que enxergam as especificidades das pessoas como
consequéncia de uma vontade divina, percebo que estar no interior da escola e defender a “In-
clusdao” de uma forma incisiva ¢ por demais desgastante e por vezes desanimador. Ao mesmo
tempo que € tdo necessdrio assumir a poténcia do entarjuntos e do respeito a alteridade no
ativar de espacos e relacdes capazes de trazer olhares, sensacdes e atitudes outras ao que estd
aparentemente consolidado como verdade estabelecida.

Assumi, desde entdo, uma postura de defender a perspectiva da escola como espaco
comum a qualquer sujeito que quisesse se beneficiar desta institui¢do. Nenhum aprendiz, des-
de a mais tenra idade — seja considerado “normal” ou abrigado em alguma singularidade que o
adjetivasse pela auséncia ou pelo excesso — deveria ser colocado em questionamento quanto a

sua capacidade de construir conhecimento, pois:

Qualquer discriminagado € imoral e lutar contra ela € um dever por mais que se reco-
nheca a forca dos condicionantes a enfrentar. A boniteza de ser gente se acha, entre
outras coisas, nessa possibilidade e nesse dever de brigar. Saber que devo respeito a
autonomia e a identidade do educando exige de mim uma préitica em tudo coerente
com este saber. (FREIRE, 2005, p. 67).

Antes mesmo de concluir o curso de Pedagogia, fui aprovado nos primeiros concursos

publicos que fiz, optando por permanecer na minha cidade, Miracema, municipio pacato do
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interior do Estado do Rio de Janeiro. A docéncia era mesmo algo fascinante. Era o que havia
de mais incrivel neste mundo. Atuava como professor do Ensino Fundamental, no primeiro
segmento, atuando nos ciclos de alfabetizacao.

Eu tinha um olhar para os olhares que meus colegas (professores) lancavam sobre as
criancas com alguma singularidade acentuada em diferenca aos alunos vistos como "normais".
O Outro era entendido como aquilo que deveria ser langado para longe da escola quando ndo
se assentava as proposicdes homogeneizantes no interior dela. Era recorrente que meus cole-
gas professores s6 enxergassem o diferente quando algum aprendiz, num impeto de expor seu
nome, jogasse-se contra a parede ou produzisse sons estranhos. Quando, no entanto, a dife-
renca que os destacava era uma diferenca reduzida a estética, aos comportamentos ou ao que
de ambos fugia completamente.

A Unidade Escolar em que eu comecei a trabalhar era, notadamente, conhecida no
municipio por elevar consideraveis pontuagdes em Avaliagdes em Larga Escala®. As familias
faziam filas ao final do ano para matricularem ou rematricularem seus filhos/as naquela esco-
la. Mensalmente, existiam simulados que culminavam com a exposi¢do em graficodo quanti-
tativo alcangado por cada turma. Nos primeiros dias de trabalho naquela escola, uma profes-
sora me disse, diante de minhas preocupacdes com a inclusdo escolar: - Pare com esse nego-
cio de inclusdo; o lugar desses meninos é na APAE’. Ainda, outra professora me situava
acerca de um aluno: - E filho de traficante, cuidado! Essas vocalizacdes cumpriam sempre o
papel de demarcar a alteridade como estranheza presente no corpo da escola.

Desvinculado totalmente da Universidade, compreendi que a soliddo era a companhia
para um professor que carregava em si o desejo utdpico de transformacdo da escola em um
lugar aberto as diferencas.

As experiéncias eram incipientes, mas o desejo, em mim, de uma outra escola
era(hiper)imperativo. Impossivel ndo se contaminar na esperanga trazida por Deleuze quando
pensa as sociedades de controle com seu indicativo: '"ndo cabe temer ou espe-

rar, mas buscar novas armas" (DELEUZE, 1992, p. 220). Eu entendia que para uma boa vit6-

2 Welter e Passini (2014) elucidam que a avaliagio em larga escala tem o objetivo de aferir todo o sistema edu-
cacional, ndo se delimitando apenas ao desempenho dos alunos, mas de forma indireta a todos que estdo envol-
vidos no processo de ensino, uma vez que o IDEB divulga os resultados individuaiscom a classificacio detalhada
de cada escola. A partir dos resultados dos estudantes nestas avalia¢des, calcula-se o Indice de desenvolvimento
da Educagdo Bésica — IDEB, um indicador que serve para medir a educacdo bdsica no pais e quetem servido,
também, de orientador de ag¢des no dmbito municipal, objetivando a melhora da qualidade da educacdo em di-
versos recantos do pafs.

A Associagio de Pais e Amigos dos Excepcionais, comumente chamada APAE (2022), tem sua origem no Rio
de Janeirono ano de 1954. Tem por caracteristica ser uma organizag@o de cunho social, com o objetivo central da
promogdo da atencgdo integral a pessoa com deficiéncia intelectual e multipla.
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ria em guerra era preciso de artilharias, de estratégias. Muni-me de estudos, livros, viagens
para congressos, semindrios e producdo de artigos, ainda que simples.

Senti a necessidade de um investimento pessoal por caminhos da graduacio, por isso
recorri a Licenciatura em Educacio Fisica e a pos-graduacdo em nivel lato sensu. Nisso, apro-
fundei-me em algumas vertentes educacionais, a saber: Educagdo Especial, Orientacdo Edu-
cacional e Psicopedagogia Clinica e Institucional.

Propositalmente, eu trabalhava com politicas moleculares, quase que invisiveis, dentro
do campo hegemonico. Se, portanto, a escola delimitava conteidos semanais para o simulado
no final da semana, eu nio aplicava o conteido de forma enfadonha junto aos aprendizes, ou
mesmo indicava estratégias para que eles ndo ficassem atentos ao que era exigido. Eu tinha
um aprendiz que necessitava de dois dias para fazer a prova. Em uma semana de provas dia-
rias, ou seja, 5 dias, esse menino necessitava de 10 dias. Eu nio oferecia resisténcias, mas
deixava. Tinha certeza que os erros dele seriam pequenos frente a sua forca de se dedicar a
cada questdao, mesmo sendo lento.

Havia muito mais sentido a sala em circulo do que submeter criancas a exercicios me-
canicos com a finalidade de expor nimeros. Recordo-me de Nise da Silveira e da sua ousadia
transgressora para construir uma psiquiatria mais acolhedora da diferenca em tempos tdo

cruéis com pessoas em sofrimento mental.

Durante esses anos todos que passei afastada, entrou em voga na psiquiatria uma sé-
rie de tratamentos e medicamentos novos que antes ndo se usavam. Aquele misera-
vel daquele portugués, Egas Muniz, que ganhou o Prémio Nobel, tinha inventado a
lobotomia. Outras novidades eram o eletrochoque, o choque de insulina e o de cardi-
azol. Fui trabalhar numa enfermaria com um médico inteligente, mas que estava
adaptado aquelas inovagdes. Entdo me disse:

— A senhora vai aprender as novas técnicas de tratamento. Vamos comecar pelo ele-
trochoque.

Paramos diante da cama de um doente que estava ali para tomar eletrochoque. O
psiquiatra apertou o botdo e o homem entrou em convulsio. Ele entdo mandou levar
aquela paciente para a enfermaria e pediu que trouxessem outro. Quando o novo pa-
ciente ficou pronto para a aplicacdo do choque, o médico me disse:

— Aperte o botdo.

E eu respondi:

— Nao aperto.

Af comegou a rebelde.

(MELLO, 2015, p. 89)

A politica de cuidado em Nise nos ajuda a pensar a rebeldia docente enquanto um ma-
nifesto a favor de uma docéncia microscopica, resistente as demandas de sistematizacio e

reproducdo da vida na escola e atenta ao outro. O molecular em docéncia é, talvez, o que foge

as prescrigdes e as delimitagdes normativas e regimentais, construindo espacos onde a vida
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ndo sucumbe, mas transborda.

No campo da invencgdo, a realidade ndo era reticente, mas caprichosa. O molecular
como politica e poténcia chama atencdo para a existéncia ou a resisténcia. Deleuze e Guattari
(1996) pontuam que “tudo € politico, mas toda politica ¢ ao mesmo tempo macropolitica e
micropolitica” (DELEUZE E GUATTARI, 1996, p. 83). Os planos micro e macro da politica
sdo realidades que a sociedade, bem como o individuo, sdo atravessados pelas duas segmenta-

ridades a0 mesmo tempo, sendo elas uma molar e a outra molecular.

Do ponto de vista da micropolitica, uma sociedade se define por suas linhas de fuga,
que sdo moleculares. Sempre vaza ou foge alguma coisa, que escapa as organizagdes
bindrias, ao aparelho de ressonincia, a maquina de sobrecodificagdo: aquilo que se
atribui a uma "evolugdo dos costumes", os jovens, as mulheres, os loucos, etc. Maio
de 68 na Franga era molecular, e suas condi¢des ainda mais imperceptiveis do ponto
de vista da macropolitica. (DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 86-87).

Faz-se, entdo, necessario pensar as micropoliticas como um campo de forcas atraves-
sado em sensacoes, afetos, percepgdes e desejos que ganham forca de existéncia em meio as
l6gicas estabelecidas, hegemonicas e, portanto, molares. Assim, o molecular presta-se ao cré-
dito de uma dimensdo politica, ainda que ndo tenha reconhecimento das organizacdes oficiais.
Mas as dimensdes moleculares sdo, no entanto, possibilidades, ainda que mintsculas ou qua-
se que invisiveis, que podem ativar e serem ativadas em movimentos inventivos capazes de
produzir flutuagdes criadoras de diferentes vetores de produgdo de realidade. Dentro dessas
caracteristicas, “a revolu¢cdo molecular ndo ¢ uma palavra de ordem, um programa, ¢ algo que
sinto, que vivo através dos encontros, das intui¢des, através dos afetos, e, também um pouco,
de algumas reflexdes” (GUATTARI, 2016, p. 25).

Atualmente, sou pedagogo no Nucleo de Aplicacdo Psicossocial Escolar — NAPSE
junto a Secretaria Municipal de Educacdo no municipio de Miracema, no interior do Estado
do Rio de Janeiro. Esse setor encontra, em casos escolares voltados a dificuldade de aprendi-
zagem e outras queixas escolares, uma tentativa de investigar e oferecer as criangas e as fami-
lias apoio e direcionamentos. Trabalho, também, no municipio de Palma, no Estado de Minas
Gerais, atuando como monitor de creche, lidando diariamente como docente junto a criancas
de 3 anos de idade.

Destaco, também, que sou membro do Férum sobre Medicalizacdo da Educacdo e da
Sociedade no Nucleo do Noroeste Fluminense/RJ, entidade que articula diversos grupos de
enfrentamento e superacdo do evento da medicalizacdo, promovendo um didlogo critico aos
processos de medicalizacdo tanto da aprendizagem quanto do comportamento.

Essas implicacdes profissionais e existenciais me levaram a problematizar as praticas
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educacionais, em especial aquelas relacionadas a acdo docente nas préticas inclusivas e no
lidar com as politicas da diferenca. E aqui estamos nds, a fim de dar sentido a uma pesquisa
pequena que se constroi a partir de um encontro, entre mestre e aprendiz.

O encontro sempre € produtor de relacdes, portanto o que nos interessa nas investiga-
coes que faremos e em seu objetivo € a processualidade que tende a emanar do encontrar, da
compreensdo das presencas sempre em dinamicas, portanto de suas relacdes, do que o sentido
da docéncia € capaz de dizer ou ndo dizer a partir do encontro com as outras diferencas.

Sem perguntas definidas de antemao ou mapas com roteiros definidos, esta pesquisa,
realizada em uma escola de uma cidade pequena - que € de onde falamos - pretendeu seguir
dindmicas e processos inclusivos no interior de uma sala de aula junto a um aprendiz com

Transtorno do Espectro Autista.
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2 NOTAS SOBRE A EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA

Indudablemente, cada generacion se cree destinada a rehacerel mundo. La mia sa-
be, sin embargo, que no podrdhacerlo. Pero sutarea es quizdsmayor. Consiste en
impedir que el mundo se deshaga

(Albert Camus)

Com frequéncia, observamos interlocucdes que, na tentativa de trazer a tona a questio
da escola e as diferencas, aplicam de modo equivocado os termos Educacdo Especial e Edu-
cacdo Inclusiva em suas mais varidveis e pretensas relacdes. Nesta se¢do, nossa tentativa €
provocar apontamentos acerca do objeto Educacdo Especial e Educacao Inclusiva, sendo que,
no interior destes polos, convivem embates, defesas, contextualizagdes historicas, avancos e
retrocessos.

Antes, portanto, de seguir este didlogo, pontuamos que tais questdes que descortinam
estes campos sao condicionadas neste ndo como artefatos de nossas moralizagdes, tampouco
desimportantes as reflexdes que julgamos pertinentes; nossa inten¢do principal € abrir campos
de pensamento que entendam, considerando as questdes histdricas, filoséficas, tensdes e con-
versas, como estes construtos sdo marcados por complexidade de ideias e desenvolvimentos.

E, talvez, uma das questdes que de inicio devemos pontuar, € que a Educacao Especial
nao € nociva, bem como a Educac¢do Inclusiva ndo é uma terra sem males, mas construcoes
que serviram a seus tempos, frente as producdes de mundo que este reclamou e solicitou ho-
mens e mulheres a construirem. Evidentemente que ha excessos e interdicdes no interior de
ambas, pois imersas num territério socialassumem vozes e defesas ora para manutengdo do
status quo vigente, ora progressistas.

A Educacao Especial € anterior a Educacdo Inclusiva e a base legal que rege a educa-
cdo — a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996) — define-a como a “modalidade de educa-
cdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com defi-
ciéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdota¢do”. Assim
sendo, entendida como modalidade, € transversal, ou seja, atravessa a todos os niveis, etapas
e, inclusive, as outras modalidades, de modo que, onde quer que tenha a educacdo formal,
existird essa modalidade. Modalidade esta que, para além de ser assim definida como fizemos
anteriormente, ¢ um dispositivo que oferecerd apoio especializado, bem como Atendimento
Educacional Especializado (AEE) que, transcendendo muitos outros apoios e servicos, ofere-
cerd ao seu publico-alvo proposicdes curriculares, professores especializados, terminalidade
especificas e outros. Dessa forma, retornando a questdo que encabeca o desvelar dessas ideias,

a Educacdo Especial é um espaco importante na constru¢dao da escola em sua organizacio e
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estrutura.

Entretanto, ressaltamos que a Educacdo Especial, sobretudo anterior as prerrogativas
legais mais democréticas e com preceitos nos Direitos Humanos, organizou-se, tradicional-
mente, como atendimento educacional especializado substitutivo ao ensino comum, como
elucidado na Politica Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva

(PNEEPEI) de 2008:

[...] evidenciando diferentes compreensdes, terminologias e modalidades que leva-
ram a criacdo de institui¢des especializadas, escolas especiais e classes especiais.
Essa organizacdo, fundamentada no conceito de normalidade/anormalidade, deter-
mina formas de atendimento clinico terap€uticos fortemente ancorados nos testes
psicométricos que definem, por meio de diagndsticos, as praticas escolares para os
alunos com deficiéncia (BRASIL, 2008).

No trecho acima destacado da Politica Nacional de Educacdo Especial de 2008, o que
salta aos olhos é como as raizes da Educacdo Especial estdo estreitamente ligadas a concepcao
bioldgica da deficiéncia e a compreensdo dessa concepcdo possui sua centralidade no que
“falta”, nas auséncias. O patoldgico como atributo primordial no campo especifico da Educa-
cdo Especial se aprofunda na busca do conserto, da reabilitacdo mediada por testes psicomé-
tricos para determinar o normal e o anormal.

O modelo biomédico que “ndo se debruga sobre a preven¢ao da doenca e ndo aceita
praticas ndo tradicionais de cura. Ele prioriza o diagndstico e a cura.” (CEBALLOS, 2015, p.
7), assume como referéncia a deficiéncia sob o viés do déficit e da doenca. Diante dessa
perspectiva, Rampelotto (2004) concebe a Educacdo Especial a partir de uma visao fragmen-
tada e especializada da educacdo, fortemente caracterizada, em muitos momentos, por sua
insercdo médico-pedagdgica, embasada em um modelo sumamente clinicoque, por vezes,
dispde-se a condi¢do da normalizacdo.

Tendo como ponto de partida o século XIX, a Educacdo Especial, no Brasil, tem sua
reprodu¢do muito motivada em experiéncias norte-americanas e europeias. Mazzota (2011)
destaca que o processo historico da Educagdo Especial, no Brasil, fora delineado por dois
considerdveis periodos, sendo o primeiro caracterizado por iniciativas governamentais isola-
das ou particulares, compreendendo os anos de 1854 a 1956; e o segundo assumido por inicia-
tivas oficiais de dmbito nacional, processando-se a partir de 1957 até 1993.

A criacdo do Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, sob a dire¢cdo de Benjamin Cons-
tant, e o Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857, constituem marcos na Educagdao Especial,
sendo as duas instituicdes surgidas no periodo imperial. Ainda assim, Mazzota (2011) ressalta
que essa educagdo representava, no século XIX, uma “medida precédria em termos nacionais,

quando em 1872, com uma populacdo de 15.848 cegos e 11.595 surdos, atendiam 35 cegos e
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17 surdos.” (MAZZOTA, 2011, p. 30).

O estudo feito por Mendes (2012) ressalta que a Primeira Republica Brasileira se inte-
ressou pelos “estados inferiores” da inteligéncia. Instaurada a constitui¢ao de 1891, a defini-
cdo das responsabilidades pela politica educacional (no ensino primdrio e profissionalizante)
foi relegada aos estados e aos municipios € a Unido o ensino secundério e superior. Nesse
bojo, os médicos sairam a frente no estudo de casos de criangcas com prejuizos graves, crian-
do, entdo, instituicdes para criangas junto a sanatdrios psiquidtricos. A repercussdo tornou-se
ainda maior no interesse dos médicos pelas pessoas com deficiéncias “ap6s a criagdo dos
servicos de higiene mental e satide publica, que em alguns estados deu origem ao servigo
de Inspecdao médico-escolar e a preocupacdao com a identificagcdo e educacdo dos estados
anormais de inteligéncia.” (MENDES, 2010. P. 95).

Para Jannuzzi (1992), ha a identificacdo neste principio da histéria da Educagao Espe-
cial do Brasil duas vertentes, que ela nomeard como médica-pedagdgica e psicopedagdgica. A
vertente médico-pedagdgica define-se como a mais subordinada ao médico, ndao s apenas
pela determinacdo diagndstica, mas também no que se concerne ao ambito das praticas es-
colares. “Ja a vertente psicopedagdgica: que ndo independem do médico, mas enfatiza os
principios psicoldgicos (...)” (JANNUZZI, 1992, p. 59).

O entrelacamento entre saide e educacdao na Educacdo Especial apresenta-se nos pri-
mordios deste campo educacional como espagos que condicionam o corpo como objeto expli-
cado pela medicina, sendo de sua responsabilidade o ajuste, a reabilitacdo. O saber médico,
por conseguinte, veicula modos de producdo de verdade sobre a vida, assim capaz de reduzi-
la puramente ao bioldgico, condi¢c@o central e foco de intervengdes para reajustes objetivando
a l6gica normatizadora da vida. Skliar e Souza (1999) elucidam que isso se deve a "conse-
quéncia de uma tradi¢do histérica de controle do [outro] sujeito deficiente por expertos e afi-
cionados na Medicina”. (SKLIAR; SOUZA,1999, p. 17)

Nacinovic e Rodrigues (2020), ao refletirem sobre a terminologia “Educagao Especi-
al”, pontuam que ela se vincula fortemente a organizacdo sistemdtica da educacido que ante-
pde modelos de separacdo com deficiéncia dos/as demais, sendo essa separacdo viabilizada
por “escolas especiais, classes especiais ou outro arranjo que impossibilite o convivio e a pre-
senca desses/as alunos/as em turmas regulares.” (NACINOVIC; RODRIGUES, 2020, p. 210).
O modelo supracitado tem como centro a oferta as criangas “com deficiéncia” um ensino pau-
tado em atividades desarticuladas das demais pessoas de idade igual. Carlos Skliar (1997)

sustenta uma critica a tal perspectiva ao afirmar que:

Se o critério para afirmar a singularidade educativa desses sujeitos é¢ o de uma carac-
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terizagdo excludente a partir da deficiéncia que possuem, entdo nao se estd falando
de educagdo, mas de uma intervengdo; se se acredita que a deficiéncia, por si mes-
ma, em si mesma, € o eixo que define e domina toda a vida pessoal e social dos su-
jeitos, entdo ndo se estard construindo um verdadeiro processo educativo, mas um
vulgar processo clinico. (SKLIAR, 2013, p. 7)

Evidenciando o ensino a parte em sua origem, a Educacdo Especial toma juizos de va-
lores que incidem sobre si moralizagdes que categorizam excludentes, quica tal visdo pode ser
entendida como compreensiva, mas também injusta, uma vez que a Educacdo Especial, ainda
que em sua origem, travou embates importantes para as garantias que logramos e beneficia-
mos na atualidade. Sim, de forma e modo consideraveis, ela se distingue da Educacdo especi-
al, pois a Escola Inclusiva alarga os portdes da escola comum; por sua vez, a Escola Especial
atrela-se a “uma visdo determinista, mecanicista, formalista, reducionista, prépria do pensa-
mento cientifico moderno, que ignora o subjetivo, o afetivo, o criador” (MANTOAN,
2006, p. 30).

A Educacgao Especial, em sua origem na educacao brasileira, assistiu a um momento
histérico, e neste periodo hospedou as produ¢des de um mundo que entendeu necessdria. Glat

e Blanco (2007) ressalta algo de suma importancia:

Alguns autores vém pontuando, direta ou indiretamente, uma dicotomia entre Edu-
cacdo Inclusiva e Educacdo Especial, como se o advento de uma modalidade repre-
sentasse a descontinuidade da outra. A perspectiva basica que permeia esta obra po-
rém, € justamente oposta. A Educacio Especial constituiu-se um arcabouco consis-
tente de conhecimentos tedricos e praticos, estratégias, metodologias e recursos para
auxiliar a promog¢do da aprendizagem de alunos com deficiéncias e outros compro-
metimentos. (GLAT; BLANCO, 2007, p. 18)

Portanto, e nunca € demais sublinhar, a Educacdo Especial ndo constitui um espaco
nocivo ao contexto educacional nacional, mas tramas constitutivas de complexidades ineren-
tes a um tempo, a uma histéria e a um modelo de ser humano a que se pretendeu escolarizar.
Outro ponto importante é que, apesar de sua caracteristica clinico-terapéutica, foi no interior
desta drea que emergiram possibilidades de educar aqueles que ndo faziam parte do processo

educacional. Nisso, Glat e Blanco (2007, p. 19) destacam que:

[...] é preciso resgatar que os médicos foram os primeiros a despertar para a necessi-
dade de escolarizacdo de individuos com deficiéncia que se encontravam misturados
na populacdo dos hospitais psiquidtricos, sem distingdo de patologia ou de idade,
principalmente no caso da deficiéncia mental.

A Educacio Especial € uma configuracao que toma, atualmente, a perspectiva da Edu-
cacdo Inclusiva para si, configurando esse campo, sobretudo, na garantia de participagdo co-
mum na escola regular junto a seus pares. Reconfiguracdo essa que representa os considera-

veis avancos da Educacio Especial. Fruto da mudanca de conceitos, de politicas e da legisla-
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cdo, a Educacdo Especial, na caracteristica Inclusiva, tragca um horizonte outro nessa area com
novas conquistas, embates e desejos.

A Educacgao Inclusiva consiste em um movimento amplamente oriundo de movimen-
tos sociais que reivindicavam lograr os beneficios das praticas sociais diante da segregacdo e
da desigualdade que tomava uma parcela da populacdo. Um movimento consistente e evidente
surge nos anos 1960, no Reino Unido, trazendo consigo o Modelo Social de Deficiéncia, sen-
do um marco considerdvel para pensar a deficiéncia em outra seara que nao a da medicina. O
Modelo Social de Deficiéncia “provocou reviravolta nos modelos tradicionais de compreen-
sdo da deficiéncia ao retirar do individuo a origem da desigualdade, experimentada pelos de-
ficientes, e devolvé-la a sociedade.” (BAMPI; GUILHEM; ALVES, 2010, p. 6). Antecedido
por um Modelo Clinico da Deficiéncia, que reduzia ao individual o que a deficiéncia abriga-
va, o modelo social desloca a desigualdade que atravessa as pessoas com deficiéncia a ordem
coletiva. O presente modelo € visto com “uma corrente tedrica e politica que se contrapde ao
modelo médico dominante” (BAMPI; GUILHEM; ALVES, 2010, p.6).

No final do século XX e emergéncia do século subsequente, coletivos de pessoas com
deficiéncias em diversos paises adotaram o lema: NADA SOBRE NOS, SEM NOS (SASSA-
KI, 2007). Especialmente em paises desenvolvidos, mas cada vez mais frequentemente em
paises do Terceiro Mundo, a premissa basica desse lema considera a exigéncia das pessoas
com deficiéncia em serem ouvidas em questdes decisivas que afetam suas vidas.

No livro de David Werner, intitulado: “Nothingaboutuswithoutus: developinginno-
vativetechnologies for, byandwithdisabledpersons™, uma imagem bem emblematica traduz os
reclames das pessoas atravessadas por deficiéncias por meio de uma faixa estendida que em

muito contribui com o percurso que essas linhas se propuseram a desenvolver.

Figura 2: Nothingaboutuswithoutus

4 Nada sobre nés, sem nés: desenvolvendo tecnologias inovadoras para, por e com pessoas com defi-
ciéncia.
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Fonte: Ilustragdo livro de David Werner (1998)

Os “nds” relegados a espacos segregados, as instituicdes asilares e manicomiais, o
apagamento de subjetividades e formas de viver, a condi¢ao de sujeitos de direitos, sdo trazi-
dos a cena mesmo diante de muitos obstdculos. Evidencia-se um tempo em que o mote das
politicas e agdes publicas d4 abertura a Inclusdo.

No alvorecer de um novo século, ji recepcionado por um movimento de abertura poli-
tica e de evidenciacdo dos Direitos Humanos, alimento subsididrio das transformagdes sociais
que da a vida humana a dignidade e a garantia de prerrogativas beneficidrias de diversas prati-
cas sociais, visionamos um cenério promissor para a Educagdo de pessoas com deficiéncias e
outras singularidades. No Brasil, a Constitui¢cdo de 1988 desponta como um marco na defesa
da inclusdo escolar. Nela, € apresentado no artigo 3, inciso II — e em seguida no artigo 205 —
que a educagdo € um direito de todos.

Em convergéncia com a Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (Brasil, 1996) estendeu as proposicdes da educagdo formal o cardter irrestrito dos
sujeitos que se beneficiardo da escola. Nesse sentido, a escola comum passou a ser considera-
da como sendo o dispositivo preferencial para alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, superdotacdo e altas habilidades.

Entre avancgos e retrocessos, pontuamos a ascendéncia nos dispositivos inclusivos co-
mo mais considerdveis em conquistas. Os contornos legislativos tomam corpo ndo apenas
nacionalmente, mas, por vezes, sdo produtos de convengdes € encontros internacionais que
sinalizam a Inclusdo como imperativo contemporaneo de cunho irrefredvel e irrevogavel, con-
tribuidor de paises em desenvolvimento. A essas consideracdes, o Brasil tornou-se signatirio
de muitos documentos que preconizam pelos Direitos Humanos, a Inclusdo Social como fun-
damento de um mundo menos excludente e que se repele a discriminagdes e preconceitos.

A Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada na Tailandia, em 1990,
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marca internacionalmente caminhos para compromissos dos governos frente ao fracasso no

tocante a educacdo. Em seu documento, fica expressa tal realidade, quando € elucidado que:

Apesar dos esforgos realizados por paises do mundo inteiro para assegurar o direito
a educacdo para todos, persistem as seguintes realidades: mais de 100 milhdes de
criancas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino
primério; mais de 960 milhdes de adultos — dois ter¢os dos quais mulheres sdo anal-
fabetos, e o analfabetismo funcional é um problema significativo em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento; (...) (BRASIL, 1990, p. 1)

A luta constante pela transformacao social na promog¢ao dos Direitos Humanos no fi-
nal do século XX inaugura uma nova era que se abriga de democracia e defesa dos direitos,
sobretudo os mais indispensdveis a vida, a participagdo social e a cidadania. Portanto, as for-
mas de exclusdo e discriminacdo humanas caminham para uma nova sociedade. A declaracdo

de Salamanca é um marco mundial para o ideério inclusivo na educagao:

Inclusio e participagdo sdo essenciais a dignidade e ao desfrute e exercicio dos direi-
tos humanos. No campo da educag@o, estas concepgdes refletem-se no desenvolvi-
mento de estratégias que procuram alcancar uma genuina igualdade de oportunida-
des. A experiéncia em muitos paises demonstra que a integragcdo de criancas e jo-
vens com necessidades educativas especiais € atingida mais plenamente nas escolas
inclusivas que atendem todas as criangas da respectiva comunidade. (UNESCO,
1994, p. 11)

A Declaracdo de Salamanca como um dispositivo altamente inovador pousa o olhar
sobre a necessidade da Escola Inclusiva como aquela que atinge plenamente os preceitos inte-
grativos de educagdo das pessoas com deficiéncias. Freitas (2006) entende que a Educagdo
Inclusiva é uma maneira nova de se ver, ver os outros e ver a educagdo. A sociedade, segundo
ele, para incluir todas as pessoas, deve ser transformada com a compreensdo de que € ela que
precisa ser capaz de atender as necessidades de seus membros.

Um ponto importante na Declaragdo de Salamanca € a Pedagogia centrada na Crianca,
sendo, portanto, grande desafio aos sistemas educacionais, a acolhida de quem quer que seja
em seu interior. Dentro do contexto politico, histérico e social das diversas nagdes, as diretri-
zes desse documento chamam atenc¢do para a educacdo como substincia essencial para o de-

senvolvimento de seus paises, mas ndo qualquer educagdo, sendo aquela que inclua.

As escolas se devem ajustar a todas as criangas, independentemente das suas condi-
¢oes fisicas, sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito, terdo de incluir-se crian-
¢as com deficiéncia ou sobredotados, criangas da rua ou criangas que trabalham, cri-
ancas de populagdes remotas ou némadas, criangas de minorias linguisticas, étnicas
ou culturais e criancas de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais. Estas condi-
¢des colocam uma série de diferentes desafios aos sistemas escolares. (BRASIL,
1994, p.6)

A inclusdo evidencia-se pela recepcao sem barreiras de todos na escola comum, recep-
cdo que precede a participacdo junto aos demais pares da mesma geracdo. Sem reservas, 0s

sistemas educacionais cumprem um desafio de estabelecer o direito de escolarizagdo como
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condicdo fundamental para o exercicio da cidadania.

A inclusdo fundamentada em um projeto € extenso, compartilhando, ao mesmo tempo,
de intensidades, pois fixa novos valores, bem como novos modos de ser e de agir, em um pro-
cesso que nao estd parado, mas em andamento e que, a0 mesmo tempo, ndo esta inerte as me-
lhores condi¢des para sua realizacdo (Mantoan, 2017a).

O Movimento Global de Educacao para Todos, as mobilizagdes em torno da escola in-
clusiva s@o, na contemporaneidade, debates e defesas efervescentes. A defesa dessa escola é
aberta a todos, no entanto € bem delineada por Comenius ja no século XVII.

Jodo Amoés Comenius € considerado o Pai da Didatica em sua principal e mais reco-
nhecida producdo, A Didatica Magna ou Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos
evidencia-se sua precursdo ao sistematizar a pedagogia e a diddtica. Nessa obra, a teoria €
articulada, mas, a0 mesmo tempo, atrelada a realidade da sala de aula, da atuacdo do profes-
sor. A figura de Comenius para a Educacdo tem um carédter eminentemente revoluciondrio ao
adjetivar o ensino como para todos: “Que devem ser enviados as escolas ndo apenas os filhos
dos ricos ou dos cidadaos principais, mas todos por igual, nobres e plebeus, ricos e pobres,
rapazes e raparigas, em todas as cidades, aldeias e casais isolados” (COMENIUS, 2001, p.
38). A justificativa para esse envio dava-se por sua trajetoria cristd, em que ele ressaltava a
questdo de que todos devessem ser reformados a imagem de Deus e que todos devessem ser
preparados para os oficios de sua futura vocacao.

Comenius refere-se as diferencas ou as pessoas que fogem ao padrdo de normalidade,
denominando-os rudes ou estipidos e ressalta, a partir dessas condi¢des, a necessidade ainda
maior deles serem ajudados por mediac@o da cultura para que eles pudessem sair desta condi-
cdo:

Nao deve fazer-nos obstaculo o fato de vermos que alguns sio rudes e estipidos por
natureza, pois isso ainda mais recomenda e torna mais urgente esta universal cultura
dos espiritos. Com efeito, quanto mais alguém é de natureza lenta ou rude, tanto
mais tem necessidade de ser ajudado, para que, quanto possivel, se liberte da sua de-
bilidade e da sua estupidez brutal. Nao é possivel encontrar um espirito tdo infeliz, a
que a cultura ndo possa trazer alguma melhoria. (COMENIUS, 2001, p. 38).

Numa outra obra de nome Pampaedia, alarga seu pensamento de metodologia
educativa universal para a educagdo de todos os povos, com a finalidade de que todos, indis-

criminadamente, sejam educados.

Nenhum homem deve ser excluido, e muito menos impedido, do estudo da sabedoria
e da cultura do espirito. [...] Nenhum se exclua a si mesmo e se exime da instrucgdo.
[...] Pergunta-se: mesmo os cegos, os surdos e os deficientes (isto €, aqueles que, por
causa de uma insuficiéncia de 6rgdos, ndo podem ser plenamente instruidos) devem
participar também na instru¢cdo? Respondo: Ninguém deve ser excluido da educacio
humana, a ndo ser quem ndo ¢ homem (COMENIUS, 1971, p. 58-59, apud OLI-
VEIRA E COSTA, 2002).
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Aquilo que convencionamos chamar Educagdo Inclusiva nio parece ser uma concep-
¢do nascida no século anterior e intensificada neste, mas uma caracteristica que desde o século
XVII ja demonstra existéncia, ainda que carregada de questdes contextuais do tempo discuti-
do. Parece possivel pensar que o fundamento da escola reforcando o ébvio é um espago para
todos, a tal ponto que a universalidade como caracteristica de acolhimento ndo reserva restri-

¢oes, mas democracia.
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3 EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA NO GOVERNO DO PRESI-
DENTE JAIR BOLSONARO: ENTRE TENSOES E POLEMICAS

Manddo, teimoso, implicante, xereta! Ele era tdo xereta, tdo manddo que queria
mandar em tudo o que acontecia no reino. Quando eu digo tudo, era tudo mesmo. A
diversdo do reizinho era fazer leis e mais leis. E as leis que ele fazia eram as mais
absurdas do mundo.

Olhem s0 esta lei: "Fica terminantemente proibido cortar a unha do deddo do pé di-
reito com noite de lua cheia!" Agora, por que é que o reizinho queria mandar no
deddo das pessoas, isso ninguém jamais vai saber. Outra lei que ele fez: "E proibido
dormir de gorro na primeira quarta-feira do més". Agora, por que é que ele inven-
tou essas tolices, isso ninguém sabia. Eu tenho a impressdo de que era mesmo ma-
nia de mandar em tudo.

(Ruth Rocha)

Educacgado Especial e Educagdo Inclusiva sdo campos que trazem, diariamente, contex-
tos tensionados em disputas e polémicas. Nao obstante, o enfrentamento desses campos tra-
zem consigo concepgdes de mundo nas quais debrucam seus créditos e defesas. Para tanto, ao
iniciarmos este didlogo, traremos a cena as recentes (tensdes e polémicas referentes aos anos
de 2020/2021) nuances politicas e narrativas de um Ministro de Estado responsdvel pela pasta
da Educacio e a visdo que se pretende desses campos.

No dia 30 de setembro de 2020, foi instituida a Politica Nacional de Educacao Especi-
al (PNEE) pelo decreto presidencial 10.502/2020, a nomeada Politica Nacional de Educacao
Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vidaque, entre tantas prerro-
gativas, previa a possibilidade de matriculas de criancas e adolescentes em institui¢des e clas-
ses especializadas criando, nesse sentido, espagcos a parte que ndo somente os da escola co-
mum.

Gerando um grande ruido na populacdo educacional, em pais e associacdes de pessoas
com deficiéncias e outras congéneres com visdes divergentes entre si, a validade desse decre-
to foi suspensa pelo ministro do Supremo Tribunal Federal (STF) a partir de uma ac¢ao de in-
constitucionalidade (ADI) — 6590 que o Partido Socialista Brasileiro (PSB) apresentou.

Outros eventos, quereiteradamente sdo encontrados por nossos ouvidos, partem dos
discursos do ex-Ministro da Educacdo, o senhor Milton Ribeiro; discursos que carregam con-
sigo concepg¢des de educagdo voltadas as pessoas com deficiéncias ou

com singularidades acentuadas em outros modos de ser que nao os tidos como “co-
muns”. Em uma entrevista a TV Brasil’, no programa Educacido em Debate (2021), ele afir-

mou que "universidade deveria, na verdade, ser para poucos, nesse sentido de ser util a socie-

SEntrevista do Ministro da Educagio & TV Brasil, no programa Sem Censura: https:/tvbrasil.ebc.com.br/sem-
censura/2021/08/ministro-da-educacao-milton-ribeiro-e-o-convidado-do-sem-censura.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2020/decreto/D10502.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2020/decreto/D10502.htm
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2021/08/10/ministro-da-educacao-defende-que-universidade-seja-para-poucos.ghtml
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dade" e que alunos com deficiéncia sdo de “impossivel convivéncia”, aprofundando essa
questao, ele ressalta que quando o aluno com deficiéncia é “incluido” em sala de aula comum,
além dele nao aprender, ele atrapalha a aprendizagem dos demais colegas. O ministro da Edu-
cagdo sustentou, na referida entrevista, que “Nos nao queremos o inclusivismo, criticam essa
minha terminologia, mas ¢ essa mesmo que eu continuo a usar’. Ao também se expressar des-
sa forma, trama um modelo a parte de escola a determinados tipos de criancas que sdo atra-
vessadas por singularidades bioldgicas, cognitivas e, inclusive, sociais.

Em comunhio as falas capacitistas do Ministro da Educacdo, o entdo presidente da
Republica, o senhor Jair Messias Bolsonaro, apds questionado sobre a suspensdo do decreto

10502/2020, expressa que:

O que acontece na sala de aula: vocé tem um garoto muito bom, vocé pode colocar
na sala com melhores. Vocé tem um garoto muito atrasado, vocé faz a mesma coisa.
O pessoal acha que juntando tudo, vai dar certo. N@o vai dar certo. A tendéncia € to-
do mundo ir na esteira daquele com menor inteligéncia. Nivela por baixo. E esse o
espirito que existe no Brasil. (VENTURA, 2021, s/p).

Aqui, mostra-se uma primeira distingdo da Educacdo Especial e Educagdo Inclusiva,
aquela em que se pontua a antiga Educacdo Especial como substitutiva do ensino comum,
dessa forma, a escola comum era uma instituicdo que tinha em seu interior alunos que se en-
caixavam naquele perfil ou modelo de escola; ja alunos com deficiéncia tinham um modelo de
escola que, marcadamente, era o local para alunos com determinadas caracteristicas, particu-
laridades, entre outros, um modelo segregatdrio, pois diferenciava os sujeitos por suas dife-
rengas.

Historicamente, a Educa¢ao Especial assume contornos voltamos a légica terapéutica,
por isso ela se evidencia na Lei de Diretrizes e Bases localizando um publico-alvo, descrito

dentro de pelo menos trés sujeitos, a saber:

Art. 58 Entende-se por Educacdo Especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des ou superdotacao. (BRASIL, 1996, s/p).

Pois bem, ao descrever uma clientela para seu atendimento, a Educacdo Especial como
modalidade educacional localiza singularidades em sujeitos para quesejam alvos desse tipo de
educagdoque, por muito tempo, realizou-se em classes e instituicdes especializadas ou ditas
especializadas. A Educacdo Inclusiva, no entanto, ndo € descrita nessa lei por ser uma pers-

pectiva inovadora que € ou deveria ser propria do cotidiano escolar. Ao pensarmos Educagao


https://g1.globo.com/educacao/noticia/2021/08/10/ministro-da-educacao-defende-que-universidade-seja-para-poucos.ghtml
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Inclusiva, reiteramos o cardter educacional como um direito subjetivo, assim é uma educagdo
que ndo se encontra voltada aos modelos de pessoas, mas para todos.
Mantoan, em uma entrevista, alerta-nos que para compreendermos a inclusio, antes é

necessario:

Saber qual é a questdo de fundo da inclusdo. A inclusdo € a diferenca e ndo a pessoa
diferente, pois todos nés somos diferentes, desta maneira, estudar a diferenca é um
ponto crucial. A diferenca é um conceito muito importante e que traz o cerne da
compreensdo da inclusdo, pois quando compreendemos que todos nds somos dife-
rentes e que estamos constantemente nos diferenciando percebemos que nio faz sen-
tido excluir alguém, pois somos todos diferentes.

Desta forma, excluir uma pessoa, por exemplo, por causa da cor, da deficiéncia ou
qualquer outra forma de exclusdo, além de ser um ato discriminatdrio, estamos ne-
gligenciando o individuo como pessoa. Portanto, enquanto pesquisadores nao pode-
mos fixar paradigmas e criar um modelo, uma vez que, as pessoas estdo constante-
mente se diferenciando; nés estamos sempre sujeitos a esse processo de transforma-
¢do. (ALVES; ARAUIJO, 2017, p. 244).

O diferente ndo se fixa em identidades sendo em multiplicidades. Portanto, o autista, o
cego, o surdo sio condi¢des que afirmam categorias € em inclusdo o Outro é um poténcia flu-
tuante, e toda tentativa de representacdo de sua identidade é produzida em l6gicas hegemoni-
cas, distante do pensamento inclusivo.

A virada de chave da Educacgao Inclusiva € a convivéncia didria no cotidiano escolar
com os pares de seu tempo. E a participacdo continua no interior da escola frente as surpresas
que o encontro pode promover. Quando essas no¢des nao sao muito claras no imagindrio so-
cial e condi¢ao de construcao em nossa vida cotidiana, falas como as do Ministro de Estado e
do Presidente da Republica assumem condi¢do natural e corriqueira: faz-nos necessario, sem-
pre que esses dispositivos assumirem corpo entre nds, levantarmos questdes, demonstrar sua
obsolescéncia e contracenso com a dignididade da pessoa humana que perpassa a natureza das
negativas do preconceito e discriminagao.

As falas de ambos representam, como elucidamos acima, o CAPACITISMO! Termo
comum aos nossos dias, em que a garantia de direitos e de dignidade a vida fazem a leitura do
outro a partir de uma incapacidade.

Anahi Mello (2016) colabora com nossas escritas que tentam refletir sobre o capaci-
tismo, quando em seu trabalho tem o ponto de partida que nos convoca, primeiramente, a pen-

sar que:

O direito de ndo ser discriminado pelo corpo que se habita estd em nosso marco
constitucional, que veda a discriminag@o por sexo ou raca. Para descrever essas for-
mas perversas de opressdo pelo corpo, dispomos de categorias analiticas e discursi-
vas: sexismo, no caso da discriminac¢do por sexo; homofobia, no caso da discrimina-
¢do pela orientagdo sexual; racismo, no caso da discriminagdo pela cor da pele ou
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etnia. No caso da deficiéncia, ha uma auséncia no 1éxico ativo da lingua portuguesa.
Nossa incapacidade discursiva é um indicador da invisibilidade social e politica des-
se fendmeno. Como descrever os resultados perversos da ideologia da normalidade
sobre os corpos com impedimentos? (MELLO, 2016, p. 3267).

Apesar de se apresentar com uma nomenclatura nova, inclusive muito desconhecida,
diferentemente de racismo, homofobia,entre outras, o capacitismo € uma pratica que sempre
existiu. O conceito em sidefine-se por uma leitura que fazemos do outro - de uma pessoa com
deficiéncia sempre sob a 6tica de diminui-la quando consideramos sua diferenca.

Acompanhando esse pensamento, Vendramin (2019) entende que, por vezes, o capaci-
tismo se presentifica em acontecimentos sutis e subliminares, disparado tanto pela repeticdao
de um senso comum que nos faz rapidamente associar a imagem da pessoa com defici€ncia
quanto que fora construido socialmente acerca de algumas variagdes dos estigmas, aos quais
sd0 muito comuns e que, devido a isso, t€ém a tendéncia de ndo serem percebidos e questiona-
dos.

Todavia, o capacitismo também refor¢a uma légica que intensifica marcadores étnicos,
raciais, de género, religiososetc.sob a visdo de mundo, de vida, e das coisas como seconstruc-

tos modelares e normativos, fora desses, fossem desvio ou lugar de menor valia.

Imagem 3: Capacitismo

PARECE
MILAGRE!

E INACREDITAVEL
O QUE ESTOU VENDO!

UM DIA
ELES VAO SE
ACOSTUMAR QUE
NAO SOMOS ET!

PENSEI QUE
ELA NAO SERIA
CAPAZ PARA TAL
TAREFAI

Fonte: Ricardo Ferraz

As nossas falas, e pior, a0 nosso pensamento que sempre captura o outrodeficiente e o
aplica a vida sempre recheada de incapacidade por sua condi¢cdo cognitiva, membros retorci-
dos ou ausentes, bem como outras singularidades, desenha-se um mundo que gesta preconcei-

tos e discriminacao.
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Faz-se mister salientar quecomo preconiza o artigo segundo da Convencdo sobre os
Direitos da Pessoa com deficiéncia (Brasil, 2008), constitui discrimina¢ao por motivo de defi-

ciéncia:

[...] qualquer diferenciacdo, exclusdao ou restricdo baseada em deficiéncia, com o
propésito ou efeito de impedir ou impossibilitar o reconhecimento, o desfrute ou o
exercicio, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas, de todos os direi-
tos humanos e liberdades fundamentais nos ambitos politico, econdmico, social, cul-
tural, civil ou qualquer outro. (BRASIL, 2008, s/p).
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4 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: A FABRICACAO DE UMA CATEGO-
RIA

Tudo o que se vé ndo é

Igual ao que a gente viu hd um segundo
Tudo muda o tempo todo no mundo
(Lulu Santo/Nelson Motta)

A fabricacdo da categoria diagndstica do autismo, atualmente denominada Transtorno
do Espectro do Autista — TEA, estabelece-se em mundos que produzem uma demarcac¢io no-
soldgica complexa e entremeada em disputas, tensdes, afirmagdes e contra-afirmagdes. No
ensejo de acompanhar as tramas que envolveram a definicdo do TEA, consideramos impor-
tante revisitarmos a histéria dessa classificacao.

Etimologicamente, o termo autismo ¢ “uma palavra de origem grega (autds), que sig-

%9

nifica ‘por si mesmo’.”(ORRU, 2011, p. 17). Junto desse entendimento e tentando dar maior
ou melhor defini¢do, autismo seria algo proximo a um “voltado para si mesmo”, “um ensi-
mesmamento” ou “orientado em si.” De tal forma, o precursor dessa terminologia tem como
ponto de partida o psiquiatra Plouller, que cunhou em 1906 esse vocabulo ao estudar o desen-
volvimento de pensamento de pacientes diagnosticados com deméncia. No entanto, somente
alguns anos adiante, o termo comegou a ser difundido. (DIAS, 2015)

Da obra mais importante de Eugen Bleuler, chamada Deméncia precoce ou o Grupo

de Esquizofrenias,publicada originalmente em 1911, vé-se uma intensificacdo das discussdes

no campo da etiologia das doencas mentais.

[...] Bleuler vai se dedicar ao estudo da deméncia precoce, s6 que dessa vez munido
do instrumental tedrico e metodolégico fornecido pela psicandlise freudiana. De
Jung, ele ja recebera a nocdo, expressa em A psicologia da deméncia precoce, se-
gundo a qual o que faz a especificidade dessa psicopatologia ndo é propriamente a
qualidade dos complexos, mas a extrema fixacao que o sujeito tem a estes, instalan-
do-se uma situacao insuportdvel de absor¢@o de todos os interesses do individuo em
seu préprio mundo psiquico, isolando-se dos lagos afetivos, da vida social e do pré-
prio contato com a realidade. A no¢ao bleuleriana de “esquizofrenia” buscaria, jus-
tamente, colocar em relevo aquele que seria o fendmeno nuclear desses estados men-
tais, a ruptura, a cisdo do eu, em funcdo do rompimento dos vinculos associativos
que assegurariam um funcionamento unitario da personalidade. (PEREIRA, 2000, p.
161).

Dessa intensificacdo dos estudos de Bleuler, inicia-se um processo que tem por base a
observacgao psiquidtrica. Eugen Bleuler (1857-1939), um psiquiatra suico, inventou o termo

“autismo”, muito em funcdo da ideia freudiana de ‘“‘autoerotismo”. Em seus estudos,

Bleuler(1985) buscou emergir questionamentos quanto a concep¢ao nosologica da “deméncia
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precoce”, conceituada por Kraepelin, contrapondo a nogdo de “verdadeira deméncia", que
essa ndo era “sempre precoce”, entendendo, também, que o processo de danificagdo psiquica
era frequentemente tardio. Bleuler criou, entdo, em 1911, o termo esquizofrenia, significando
“mente dividida”, em grego, nocdo essa que substituiria a nosografia de Kraepelin de demén-
cia precoce. (FERREIRA; VORCARO, 2019)

Ao descrever a tentativa de fuga da realidade para um mundo interior dos pacientes
com esquizofrenia, Bleuler (1985) indicou o conceito de autismo a partir da descricdo de um
modo particular de pensamento, a saber: autistico ou derreista, ou seja, aquele que ndo € ori-
entado por atividades externas, mas apenas pelo universo fantasioso do sujeito. Bleuler cha-
mou de autistico o pensamento dos esquizofrénicos. Nesse sentido, de acordo com Dias
(2015, p. 308) “os sintomas essenciais esquizofrénicos das criangas autistas podem ser englo-
bados sob um comum denominador: uma ruptura das relagdes entre eles e o mundo exterior.”
(DIAS, 2015, p. 308).

Bleuler (1985, p.75-78) esclarece tais questdes quando ressalta acerca da esquizofrenia

e do autismo:

Os esquizofrénicos graves ja ndo tém qualquer relagdo com o mundo externo, vivem
num mundo a se; ali vivem com seus desejos que consideram satisfeitos ou com o
sofrimento da prépria persegui¢cdo. Limitam, a0 maximo os contactos com o mundo.
Chamamos autismo ao destaque da realidade e a predominéncia da vida interior. Em
casos menos graves (...) os doentes ainda se movem no mundo externo mas nem a
realidade, como se apresenta, nem a 16gica tem o poder de modificar o delirio deles.
Tudo o que se contrapde aos seus complexos nio existe, nem para o pensamento
nem para o sentimento (...).

O psiquiatra austriaco Léo Kanner desenvolveu estudos referentes as psicoses infantis
nos Estados Unidos, na Johns Hopkins University, em 1943 (Ferreira; Vorcaro, 2019). Neles,
Kanner apresentou uma entidade nosoldgica inédita, dissociada da esquizofrenia a que antes
estava relacionada: o autismo infantil precoce.

Ao descrever com detalhes as singularidades de 11 criangas, todas com menos de 11
anos, Kanner apresentou a caracteristica comum a elas, ‘“a incapacidade de se relacionarem
de maneira normal com pessoas e situagdes, desde o principio de suas vidas” (KANNER,
1943, p. 243, grifo do autor). Kanner (1943, p. 243, 245, 247) descreve algumas marcas muito
preponderantes nessas criangas, ao que ele nomeia “isolamento autistico extremo” a saber:
“excelente capacidade de memorizagdo decorada”; “desejo obsessivo e ansioso pela manuten-

¢do da uniformidade” ; “um profundo isolamento domina todo o comportamento”.

Um ano ap6s o estudo de Kanner, o psiquiatra Hans Asperger, também austriaco e que
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residia em Viena, publicou, no ano de 1944, o artigo Psicopatia Autistica na Infancia (1999),
utilizando do termo “autismo”, cunhado por Bleuler, para descrever quatro criangas que, em
seu modo de ver, demonstravam como quadro central a dificuldade em estabelecer relacao
com as pessoas ao redor. Asperger, no entanto, interpreta essa questao como estando relacio-
nada ao alto nivel de originalidade no pensamento e na atitude das criangas. (BRASIL,

2015).Asperger destacou, em sua pesquisa referente ao autismo:

[...] a ocorréncia preferencial em meninos, que apresentam falta de empatia, baixa
capacidade de fazer amizades, conversacdo unilateral, foco intenso e movimentos
descoordenados. As criangas sao chamadas de pequenos professores, devido a habi-
lidade de discorrer sobre um tema detalhadamente. Como seu trabalho foi publicado
em alemdo na época da guerra, o relato recebeu pouca atengdo e, s6 em 1980, foi re-
conhecido como um pioneiro no segmento. (REVISTA AUTISMO, s/d)

A histéria do autismo, tal como descrevemos acima, fabrica-se em ramificacdes, cor-
rentes e defesas. Nesse sentido, destacamos dois documentos importantes: 1) O Manual Diag-
nostico e Estatistico de Transtorno Mental (DMS), hoje em sua quinta versao, que é um do-
cumento criado pela Associacdo Americana de Psiquiatria com o objetivo de defini-
cdo/conceituagdo do diagndstico dos transtornos mentais; 2) A Classificacdo Internacional de
Doencas e Problemas Relacionados a Saidde (CID), o qual é um dispositivo epidemiolégico
do cotidiano médico. Desenvolvido pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS), seu objetivo
estd no monitoramento da incidéncia e da prevaléncia de enfermidades via padroniza¢do uni-
versal das doencas.

Na primeira versao do DSM, em 1952, o autismo tomou materialidade como uma sin-
tomatologia da “Reacdo Esquizofrénica, tipo infantil”. Dentro dessa categoria, eram classifi-
cadas as reacdes psicéticas em criangcas com manifestacdesautisticas, portanto o autismo nao
era uma entidade nosografica (MAS, 2018).

A segunda versdao do DSM, publicada em 1968, trouxe, em suas primeiras linhas, a se-
guinte assertiva: “thepeopleofallnationslive in one world” (APA, 1968, p. vii). Nessa constru-
¢do de pessoa dentro de um determinado mundo, “o autismo” seguiu sendo visto a partir do
comportamento autistico como uma manifestacdo esquizofrénica na infancia, ou seja, o au-
tismo seguiu sendo um dos sintomas da esquizofrenia infantil.

Por sua vez, em 1980, na terceira versao do DSM, o diagnostico de “Esquizofrenia ti-
po infantil” foi eliminado, sendo justificado que era extremamente raro na infancia (APA,
1989). Surgiu, entdo, um espacgo especifico para a crianga na psiquiatria, uma se¢ao denomi-

nada “Distarbios” que, habitualmente, manifesta-se primeiro na Infancia e Adolescéncia. Essa
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secdo se apresentou organizada em trés entidades diagndsticas: Retardamento Mental; Distur-
bios Especificos de Desenvolvimento e Distirbios Globais de Desenvolvimento (DGD). O
autismo € categorizado, aqui, como Distirbio Autista e passa de forma inédita a condi¢do de
entidade nosologica (MAS, 2018).

Sob o codigo 299.00, o Distirbio Autista era apresentado como uma das caracteristi-
cas do Distirbio Global de Desenvolvimento grave, localizado na primeira infincia, sendo
também definido por outras caracteristicas, a saber: “A) incapacidade qualitativa na interagao
social reciproca; B) Incapacidade qualitativa na comunicacdo verbal e nao-verbal e na ativi-
dade imaginativa; C) repertorio de atividades e interesses acentuadamente restritos,” (APA,
1989, p. 41-42) e, por fim, o que ja haviamos destacado: o aparecimento na primeira infancia.

A quarta versdo do Manual, o DSM-V, como elucida Mas (2018), inaugura a palavra
transtorno como traducdo do termo disorder, ao invés de distirbio. Nessa mesma versdo, o
autismo ¢ mantido como entidade nosoldgica dotada de referéncia para classificagdes novas
de Transtornos Globais do Desenvolvimento, que passa a englobar o Transtorno Autista, o
Transtorno de Rett, o Transtorno Desintegrativo da Infancia, Transtorno de Asperger e o
Transtorno Global do Desenvolvimento Sem Outra especificag@o (incluindo o Autismo Atipi-
co). As caracteristicas que esse DSM traz acerca do Transtorno Autista no cédigo 299.00 de-
marcam “a presenca de um desenvolvimento comprometido ou acentuadamente anormal da
interacao social e da comunicagdo e um repertoério muito restrito de atividades e interesses”
(APA, 2002, p. 99) As manifesta¢cdes no transtorno possuem uma variagdo imensa, a depender
do nivel de desenvolvimento, bem como da idade cronolégica do individuo. A nomeagdo do
transtorno autista ocasionalmente se dard por meio das seguintes denominagdes: autismo in-
fantil precoce, autismo da infancia ou autismo de Kanner (APA, 2002).

Chegando por fim a quinta versdo do DSM, publicada em 2013, temos a clareza de
que a categoria “Transtorno”, geralmente diagnosticada pela primeira vez na infincia e na
adolescéncia, é substituida pela categoria Transtornos do Neurodesenvolvimento. Esses pas-
sam a englobar as deficiéncias intelectuais, Transtornos de Comunicagdo, Transtornos do Es-
pectro Autista, Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade, Transtorno Especifico da
Aprendizagem e Transtornos Motores. O Transtorno do Espectro Autista, nessa versdo do
DSM, engloba todas aquelas nomenclaturas usadas no Manual anterior (Transtorno Autista,
somando-se a ele o Transtorno de Rett, o Transtorno Desintegrativo da Infancia, Transtorno
de Asperger e o Transtorno Global do Desenvolvimento Sem Outra especificacdo). A utiliza-

¢do do termo Transtorno do Espectro Autista (TEA), surge da:

Fusido de transtorno autista, transtorno de Asperger e transtorno global do desenvol-
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vimento no transtorno do espectro autista. Os sintomas desses transtornos represen-
tam um continuum Unico de prejuizos com intensidades que vdo de leve a grave nos
dominios de comunicagdo social e de comportamentos restritivos e repetitivos em
vez de constituir transtornos distintos. Essa mudanca foi implementada para melho-
rar a sensibilidade e a especificidade dos critérios para o diagndstico de transtorno
do espectro autista e para identificar alvos mais focados de tratamento para os preju-
izos especificos observados. (APA, 2014, p. XLII).

Do Autismo Infantil Precoce ao Transtorno do Espectro Autista, vemos a condic¢io de

construcdo e desconstrucdo que o conceito sofreu no decorrer histérico de sua fabricagao.
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5 A DOCENCIA NA EDUCACAO INCLUSIVA: PARTILHAS SOBRE TALVEZ,
QUEM SABE... (DES)ENSINAR E (DES)APRENDER NO ENCONTRO COM AS DI-
FERENCAS, COM O OUTRO

O outro irrompe, e nessa irrup¢do, nossa mesmice vé-se desamparada, destituida de
sua corporalidade homogénea, de seu egoismo; e, ainda que busque desesperada-
mente as mascaras com as quais inventou a si mesma e com as quais inventou o ou-
tro, o acontecimento da irrup¢do deixa esse corpo em carne viva, torna-o humano. O
outro volta e nos devolve nossa alteridade, nosso proprio ser outro [...] (SKLIAR,
2003, p. 44).

Docéncia e Alteridade sdo bindmios de constantes hiperatividades acontecimentais.
Nesse encontro, quase impostergdvel, atravessado por conflitos e didlogos, estabelece e co-
munica-se uma Pedagogia do Outro, dos Outros. Uma Pedagogia da Alteridade, fundamen-
talmente alicer¢ada na evidéncia da estranheza, na anormalidade, no desvio, na condi¢do mar-
ginal da vida, na diferenca, muito mais que na diversidade. Docéncia e Alteridade ndo sdao
condi¢des de acréscimo, mas de existéncias em producdo que refletem o entre habitado em
sentidos, significados e efeitos de coisas.

Ao destacarmos a docéncia, logo vem a nossa mente a figura do professor e, conse-
quentemente, os juizos que fazemos dele. Por professor, a ilustracdo que produzimos em nos-
sas mentes € aquela figura a frente de uma sala repleta de alunos, com livros sobre a mesa,
aplicando sang¢des por comportamentos “inadequados’ aos do ambiente escolar, entre outros.

Parece comum, nessa concepcao, o professor apresentar-se como figura impar dentro
de uma identidade de detentor do saber, da autoridade maxima, da verdade absoluta, o objeto
de respeito e veneragao, entre outras.

Os sentidos de docéncia que a escola tradicional revela visibiliza multiplas vivéncias e
criacdes em que a verticalidade das relacdes assume considerdvel representatividade na pro-
dugdo de um outro. Formatado a sua maneira, em grande parte por intervencao do professor,
do aluno se espera que seja um reprodutor de um saber enciclopédico e, por vezes, dissociado

de sua realidade.

Figura 4: Escola Tradicional
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Fonte: Site®

A engenharia cotidiana do funcionamento dessa escola, incisivamente, tem dois obje-
tivos muito comuns, a homogeneizacao, ou seja, na busca pela uniformidade e na normaliza-
¢do, portanto na conversdo de alunos em seres “normais”. Segundo Sacristan (1995, p. 83),
“os padrdes de funcionamento de escolarizagao tendem a homogeneizagdo. A escola tem sido
e € um mecanismo de normalizagdo”. Tais condicionantes estdo intimamente ligados ao mo-
delo liberal de sociedade da cultura hegemodnica vigente que prima pela manutencdo no/do
poder. Sacristan (1995, p. 84) destaca que “a escola tem se configurado em uma ideologia e
em seus usos organizativos e pedagdgicos, como um instrumento de homogeneizagdo e de
assimilagio a cultura dominante”. (SACRISTAN, 1995, p. 84).

Nesse sentido, a complexidade do ensinar e do aprender frente a docéncia na Educacao
Inclusiva € desafio permanente, diferentemente do professor da escola tradicional, que ndo se
adapta as realidades e as singularidades do aprendiz, a docéncia na Educagao Inclusiva enxer-
ga no encontro, comum cultura e crenga, de modo que a proximidade com os pares de sua
idade na escolaafirme as subjetividades como presenca do complexo. Ha um constante movi-
mento de didlogo e, por consequéncia, o aprendizado com o Outro, dito “diferente”. A norma-
tividade das mais diversas formas: do ser, do sentir, do aprender, do se comportar, bem como
as demais, tramam hegemonia.

A tarefa de pensar a docéncia na Educac¢do Inclusiva é uma tarefa que traz consigo a
necessidade de olhares atentos sobre este Outro que na educac¢do ocupa um lugar que traz
consigo novidades, ansiedades e formas outras de educar. Sassaki (1998) elucida que a inclu-
sdo aqui dita por nds se trata de um modo de insercao, desse modo, a escola tradicional co-

mum transforma-se para ser capaz de receber, acolhendo qualquer aluno sem apresentar bar-

® Imagem retirada de site. Disponivel em: https://www.vermelho.org.br. Acesso em 22 de janeiro de 2022.
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reiras, dando-lhe uma educagdo de qualidade. “Na inclusdo, as pessoas com deficiéncia estu-
dam na escola que frequentariam se ndo fossem deficientes.” (SASSAKI, 1998, p. 8).
Entretanto, ndo ha professores prontos, de modo que ndo existe pronto um professor
inclusivo da mesma forma que ndo existe uma escola “acabadamente” inclusiva. O acabamen-
to e a rigidez imoveis ndo caracterizam, em primeira instancia, uma educagdo e uma escola
aberta a diferenca, cumprindo um papel metddico de seguir caminhos pré-dispostos e, conse-
quentemente, justificados em questdes dessa mesma natureza: - E assim! Ndo hd mudanga.
Desta maneira, a docéncia que figuramos acima delineia modos de se fazer que muitas vezes

sdo criados no viver cotidiano, uma vez que:

A expressdo reta ndo sonha.

Nao use o traco acostumado.

A forca de um artista vem das suas derrotas.

S6 a alma atormentada pode trazer para a voz um formato de passaro.
Arte ndo tem pensa:

O olho vé, a lembranga revé, e a imaginacao transvé.

E preciso transver o mundo.

(BARROS, 1996, p. 75).

Talvez o desafio de pensar uma docénciainclusivaseja, antes de mais nada, dar a do-
céncia seu lugar de sentido, longe de expressoes retas, de tragos acostumados ou de visdes
estanques e, mais importante, afastada da territorialidade em que politicas educacionais en-
quadram a docéncia: docéncia inclusiva, professor especial, professor especializado...

O que nos incomoda, no entanto, s@o as linhas que se constroem e incidem na insisten-
te tendéncia de subjetivacio dos sujeitos na escola a partir de suas diferengas e a naturalizagcao
das exclusdes. Como ressalta Skliar (2014): “Cada vez que alguiendice: ‘es normal’, un fruto
se seca y se arroja desde lo alto de undrbol, unnifio se adormece sindesearlo y una conversaci-
on queda interrumpida para siempre” (SKLIAR, 2014, n. p.). Rasgamos, aqui, a rotina do cos-
tumeiro e provocamos uma contra afirmativa que interroga: - Por que tem que ser normal?
Com a inten¢do de dar continuidade a uma conversa, pensamos a docéncia sob éticas abertas
e passiveis de questionamentos, incoeréncias e outros limites. Oticas que se apresentem muito

hospedadas em encontros. Primeiramente, pensaremos a docénciaignorante e, em seguida, a

docénciaresponsabilidade.
5.1 Docénciaignorante: A docéncia como lugar de inexisténcia de garantias do aprender

Jacque Ranciere (2020) descreve, no livro O Mestre Ignorante, uma aventura intelec-
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tual que transgride a légica tradicional da docéncia sustentada na no¢do de transmissao verti-
cal do conhecimento. O ponto central parte do pressuposto de que ninguém conheceria/saberia
mais que o outro, mas todos se concebem em conhecimentos sem hierarquizagcao de aprender.

O enredo da narrativa trazida por Jacques Ranciere remonta ao enfrentamento ocorrido
na Franca do século XIXquando, na constru¢do de uma Politica Educacional, eram expressas
duas visdes de mundos que defendiam diferentes modelos para a legitimacao dessa politica. O
primeiro modelo, de cunho mais socialista, o sociologismo progressista, defendia que os sis-
temas educacionais que lidavam com estudantes de classe inferior deveriam ter um ensino
adaptado, ou seja, um ensino modificado para que suas realidades nao os prejudicassem diante
de um ensino classista. O segundo, de ideologia dita republicana, entendia que todos os estu-
dantes deveriam ter o mesmo tipo de ensino.

Dentre esses dois modelos, Joseph Jacotot apresentou-se como voz dissonante, com a
ideia de que o mestre é capaz de ensinar o que ignora. Dessa considera¢ao assustadora,
abre-se um caminho revoluciondrio na obra de Ranciere: a possibilidade de uma docéncia
ignorante, mas ensinante.

A experiéncia de Jacotot permite tornar esclarecedor tal afirmativa. Joseph Jacotot, ao
que podemos ver, era um homem ativamente politico, participava de movimentos e eventos de
cunho politico, além de ser professor e estudante de direito. Diante de um cendrio conflitivo e
temendo a prisdo pelo retorno dos Bourbons, Jacotot se exila na Holanda, em Louvain, e ten-
do a liberalidade do rei dos Paises-Baixos, obtivera o posto de professor em meio periodo.

Entretanto, havia um artefato que soava como impedimento para que Jacotot pudesse
ensinar: entre os alunos, um nimero significativo ignorava o francés. Frente a esse obstaculo

de comunicag¢do junto aos estudantes, Jacotot entende que:

[...] era preciso estabelecer, entre eles, o lago minimo de uma raga comum. Ora, pu-
blicara-se em Bruxelas, naquela época, uma edi¢do bilingue do Telémaco: estava
encontrada a coisa comum e, dessa forma. Telémaco ente-ou na vida de Joseph Jaco-
tot. Por meio de um intérprete, ele indicou a obra aos estudantes e lhes solicitou que
aprendessem, amparados pela Tradug@o, o texto francés. Quando eles haviam atingi-
do a metade do livro primeiro, mandou dizer-lhes que repetissem sem parar o que
haviam aprendido e, quanto ao resto, que se contentassem em 1€-lo para poder narra-
lo. Era uma solugdo de improviso, mas também, em pequena escala, uma experién-
cia filosoéfica, no gosto daquelas tdo apreciadas no Século das Luzes. E Joseph Jaco-
tot, em 1818, permanecia um homem do século passado. (RANCIERE, 2020, p. 18).

Jacotot até aquela experi€ncia acreditava que “a grande tarefa do mestre ¢ [seria]
transmitir seus conhecimentos aos alunos, para elevé-los gradativamente a sua prépria ci€n-

cia.” (RANCIERE, 2020, p. 19). Surpreso com a experiéncia na superagio de suas expectati-
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vas, ao observar que seus alunos, mesmo que nao orientados e instruidos por sua docéncia,
haviam produzido resultados tdo bons, ele enxerga aquele evento como algo revolucionério.

A tarefa de caminhar na vida dos aprendizes € a virada de chave dentro dessa compo-
si¢do que reconhece a ignorancia como principio docente. Caminhar, nesse sentido, vincula-se
a tarefa de fazer com que quem aprende saiba que € capaz dessa aquisicao por seus proprios
meios. A liberdade, nesse caminho, germina o enriquecimento na relacdo mestre-aprendiza
ponto de se contaminarem de suas tarefas, quem € algo deixa de o ser para tornar o outro que
antes ndo poderia ser.

O mestre ignorante, a partir da experiéncia em Jacotot, permite-nos uma aposta, a de
que a docéncia, enquanto pratica inventiva, permite-se a outras formas de ensinar e de apren-
der... E possivel, dessa forma, refletir sobre a docénciainclusiva como aquela que promove a
chance de outros mundos junto aos aprendizes, sem o objetivo de subtrai-los, de classifica-los,
de impor modos, de experimentar o conhecimento, de ressignificar a docéncia como aquela
que ndo se apresenta como detentora do saber, mas como aquela que coloca em cena os
aprendizes e com eles aprende.

Ah! Ja iamos nos esquecendo... Tudo isso se da por conta do encontro como poténcia!
Vinicius de Moraes poetizou e cantou: A vida é arte do encontro,embora haja tanto desencon-
tro pela vida. Em nada o encontro tem a ver com momentos passageiros e rotineiros. No caso
tratado acima, mestre e aprendiz formulam um estranho paradoxo em que encontros se desen-
contram, papéis se misturam e tomam outros rumos: DESENCONTROS!

Permanentemente, pensamos a inclusio atrelada a um emaranhado de acessodrios: me-
diacdo escolar, curriculo adaptado, atividades reduzidas, conteidos suspensos aquele aprendiz
que ndo tem determinada habilidade... Parte-se sempre de um outro que cabe em nossas ex-
pectativas ou julgamentos, se nos vale a reflexdo, a docéncia ndo da conta de compor o Outro-

estranho em sua completude, tdo pouco pode julgar o que ele é capaz ou ndo de aprender.

5.2 Docénciaresponsabilidade: acolhida do Outro a partir da incondicionalidade

Partindo da docénciaignorante, ramamos a refletir sobre a docénciaresponsabilidadee,
para tanto, faremos uso de uma bibliografia literaria. Referimo-nos a cldssica obra de Mary
Shelley, Frankenstein: ou o Prometeu moderno.

A bibliografia utilizada para explanar as ideias compde a producdo da Editora Excel-
sior, do ano de 2019, numa traducdo de Rafaela Caetano, o texto desse livro € fidedigno a

edicao de 1831, no entanto,ressaltamos que uma das primeiras publicacdes ocorreu em 1818.
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E importante ressaltar que esse livio compde de forma inédita a literatura caracterizada de
ficcdo cientifica e horror.

O texto composto de uma escrita narrada conta, com riqueza de detalhes, a histéria de
Victor Frankenstein a partir do didlogo com o jovem capitdo Robert Walton, para quem Vic-
tor narra a sua vida. A histéria do pesquisador Victor, entrelagada por seu gosto e experimen-
tacdes cientificas, desenha um caminhar da gléria a desgraca em sua vida. Ao encontrar Vic-
tor em uma geleira, Walton, curioso, consegue fazer com que toda trajetéria de Victor seja

contada eele narra esse feito em cartas a sua irma Margareth:

Ontem o estranho me disse: “Vocé pode facilmente perceber, capitdio Walton, que
sofri desventuras grandes e sem precedentes. Havia decidido que a lembranca desses
males deveria morrer comigo, mas voc€ me convenceu a mudar minha determina-
¢d0. Voce busca conhecimento e sabedoria, como eu busquei uma vez, e espero ar-
dentemente que a satisfacdo de seus desejos ndo se torne uma serpente a pica-lo,
como aconteceu comigo. (SHELLEY, 2019, p. 44).

Victor Frankenstein nasceu em Genebra por volta do século XVIII, oriundo de uma
familia rica. Desde muito jovem, demonstrava muito gosto por alquimia, inclusive se apro-
ximando de algumas literaturas que, a época, eram tidas como obsoletas - de alquimistas co-
mo Cornelius Agrippa. Ao ficar mais velho e ir para a Universidade de Ingolstadt na Alema-
nha, ainda muito interessado no mistério da criacdo, mas freado quanto aos conhecimentos de
alquimia que na Universidade era tido como algo ultrapassado, Victor Frankenstein, ainda
tomado por aquele desejo que o percebe desde a mais tenra idade, num gosto exacerbado pe-

las ciéncias naturais, decide investir e acreditar em sua propria pesquisa.

Colecionei ossos de jazigos e perturbei, com dedos profanos, os tremendos segredos
da estrutura humana. Em uma cdmara solitaria — ou melhor, uma cela — no topo de
minha casa e separada de todos os outros apartamentos por uma galeria e uma esca-
da, mantive minha oficina de criagdo imunda. [...] A sala de dissecagdo e o mata-
douro ofereciam muitos dos meus materiais [...] instigado por uma ansiedade que
aumentava perpetuamente, levava meu trabalho a uma conclusao. (SHELLEY, 2019,
p. 80-81).

E foi assim que Victor Frankenstein contemplou a realizacdo de seus esforcos. Tra-
zendo narrativas que ressaltam a surpresa ao dar vida a criatura, assim como alguns tracos de
sua beleza ao horror de algumas outras caracteristicas. Anos de estudos e pesquisas, além das
buscas por materiais, para assim que criada a sua obra, o fazer sentir invadido de um senti-
mento de decepcao ante a sua criatura, a sua criagdo. Diante de sua obra, Victor enfatiza que:
“[...] incapaz de suportar o aspecto do ser que eu havia criado, sai correndo da sala e andei

por muito tempo pelo meu quarto, incapaz de recompor minha mente a fim de dormir. [...]”
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(SHELEY, 2019, p. 86).

O enredo de Mary Shelley possui uma singularidade e riqueza no decorrer de toda a li-
teratura; a narrativa nao se concluiu no ponto em que descrevemos acima, mas, neste trabalho,
€ ponto importante a fim de pensarmos humanidade e monstruosidade residida no encontro
“humano-monstro” e a docénciaresponsabilidade.

Ao perceber o quao horrivel € sua criatura, Victor, sem titubear, abandona-o a prépria
sorte e aquela, sem entender a que se justifica tal fato, percorre os caminhos de seu criador
para entender esse porqué e para lhe pedir que faca uma companhia para que ele ndo fique so,
entre outras questdes. Estabelecemos, no desenrolar dessas linhas, a relacdo de docéncia e de
responsabilidade frente a centralidade dessa célebre obra literdria de terror.

Em muito, a criatura identifica-se com a relacdo docente-aprendiz, relacdo que se da
no cotidiano da sala de aula e que tem por fundamento uma relacdo de responsabilidade, rela-
¢do essa que pode se dar com tranquilidade — digamos assim, para tratar dos que aprendem,
dos que obedecem a regras e a normas, dos que tiram boas notas, dos que, sob nossos olhos,
s40 normais; no entanto, essa relagéo tende a se estabelecer em conflito quando 0 outro entra
em cena. Esse outro € tratado por Skliar a partir de uma pedagogia da alteridade, tratando-se

de uma pedagogia que vocaliza ao outro seu desejo normativo:

A pedagogia do outro que deve ser anulado é aquela que diz ao outro: "estd mal ser
o que és", e que considera esta mensagem como o seu Unico ponto de partida. Estd
mal ser indio, ser surdo, ser mulher, ser negro, menino da rua, jovem etc. E, também,
a pedagogia que adota como ponto de chegada uma outra mensagem para o outro:
"estd bem ser alguma coisa que nunca poderds ser"' — estd bem ser branco, ouvinte,
homem, adulto etc. (SKLIAR, 2003, p. 46).

Parece que Skliar (2003) nos conduz a reflexdo de uma pedagogia da alteridade que,
antes de mais nada, extirpa o outro e o que ele traz consigo para té-lo “puro”, essencialmente
limpo para recebé-lo na escola: - Pode vir sim, serd muito bem aceito, mas deixe suas estereo-
tipias, hiperfocos, ali fora! Esta tudo bem ser o outro, desde que ndo interfira sobremaneira na
condigio ordeira da institui¢do escolar. E como Skliar (2003) muito bem coloca: “A mesmice
da escola proibe a diferenga do outro”. (Skliar, 2003, p. 46)

Chamado a pensar e a provocar professores ao desafio da inclusdo de criancas com de-
ficiéncias e a outras singularidades, o texto Reflexdes em torno do sentido da docéncia frente
a diversidade na escola publica do século XXI (RODRIGUES, 2015) inquieta-nos a repensar
o compromisso docente no lidar com as questdes relacionadas a inclusdo neste inicio de sécu-

lo. O Sentido da Docéncia desloca-nos a assumir a importancia da responsabilidade docente
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no contexto da sala de aula do ensino comum, sublinhando a questdo pedagégica como fun-
damento da acolhida a diferenca.

A docénciaresponsabilidade em nada dialoga com a tentativa de culpabilizar professo-
res ou de direcioné-los discursos que os reduzam no campo da inclusdo educativa, mas tenta
pensar com e a refletir com questdes complexas como as que este trabalho problematiza. Tal-
vez, o caminho seja o de olhar o que as bordas revelam, jamais cair na visdo comoda de indi-
vidualizar problemas, mas de coloca-los em posi¢ao de didlogos.

A docéncia, em sua pratica, nutre-se de uma responsabilidade éticaque se faz porque o
outro existe, um outro que nao € vazio de si, mas tem sonhos e esperancas, exigindo, do edu-

cador, amor e aten¢do a sua prética ao invés de abandono e exclusio.

Nio importa com que faixa etdria trabalhe o educador ou a educadora. O nosso é um
trabalho realizado com gente, miida, jovem ou adulta, mas gente em permanente
processo de busca. Gente formando-se, mudando, crescendo, reorientando-se, me-
lhorando, mas, porque gente, capaz de negar os valores, de distorcer-se, de recuar,
de transgredir. Nao sendo superior nem inferior a outra prética profissional, a minha,
que ¢ a pratica docente, exige de mim um alto nivel de responsabilidade ética de que
a minha propria capacitagio cientifica faz parte. E que lido com gente. Lido, por isso
mesmo, independentemente do discurso ideoldgico negador dos sonhos e das utopi-
as, com os sonhos, as esperancas timidas, as vezes, mas as vezes, fortes, dos edu-
candos. Se ndo posso, de um lado, estimular os sonhos impossiveis, ndo devo, de ou-
tro, negar a quem sonha o direito de sonhar. Lido com gente e ndo com coisas. E
porque lido com gente, ndo posso, por mais que, inclusive, me dé prazer entregar-me
a reflexdo tedrica e critica em torno da prépria pratica docente e discente, recusar a
minha aten¢do dedicada e amorosa a problemadtica mais pessoal deste ou daquele
aluno ou aluna. Desde que ndo prejudique o tempo normal da docé€ncia, ndo posso
fechar-me a seu sofrimento ou a sua inquietagdo porque ndo sou terapeuta ou assis-
tente social. Mas sou gente. O que ndo posso, por uma questdo de ética e de respeito
profissional, € pretender passar por terapeuta. Nao posso negar a minha condigdo de
gente de que se alonga, pela minha abertura humana, uma certa dimensao terdpica.
(FREIRE, 1996, p. 19).

Se o desafio do encontro com as diferengas, com as criaturas que trazem consigo parti-
cularidades tidas como incomuns, possibilita & docéncia outras formas de lidar, de olhar, de
ensinar, de aprender, ndo fixadas ao que convencionamos entender por ensinar € aprender em
contextos hegemodnicos, deixa-nos inertes e desnorteados, por que eles ndo podem ser o ponto
de partida para dar as nossas angustias docentes espacos para perguntar ao outro quais as cica-
trizes que de repente ele traz?

Em um dos encontros com a criatura, Victor Frankenstein, tomado de uma firia, ex-
clama e a ameaca: “Monstro abominavel! Demoénio que é! As torturas do inferno sdo uma
vinganca muito suave para seus crimes. Diabo miserdvel! Voc€ me condena por té-lo criado.
Venha, entdo, para que eu possa extinguir a centelha que tdo negligentemente lhe concedi.”

(SHELLEY, 2019, p. 145). Se as falas furiosas de desprezo e 6dio dominavam Victor a ponto
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de seguir subtraindo a criatura, esta, por sua vez, implora de seu criador calma e questiona:

— Fique calmo! Peco que me ouga antes de despejar seu 6dio em minha cabega devo-
tada. J4 ndo softi o suficiente para que vocé tente aumentar minha tormenta? A vida,
embora seja apenas um acimulo de angustias, € querida para mim, e irei defendé-la
[...] Em todo lugar vejo felicidade, da qual sou irrevogavelmente excluido. Eu era
benevolente e bom; a infelicidade me tornou um demodnio. (SHELLEY, 2019, p.
145-146).

A pedagogia do monstro é fundamentalmente questionadora da diferenga como possi-
bilidade de existir, por isso ao indagar sobre o porqué do abandono a criatura que quer, antes
de mais nada, ser querida e amada, e ndo abandonada ao 1éu e a soliddo, o monstro interroga-
nos em nossas monstruosidades, sobretudo de abandonar aprendizes com singularidades acen-

tuadas.
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6 NARRATIVA CARTOGRAFICA: OU SOBRE UMA DEVIR-METODOLOGIA

Como a foz de um rio — Bernardo se inventa...
(Barros, 2010, p. 240).

O que nos leva a pesquisar? O que nos leva a entender fenomenos e acontecimentos? E
mais, o que nos conduz a entender como entenderam fatos, eventos? Segundo Corazza (2007),
“toda e qualquer pesquisa nasce precisamente da insatisfacdo com o ja sabido. Pode parecer
pouca coisa, uma banalidade, algo de menos-valia, atribuir a um sentimento o mote para que
se investigue, mas nao ¢’ (CORAZZA, 2007, p. 109). Seria muito pouco justificar o pesqui-
sar por pesquisar, sendo um fim em si mesmo ou nao se dotar de qualquer tipo de vaidade
para essa pratica. A génese da pesquisa se vale da insatisfacdo, do incomodo com um saber ja
dado, dito, normatizado. Situa-se, assim, muito mais numa condicdo dinamica, portanto, sem-
pre em um entre, o que nao se paralisa no ja sabido.

Veiga-Neto (2002), valendo-se da metafora do olhar, compde em seu trabalho, intitu-
lado Olhares alternativas para andlises, buscas e praticas docentes que nao aquelas atreladas
ao pensamento positivista. Os olhos, nas perspectivas pds-modernas, ndo se fixam em uma
perspectiva privilegiada para enxergar e compreender melhor a realidade social, cultural, eco-
ndmica, entre outras. Para conhecer uma realidade, ndo hd um porto seguro, uma plataforma
de seguranga na qual a ancoragem ¢ possivel para produzir analises, pois “em cada parada no
maximo conseguimos nos amarrar as superficies. E af construimos uma nova maneira de ver o
mundo e com ele nos relacionarmos, nem melhor nem pior do que outras, nem mais correta
nem mais incorreta do que outras.” (VEIGA-NETO, 2002, p. 33)

Veiga-Neto (2002) considera que os moldes tradicionais de pesquisa t€ém por crenca a
ponderacdo de que a realidade exterior € passivel de acesso através da razdo. Diferentemente
dessa ideia, assumimos, nesta pesquisa, que a realidade nado estd dada, mas em constante pro-

ducdo, e os olhares praticam modos de enxergar irreplicaveis.

Diferentes pesquisadores/as tém procurado experimentar conceitos e procedimentos
de pesquisas retirados da Filosofia da Diferenga, especialmente os estudos de Gilles
Deleuze e Félix Guattari, para pesquisar e discutir temas da educagdo. (...) Desse
modo, as pesquisas pds-criticas em educacdo t€m feito o curriculo, a pedagogia, o
ensino e outras praticas educativas movimentarem-se. Ao “atirar flechas” e realizar
investigagdes que perseguem as condi¢des de inveng¢do dos conhecimentos legiti-
mos, das verdades, do sujeito, da naturalizac@o e universaliza¢do dos sentidos, essas
pesquisas, por um lado, expdem as arbitrariedades, os processos de criagdo, as histo-
ricidades e as forcas que fizeram a imposi¢cdo dos sentidos e, em contrapartida, criam
novos sentidos e fazem a educagdo movimentar-se, “dangar”. (PARAISO, 2004,
p-295).
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Assim, a concep¢do metodoldgica que nos permitimos fazer ¢ uma “metodologia efé-
mera” (FERRACO, 2008) que compartilha o didlogo entre dindmicas que ndo estdo fora do
mundo, mas nele em fluxos. Ao destacar uma metodologia efémera tentando pensar varias
maneiras de se sentir e inventar o cotidiano, Ferraco (2008), ao operar critica ao paradigma
cartesiano, conta que este nos ensinou a pensar o mundo parecido com um cosmos mecanico,
um universo relégio, com materiais rigidos e movimentos predeterminados dentro de tempos

e espacos absolutos.

A pesquisa, neste modelo, prima pela captura de um objeto que existe fora do sujei-
to. O cientista moderno, porque se vé separado do objeto, busca uma teoria (a sua,
sujeito) e uma metodologia (a dele, objeto) e, em vao, forja uma unido que lhe revele
a “verdade objetiva”. Compartimentalizagdo, causalidade, hierarquia, linearidade e
determinismo sfo alguns dos principios basicos que sustentam os conhecimentos af
construidos. (FERRACO, 2008, p. 101).

Uma metodologia efémera nos d4 a pensar outras proximas a essa légica, metodologi-
as cansadas do fundamento fabril que distancia o pensar do fazer. Aberta. Plural. Dinamica.
Ignorante. Em devir. Inventiva e, ainda assim, uma metodologiacomprometida com a refle-
xa0, com a democracia dos fazeres e saberes.

Costa (2019) nos faz um convite ousado a uma possibilidade de pesquisas dimensio-
nadas em uma grande aventura passivel ao contingente, a diversidade, as diferengas e ao im-

previsivel.

Nosso desafio [...] é desnaturalizar concepgoes, subverter regras, deixar que os si-
1€ncios também falem, aceitar a provisoriedade, a errincia, os mistérios, transitar por
outras geografias, adentrar as margens. Tudo isso para que seja possivel pensar o su-
postamente impensdvel, inventar outras narrativas e, sem descuidar das razdes e da
ética, assumir a pesquisa também como gesto de delicadeza e sensibilidade. (COS-
TA, 2019, p. 14).
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Ao pensarmos a narrativa cartogrdfica como possibilidade do aspecto metodolégico
na construcdo desta dissertacao, enunciamos uma provocativa forma de fazerpesquisa interes-
sada em trazer o que se fabrica no contexto de uma sala de aula junto a um aprendize com
autismo, considerando a docéncia na mediacdo das relacdes escolares.

Desenhando um “caminho metodoldégico”, localizado nas dimensdes de pesquisas qua-
litativas em educacdo, transitei no territério da pesquisa praticando uma narrativa cartografica.
Distantes, no entanto, dos modelos modernos de Ciéncia que preconizam a classificacdo, a
quantifica¢do, a adocdo explicativa dos fendmenos por leis especificas e verdades absolutas,
“ocupamo-nos do ja conhecido e produzido para suspender significados, interrogar os textos,
encontrar outros caminhos, rever e problematizar os saberes produzidos e os percursos trilha-
dos por outros” (MEYER; PARAISO, 2012, p. 25).

O entre, o meio, o rizoma, sempre supdem o reverso da inércia, da imobilidade, do
costumeiro, da igualdade, do padrdo. As ciéncias produzidas nas pesquisas qualitativas ndo
deixam de sé-las [Ciéncias] simplesmente por acionarem outros movimentos de fazer pesqui-
sa, pelo contrdrio, esta pesquisa € ciéncia exatamente por evidenciar a diferenca. O crédito,
entdo, nestas pesquisas, estd “no potencial dessas pesquisas para desarrumar e desmontar o
que ja foi pensado na educagdo e, a partir dai, criar, inventar, multiplicar, proliferar, contagi-
ar...” (PARAISO, 2012, p. 42).

Nossas investigacoes, na tentativa de discutirem o objeto desse estudo, tém a pretensao
de, pelas abordagens cartografica e narrativa, multiplicar nossas conexdes por meio de vivén-
cias, historias, encontros no calor do cotidiano de uma sala de aula . Ao optar por esse tipo de
pesquisa, valemo-nos de Deleuze e Guattari (1995, 1997) como suportes tedricos que trouxe-
ram a cartografia como caminho de pesquisa, junto ao enfoque narrativo com Chaves e Mori
(2019), bem como Benjamin (1994).

A cartografiacomo uma forma de estar no percurso da pesquisa tem a proximidade e a
participacdo como caracteristicas que entendem o processo como um lécus em que nossos

esfor¢os podem exercer oficio.

Em suma, a perspectiva metodoldgica da cartografia visa acompanhar processos,
mais do que representar estado de coisas; intervir na realidade, mais do que interpre-
t4-la; montar dispositivos, mais do que atribuir a eles qualquer natureza; dissolver o
ponto de vista dos observadores, mais do que centralizar o conhecimento em uma
perspectiva identitaria e pessoal. Com esta finalidade, a cartografia se pratica no ha-
bitar um territdrio existencial; no cultivo da atengdo concentrada, a espreita dos mo-
vimentos, processos e intensidades. (SOUZA; FRANCISCO, 2016, p. 819).

O dicionério on-line de portugués conceitua a cartografia como a ciéncia que analisa a
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representagdo plana dos aspectos naturais e artificiais de uma drea, tendo em conta a super-
ficie de um planeta, que se subdivide em linhas menores (paralelos e meridianos), com o in-
tuito de avaliar os detalhes com a precisdo de uma escala. Transcendendo o sentido denotati-

vo da cartografia, Deleuze e Guattari roubam esse termo da geografia para pensar:

[...] que se as malhas rizomadticas ndo possuem profundezas a serem escavadas, sdo
elas, porém, engendradas em linhas de intensidades diversas (bioldgicas, politicas,
linguisticas, econdmicas, estéticas, etc.) a indicarem movimentos que tracam um
mapa de intensidades e afetos no compor de territérios existenciais [...]. (SIMONI-
NI, 2019, p. 79).

A pesquisa cartografica pressupde algumas questdes muito peculiares, de modo que
ndo formula regras ou protocolos fixos, ndo se realiza por meio de aplicacdes, mas de prati-
cas. A cartografia constitui possibilidade no acompanhamento de processos, ao contrario de
buscar pela representagcdo de objetos. Sua preocupacio se materializa nas transformacgdes, no
acompanhar de fluxos afetivos, politicos, estéticos etc., que ganham forma quando, igualmen-
te, dao forma a diferentes praticas sociais, dentre elas, as docéncias.

“Cartografar, mesmo que sejam regides ainda por vir’ (DELEUZE E GUATTARI,
1995, p. 11-12) junto do pensamento, do escrever, € muito mais que significar, pois talvez
significar reduza, localize o objeto. Pensamos que cartografar € uma tarefa de seguir devires
que pedem passagens. Esses dltimos, no entanto, ndo se dimensionam ao acabamento, mas ao
capricho que sempre escapa.

Se o entre € uma dimensdo que sempre estd em movimentos, cartografar € fazer com-
panhia a eles, no “acompanhamento de percursos, implicacdo em processo de produgdo, co-
nexao de redes ou rizomas.” (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2020, p. 10). Ha, nesses
territérios, a vida; e, na vida, ha sempre aberturas, brechas por onde ela engendra, foge e cons-
tré1 outros possiveis, portanto o territério ao qual nos referimos € um territério existencial,
inventivo e complexo, muito mais que fissurado na representa¢do, mas aberto ao emaranhado
de caminhos que se entrecruzam.

Parece-nos que a cartografia como um método subverte o pensamento transcendental,
convocando-nos ao pensamento imanenteque integra a exterioridade e as forgcas que nela habi-
tam. Nao mais é considerado a dicotomia sujeito e objeto, esses condicionantes sdo conside-
ravelmente rompidos na cartografia, mas a produ¢do da subjetividade € condi¢do considerada
na cartografia, sendo que esta, a todo tempo, € atravessada por poténcias hegemodnicas e mo-
vimentos singulares.

De modo geral, a cartografia dispde a sua producdo tendo como objetos principais a
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exploragdo dos “jogos de verdade e de enunciagdo, jogos de objetivacdo e subjetivagdo, mo-
dos de sujeicdo e assujeitamento, producdo de corpos morais, sexuais, produtivos, estetizacoes
e produgdes de si mesmo, formas de resisténcia, praticas de liberdade” (PRADO FILHO; TE-
TI, 2013, p. 56). Ao considerarmos essa premissa, entendemos que o trabalho de uma carto-
grafia sentimental, como o empreendido por Rolnik (2016), toma o termo sentimental no sen-
tido de afeto, cujo objetivo se orienta no tracar diagramas do afetar e ser afetado, como refor-
cam Prado e Teti (2013).

Assim, cartografar ndo tem relacdo apenas com o que condiz com geogrifico, mas

também com a coisa viva, com o que ha de emergente e dissoluto:

Paisagens psicossociais também sdo cartografdveis. A cartografia, nesse caso,
acompanha e se faz ao mesmo tempo que o desmanchamento de certos mundos - sua
perda de sentido - e a formagdo de outros: mundos que se criam para expressar afe-
tos contemporaneos, em relacdo aos quais os universos vigentes tornaram-se obsole-
tos. (ROLNIK, 2016, p. 23).

Rolnik (2016) expressa que, antes de mais nada, o cartégrafo é um antropé6fago, pois,
mergulhado nas intensidades temporais que lhes sdo proprias e com atencdo agucgada,a lin-
guagem que encontra devora aquelas que sdo significativas e possiveis para a composicao de
cartografias que se fazem necessarias. Aqui, a tarefa do cartdografo ¢ “ darlingua para afetos
que pedem passagem” (ROLNIK, 2016, p. 23). O pesquisador ndo se esconde, mas participa
dos processos que acompanha, ndo ¢ um mero “buscador” de hipdteses, ele opera seguindo as

linhas, as tramas, no entre ele se entrelaca nos movimentos, por isso segue os ritmos, os flu-

xo0s, danca:

O cartégrafo em educagdo fabula, pinta, borda mundos. Ndo descreve mundos pree-
xistentes, sugere a invencdo de novos mundos para a educag@o. Faz, em linhas baila-
rinas da escrita educacional, uma maquina de afectos e perceptos, reinscricio em um
império dos sentidos, de sensagdes e signos. E na escrita que o movimento da pes-
quisa, finalmente, ganha seu sopro de vida, seu ritmo e sua miusica. A cartografia
nos lembra que a pesquisa em educacdo tem a funcdo de atualizar a poté€ncia de uma
vida. Pode-se, realmente, querer mais? (OLIVEIRA; PARAISO, 2012, p. 176).

O método cartografico, neste trabalho, aproxima-se e vale-se, também, de uma abor-
dagem metodoldgica narrativa para seguir as tramas de producdes de subjetividades agencia-
das na vivéncia do cotidiano escolar. Narrar, prescindindo de um mero exercicio de escrita
que se vale por vezes da memdria, constitui fundamento construtivo das percepcdes e dos
afetos que dao poesia, singularidade e generosidade a vida; poesia que, também, pode narrar o

avesso, o caos e os escombros. Sendo e considerando afetos como producdes que se dao nos e
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a partir dos encontros, dificilmente sua romantizacdo tem papel enriquecedor quando compre-
endemos que a vida é sempre um constante vir a ser.

A tarefa narrativa nas pesquisas, ao privilegiar o qualitativo nessa abordagem de inves-
tigacdo, traz a cena “o siléncio do existir e o mistério da palavra” (CHAVES E MORI, 2019,
p- 113). Narraré uma atitude cara e enriquecedora, pois rompe com os silenciamentos ensur-
decedores e mesmices como modos de fazer pesquisa. O narrador ndo € alguém a parte ou que
apenas transcreve conteidos, objetos, acontecimentos. Seguindo essa compreensao, cotidiano
e pesquisador-narrador nio sdo condi¢des fragmentadas e estanques, do contrdrio, a narrativa
constroi-se no processo da pesquisa

Para o diciondrio on-line de portugués, narrar € expor as sequéncias de um fato ou
acontecimento real ou imagindrio, oralmente ou por escrito, contar, historiar, relatar: narra-
va um jogo de futebol; narrou a historia da familia; no livro, narrei o acidente com todos os
detalhes. A esse exercicio, atrela-se sempre a subjetividade do pesquisador-narrador (subjeti-
vidade plural, pois o narrador sempre narra um mundo a partir dos agenciamentos e das narra-
tivas que o formaram) por condicdo dessa pratica, de modo queo narrador nao é alguém dis-
tante, mas alguém circunscrito as tramas em que se envolve.

A constitui¢do da natureza metodoldgica deste ensaio, valendo-se das narrativas como
inspiracdes que emergem implicagdes vividas no campo de pesquisa, hospeda redes de inten-
sidades que produzem e compdem mundospreconizando a experi€ncia como acontecimento.
Entendemos, como elucida Jorge Larrosa (2002), que a possibilidade que algo nos acontega

ou nos toque, considerando a experiéncia, requer de nds alguns condicionantes, a saber:

[...] um gesto de interrupg@o, um gesto que é quase impossivel nos tempos que cor-
rem: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais de-
vagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais de-
vagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco. (LARROSA, 2002, p. 21).

6.1 Entre o caminho da pesquisa e a pesquisa do caminho: um lugar de fala?

Cidadezinha

Cidadezinha cheia de graga...

Tao pequenina que até causa dd!

Com seus burricos a pastar na praga...
Sua igrejinha de uma torre so...
Nuvens que venham, nuvens e asas,
Nao param nunca nem um segundo...
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E fica a torre, sobre as velhas casas,

Fica cismando como ¢ vasto o mundo!...
Eu que de longe venho perdido,

Sem pouso fixo (a triste sina!)

Ah, quem me dera ter 14 nascido!

L4 toda a vida poder morar!
Cidadezinha... Tao pequenina

Que toda cabe num s6 olhar...

Mario Quintana

Nossos olhares, na pesquisa em que produzimos, compreendem que as singularidades,
as impressoes e a aparéncia t€m muito a dizer, ndo sendo essas simples questdes ou artefatos
sensocomunizados, mas representacoes de um mundo que a todo tempo € produzido. O l6cus
desta pesquisa insere-se em constantes modus de mundos. Os cendrios da pesquisa ndo sdao
prédios ou pessoas imdveis, mas, principalmente, territdrios existenciais a ganharem consis-

téncia em uma escola de uma cidade pequena.

A grande incidéncia de encontros em cidades pequenas, portanto, predispde ao olhar
continuo sobre quem passa. Uma breve mirada abarca um universo de percepcdes
diferenciadas, e quem olha também €& visto; alids, em cidades pequenas nao faz mui-
to sentido olhar sem ser visto. Quem caminha pelas ruas e observa os transeuntes
ndo o faz de forma unidirecional, mas busca capturar em seu olhar, o que vé de si,
refletido pelo outro. O outro, na cidade pequena, carrega consigo algo das histérias
individuais dos demais, e a troca de um olhar entre duas pessoas revela, para ambas,
como seus reflexos sdo produzidos. (LACERDA, 2013, p. 93).

Lacerda (2013) amplifica o que tomariamos como aparentementecomum nas cidades
pequenas: os encontros. Os encontros favorecem os olhares que ndo se interrompem, mas car-
regam multiplas percepcdes. Nos lancamos olhares sobre os outrose os outros, de forma igual,
fazem conosco. As cidades sdo tramadas em encontros, histérias, significados, fatose outras
construcoes.

Lacerda (2013) nos leva a entender as cidades pequenas dentro de suas questdes pro-
blematicas complexas, como espelhos da realidade do mundo e a relagdo das singularidades
dos acontecimentos desses espagos que podem influenciar os estudos que se produzem naque-
le espaco. “Os problemas do mundo sdo encontrados nas cidades pequenas e também o seu
contrdrio, mas hd nas cidades pequenas dinamicas e légicas que lhes sdo préprias e que, de
alguma forma, poderdo interferir junto aos estudos realizados neste lugar.” (LACERDA,
2013, p. 97).

Uma pesquisa que se pretende realizar numa cidade pequena, nada tem a ver com uma
pesquisa pequena, no sentido pejorativo e quantitativo. Uma pesquisa pequena germina devi-

res, andancas, complexidades. Assim, entendo que pesquisar em uma escola pequena, na pe-
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quena cidade de Miracema/RJ, é também se abrir a mundos plurais e complexos.

6.2 Pau que brota, gente que nasce: Entre os esteios e a producao da cidade

Localizada no interior do Estado do Rio de Janeiro, Miracema, atualmente, € um mu-
nicipio pacato do noroeste fluminense. Municipio com a populacdo estimada em 27.134 se-
gundo o IBGE (2021), tendo como relevancia seus prédios e arquiteturas que, a todo tempo,
convida-nos a revisitar a histdria desse pequeno municipio.

Gragas aos esforcos de Dona Ermelinda, a historia deste municipio tem sua génesena
primeira metade do século XX, no local onde atualmente se situa a praga que traz consigo seu

nome, bem como onde foi construida a capela dedicada ao culto de Santo Antonio.

Segundo a tradi¢@o, por volta de 1846, a referida senhora mandou erigir, no local
onde atualmente existe a praga que tem seu nome, uma capela dedicada ao culto de
Santo Antdnio. Era intencdo de D. Ermelinda transformar suas propriedades em bens
de uma pardquia, que pretendia entregar, mais tarde, a um de seus filhos, de nome
Manoel, que concluira seus estudos em um semindrio de Mariana — MG. Prosse-
guindo com seu intento, a referida senhora doou 25 alqueires de terra, dos 2.000 que
possuia, para a formacdo da futura freguesia de Santo Antonio, posteriormente, San-
to Antdnio dos Brotos. (SITE PREFEITURA DE MIRACEMA).

O acréscimo ao nome ja imposto a freguesia “dos brotos”’se d4 no contexto de um
acontecimento que, popularmente, ¢ demarcado como “milagroso”. A mudanga consiste no
fato de que entre os esteios sélidos da capelinha construida por Dona Ermelinda terem brota-
do. A freguesia de Santo Antonio dos Brotos toma outros rumos apds tal evento, consistindo

na interferéncia de sua historia.

Imagem 5: Capelinha Santo Ant6nio dos Brotos
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Fonte: Quadro Casa de Cultura Melchiades Picanco

Aos mandos de Dona Ermelinda, a capela construida em 1846 carregava consigo uma
pretensdo: a de que seu filho Manoel a tomasse para si, uma vez que ele estava préximo de
terminar seus estudos no Semindrio de Mariana em Minas Gerais. O objetivo de Dona Erme-
linda frustra-se uma vez que seu filho abandona a carreira eclesidstica e foge com sua namo-
rada.

Em janeiro de 1880, devido ao crescimento populacional, € criado o distrito policial de
Santo Antonio dos Brotos. Através da Camara de Santo Antdonio de Padua, cidade ao qual
essa freguesia se torna pertencente em grau de distrito em atendimento a solicitagdo da comu-
nidade, o governo da provincia resolveu mudar a denominag@o Santo Antonio dos Brotos para
MIRACEMA em 1883. A cidade possui sua etimologia atrelada ao idioma tupi guarani, a
saber: YBIRA (pau, madeira) e CEMA (BROTAR). Por conta da eufonia da palavra, o Dr.
Francisco Antunes Ferreira da Luz sugeriu que trocasse o Y por M.

O municipio logrou prosperidade econdmica e socialde modo bastante considerdvel em
progresso no século XIX, periodo em que se torna importante produtora de café, algoddo e
cana-de-actcar, delineando industrias e comércios bastante prosperos. O progresso elevou
Miracema a categoria de Municipio em 7 de novembro de 1935.

A dimensdo fugidia presente na conjuntura histérica deste municipiotraz a cena o que
se revela nas estrias existenciais de um territério, onde transitam composicdes de verdades
reveladoras do que pode o entre. Geografias pequenas podem ser tdo representativas que nao

alcancam nossos 6culos embacgados pelo corriqueiro e, naturalizado aos nossos olhos e ouvi-
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dos, essas geografias acionam outros movimentos e dinamicas, em que a vida se vale das bre-
chas para seguir multiplicando.

“A gente descobre que o tamanho das coisas ha que ser medido pela intimidade que
temos com as coisas.” (BARROS, 2008, p. 67). E, talvez, a relacdo de intimidade que € pro-
movida a partir do lugar que pesquisamos hd, sobremaneira, uma transgressdao da dimensao
adjetiva. Pequena, mas antes entremeada por enormes complexidades, amplos relevos e aci-

dentes existenciais.
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Fonte: Site’

Ja ndo existe mais a capelinha dos brotos, nem sequer vestigios. Onde a cidade nasceu,
hd um conjunto arquitetdnico formado por casaris antigos, 2 pragas (uma, inclusive, com o
nome da fundadora do municipio e a outra conhecida como Praga das Maes, com uma bela
imagem em bronze de uma mulher acalentando duas criangas, uma sobre seus bracos e rosto e
a outra em seu colo) e uma imponente Igreja, a primeira matriz da cidade que carrega o nome

de Par6quia de Santo Antdnio.

A imagem de uma praga com igrejinha, prefeitura, venda e forum em seu entorno,
com pessoas convivendo em um cotidiano repetitivo e estéril, muitas vezes tem ser-
vido para sustentar aquilo que se pode compreender por uma cidade pequena. Esta
imagem, contudo, ndo pode mais nos servir, assim como ndao pode mais oferecer
serventia qualquer imagem que coloque o outro em situagcdo de inferioridade em
uma relacdo desigual. (LACERDA, 2014, p. 111).

Lacerda (2014) nos desloca ao pensamento de um objeto de estudo que ndo se materia-

liza num plano simplificador do real, relegando-o a inércia e a esterilidade. Talvez Lacerda

" Imagem retirada de site. Disponivel em: https://bafafa.com.br/turismo/roteiros/miracema-municipio-
comemora-85-anos-com- 160-imoveis-tombados-pelo-patrimonio-historico. Acesso em 24 de julho de 2022.


https://bafafa.com.br/turismo/roteiros/miracema-municipio-comemora-85-anos-com-160-imoveis-tombados-pelo-patrimonio-historico
https://bafafa.com.br/turismo/roteiros/miracema-municipio-comemora-85-anos-com-160-imoveis-tombados-pelo-patrimonio-historico
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nos pde a pensar que o que € adjetivado por pequena em nossas cidades tramam importancias
e valores que fogem a delimitacdo geografica.

A afirmativa de que uma cidade € pequena pode ser verificada em seu territério redu-
zido, bem como a pequena densidade demografica ou, ainda, em relagdo ao quantitativo de
habitantes, mas jamais a afirmativa de uma cidade pequena pode ser dita quando nossa refe-
réncia se relaciona ao que € produzido nas relagdes das pessoas. (Lacerda, 2014).

Nesse sentido, enquanto pesquisadores temos de operar rupturas com modelos de pen-
samento que enxergam a cidade pequena como lugar de repeti¢iio e monotonia. E necessario
ndo mais sucumbirmos a “tendéncia de nos tornarmos cegos quando estamos dentro do qua-
dro. Uma cegueira que torna dificil perceber as fugas e escapes.” (LACERDA, 2014, p. 92).
E, por entender que as fugas e os escapes contribuem muito num pesquisar no entre, dando-
nos sentidos e ressignificando relagdes instituidas, investimos na intensidade dos encontros
oportunizados nas cidades pequenas como caminho inventivo.

O que nos leva a pesquisar sobre dinamicas que se dao no interior da sala de aula e
trazer a cidade pequena como objeto de estudo para esta pesquisa? Parece existir uma incoe-
réncia nisso, ndo € verdade? Porém, ao entendermos que existe um lugar de onde falamos e
esta geografia € produtora de outras relacdes: escola e cidade articulam-se. O lugar de onde
falamos, e que constitui parte de nossas subjetividades, ¢ um lugar que dispde diariamente de

encontros para provocar nossa pesquisa.

[...] O espago reduzido da pequena cidade, ao favorecer tantos encontros, também
permite que possamos nos conhecer uns aos outros e estabelecer relacdes de proxi-
midade e/ou distanciamentos, tecendo cotidianamente as redes em diversos espacos,
entre os quais, a escola. [...] (LACERDA, 2014, p. 52).

Os encontros parecem ser nascedouros de complexos movimentos que ndo se restrin-
gem a lugares ou a institui¢cdes, que ndo se dissociam do que € vivido no cotidiano da cidade
ou da escola. Isso porque a proximidade favorece o conhecimento de eventos ocorridos. E
possivel, assim, que esta pesquisa pule os muros da escola e se colida na missa, no culto ou
nos trabalhos do terreiro. Pode ser que esta pesquisa se suje com os sorvetes e pipocas ha pra-
ca. E possivel, ainda, que se esbarre na academia ou no parque ecoldgico. E possivel que esta

pesquisa evidencie outras questdes nas terapias no NAE, no NAPSE ou nos Conselhos de

Classe.

6.3 Escola Municipal C. J. B.: Uma pequena escola de uma cidade pequena
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Tudo € vivo e tudo fala, em redor de nés, embora com vida e voz que nio sdo huma-
nas, mas que podemos aprender a escutar, porque muitas vezes essa linguagem se-
creta ajuda a esclarecer o nosso préprio mistério. (MEIRELES, 1964, p. 35).

O territdrio sob o qual nosso caminhar acompanhard processos e produgdes trata-se de
uma das dezoito unidades escolares do Municipio de Miracema - RJ, chamada Escola Muni-
cipal C. J. B., uma escola pequena do municipio, situada numa localidade préxima ao centro
da cidade, portanto, trata-se de uma escola ptblica do ensino regular.

A referida escola carrega este nome a partir de uma homenagem de um amigo. Pois
bem, a Escola Estadual Capitdo Jodo Bueno fora criada no ano de 1965, quando o entdo De-
putado Dr. Sebastido Bruno fez este pedido. O nome da escola é uma homenagem deste ulti-
mo ao seu amigo. As aulas, no entanto, s tiveram seu inicio no ano de 1966. A municipaliza-
cdo da unidade escolar ocorreu no ano de 2004, quando a Prefeitura Municipal de Miracema
assumiu tal administracdo. (PPP - Escola Municipal C. J. B., 2021) .

O Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal C. J. B., tramando uma “identida-
de” que a escola se constréi, sublinha seus praticantes, bem como o publico ao qual atende em

seu interior:

A Escola Municipalizada C. J. B. atualmente com 229 alunos e 13 professores em
sala de aula, recebe alunos provenientes do bairro e da zona rural atendendo alunos
da Educacéo Infantil e 1° segmento do Ensino Fundamental, considerada como edu-
cagdo bésica que € aquela que toda pessoa precisa ter para integra-se na dinamica da
sociedade atual e realiza seu potencial humano. (PPP - Escola Municipal C. J. B.,
2021) .

Figura 7: Escola Municipal C. J. B.

=

Fonte: PPP - Escola Municipal C. J. B., 2021

Imersos neste territério, valemo-nos de pensar o saber da experiéncia, enquanto aber-
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tura ou possibilidade de que algo nos passe, aconteca ou toque (Larrosa, 2002) no cotidiano

escolar desta instituicdo.

6.4 Habitar o territério: O fazerpesquisa “estando juntos™

As experimentacdes nesta pesquisa dentro de um territério possuem a condi¢do de um
intermedidrio capaz de agucar e de produzir uma escritaexperiéncia que nos amplie em inven-
tividades, acontecimentos e olhares, sonoridades, sentimentos e outros artefatos. Apostamos
que esta escritaexperiéncia possa trazer ao que pesquisamos formas de uma narrativa que
trame os deslocamentos dos encontros.

O que se produz no encontro entre um aprendiz com autismo e uma docente? Que
mundos sdo reverberados nessas relacoes? Quais movimentos se desenham nesses encontros?
Quais as dinamicas eclodem nesse entre? Que/Quais bifurcacdes sdo evidenciadas como efei-
to dos encontros neste territério de pesquisa? Que deslocamentos sdao produzidos consideran-
do docente e aprendiz, bem como os demais praticantes deste territério?

Imersos no territorio de pesquisa, a Escola Municipal C. J. B., langamo-nos ao desafio
de fazerpesquisa junto ao cotidiano escolar, em especifico uma sala de aula da Educagdo In-
fantil - Pré Escola, classe essa que, dentre os aprendizes que a compde, possui uma crianga
diagnosticada com Transtorno do Espectro Autista: um menino, recém-chegado a cidade. As
movimentacdes que acompanhamos ndo incidem apenas sobre esse aprendiz, mas também
sobre a professora regente da turma e a sua responsabilidade frente as questdes do desenvol-
vimento dessa crianga no interior de sua sala e também as tramas enviesadas no cotidiano
desta sala de aula que extrapolam esses dois sujeitos (docente e aprendiz).

De tal forma, nossa atividade neste fazer necessitava de instrumentos e abordagens a
fim de seguir pistas e movimentagdes proprias da sala de aula junto da relacdo docente-
aprendiz e aprendiz-docente. Como dar corpo a estes encontros? Junto a esse incomodo, lan-
camos mao de um caderno cartografico — o qual construimos uma Escrita Cartogrdficaque,
junto da camera fotografica, possibilitaram a constru¢do de mapas cotidianos.

Este fazerpesquisa se vale de uma pesquisa participante, entendendo-a como sendo
uma pesquisa que traz a “possibilidade metodologica de investigar a realidade social. Ela tem
como premissa principal a participacdo do pesquisador no seu objeto de pesquisa € na mudan-

ca da realidade pesquisada.” (BARTELMEBS, 2012, p. 53). Ao narrar os fluxos que com-

8 Pesquisa submetida e aprovada para realizagdo ao Comité de Etica em Pesquisa inscrita sob o nimero:
5.552.726. Documento anexado ao final desta pesquisa.
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poem uma realidade, colocamo-nos juntos a esses fluxos, no interior das tramas conectivas
que se dao no mundo das relacoes.

Junto desse movimento disparador e dessa ferramenta, acompanhamos as linhas que se
produzem na realidade da sala de aula estudada, estando presente junto ao docente e ao
aprendiz com autismo durante algumas/alguns semanas/meses nesta classe, abrigados da “ro-
tina” da sala, das proposi¢des pedagdgicas que se ddo nesse interior e outras.

O mergulho no campo nos deixou encharcados dos acontecimentos que nele emergi-
am: entrada na escola, fila, oracao, hino, acolhida, musicas, atividade do dia, recreio, saida...
Dentro dessas dinamicas, que sdo muito proprias da rotina escolar, ndo nos apresentamos co-
mo observadores que, a distancia, concluir algo de um fendmeno social. Tdo pouco nosso
objetivo foi trazer algo a fim de representd-lo, no entantoestamos misturados nas relagdes que
se estabelecem neste cotidiano, mapeando mundos que se constroem entre docente e aprendiz
na sala de aula.

O movimento posterior desta pesquisa produziu uma escritaexperiéncia que evidencia
documentos, arquivos, imagens, proposi¢des pedagdgicas e outras movimentagdes que retrata
a configuracdo de mobilizacdes da institui¢do no tocante a aspectos inclusivos.

A escritaexperiéncia ¢ um convite a apreciacdo dos dispositivos que colaboram e/ou
enriquecem as geografias que sdo desenhadas na sala de aula. Escrever a partir da experiéncia
nao € uma escrita sobre algo ou que submeta um objeto, mas € uma escrita que se pretendeu
como afirmativa que permitisse que a vida (compreendida como redes de relagdes a oportuni-
zar territérios existenciais e as consequentes produgdes de sentido) fosse cartografada no se
fazer de uma sala de aula e de uma escola.

Essas pretensdes de fazerpesquisa em nada materializam caminhos fechados e verda-
des que se findam em si mesmo, tendo sofrido alteracdes a partir dos trajetos desta pesquisa -
uma vez que esta ainda se produz. Caminhar em pesquisa, seguindo linhas em fluxos que ndo
se agenciam em estruturas universais, ¢ uma premissa no estudo da diferenca. Dessa forma, a
geografia que nos tem sido apresentada, seguimos conexdes, transpondo-as em escritasexpe-

riéncias a fim de indicar os efeitos que os encontros ativaram.
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7 DESDE A EXPERIENCIA, CARTOGRAFARY

Se o experimento € genérico, a experiéncia € singular. Se a ldgica do experimento
produz acordo, consenso ou homogeneidade entre os sujeitos, a 16gica da experién-
cia produz diferenca, heterogeneidade e pluralidade. Por isso, no compartir a experi-
éncia, trata-se mais de uma heterologia do que de uma homologia, ou melhor, trata-
se mais de uma dialogia que funciona heterologicamente do que uma dialogia que
funciona homologicamente. Se o experimento € repetivel, a experiéncia € irrepetivel,
sempre ha algo como a primeira vez. Se o experimento ¢é preditivel e previsivel, a
experiéncia tem sempre uma dimensio de incerteza que ndo pode ser reduzida. Além
disso, posto que ndo se pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o caminho até
um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de antemdo, mas ¢ uma abertura
para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem “pré-ver” nem “pré-
dizer” (LARROSA, 2002, p. 28).

O mundo é uma partilha de vidas, por isso, existimos em coexisténcia. A alteridade,
como fundamento reflexivo na producao desvelada nestas letras, figura o Outro enquanto pra-
ticante num caminho sempre em potencial, sempre em construc¢do, tramado em contextos so-
ciais, econdmicos, politicosetc.

Thomas Stearns Eliot, um poeta inglés, ao construir seu poema “A Terra Devastada”,
faz erguer uma questao:

Quem € o outro que sempre anda a teu lado?

Quando somos, somos dois apenas, lado a lado,

Mas se ergo os olhos e diviso a branca estrada

H4 sempre um outro que a teu lado vaga

A esgueirar-se envolto sob um manto escuro, encapuzado

N3ao sei se de homem ou de mulher se trata

- Mas quem € esse que te segue do outro lado? (ELIOT, 1999, p. 47).

Por mais que essa interrogativa contextualize o formato do texto em que este outro é
alguém desconhecido, indeterminado ou oculto, acho interessante duas questdes: primeira-
mente, a de que a pergunta ndo € direcionada a este outro; e a segunda, a tutela sobre este ou-
tro. Faco essas provocacdes iniciais a fim de trazer imagens que cartografamos no campo de
investigacao no processo de encontro com a docente e um aprendiz com transtorno do espec-

tro autista, bem como as redes que conectam esses sujeitos. Redes essas de afetos que solici-

? Ao iniciar a experiénciaescrita, demarco que os afetos em pesquisa no cotidiano nio se iniciam de modo direto
em sala de aula junto a professora e a crianga com autismo. Durante os primeiros encontros no “chao da escola”,
perambulei por entre os espacos que estavam ao redor da escola, ou seja, fora dela, observei as diversas pessoas
que faziam parte daquela escola, sendo assim os funciondrios e aprendizes, esbarrei em realidades que nao as
especificas desta pesquisa: Fiz favores, brinquei com as criangas, tomei café na sala dos professores, fiz a refei-
cdo com as criangas, visitei a biblioteca, a sala de recursos, entre outros. Antes de estar em pesquisa, eu tentei
desfigurar a figura de um pesquisar no sentido mais tradicional da palavra, até entdo cartografar a sala de aula e
as relacdes entre docente e aprendiz com autismo.
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tam caminhos em que ndo ha certificacdes ou contextos predeterminados; e tal como a vida
em suas indigéncias, nossas observacdes do mundo se estabelecem como partes de um con-
texto, de uma histéria, de uma vida ou de um encontro, como os que acompanhamos na esco-

la pesquisada.

7.1 Da imagem “inicial”

- Reforma da cozinha - RUIDOS!

[...] A orientadora pedagogica e a diretora me trazem questées um pouco delicadas
da escola... A professora Maria Teresa, ao passar pela janela que esta no caminho de sua
sala, me cumprimenta e eu a questiono: Posso ficar em sua sala hoje? Ela responde positi-
vamente e ressalta que dentro de poucos minutos ird para sala. [Escritas Cartogrdficas, 29
de julho de 2022]

Esse encontro com Maria Teresa nao se deu no interior da sala de aula, mas no pétio
da escola, em seu corredor. Poucos minutos apds a passagem da professora pela janela, a pe-
dagoga da institui¢do passa com Gael (nome ficticio). A pedagoga cobriu os ouvidos do me-
nino com as maos dela, e ele, com os olhos apertados, evidenciava no corpo um desconforto
por conta do ruido excessivo em funcao da reforma da cozinha da escola.

A primeira cena de minha pesquisa abre-se a dizer dessas duas expressdes: docente e
aprendiz. A docente carregando bolsas, papéis, 6culos e pressa; o discente, de mochila, evi-
denciando dores, uniforme... Aqui, apresento-me a conhecer os mundos que essas duas con-

dicdes em que acompanhei durante o processo da pesquisa: Umdevirencontro!

7.2 Maria Teresa e Gael'’: Composicdes, Mundos e Singularidades?

Maria Teresa € a professora regente da turma pesquisada; uma professora muito sim-
patica e engragada. Mulher alta, preta, muito vaidosa, voz potente. Maria Teresa € a professo-
ra da turminha da Educacgdo Infantil - Pré-escola, com a nomenclatura de Pré-1I na institui¢ao
em que pesquisei. Gosta de conversar e partilhar as suas experi€ncias, bem como as suas ati-
vidades! Quando no inicio da pesquisa, Maria Teresa havia chegado ha alguns meses a turma,
substituindo uma professora que necessitou tirar licenga por questdes pessoais. Mas parecia

que a turma j4 era dela desde o inicio do ano, tamanha interagc@o e carinho que langava as cri-

10 Esclareco que, na intengdo de preservar os dois sujeitos da pesquisa, os nomes atribuidos a ambos séo ficti-
cios.
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ancas. Maria Teresa ndo era uma professora iniciante; ja possuia cerca de 30 anos de trabalho
em docéncia (inclusive aposentada em uma matricula), sempre se concentrava na Educagdo
Infantil desde a sua chegada na educagao do municipio.

Na turma de Maria Teresa tinha de tudo um pouco: duas gémeas muito irreverentes e
com personalidades fortes; meu sobrinho, um moleque muito falante; um menino que sentava
na cadeira da frente e copiava de cabeca pra baixo e de trds pra frente; um menino que trans-
formava em piadas tudo que os colegas e a professora falavam...Enfim, era uma turma muito
diversificada. Dentro dessa diversidade, Gael era um menino diagnosticado com Transtorno
do Espectro Autista a se compor na dindmica daquela sala.

Gael € um aluno do Pré-II — portanto, um aluno da Educac¢do Infantil — tinha 5 anos
quando a pesquisa se iniciou e estudava desde o final do ano de 2021 naquela mesma unidade
escolar. Junto com a sua familia, ele chegou a cidade no mesmo periodo supracitado. Possuia,
na sala, uma mediadora escolar, profissional que, visivelmente, estabelecia uma forte conexdo
com Gael, um menino que parecia gostar de correr em sala de aula, com seu olhar aparente-
mente vago, corpo pequeno e desconjuntado. Das muitas estereotipias que caracterizam algu-
mas pessoas com TEA, havia uma que assustava aqueles que com ele conviviam: enquanto
uma de suas maos produzia balangcos descompassados, a outra, posta na altura dos ombros e
pescoco, desferia socos sobre si, em uma atitude de autoagressdo. Outras caracteristicas do
TEA que o acompanhavam, era andar, por vezes, na ponta dos pés, promocao de gritos repen-
tinos e agudos, misturados com choros e sorrisos, além da ja citada sensibilidade a sons altos.
Eu mesmo, em minhas escritas cartograficas, grafei que:

- Aniversdrio de Lia

As primeiras percepgoes acerca de Gael é que este tem marcas acentuadas em seu de-
senvolvimento: estereotipias, dindmicas autoagressivas, vacancia na fala (linguagem oral),
postura que a todo tempo estrutura-se por um vagar sem sentido, produgoes de gritos, bem
como outros. Gael é um menino com autismo caracterizado por seus vdrios comportamentos
estranhos. [Escritas cartogrdficas, 05 de agosto de 2022]

O que mais desvelar sobre uma docéncia e um aprendiz com autismo na sala de aula?
O que além de docéncia e aprendiz este cotidiano ensinante/aprendente desenha? Que pistas

acompanhamos nessa producao de escolas desde um espa¢o mindsculo?

7.3 Docente e aprendiz!

Parece que os termos professor e aluno trazem, junto de si, uma avalanche de signifi-
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cados e sentidos, e dessas entidades emanam campos de modos de relacdo que se situam (his-
toricamente) a partir de uma verticalidade. Pensar em modos de relacdo professor-aluno é
compreender a configuragdo de hegemonia de uma parte para a outra, no encontro cotidiano,
dentro do espago que convencionalmente nomeamos escola. Se o imagindrio social sustenta
significacOes de autoridade que se fazem hegemoOnicas na interacdo dessas entidades, tais sig-
nificagdes se aprofundam quando o aluno também € habitado por alguma diferenga acentuada
e evidente.

Tenho dificuldade de escrever sobre esta relacdo e nao pensar e revisitar minha trajeto-
ria de professor quando, ao encontro com os discentes, compreendi que a minha docéncia era
campo de poder, era espaco de dedo apontado, de mandos e atribui¢des de ordens. Por profes-
sor e aluno, sempre tive dificuldade com a construcdo de dinamicas de comunhao de ambos,
sempre entendi que as tensdes desse enredo determinavam uma relacdo que estabelece cons-
tantes modos de conflitos que pode, por vezes, assumir dificuldade em aproximar tais sujeitos.

Ao acompanhar a relagdo que Gael e a Maria Teresa produziam diariamente, observei
que as redes e conexdes que os atravessavam se dava com encontros pacificos. Talvez pela
intensidade dos encontros numa sala de aula de criangas pequenas, eu enxergava uma produ-
cdo de autoridade que era comunhio de corpos, de aprendizagens, de olhares, uma espécie de
controle que nao reclamava cetros e citedras, mas proximidades e compreensoes.

- Reforma da cozinha — Ruidos

Em um desses encontros, a professora toma para si um livro e anuncia as crian¢as
que este serd compartilhado e para que eles seguissem o enredo apresentado pelo livro.
Prontamente, todos/as se atentam para ouvi-lo. Gael, que corria na sala e fazia suas gragas,
abandona inclusive suas reiteradas repeticoes estereotipadas e senta na mesa de uma colega.
A professora olha para a mediadora e, com tom de muita simpatia, diz: - “Olha s6 o Gael!”.
Olhando para o garoto, ela diz: “Menino, ai ndo é lugar de sentar, desce!”. Ele ndo desceu e
ainda deu um sorrisinho e a historia do livro seguiu...[Escritas Cartogrdficas, 29 de julho de
2022]

A relacdo entre docente e aprendiz, naquela cena, sinalizava paramim a poténcia dos
encontros; ndo dos encontros em que o Deus-Professor sancionaria mandatos, inclusive re-
primindo o sentar na mesa, mas a de compreensiao que a diferenca do outro ndo suporta o
vazio de delegacdes. A professora poderia fazer daquele movimento um problema enorme,
por exemplo, paralisando de vez sua contacdo de historia até que Gael descesse da mesa, mas
ndo o fez. A professora preferiu transformar aquele comportamento em um lugar em que a

expressdo de diferenca se construisse em outro movimento de se escutar a histéria narrada;
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que se construisse prazer em ouvir histérias sentado em uma mesa. Esta cena € ilustrativa do
ativar de singularidades que se abrem a perspectivas na relacao professor-aluno que se costu-
ram em molecagem, estereotipias e vontades.

Em minha inser¢do dentro da sala de aula de Gael, senti a relacdo da professora com a
turma em gerale com Gael em particular, como sendo uma relagdo pacifica, pois era constan-
temente marcada por atitudes de acolhimento e colaboragdo. Julguei, inicialmente, que ela
estivesse circunscrita desse modo por conta da minha presenca naquele espaco. Eu era um
corpo incomum que poderia, inclusive, ser compreendido como sendo uma espécie de fiscali-
zador da inclusdo, uma vez que, antes do inicio da presente pesquisa, estava sempre naquela
escola para tratar desses assuntos.

Penso que Maria Teresa ndao me associou a figura de um “corpo-pesquisador” no inte-
rior de sua sala, mas muito mais a um “corpo-trabalhador” que estava imerso em questdes que
envolviam criangas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e outras ques-
tdes. De minhas visitas as escolas, os tensionamentos eram efeitos, sobretudo, das demandas a
mim direcionadas, com relagc@o a casos graves e bastante delicados que a escola recepcionava.
Em minha imersdo no cotidiano da escola pesquisada, eu era convidado a participar em medi-
acdo de conflitos, elaboragdo de outros caminhos, proposi¢des curriculares outras, media¢ao
escolar... Eram fazeres, ali, em que eu estava emprestando meu corpo a negociagdo de mun-
dos tensionados em suas diferencas e negociacdes inclusivas.

J4 nos encontros em sua sala, era visivel a movimentacdo de Maria Teresa para mos-
trar a mim seu trabalho, sua forma de apresentar as criancas o curriculo escolar. Recordo que,
ao chegar a sala de aula, apresentei-me a Maria Teresa ressaltando que nao estava ali para
fiscalizar seu trabalho, sendo para acompanhar o que eles produziam em sala. Desde entdo, a
professora me deixou bem livre em minhas movimentagdes pela sala e, por vezes, solicitava
minha ajuda nas questdes de atividades mais complexas a turma em meio a inseguranca dos
alunos. Fato é que, desde minha entrada em sua sala, eu ndo fiquei sem uma fun¢do a desem-
penhar. Os préprios alunos iam a minha mesa para pedir ajuda, contar suas histdrias, questio-

nar minha presenca ou mesmo conversar fiado.

7.4 Da sala de aula: rotina!

Em geral, € bem comum que a dindmica didria nas salas de aula, sobretudo naquelas

que se dedicam a Educacgdo Infantil, sejam construidas dentro de rotinas bastante demarcadas:

posturas, horarios, mandatos, enfim... A rotina, no trabalho com criancas pequenas, ¢ enten-
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dida, segundo Barbosa (2006, p. 201), como:

[...] uma categoria pedagdgica da Educacdo Infantil que opera como uma estrutura
bésica organizadora da vida cotidiana didria em certo tipo de espago social, creches
ou pré-escola. Devem fazer parte da rotina todas as atividades recorrentes ou reitera-
tivas na vida cotidiana coletiva, mas nem por isso precisam ser repetitivas.

O Ministério da Educacdo, em documento produzido em 2013, tematiza o papel dessa

rotina ao considerar que:

E necessério estabelecer uma rotina nas creches e pré-escolas? Como deve ser essa
rotina? A rotina € a estrutura do cotidiano em creches e pré-escolas. Sao préticas
educativas previamente definidas e planejadas pelo professor (a) para o trabalho com
as criangas. E importante que sejam planejadas para assegurar a qualidade e acolher
as novidades. E da autonomia da instituicio definir as rotinas. As praticas pedagégi-
cas devem ter estruturas diferenciadas, pois as necessidades e possibilidades dos
grupos sdo diferentes, ainda que dentro de uma mesma institui¢do. (BRASIL, 2013,

p- 14).

As rotinas na sala de aula de Maria Teresa e Gael eram bem demarcadas. Por elas, era
possivel entender o tempo a partir das sequéncias de acontecimentos. Existia um ponto de
partida, que se iniciava no pdtio da escola, com a fila e a oracdo, e se desenvolvia em sala de
aula. Todos eram convidados a estarem imersos na rotina e, por vezes, aquilo se tornava tao

mecanico que as respostas das criangas eram automadticas e previsiveis.

Figura 8: Régua e o alfabeto

Fonte: Arquivo Pessoal

Fixo esta imagem, pois ela condensa a representatividade do aspecto rotineiro da sala
de aula em que cartografamos. Nessa, a partir das vocalizagdes destas letras do alfabeto, a

turma, como um grande coral, recita-as em entonacao e melodia.
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Depois que todos/as os/as alunos/as tomavam seus assentos € organizavam seus mate-
riais, a professora fazia um convite as musiquinhas (melodias musicadas com finalidade de
introduzir as criangas os cendrios pedagdégicos do dia): “Bom dia!”,“Cabeca, ombro, joelho e
p€”, dentre outras . A can¢ao anteriormente citada, era a que mais deixava Gael felize, inclu-
sive, ele fazia as coreografias enquanto cantava. Depois de todo o canto, a professora pegava
sua régua e indicava as letras do alfabeto, os/as alunos/as de pronto reproduziam as letras; e
quando alguém confundia ou errava as letras, a professora pedia para que eles repetissem. Ao
final da recita¢do do alfabeto, ela questionava quais eram as vogais e as consoantes. Posteri-
ormente a isso, a professora questionava os/as alunos/as acerca do tempo, das condi¢des cli-
maticas do dia, passando, entdo, para os nimeros e as suas respectivas quantidades. Depois
passava ao questionamento das formas geométricas e, por fim, apresentava aos alunos/as as
proposi¢des pedagdgicas em atividades que sempre se iniciavam com uma tarefa de folha e
depois com uma atividade manual (massinha, recorte de papéis, pinturas, desenho livre, entre
outros. Depois desses momentos, o recreio era a outra pratica vivida na escola e, por fim, a
espera para retornar para casa.

De alguma forma, a constru¢do de um territério acompanhado pela repeti¢ao faz-se
muito em fun¢do de dispositivos institucionais, componentes um tanto que expressivos em
hegemonias que articulam o fazer em sala de aula. Ao dizer isso, tomo nessas escritas uma
cena.

- Reforma da cozinha - RUIDOS

Era muito comum que ao oferecer as atividades de folha aos/as alunos/as, Maria Te-
resa também me disponibilizasse alguma, ora me apresentando espontaneamente, ora questi-
onando se eu tinha interesse nestas. Por vezes, ela oferecia apostilas de atividades para mim;
em outros momentos eu mesmo pedia a ela. Eram atividades bem interessantes, diretas, sem
figuras excessivas, com uma impressdo bem feita. Os lacos entre mim e a professora eram a
cada encontro mais estreitados. Ela partilhava diversas questoes comigo: dizia que sua neta
de 4 anos estava lendo as primeiras palavras, mostrava os videos de Gael em seus atendi-
mentos na Sala de Recursos Multifuncionais, perguntava como eu estava na escola que re-
centemente havia comecado a trabalhar, entre outras questoes. Certo dia, ela me apresentou
seu “Caderno de Planejamento Semanal”; achei interessante aquele movimento, apesar de
ndo compreendé-lo por completo. Imaginei que ela pudesse me associar a uma espécie de
corpo fiscalizador de seu trabalho que, ao enxergar o minimo deslize, aplicaria possibilida-
des de critica, ou entdo, pelo estreitamento de nossas relacdes na escola, seria algo sem tanta

intencdo de apresentar seu trabalho para um olhar soberano.[Escritas Cartogrdficas, 29 de
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julho de 2022)

Que territério poderia ser erguido no interior de uma sala de aulacom uma professora
que demonstrava muita tranquilidade em sua docéncia e que se valia de um documento cons-
truido por si (o Plano de Aula Semanal) para organizar sua rotina em sala de aula? Quais ma-

pas possiveis seriam construidos na proposi¢ao daqueles conteudos?

Figura 9: Plano de Aula Semanal

T £ =y g ———
4 J “Inds) /v—f 1
Y A

I'[ NOME:

n 1 )
1 L Qs ) / FulAC MmEr

5 g LETRA
QUAL 4 PRIME

Fonte: Arquivo Pessoal

Neste planejamento semanal da professora, trés questdes me chamaram atencao, a sa-
ber: 1. As inscri¢des produzidas nele se fundamentam nas prescri¢gdes da Base Nacional Co-
mum Curricular — BNCC; 2. O plano € demarcado como uma revisao; e, por fim, 3. Ao final
existe um carimbo com a assinatura da pedagoga.

A Base Nacional Comum Curricular € um documento que propde, a partir de uma or-
ganizacdo sequencial, saberes académicos dentro dos mais variados niveis e etapas da educa-
cdo bdsica. Trata-se, assim, de um documento curricular de natureza prescritiva a conformar
um modelo de mundo nas escolas deste pais. As primeiras paginas desse documento ressaltam

que:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que to-
dos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo
Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desen-
volvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacdo
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(PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educagfo escolar, tal
como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional
(LDB, Lei n° 9.394/1996)1 , e estd orientado pelos principios éticos, politicos e esté-
ticos que visam a formagdo humana integral e a construcio de uma sociedade justa,
democriética e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educagdo Basica (DCN). (BRASIL, 2017, p. 9).

Percebi, porém, que aquele Plano Semanal nos moldes da BNCC ndo aprisionava a
professora, sendo que parecia que ela nao seguia de modo litirgico tais implicacdes curricula-
res.

Das muitas vezes que eu observei sua atuacdo ao propor uma atividade, era muito co-
mum que Maria Teresa somente indicasse as intencdes da atividade e, por sua vez, as criangas
construiam tranquilamente, autonomamente a tarefa. Existiam alguns alunos/as — entre eles o
proprio Gael — que até expressavam alguma dificuldade em executar o que era proposto, mas
nao deixavam de fazé-las. E, especialmente no caso de Gael, ele sempre arrumava um jeito de
ndo fazer toda a atividade. Mas era muito visivel que todas as atividades tinham seu nome, de
modo que era um cuidado da professora com ele. Mesmo que ele ndo tivesse condi¢des de
fazer, sobretudo pelo seu empobrecimento motor, as atividades dele eram demarcadas como
suas. Ao inicio das orientagdes para o manejo das atividades, eu percebia que as atividades de
Gael ndo eram diferentes daquelas que a professora trazia para os demais. Somente depois de
as atividades apresentadas e por Gael negadas, € que eram propostas outras atividades ao me-
nino.

Gael era um moleque esperto. Frente a atividades que ele vivenciava como muito exi-
gentes, a crianca criava espacos de fuga para nao realizar as atividades que a professora apre-
sentava a turma. Procurava, assim, langar-se a outros fazeres que ndo respondiam as rotinas
propostas. Em dois momentos muito distintos, essas cenas t€ém palpabilidade.

A primeira cena se passa na recepg¢ao das criancas na escola. Gael havia chegado atra-
sado apds todos j4 estarem na fila. Ele, entdo, direcionou-se ao ultimo lugar de sua fileira, mas
ndo ficou ali muito tempo, deixando sua mochila ao lado da fila e produzindo uma correria.

Entre aquela correria, Gael fazia saltos e giros no ar que se somavam aquela movimentagao.

Eu via aqueles movimentos como sendo um tanto perigosos, mas ele aparentava felicidade.

Figura 10: A fila
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Fonte: Arqvo Pessoal

A segunda cena - mais relacionada ao campo da sala de aula junto com sua professora,
ilustra Gael frente a uma proposta de atividade e a sua constante negacdo diante do que lhe era
colocado.

Vai ter avaliacdo este més!

[...] Gael chegou hd um pouco na sala, aparentando alguma resisténcia, mas a pro-
fessora entoa sabiamente uma misica e rapidamente ele entra. Aparentou estar um pouco
quieto hoje. Pegou o livro-brinquedo da Pepa e sentou-se... [...] Em um outro momento -
apresentacdo de propostas de atividades - depois de oferecer bastante resisténcia Gael se
senta em sua cadeira para realizar as tarefas. [Escritas Cartogrdficas, M. 08 de setembro de
2022]

Ao langar uma misica a turma, a professora conduz naturalmente Gael a sala de aula.
Uma musica de acolhida, que Gael gosta muito, mistura palmas, batidas dos pés nos chao,
gritos, sorrisos entre outros. Uma simples musica fez o menino ficar em sala até que a profes-
sora de AEE o chamasse. A professora estabelecia estratégias para que Gael estivesse e per-
manecesse naquele espaco, considerando suas particularidades, sobretudo sua necessidade de
estar em companhia de si mesmo a fim de organizar no mundo, fosse através de seus gritos,
seus giros e outros comportamentos.

Um dia apds o feriado escolar, por ocasido das comemoracdes da Independéncia do
Brasil, as tarefas de sala de aula eram sobre o pais: Hino Nacional, Bandeira, Histérias sobre a
independéncia do Brasil de Portugal, entre outras. Era uma aula que envolvia artes, pintura,
histérias. Na udltima atividade antes do recreio, Gael novamente resistiu. Tentou correr pela
sala, chorou, levantou-se da cadeira. Lia e Maria Teresa entendiam que ele estava cansado e
cheio de estimulos, uma vez que toda a turma estava muito agitada. A atividade em especifico
era exigente. Partia do nome “BRASIL”, para explorar questdes como primeira e ultima letra,

quantidade de letras, vogais e consoantes. Era uma atividade complexa para Gael, ele conse-
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guiria fazer, mas naquele dia, além de ter chegado relutante, ja havia produzido muitas das
propostas pela professora. Desta vez, a professora orientou Lia que o levasse para caminhar
no patio. Assim que voltou, ele se sentou a sua mesa e pediu seu suco, realizando, posterior-
mente, a atividade.

Entendo que, por mais complexa ou simples que fosse a atividade, se Gael estivesse
nervoso, ansioso ou muito alegre, recursos € meios para leva-lo a realizacdo das tarefas seriam
intermedidrios para a concretizagdo do que a professora proporia. Do contrario, teriamos um
espaco conflituoso e desnecessdrio.

Na constru¢do de dindmicas adaptativas e na tentativa de acompanhar os ritmos de
Gael, ele tinha diversas atividades em uma pasta separada com seu nome no armario de Maria
Teresa. Muitas dessas atividades faziam parte daquelas que ele ndo havia conseguido concluir
junto de seus colegas, atividades de reforco, entre outras. Muito em fun¢do da compreensao
das singularidades de Gael, Maria Teresa flexibilizava questdes do cotidiano da sala de aula,
sinalizando e orientando acdes e atividades com materiais concretos junto a Gael, ao invés de,
simplesmente, apresentar atividades impressas que a ele eram enfadonhas. Era um continuo
processo no exercicio de assumir Gael em sua singularidade e ndo apenas como alguém “por-

tador” de um diagndstico.

Fugura 11: Atividades e Gael

Fonte: Arquivo Pessoal

Transcendendo o pensamento de um ensino unificado, mas antes uma escola que tenha

por principal func¢io ensinar o que fora construido pelo ser humano no decorrer das diversida-
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des de seu processo social, pontuo que se proliferam e se bifurcam modos muito diferentes de
escolas. A liberdade de Gael, o acolhimento dos outros alunos a ele, a abertura a questao da
inclusdo por parte da mediadora, a docéncia em questdo que ndo enxerga aquela crianca com
dificuldade ou como problematica. Escolas sdo produzidas a partir de um devireencontro que
transborda em outros encontros, em outros sujeitos e saberesfazeres.

Assim, na pequena sala de aula, numa pequena cidade do interior do Estado do Rio de
Janeiro, entrecruzam docéncia, aprendizes, mediadora e pesquisador em movimentos singula-
res onde a vida em questdo se afirma nos caminhos em que aprender parece ser uma viagem
particular em que cada um desses praticantes teria a producao de um sentido a dar a essa pai-
sagem, numa apreciagdo dos cheiros e sons dos desafios deste transito...

Gael € participe e produtor de um mundo. Um ser humano transbordante de energias.
Com uma comunicagdo limitada no aspecto da fala, ele inventava um mundo. Inventava um
outro tempo desde sua chegada para sua entrada e recep¢do, novas rotinas de alimentagdo e
higiene, compondo igualmente modos inéditos de se usar a sala. Que aprendiz € este que até
histérias pode ouvir sentado em uma mesa? E mais, quem é este menino que tira sorriso das
pessoas sem sequer abrir a boca?

Narrativa sempre dificil é a de construir um dia em que Gael se alimentou das rotinas
instituidas pela escola. Entrada, aulas, recreio e despedida... Sua entrada na escola j4 denota
seu modo hiperativo de estar no mundo. Nao fica na fila... Tampouco toma o café... Ja se
direciona a sala de Atendimento Educacional Especializado. L4 elabora proposi¢des especifi-
cas de aprender estruturadas pela professora. Das vezes que o acompanhei, observei que ndo
oferece tanta resisténcia na execu¢ao do que lhe é apresentado, no entanto, se a natureza das
atividades fosse motora, Gael entendia que ndo era tdo bom e que possuia muitas limitacdes:
movimentos de pinga, amassos, recortes, eram tarefas muito dificeis para ele, mas, ainda as-
sim, ele fazia até o momento em que apresentava cansago. Ao retornar a sala, muitas das ve-
zes fazia as tarefas, outras vezes corria durante grande parte da aula, vigiava a tarefa dos ou-
tros, rabiscava a lousa. Apesar de ndo se alimentar na escola, ele sempre levava seu lanche e
sua mamadeira grande azul com suco, que tinha cheiro de abacaxi. Devia ser um dos seus
preferidos. Era comum auséncias das aulas por conta de questdes de sua saide ou mesmo pela
sua rotina terapéutica.

Entre um ensinante e um aprendiz com autismo, cabe nossa andlise frente ao instituido
numa instituicdo fortemente marcada pela permanente mutabilidade e formatacdo de subjeti-
vacdes. Gael encontra-se em uma outra dimensao de existéncia que nio as que convencional-

mente acostumamos a ver, lidar. Ele € uma crianga que, dentro das prescri¢des curriculares e
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exigéncias institucionais escolares, talvez se situe em outras dimensdes do aprender e, conse-
quentemente, do que se pode ensinar, sendo um potencial objeto de marginaliza¢ao pelo sis-
tema educacional. Sendo encontrado por uma professora muito alegre, paciente e despojada

que o deixa livre a medida de suas capacidades e de necessidades proprias.
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8 GAEL: QUANDO A DIFERENCA DIFERE-SE

A diferenca ndo pede tolerdncia, respeito ou boa-vontade. A diferenga, desrespeito-
samente, simplesmente difere. (SILVA, 2002, p. 66).

Sinto necessidade de trazer a esta escritaexperiéncia as questdes que me atravessam
frente aos olhares, aos sentidos e aos fazeres inerentes a relacao cotidiana com o menino Gael,
sob a perspectiva de seguir as redes que indicam a multiplicidade que afeta esta crianca diag-
nosticada com transtorno do espectro autista.

A diferenca, enquanto multiplicidade, ndo advoga coisa alguma, mas produz-se, cria-
se, inventa-se, agencia-se: DIFERE-SE, desrespeitosamente como afirma Tomaz da Tadeu da
Silva (2002) ao nos forcar o pensar sob os signos das impertinéncias proprias da diferenca. A
diferenca, como devir, desloca-nos, provoca-nos, faz com que revisitemos nossas ignorancias
e ciosidades.

Pois por diferenca, ndo me refiro, aqui, ao elencar de rétulos: Autista, Cego, Surdo,
Preto, Branco, Viuvo, Estranho, Mulher, Esquizofrénico... Dessas identificacdes,adensam-se
implicacdes que se inscrevem em nosso imagindrio acerca desses grupos, um rétulo, quase
que natural, vinculado aos dispositivos identitarios préprios das naturezas supracitadas, mas
parece que a vida, enquanto diferenca, ndo preenche em totalidade modos e formas absolutos
de definicoes desta.

A presenca de Gael,na escola,tensionava essa relacdao entre identidade e diferenca,
uma vez que as identidades demandam a constru¢do de territorios, enquanto as diferencas
dizem respeito ao acompanhar a producio de encontros, agenciamentos, conexdes que abrem
a novidades expressivas que podem vir a desorganizar as territorialidades estabelecidas. As-
sim, mais do que localizar Gael como sendo uma expressao diferente dentro do territério iden-
titario da escola, nosso investimento, nesta pesquisa, foi tentar compreender como a presenca
de Gael ativa diferencas, novos arranjos, outras poténcias no cotidiano escolar. Uma presenca
que, potencialmente, produziria tensdes como efeitos em um espaco que demanda condicio-
nantes da normatividade: de se comportar, de aprender, de ser, de se afetar...

Nesse campo reflexivo, a identidade parece produzir, na escola, uma interpelacdo a re-
cepcdo de um corpo autista. O elemento desviante do sujeito passa, entdo, sob o risco de ter
que receber um aval a produzir “condigdes” para estar na escola.

- Aniversdrio de Lia

[...] Ao observarem minha chegada, Orientadora e Pedagoga me solicitaram para fa-

lar exatamente de Gael, aluno de Maria Teresa, o menino com autismo. Reclamaram a neces-
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sidade de terapias, uma vez que Gael havia sido encaminhado no final de 2021 para o dispo-
sitivo de saiide que é responsdvel para atendimento ao publico-alvo da Educagdo Especial e,
até a presente data, ele ndo estaria frequentando o niicleo. Segundo elas, o menino estava
muito agressivo com ele mesmo e, ao ressaltar esse aspecto, a orientadora produziu uma re-
lagdo comparativa com um outro menino com autismo na escola, com diversos comprometi-
mentos (cognitivo, linguistico , motor, entre outros), sendo um desafio para a escola, sobre-
tudo no aspecto da agressividade. [Escritas Cartogrdficas, 05 de agosto de 2022]

Expresso minha dificuldade de acompanhar os caminhos no ethos deste trabalho, vide
as multiplas reverberagdes e acontecimentos no cotidiano escolar que € atravessado pelas re-
lagdes professor-aluno, vide a minha posi¢do de tocar essas realidades, que nao se replicam, e
nao cumprir um mandato moralizador. O relato acima € um desses complexos eventos em que
este pesquisador se apresenta vulnerdvel e temeroso. De toda forma, vejo que a diferenca do
diferente, na escola, assume um lugar tensionado por uma presenca que se apresenta € se ma-
nifesta no alvorecer do que assusta a normalidade. Gael, em suas produ¢des de existéncia,
ativa estranhamentos a tal ponto que a escola se v€ na posicdo de, mais uma vez, comparecer
como norma e ativar recursos de normalizag@o para tentar sanar um “problema”.

Gael,ao apresentar-se e, mais que isso, ao existir e produzir existéncia na escola, abala
suas raizes histéricas engendradas em grande parte por modos institucionais de producao.
Digo isso, sobretudo, considerando ordenag¢des erguidas historicamente nas institui¢des esco-
larescom seus regimes disciplinares e outras 16gicas que apregoam conservagoes construidas e
tornadas tantas vezes intocdveis. Nesse espaco de inquietacdes, a escola pesquisada enxerga,
no interior de institui¢cdes terapéuticas, caminhos para “dar conta” das expressdes € manifesta-
cdes comportamentais de Gael.

- Aniversdrio de Lia

Ele é um menino autista. Como pode ficar sem terapias? Sem tratamentos? Ele pode
regredir muito. Nos estamos esperando o atendimento desde o ano passado quando o envia-
mos. Essa semana mandei uma mensagem para o outro niicleo, porque ele ndo pode esperar.
[Escrita Cartogrdfica, 05 de agosto de 2022]

Na fala da orientadora pedagdgica da escolaque destaco acima, temos que O traco
identitario de Gael — fixado em uma categoria diagndstica — € a justificativa para sustentar a
tentativa de normalidade, de modo que, ao encaminhar Gael a esse dispositivo “especializa-
do”, algo de suas questdes estaria sob os cuidados e afirmacdes terapéuticas que assegurariam,
pelo menos nas expectativas da orientadora pedagdgica, uma margem da normalizacdo e

adaptacdo a escola. Assim, a presenca de Gael tensiona a escola a lidar com dimensdes de
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estranhamento e penso que Vitorino e Félix (2021) muito bem trazem tal tensdo ao produzi-

rem uma pequena explanacio acerca da diferenca na educagao:

A educacgdo cuida de multiplos seres, e por isso ela é univoca, ou seja, ela expressa
uma s6 voz para toda uma multiplicidade de seres, de forma que todos se dizem da
mesma maneira, mas em sua propria diferenga. Desta forma, em sua univocidade, a
educacdo ndo exclui a multiplicidade. Essa € a verdadeira natureza da educacdo. E é
isso que Deleuze nos ajuda a compreender, porque o grande objetivo dele € libertar a
diferenca das antigas malhas da representacdo. A diferencga, ao ser submetida as re-
gras da identidade e da semelhanga, perde forca ao ser enredada pelas tesas malhas
da representacdo, a qual obedece aos critérios rigidos do raciocinio 16gico e repre-
sentativo.(VITORINO; FELIX, 2021, p. 2).

A identidadesitua-se na geografia das unidades, da fixacdo de taxagdes: autismo, ho-
mem, mulher, deficiente, preto, professor. Que, por vezes, encontra-se em coletivos: LGBT-
QIA+, Coletivo Negro, Neurodiversos, Teologia da Libertacdo, entre outros. Tambémesses se
relacionam a produgdo de identidade, ainda que seja em uma 6tica multicultural, de uma 16gi-
ca diversitdria. Gael também traz marcadores identitarios de crianc¢a, aluno, autista, mas tam-
bém se ativa em diferencas, em agenciamentos, sendo que seu Transtorno do Espectro Autista
ndo se reduz a uma identidade nosografica, mas se multiplica em encontros que ativam dife-
rengas e multiplicidades. A diferenca assim ndo €, mas perambula sempre. Acerca dessa ques-

tdo, Vitorino e Félix (2021) se valem de Deleuze (1988) para afirmar que:
[...] enquanto a diferenca € submetida as exigéncias da representacdo, ela ndo € nem
pode ser pensada em si mesma. A diferenca em si mesma parece excluir toda relacao
do diferente com o diferente, relagdo esta que a tornaria pensavel. Parece, também,
que ela s6 se torna pensdvel quando domada, isto é, quando submetida a quadrupla
sujei¢do da representacdo: a identidade no conceito; a oposi¢cdo no predicado; a ana-
logia no juizo; a semelhanga na percepc¢do (VITORINO; FELIX, 2021, p. 3).

Assim sendo, Gael, antes de um sujeito diagnosticado com Transtorno do Espectro
Autista, compde-se em DEVIR na relacdo que estabelece com um mundo sempre movente, e
devir ndo €, em Deleuze e Guattari, um movimento que aspira a alcancar um ideal, mas mo-
vimento de multiplicacdo que hospeda a conjuncdo e...e...e... pois a “diferenca em si ndo ¢
quantitativa, empirica; os seres humanos tornam-se humanos estio em constante devir.”
(MANTOAN, 20170, p. 7).

E o pensar sobre a diferenca, a multiplicidade e o devir nas escolas tem relacdo com a
inclusdo. Inclusdo essa que ndo seria o silenciamento desse outro que estranha a partir das
multiplicacdes e encontros que ele coloca em movimento, mas de compor arranjos com esse
outro que estd neste emaranhado de redes conectivas e que oportuniza, nas relacdes, a produ-

¢do de mundo, composicdo singular de existéncia, longe de um critério de valora¢ido univer-

sal, pois:
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[...] Se o “outro” se apresenta aqui encarnado em algum individuo, foi apenas para
intensificar a sua maior caracteristica: o efeito da producido de um estranhamento. E
¢ nesse estranhamento que assumiremos o “outro” como a propria experiéncia na di-
ferenca; mas uma diferenca que ndo é substantiva, mas ritmica, uma vez que coloca
em vibracdo uma diversa - e tantas vezes conflitante - maneira de se compor em um
mundo. (GUIMARAES; SIMONINI, 2019, p. 463).

Que incomodo Gael, pois, produzia, como “outro”, na escola e que escola era produzi-
da a partir deste incobmodo? A mim, eram visiveis que o menino autista era alguém implicado
em estranheza, solicitando, a todo tempo, outras dindmicas que ndo asfixiadas pela escola.
Destaco dois exemplos, um destes trazido por Maria Teresa: temendo questdes de estresse e
desregulacdo, por vezes, Maria Tereza vai ao encontro de Gael e abafa seus ouvidos com suas
maos; as vezes, leva-o para fora de sala e retorna com ele quando a sala estd um pouco mais
calma. Outro exemplo € o fato de Gael necessitar fazer sua higienizacdo na escola, necessi-
tando de pessoas que o trocassem ou lhe dessem banho. E, embora localizacdes identitarias
pudessem marcar o menino Gael — que tantas vezes, em sala de aula, era resistente, corria de
um lado pro outro, ia da alegria ao choro em um espaco de tempo dotado de instantes —, ele,
como um eximio fazedor de mundos, dizia sem dizer, olhava sem indicar, sorria e chorava
sem razdes para tal, dancava fora do compasso, entre outros. Na escola, sobretudo no limitado
espaco da sala de aula, a diferenga em Gael ndo era produto, mas producdo. Fora da sala, pa-
recia ser alvo de indicagdes terapéuticas e outros caminhos, mas o que nao consideravam

eram os estimulos que o faziam desconfortdvel diante do mundo: os ruidos da cozinha, sobre-

tudo um instrumento estridente que aparentava cortar pisos.

Figura 12: Gael ¢ sua “produgio”
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Fonte: Arquivo Pessoal .

- Reforma da cozinha — Ruidos
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Depois de convidar a todos os alunos/as para irem ao quadro trabalhar o nome com-
pleto ou niimeros e quantidades, a professora convoca Gael. Inicialmente ele resiste, mas
toma a caneta em suas mdos e comeg¢a a produzir diversos rabiscos sobre a lousa. A turma
quase que toda acompanha os movimentos circulares, os tra¢ados e outros riscos assimétri-
cos, em movimentos aparentemente sem sentido ou intengdo. Depois de muito rabiscar, Lia
percebe um pingo de xixi vazado da fralda de Gael e pede a ele que pegue a fralda para tro-
cd-lo. Ela vai a carteira da crianca para pegar a fralda e, quando retorna, toma o apagador
e com uma mdo apaga sua produgdo e em outra segura sua fralda. [Escritas Cartogrdficas,
29 de julho de 2022]

Segundo Silva (2002, p. 2), “a diferenca ¢ mais da ordem da anomalia que da anorma-
lidade: mais do que um desvio da normal, a diferenca ¢ um movimento sem lei”. A diferenca
parece se afirmar em impertinéncias; produgcdes que ndo se submetem aos governos hegemo-
nicos sociais, mas compdem formas e modos de viver que, tantas vezes, sdo frageis e incertos,
mas que tém a poténcia de ativar — ainda que por curto tempo — “ produgdes marginais de
realidade — e outros curriculos delas derivados -, nascidas em meio a tais crises, podem ativar
movimentos singulares que se recusam a uma passiva modeliza¢do.” (GUIMARAES; SIMO-
NINI, 2019, p. 470)

Dentro de um campo de forcas de diferenga, estranhamentos e devir, um processo de
inclusdo tem por condi¢do fundamental o encontro com o outro que, sim, € um estranho que
pode fugir das normativas, por vezes colonizadoras das institui¢des que o abrigam. Nesse sen-
tido, os questionamentos ganham maior relevancia que as afirmagdes, uma vez que as pergun-
tas ndo sdo feitas, necessariamente, para serem respondidas, mas para fazer pensar. Dessa
maneira, dos rizomas deste devirencontro entre uma professora e um aprendiz com autismo,
quais tramas constroem a atmosfera de uma sala de aula? Talvez essa indagacdo seja uma
proposta complexa e hipoteticamente fragil, quando da decisdo de congelamento dessas rela-
coes em fatos que se consolidariam cientificos. O que € mais importante neste percurso, para
além de acompanhar o encontro desses sujeitos, talvez seja a compreensdo que estes mundos
sdo singulares, produzidos em contextos de experi€éncias que movimentam sentidos de vida,
de escolas, de ensinos e de aprendizagens.

A diferenca na escola, atravessada em relagcdes, sustenta-se em devires que reclamam
caminhos, que simplesmente se produzem, praticam vidas. A diferenca na escola ndo exige
empatia, nao dialoga com contratos e regimes de verdade; a diferenga na escola, sem prévias
autorizagdes, produz-se em si, multiplica-se, ndo obedece a condi¢des prescritas a todo tempo,

as vezes, compoe outros saberes.
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Acompanhando a relacdo docente-aprendiz, sigo compreendendo que a professora
opera com muitos caminhos de uma abertura considerdvel a esta dimensdo autistica em devir
que agencia um outro modo de alunoe, consequentemente, também de aprender, de ser, de se
comportar, de se afetar, no interior da sala de aula regular do ensino.

Retomo Tomaz Tadeu da Silva (2002, p. 66) quando explica que: “A diferenca, des-

respeitosamente, simplesmente

)

m A ™ T~

Da 16gica da invencdo a deslégicadesinventiva, Gael, em relacdo com sua pro-
fessora, acionava modos outros de existir discente que, consequentemente, reclamavam mo-
dos alternativos de docéncia. Digo outros modos na intencao de marcar atravessamentos cons-
tantes em que Gael apresentava desafio aquela profissional. Gael desinventava. Dava outras
fungdes ao espaco da sala de aula, as atividades, aos regimentos e aos hordrios. Gael dava
outra finalidade a mesa quando do convite a apreciacdo de uma contagao de histéria. Gael

desinventava o mundo.

Desinventar objetos. O pente, por exemplo

Dar ao pente funcgdes de ndo pentear

Até que ele fique a disposicdo de ser uma begonia

Ou uma gravanha.

Usar algumas palavras que ainda ndo tenham idioma.
i

Respeitar repetir — até ficar diferente.

Repetir é um dom de estilo.

(BARROS, 2016, p. 15-16)

Figura 13: Contacdo de Histdria: A lebre e a Tartaruga
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Fonte: Arquivo Pessoal

Antes de trabalhar a atividade a ser desenvolvida, a professora convida a todos a pres-
tarem atencdo na histéria que iria comecar a contar: A lebre e a Tartaruga. Tal contacdo se
deve ao trabalho que ela iniciard com a letra T, letra inserida na lousa. De pronto, Gael sobe
na mesa a fim de iniciar a contagdo de histéria. Quando Lia sai da sala em algum momento,
Gael se desespera a chorar, um choro doido. Vou ao seu encontro e ele aceita meu abrago e
acalento. Falo que ela ird voltar... ainda assim ele chora e em minha blusa ficam as marcas de
suas ldgrimas. Um choro que me deixa constrangido e solidarizado com a situagao.

Tal modo de vida e consequente sensibilidade, encarnado em um corpo crianga, autista
e tantas outras coisas mais, € consumidora e construtora de um mundo. Em seu modo de exis-
tir, inventa uma relacdo com a histéria, com a presenca/auséncia da professora na sala de aula,
e seus afetos e ldgrimas estabelecem novos encontros, como o que fez com que aceitasse mi-
nha aproximacao e acolhimento.

Longe de uma forca absoluta e, portanto, universal que consolida a realidade uma 6ti-
ca sobre o mundo, Gael compde outra forma de aprendiz, de pessoa... e faz sua relagcdo com a
professora distintamente abrir-se ao estranho, a0 novo, ou imprevisivel.

A professora havia faltado; era um dia em que ela havia escolhido para tirar sua hora
atividade (dia reservado para planejamento). A mediadora também havia faltado. Cientes des-
sas situacdes, a escola havia encaminhado outra mediadora para Gael. Fiz pequenas orienta-
coes a mediadora... Ap6s toda a acolhida e rotina inicial, inicia-se a primeira atividade. A pro-
fessora substituta comeca a entregar as atividades aos alunos e, ao chegar em Gael, ela nos
olha e pergunta: “- E a atividade dele?”. Eu pego a atividade que ela estd entregando e digo:
“Esta aqui. Ofereca a ele”. Consistia em uma atividade de alta complexidade, inclusive para

os ditos alunos “normais”. Trabalhava questdes de associar figuras ao nome das palavras, de
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modo que cada aluno deveria escrever corretamente o nome de cada imagem que ji estava
escrito acima. Um momento interessante é que, quando a pedagoga chega a sala, a professora
substituta questiona a dificuldade de se explicar e realizar a atividade com as criangas. Vejo
que algo estava errado. Ndo apenas a atividade, mas também a comunica¢do da professora
regente em deixar a atividade compativel com as aprendizagens jd trabalhadas na turma den-
tro daquele nivel. Por vezes, observava que Maria Teresa fazia daquela forma. A mediadora
se propOs a fazer a atividade com ele. De inicio ele negou, oferecendo a nds choro e fechando
o rosto. Eu disse: “Pronto! Tentamos fazer a atividade com ele, mas parece que esta se apre-
senta bastante exigente. Pegue as folhas do armario, tinta guache e pincel”. A mediadora
aparenta estranhar tudo, bem como eu... [Escritas Cartogrdficas, 26 de agosto de 2022]
Como resultado deste encontro, das propostas oferecidas a Gael, ele comp06s um arte-
fato que, assim que foi concluido, tornei ptblico no mural da sala. Era sua ilustracdo, seu mo-
do de construir um artefato, artistico, estético e politico, pois expressivo de uma composi¢dao

de realidade; expressivo de um mundo.

Fi

Fonte: Arquivo Pessoal

Cor uniforme, rabiscos multiformes: retos, riscados, pontuados, tracados que se entre-

cruzam... Nao sei precisar o tempo, modo ou outras questdes além disso, o que faco juizo a
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esta obra € que ela se fez entre outros fazeres em sala de aula e uma desinvencdo movente e

produtora de afetos.
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9 REDES FORMATIVAS: MARIA TERESA E GAEL EM DESENHOS, MAPAS, RA-
BISCOS, TRACADOS, HISTORIAS, DESLOCAMENTOS, VIDAS!

Maria Teresa e Gael: Encontros, trajetos, historias, mas Vidas, porque singulares

Encontros, singulares; Historias, singulares, Historias, singulares, Vidas, singulares.

Desses sujeitos, pouco podemos afirmar que ndo a boniteza da composi¢do desses mundos.

Boniteza ndo é sindonimo de progresso ou afirmagdes sob certezas, mas campos onde a vida produz-se.
Docente e aprendiz, modos de relagées, dotadas de questoes...

Fazedores de escolas, de docéncias, de alunos...

O que pode este encontro? Como sustentam as redes dessas relagdes?

- O que ndo pode este encontro? Essas redes se sustentam?

(Matheus Modesto de Azevedo)

- S6 problemas!

Pulos, gritos, choros e a vida linda que se afirma no aprendiz Gael junto de sua Do-
cente - em que pese as diversas composicoes hegemonicas de escola, mundos se inventam no
interior desta. Havia uma comunhdo naquela relacdo. Um respeito atento as questoes dos
outros. Gael pula e a professora ndo vé problema. O barulho o irrita e a professora cobre
seus ouvidos. Gael refuta a proposi¢do da atividade e a professora dispoe de outra para ele.
[Escritas cartogrdficas, 02 de setembro de 2022 ]

Das grandes dificuldades cotidianas deste encontro, parece-me que a “desregulagdo de
Gael” convidava Maria Teresa a se aproximar um pouco mais daquela crianca, aproximacao
essa que nao tratava de posicionamento de aproximacdo sendo de um convite aos demais alu-
nos/as a compreensao das questdes individuais de Gael - era uma outra forma de ser naquele

espaco que provocava diversas rupturas nas cristalizagdes escolares.

Figura 16: Imagem ilustrativa
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Fonte: Arquivo Pessoal/Internet

Desde a sua entrada na sala de aula, um livro-brinquedo o acompanhava e servia de
dispositivo tranquilizador em suas irritacdes e birras. A professora, por vezes, acionava a me-

diadora para lhe oferecer tal livro-brinquedo que se compunha do agenciamento de um livro
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com um fantoche, fantoche que, de tanto Gael fazer uso, havia se desprendido do livro.

9.1 Afirmacao da vida em um territorio

O pardgrafo supracitado nos conduz a pensar a afirmag¢do da vida em um terri-
tério. Um livro-brinquedo, dispositivo tranquilizador frente a irritagdes e birras que oportuni-
za a invencdo de um outro movimento. Gael acionava trajetos que produziam um pequeno

espaco protetor de uma estabilidade, de um refrdo, de um ritornelo.

Mas, de todo modo, o que € um ritornelo? Glass harmonica: o ritornelo € um prisma,
um cristal de espaco-tempo. Ele age sobre aquilo que o rodeia, som ou luz, para tirar
dai vibracdes variadas, decomposi¢des, projecdes e transformagdes. O ritornelo tem
igualmente uma func¢ao catalitica: ndo s6 aumentar a velocidade das trocas e reacdes
naquilo que o rodeia, mas assegurar intera¢des indiretas entre elementos desprovidos
de afinidade dita natural e através disso formar massas organizadas. O ritornelo seria
do tipo cristal ou proteina. (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 147).

Os filésofos franceses Gilles Deleuze e Félix Guattari capturam da musica o conceito
de ritornelo, acionando-o para tratar de por  forca do pensar o retorno, a repeticdo. E comum
que a esse conceito parecam estar acoplados ou associados a outros: o conceito de rizoma, de
devir, de territorializagdo como poténcias muito similares quando refletimos a realidade tra-
mada em conexao, em multiplicidade.

No campo da misica, vemos que ritornelo € uma criacdo dos italianos. Ritor-
nello, em italiano, ou Ritornela em portugués, ou mesmo sinal de repeti¢do, corresponde a
uma maneira para descrever que o trecho especifico, demarcado com aquela ilustracdo, deva

ser repetido.!!

Figura 17: Ritornelo

' Em http://www.equilibriumescola.com.br/ritornelo-voce-sabe-o-que-e-teoria-na-pratica/. Acesso em 14 de
novembro de 2022.


http://www.equilibriumescola.com.br/ritornelo-voce-sabe-o-que-e-teoria-na-pratica/
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Fonte: Blog Ribeirando a Vida

Na estética deleuzo-guattariana, esse conceito transcende o campo musical e abre-se a
dimensao dos territdrios existenciais a emergirem no agenciar de componentes plurais. Vé-se,
no desenvolvimento da ideia de ritornelo, trés aspectos interessantes — a saber: 1) territoriali-
zacdo, 2) reterritorializacdo e 3) desterritorializagdo — e que, de alguma forma, podem nos
auxiliar no acompanhar as vivéncias cotidianas no interior da sala de aula junto a Gael e a sua
professora.

No primeiro movimento, Deleuze e Guattari (1997, p. 101) apresentam que:

Uma crianga no escuro, tomada de medo, tranquiliza-se cantarolando. Ela anda, ela
para, ao sabor de sua cancdo. Perdida, ela se abriga como pode, ou se orienta bem ou
mal com sua can¢dozinha. Esta € como o esboco de um centro estdvel e calmo, esta-
bilizador e calmante, no seio do caos. Pode acontecer que a crianca salte a0 mesmo
tempo que canta, ela acelera ou diminui seu passo; mas a propria cang¢do ja é um sal-
to: a cangdo salta do caos a um comeco de ordem no caos, ela arrisca também deslo-
car-se a cada instante.

Deleuze e Guattari (1997), nesse fragmento, elaboram um espaco existencial tramado
dentro de uma tensao. A cangao se configura como um pequeno territorio existencial que ser-
ve de espago tranquilizador em meio as insegurancas. Gael ndo cria uma can¢do em si, mas
um ritmo junto ao seu brinquedo-livro, no manuseé-lo, no passar suas paginas, no repetir suas
acdes. E também a constituicio de um ritornelo as suas voltas ao redor do pétio, na construgio
de uma rotina que o tranquiliza em meio aos movimentos do seu cotidiano.

No movimento posterior:

Agora, ao contrdrio, estamos em casa. Mas o em-casa ndo preexiste: foi preciso tra-
¢ar um circulo em torno do centro fragil e incerto, organizar um espago limitado.
Muitos componentes bem diversos intervém, referéncias e marcas de toda espécie.
Isso ja era verdade no caso precedente. Mas agora sdo componentes para a organiza-
¢30 de um espago, e ndo mais para a determinacdo momentinea de um centro. Eis
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que as forcas do caos sdo mantidas no exterior tanto quanto possivel, e o espago in-
terior protege as forgas germinativas de uma tarefa a ser cumprida, de uma obra a ser
feita. H4 toda uma atividade de selecdo ai, de eliminacdo, de extracdo, para que as
forcas intimas terrestres, as forcas interiores da terra, ndo sejam submersas, para que
elas possam resistir, ou até tomar algo emprestado do caos através do filtro ou do
crivo do espago tragado. [...] Uma crianga cantarola para arregimentar em si as for-
¢as do trabalho escolar a ser feito. Uma dona de casa cantarola, ou liga o rddio, ao
mesmo tempo que erige as forgas anti-caos de seus afazeres. Os aparelhos de radio
ou de tevé sdo como um muro sonoro para cada lar, e marcam territérios (o vizinho
protesta quando estd muito alto). Para obras sublimes como a fundacio de uma cida-
de, ou a fabricacdo de um Golem, traca-se um circulo, mas sobretudo anda-se em
torno do circulo, como numa roda de crianga, e combina-se consoantes e vogais rit-
madas que correspondem as forcas interiores da criagdo como as partes diferencia-
das de um organismo. Um erro de velocidade, de ritmo ou de harmonia seria catas-
tréfico, pois destruiria o criador e a criagdo, trazendo de volta as forgas do caos.
(DELEUZE E GUATTARI, 1997, p. 101).

A repeti¢do de um ritmo cria um em-casa, um territério em que se estd, fruto de acoes
que em torno do caos se constituiu, construiu-se. Fora desse territorio, o caos habita, existe.
No movimento de tomar o brinquedo-livro, dar voltas incontdveis no patio ou correr na sala,
um territério-sala e territdrio-escola vai se constituindo como uma condicao de possivel abri-
go. Um convite para recolher o livro; a presenca inusitada de materiais no pétio a impedirem o
transito de Gael e mesmo uma chamada de atencdo acerca da correia em sala, representaria
uma fissura na estabilidade de seu territério-escola-sala e o consequente retorno do caos.

No terceiro movimento:

Agora, enfim, entreabrimos o circulo, nés o abrimos, deixamos alguém entrar, cha-
mamos alguém, ou entdo nés mesmos vamos para fora, nos lancamos. Nao abrimos
o circulo do lado onde vém acumular-se as antigas forcas do caos, mas numa outra
regido, criada pelo préprio circulo. Como se o préprio circulo tendesse a abrir-se pa-
ra um futuro, em fungdo das forcas em obra que ele abriga. E dessa vez € para ir ao
encontro de for¢as do futuro, forcas cosmicas. Langamo-nos, arriscamos uma im-
provisacdo. Mas improvisar € ir ao encontro do Mundo, ou confundir-se com ele.
Saimos de casa no fio de uma cangdozinha. Nas linhas motoras, gestuais, sonoras
que marcam o percurso costumeiro de uma crianga, enxertam-se ou se pdem a ger-
minar "linhas de errdncia", com volteios, nds, velocidades, movimentos, gestos e so-
noridades diferentes. (DELEUZE E GUATTARI, 1997, p. 101-102).

Os agenciamentos territoriais estabilizam regimentos ou protocolos, mas nio se limi-
tam a eles. Novos agenciamentos fazem retomar o processo de producdo de ritmos e outros
territérios. A busca de um novo espaco reforca o sentido de que uma nova terra pode ser o
ponto em que serd criada uma nova cangdozinha, que, no seio do caos, produzird novos veto-
res de vida em que “Saimos de casa no fio de uma cancdozinha”. (DELEUZE; GUATTARI,
1997, p. 101).

A reterritorializagdo, a abertura para que alguém pudesse entrar, 0 encontro com as

forgas do futuro, a ida ao encontro com o mundo em Gael é visivel na aceitacdo das proposi-

coOes e rotinas escolares no interior da sala de aula, com a regéncia de sua professora e o su-
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porte de sua mediadora. Mas, ainda assim, no encontro entre Gael, suas professoras e colegas,
faziam-se necessdrias a producdo de novos ritmos e musicalidades na construcdo de territérios
existenciais (como nas atividades novas e inéditas rotinas) que eram vividos, inicialmente,
como angustia para depois se estabilizarem em um refrdo; em uma nova terra.

Desta maneira, no encontro entre Gael e Maria Teresa, existiam relagdes ritmicas a
fomentarem territérios de comunhao, de solidariedade, mas também exigéncias e chamadas de
atencdo a romperem constancias e inaugurarem campos de tensdo. Ela sempre reforgcava, ao
ver as atitudes de Gael, os avancos, os desenvolvimentos e, por vezes, as suas fragilidades.
Maria Teresa era uma professora que, desde o primeiro encontro, nunca demarcava Gael co-
mo uma crianga complicada, dificil de lidar, e, assim, ndo o localizava em espacgos segregados
e nem desconsiderava seu modo singular de ser e estar no mundo. Ela, desde que comecei a
acompanhar as produgdes que se realizavam na sala estudada, agia de uma forma muito tran-
quila e aberta as questdes do menino.

- Reforma da Cozinha - RUIDOS

Matheus, vocé tem visto como os casos de criancas com autismo tém aumentado? A
gente fica assustada, né? Antes era um ou outro, hoje tenho o Gael em minha sala pela ma-
nhd e a tarde tenho o Tales e chegou mais um essa semana. Sdo muitas as criangas autistas?
Vocé tem uma explicagcdo para isso? Porque a gente também precisa saber como atuar com
essas novas demandas de aluno. [Escritas Cartogrdficas, 29 de julho de 2022]

Maria Teresa era uma professora ativamente questionadora, muito atenta as marcagoes
de duvidas das criancas, mas também uma professora que deixava os/as alunos/as bastante
livres no fazer cotidiano das atividades. Percebo que ela os desafiava a autonomia e a andlise
critica das atividades em sala de aula. O que me recorda as palavras de Lopes (2008, p. 14),

ao sustentar que:

Quando, entdo, nos encontramos com os professores nas mais diferentes instancias
de intervencao educacional, encontramos também com mundos tdo legitimos quanto
diversos, que fazem rede com outras tantas — e invisiveis — produgdes sociais. Essa
proliferacdo de mundos, colocando em cena tamanha cacofonia de valores e concep-
¢oes, se por um lado tende a produzir incomodos e vertigens, por outro se sustenta
como uma esperanga de multiplicacdo de propostas possiveis, uma vez que as prati-
cas emancipatorias estdo mais ligadas a polifonia dos sentidos do que propriamente
a uma univocidade do discurso. E no cotidiano silencioso e tantas vezes nio intelec-
tualizado dos professores e alunos, que as praticas educacionais tomam as mais di-
versas faces, misturando-se com o emocionar de individuos que as gestam junto com
o mundo que eles préprios compdem no existir.

- Aniversdrio de Lia

Vez ou outra Maria Tereza me pergunta se estou gostando de trabalhar em outra ci-
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dade, como é o trabalho, os desafios... Ela coloca em cena as questoes de sua sobrinha que
também é professora, mas recém-convocada a um concurso que estd se estabelecendo em
outra cidade. Mostra fotos da escola onde esta trabalhard... Mostra as lembrancinhas do dia
dos pais... Fala de sua neta que com quatro anos comecga a ler as primeiras palavras. Mostra
videos de sua neta lendo. [Escritas Cartogrdficas, 05 de agosto de 2022]

Maria Tereza é uma docéncia em efervescéncia... Nao para em momento nenhum...
Nio deixa os alunos parados em momento nenhum... E uma profissional muito respeitada,
possuindo uma prética muito livre e autdbnoma. V€ uma grande organizacdo e sentido em seus
afazeres na sala de aula. Muito em funcdo dessa estrutura, observo que a mediadora Lia segue
muito seus passos. Em um dia, numa conversa muito informal, Maria Teresa definiu Lia como
uma “menina muito boa”. Naquele espaco microscopico da escola - a sala de aula, relacdes de
amizades abriam-se e criavam horizontes atravessados de ensinos, de afetos, de afectos. Nao
apenas amizade de Maria Tereza e Lia, mas, sobretudo, de Maria Tereza e Gael, de Lia com
ele também... Que seria aprender no aspecto da amizade?

Poderiamos convocar a esses pensamentos um disparador de andlise: a amizade! Arte-
fato esse que era comum aos principais personagens encarnados nesta cartografia. Digo isso,
muito em funcdo dos encontros estabelecidos entre mestre e aprendiz e, este oposto, entre a
mediadora e o aprendiz e, também, o contrério - evidenciado até mais do que com relacdo a
professora, mas também em relacao a mediadora e a professora.

Distantes, no entanto, do cardter preponderantemente afetivo, no aspecto sentimental
do termo, a amizade tem uma constru¢do, neste ensejo, como forca que dimensiona mundos,
pois, ao pensarmos aprendiz-mestre-mediadora, entrecruzam-se constantes e complexas ma-
neiras de construgdo, que se d4 no contexto fronteirico do ensinaraprender.

Cardoso Jr (2006) indica-nos ponderagdes acerca do aprender na perspectiva da ami-
zade e que em muito pode contribuir com nossas andlises quando vemos Maria Teresa e Lia e

Gael na sala de aula, imersos em diversas proposicdes proprias do contexto pedagdgico.

Enfim, pode-se afirmar que uma pedagogia deleuzeana, por mais restricdes que se
possa fazer ao adjetivo deleuzeana neste caso, determina um conceito singular de
amizade como confianca em um mundo dos hébitos passageiros. Como construir
uma relacdo pedagdgica num mundo marcado pela instabilidade é o desafio. Do
ponto de vista da histdria da filosofia, Deleuze e Guattari solicitam que lancemos um
novo olhar para as filosofias pragmatistas da educag@o, com o propésito de, ao invés
de as entendermos como uma espécie de ideologia capitalista, a tomarmos como um
antidoto a todo essencialismo em termos pedagdgicos, a favor de uma pedagogia
operdria ou ndmade. Para o mestre em devir, o devir-aluno € um amigo inessencial,
um amigo dos acordos com o qual se pode construir um mundo, um amigo sem ima-
gem, nosso amigo sem rosto. (CARDOSO JR, 2006, p. 44).
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Gael, no impeto de produzir movimentos com giros e risos, desequilibra-se, talvez pe-
lo sapato novo, e cai. Na dancga de sua repeticdo, o ritornelo se rompe na abertura de um novo
ritmo diante ao inusitado do desequilibrio e da queda. Diante o ocorrido, ele entoa um choro
dolorido. Maria Teresa interrompe sua aula, olha para ele e vela sobre seu choro, mas fica
paralisada aparentando compreender que a dor iria passar rapido e ele iria voltar a correr. Mas
a dor ndo passa. Vou ao seu encontro, estendo as maos e ele aceita, agarra-se em meu colo e
fica até que Lia chegue a sala com ar de quem sabe que algo aconteceu e questiona: “O que
aconteceu Gael?” Tudo ¢ explicado. Gael troca de colo e ela o acalenta. Maria Teresa volta a

sua aula. [Escritas Cartogréficas, colocar data no caderno]

Figura 18: Lia acalenta Gael

Fonte: Arquivo Pessoal

E comum a associacdo da amizade com amor, com guardido de almas e tantas outras
questdes que se aproximam de uma defini¢do etimoldgica. Também essa ndo tem tanta impor-
tincia quando, aqui, tentamos refletir a amizade como traco relacional existente no entre:
mestre-aprendiz, mediadora-aprendiz, no campo do saber e do aprender. Entre a apresentagcdo
de curriculos, saberes organicos do saber mediatizados pela professora e mediadora em uma
relacdo de “amizade”, existe a producdo de um novo ritmo, um novo ritornelo a se fazer no
choro-professora-escola-amizade.

A relagdo docente e mediador com o aluno € atravessada por encontros que acionam, a
seu tempo, saberes; cada encontro marca um territério que, dificilmente, é composto de mo-
notonia ou reproducdo. Sao territérios que se constituem em fluxos possibilitados pela ami-

zade como composi¢cdo em agenciamentos. E como Deleuze pensava, sobre o que seria um
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amigo:

Acho que todas as amizades tém esta base: ser sensivel aos signos emitidos por al-
guém. A partir dai, pode-se passar horas com alguém sem dizer uma palavra ou, de
preferéncia, dizendo coisas totalmente insignificantes. Em geral, dizendo coisas... A
amizade é comica. (DELEUZE, 2008, p. 25).

Lia era como um braco direito de Maria Tereza. Existia um respeito e consideracdo
muito importante e visivel entre ambas. Isso era concretizado diariamente na sala de aula.
Maria Tereza fez uma festa de aniversario, na escola, para Lia... Tinha de tudo. Entendi toda
aquela constru¢do como uma caracteristica muito afetiva. Preocupar-se com os detalhes, o
bolo, o cachorro-quente, o presente. Nao era apenas uma festinha, era uma retribuicao a Lia
pelo tanto de vida que ela colocava todos os dias sendo mediadora do Gael. Interessante que
Maria Tereza e Lia, em momentos especificos, abandonavam Gael a fim de que ele, por meios
proprios, encontrasse caminhos para resolver as questdes que o cotidiano escolar apresentasse.
Na festa de Lia também foi assim...

- Aniversdrio de Lia

Depois do recreio, todos/as sentam-se ao chdo para comer cachorro-quente, beber re-
frigerante e bolo. Gael permanece junto de seus colegas, sentado na roda, mas comendo seu
biscoitinho quebrado com seu suco e um outro colega de igual forma — com seu lanche pro-
prio. Este iiltimo inclusive me ofereceu sua pipoca. [Escritas Cartogrdficas, 05 de agosto de
2022]

Gael poderia estar sentado em sua mesa, correndo na sala ou mesmo no pétio, se con-
siderarmos seu modo cognitivo especifico de estar no mundo, mas estava junto dos demais,
beneficiando-se daquela prética, que era uma pratica social. Deixado por Lia e Maria Tereza,
mas muito proximo dos seus colegas, que falavam e falavam muito. Aquilo ndo o incomodou,

nem tao pouco o fez repelir daquele espaco.



101

10 APRENDIZCARTOGRAFO EM DEVIRESRELACOES: UM MUNDO INACABADO
EM PRODUCAO

"E preciso ter o caos dentro de si para dar
a luz a uma estrela bailarina. Eu vos digo:
tendes ainda o caos dentro de vos".
(Nietzsche)

Foi num dos ultimos, meados de novembro em que no caderno cartogrdfico eu nomeei
como titulo: Prova da ADEM, tratava-se de uma Avaliacdo Diagnostica da Educagdo de M.,
avaliacdo mensal de cunho mensurdvel que servia para aferir resultados dos trabalhos reali-
zados em sala de aula, bem como base para a realizagcdo das provas de larga-escala que fu-
turamente os/as alunos/as fariam. Muitas coisas aconteceram, muitas, outras ndo acontece-
ram, mas muitas me afetaram, intensificando sentimentos, fazendo emergir revoltas, questio-
namentos, e outros. Efeitos de um encontro. Em sintese, Gael estava irritado por conta de um
barulho semelhante a uma serra que cortava materiais metdlicos ou de ferro fora da escola,
ele ndo foi olhado quando da necessidade de realizar a prova e ndo ganhou o pirulito apos a
realizagcdo da prova... Dificilmente a situagdo seria algo tranquila para mim que estava mer-
gulhado naquele campo de pesquisa, que me contaminava das questoes daquela sala, de Gal,
de Lia e Maria Teresa.[Memorias Cartogrdficas, 17 de novembro de 2022]

Dos processos inclusivos cotidianos pelos quais atravessei, fazendo experiéncia cotidi-
anamente em sala de aula, ou outros espagos especializados junto de criangas com deficién-
cias, aquele dia me fez repensar na experiéncia enquanto acimulo. Ciosos de nés mesmos,
nossas vaidades e especialismos refinados, a postura detentora das questdes relacionadas a
manejos, abordagens e metodologias, por vezes, toma-nos de assalta e apresentam-se capazes
de resolugdes de problematicas ou palavras definitivas, no entanto, a experiéncia em nada tem
relagdo com o saber quando estamos mergulhados em producdes de subjetividades, que ndo
sdo individuais, mas coletivas, maquinicas e inacabadas.

E uma experiéncia que nio coaduna com actimulos de vivéncias ou idade, mas relaci-
ona-se a nossa dimensdo afetiva que se permite através de encontros. E, mesmo sendo esse
um dos encontros finais naquela escola, um efeito produz diversos outros efeitos em mim...
Dos muitos encontros, esses ndo dimensionam cariter somatizante, mas singular. E préximo

ao pensamento de Larrosa acerca do amor como experiéncia:

O mesmo poderiamos dizer do amor. Poderiamos dizer que todo amor € (como a ex-
periéncia) o primeiro amor. Obviamente, se aprendeu algo dos amores anteriores,
alguma coisa lhe aconteceu/lhe passou, seus outros amores determinam, em alguma
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medida, sua maneira de enamorar-se, sua maneira de fazer, ou de sofrer, a experién-
cia do amor, porém ao mesmo tempo, a experiéncia do amor €, em cada caso, distin-
ta. Uma pessoa que se apaixona trés vezes ndo faz trés vezes a mesma experiéncia, o
que seria o inferno da repeticdo, sendo que faz trés experiéncias singulares, distintas,
unicas, surpreendentes (LARROSA, 2011, p. 16).

Nesse sentido, herdeiro de um especialismo, de uma docéncia ja construida, de acimu-
los de certificados e aprovagdes em concursos, enxerguei-me como um aprendiz que, naquela
sala de aula, encontrava-se numa manifestacdo em que a vida demarcava impoténcia, indigna-
cdo, inércia, raiva, questionamentos. A rotina trama, em nds, aspectos muito comuns dentro
do repertdrio cotidiano em escolas, acontecimentos, realidades, situagdes, problematicas, e
dentro de todas essas situagdes, nada se repete, mas tudo € novidade e multiplicidade.

Tudo foi bem rédpido ao mesmo tempo, tudo exerceu lentiddo naquele evento, no caso,
no meu interior € em meus pensamentos. Nao hd como ajuizar ao certo a auséncia de Gael
naquela sala: exclusdo ou sua saida pelo barulho e, até mesmo, outras questdes, mas confesso
que fiquei extremamente incomodado com a auséncia de Gael na realiza¢do daquela avaliacdo
diagndstica aplicada as criangas do ano que se conclui a Pré Escola, na Educacao Infantil.
Apesar de aqui, por exemplo, haver questdes muito polémicas a se tratar, como a existéncia
de uma Avaliacdo na Educacio Infantil, opto por oferecer centralidade a questdo da auséncia
de Gael.

Talvez as auséncias daquele dia presentificaram, em mim, a comunhdo de vidas que
aqueles trés sujeitos teciam mundos diariamente - a0 menos ao meu ver - no interior da sala
de aula, junto dos/as demais estudantes. Eles, em suas composicOes articulavam questoes, que
iam da aprendizagem - o ensino de contetdos académicos, curriculares, até questdes de cui-
dado - a troca da fralda, o suco... Sem esses e sem seus caminhos para, por exemplo, “regu-
lar” Gael diante do barulho estridente da maquina que cortava metal, a auséncia de Gael era
também possibilitada.

Procurei, em meu caderno cartografico, indicios acerca de onde foi parar Gael assim
que saiu da sala incomodado pelo barulho, mas ndo localizei evidéncia alguma quanto ao des-
tino da crianca. O que encontrei redigido no caderno cartogrifico, porém, foram inquietacoes
que tomaram naquele momento 0 meu corpo, assim como questionamentos € outros sentimen-
tos de inconformidade diante a cena que se deu de forma muito rdpida.

- Prova da ADEM

Gael segue chorando alto (jd fora de sala)

A avaliagdo comeca. As criangas transbordam questoes: O que é sobrenome? Onde é

para pintar? O que é para fazer? Que cor vou usar? A menina caiu? Onde estd escrito caiu?
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Como escreve sapo? Um, dois, trés, quatro, hum?Um aluno passa cola: E a do meio, o 9
[Caderno Cartogrdfico, 17 de novembro de 2022]

Falha tentativa ao tentar buscar sinais ou indicios acerca de onde foi parar Gael e o
porqué... Encontrei, no entanto, cenas breves quanto ao inicio da prova: as inimeras questoes
trazidas pelas criangas quanto a sua realizagdo. As proprias aplicadoras fizeram, a mim, uma
confissdo, ressaltando que na prova havia comandos muito complexos para aquele nivel de
escolarizagdo... Procurei, procurei... Nada de que evidenciasse algo consistente sobre Gael e
o lugar para onde ele foi encaminhado.

Considerando, entdo, o fato de que na conferéncia da chamada, no término da prova,
ao sinalizar o nome de Gael e observar a indicagdo de que ele se tratava de um aluno “inclu-
s0”, vejo que podemos estender e pensar didlogos acerca dessa infincia autista, vista como
alguém que ndo realizou tal proposi¢do pela existéncia de um incomodo, sendo também natu-
raliza (sua auséncia) com a chancela que ele possuia: o diagndstico, o ser autista. Reflexdes
essas nio do campo da moralizagio EXCLUIDO, qui¢d do campo crianca-infancia e aprendi-
zagem, uma vez que essas podem se considerar as questdes que estdo no cendario aplicado.

Relegam-se as criancas - e porque ndo as criangas com deficiéncias - uma caracteristi-
ca muito comum, a de um ser que € imaturo, inferior e, por vezes, até mesmo como a prépria
etimologia da palavra infancia traz, algo com fala vacante. Desse ponto de vista, a crianga que
encarna a infancia é um ser considerado um objeto sempre em vias de manipulagdo, um arte-
fato simples ao qual se molda como queira. A prépria avaliacdo em si diz muito sobre esse
exercicio vertical para com as criangas. E como se esse mecanismo - a avaliagdo - fosse capaz
de construir métricas e instalar, a todo instante, ajustes sobre esses seres que, na escola,
aprendem dentro das légicas prescritivas educacionais.

- Prova da ADEM

Ao final da prova, a professora aplicadora questiona os/as estudantes ausentes do dia.
Ao chegar no nome de Gael, ela ressalta alguma caracteristica a frente de seu nome. [...] Se
despede das criancas e diz que adorou a turma, e que ird comprar pirulitos para eles na pa-
daria e mandar entregar... Contou aos alunos e olhando para mim que estava ao fundo da
sala, disse: Vou enviar um pra vocé também. Eu ressaltei que ndo era necessdrio. Ela insis-
tiu... E assim foi feito: 14+1. [Caderno Cartogrdfico,17 de novembro de 2022]

Num evento, aparentemente irrelevante e acoplado ao “mundo 14 fora”, que acontece
dentro da sala de aula — aquelas relagdes muito proprias do cotidiano escolar junto de criangas
- eu toco uma cena que me conduz a modos de escolas que despertam a inquietacdo: - “Meu

Deus e Gael!?”. Tudo aconteceu muito rapido... E na toada de “acontecimentos”, uma vida
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deixou de participar daquelas situacdes vivenciadas com os outros alunos/as.

Na experiéncia da inquietacdo e do estranhamento, os sentidos transbordam fragilida-
des, operando tao somente em cima de um nao-saber-o-que-fazer... O cardter da surpresa e do
“inédito”, do singular na relacdo vivida, faz com que queiramos “buscar as causas” a fim de
oferecer previsibilidade as dimensdes que, singulares, assustam-nos pela surpresa do vivido.

A tnica cena que me certifica da relacdo que Gael teria com aquela prova era a partir
da postura de uma das aplicadoras: “ao chegar no nome de Gael, ela ressalta alguma caracte-
ristica a frente de seu nome.” Entendo afirmar e naturalizar que Gael tinha um modo diferen-
ciado de tocar as questdes daquela avaliagdo.

Infancia e aprendizagem misturavam-se naquele dia, naquela avaliagdo de pouco mais
de 5 paginas... Muito conteudo, muita exigéncia. E, talvez, uma mesma baliza, configurar o
aprender na infancia para o treinamento de avaliagdes que apregoam indices nacionais.

Larrosa (2019) € uma boa companhia para aproximarmos da interrogativa que propo-
mos, aqui, ao pensarmos a infancia, esse lugar que convencionamos olhar desde nossos juizos

categorizados.

A infincia € algo que nossos saberes, nossas priticas e nossas institui-
¢Oes ja capturaram: algo que podemos explicar e nomear, algo sobre o
qual podemos intervir, algo que podemos acolher. A infincia, a partir
deste ponto de vista, ndo € outra coisa que o objeto de estudo de um con-
junto de saberes mais ou menos cientificos, a presa de um conjunto de
acdes mais ou menos tecnicamente controladas e eficazes, ou o usudrio
de um conjunto de institui¢des mais ou menos adaptadas as suas necessi-
dades, as suas caracteristicas ou a sua demanda. N6s sabemos o que sio
as criancas, ou pretendemos saber, e procuramos falar uma lingua que as
criancas possam entender, quando tratamos com elas nos lugares que or-
ganizamos para albergé-las. (LAROSSA, 2019, p. 230)

A verdade é que aquela avaliagdo era um instrumento muito pequeno frente a poténcia
criadora e produtora daquelas criangas, inclusive de Gael, se ali estivesse. Digo isso muito em
funcdo das relacdes que as criangas estabeleciam junto de Maria Tereza, Gael e Lia em sala.
Sim, havia papéis, exigéncias, produgdes exaustivas, muitas vezes até mesmo sem sentido.
Entretanto, existiam intervalos de folia, baguncas silenciosas, fofocas e confusdes. Neste in-
tervalo criativo em sala de aula, Gael caia e chorava, os alunos o entendiam e também o aca-
lentavam com palavras ou olhares que expressavam, ao meu ver, “piedade”.

O cotidiano daquela sala de aula era um espaco aberto, de temas, de regulacdes, de
manifestacdoes imprevisiveis. Ali, Gael era um menino, um aluno, em que sua categoria diag-

néstica parecia ndo vir antes ou depois de seu nome. Inclusive, bem como os demais, Lia e
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Maria Tereza tinham uma postura muito afetuosa e disciplinar com todos/as os/as alunos. Ga-

el era alvo dessas posturas.

Nao obstante e a0 mesmo tempo, a infincia € o outro: o que, sempre
muito além do que qualquer tentativa de captura, inquieta a seguranca de
nossos saberes, questiona o poder de nossas praticas e abre um vazio no
qual se abisma o edificio bem construido de nossas institui¢des de aco-
lhida. Pensar a infancia como algo outro €, justamente, pensar essa inqui-
etude, esse questionamento e esse vazio. E insistir mais uma vez: as cri-
angas, esses seres estranhos dos quais nada se sabe, esses seres selvagens
que nao entendem nossa lingua. (LAROSSA, 2019, p. 230)

Isso posto, a infincia abriga uma constante incégnita, € nada mais honesto do que
compreendé-la como uma condi¢do em que a vida é perambulante. Logo, dai sim consegui-
remos problematizar como a escola é parte de outros espacos instituidos que, pelo conheci-
mento, exercem hegemonia sobre as criancas. E mais, também poderiamos entender que, tal-
vez, a aprendizagem ndo caminhe na ordem de métricas ou defini¢des, mas estd no campo do
enigmético da vida, assim como na infancia. Aprender na escola seja, talvez, uma mistica. E

Deleuze (2020, p. 222) aponta que:

Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma que
aprenda, é sempre por intermédio de signos, perdendo tempo, e ndo pela
assimilacdo de conteddos objetivos. Quem sabe como um estudante pode
tornar-se repentinamente “bom em latim”, que signos (amorosos ou até
mesmo inconfessdveis) lhe serviriam de aprendizado? Nunca aprende-
mos alguma coisa nos diciondrios que nossos professores € nossos pais
nos emprestam. O signo implica em si a heterogeneidade como relagdo.
Nunca se aprende fazendo como alguém, mas fazendo com alguém, que
ndo tem relacdo de semelhanca com o que se aprende.

Se a tarefa de conceituar a infincia é um exercicio complexo e limitado, também ¢é
frustrada a tentativa de dizer o que do mundo, das coisas, do tempo e da histéria alguém
aprendeu. A aquisicao de um aprender diz tdo somente aquele que conseguiu ser sensivel aos
signos apresentados.

O que € a infancia? O que essa pode aprender? Defini¢des e classificagdes?! Num ca-
minhar contrario, ambas insercdes sdo movimentos que nao conseguimos dar conta por com-
pleto, mas fazer companhia a essas dindmicas que esses tracam em suas construgdes dentro
dos cendrios em que estes estdo inseridos, tendo sempre a consciéncia de que sd@o cendrios
contextuais € mutdveis.

Figura 19: Aprender
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Fonte: The visual image, Charles E. Martin, drawing, 1961, The New Yorker Magazine, Inc.

Infancia e Aprendizagem: Complexidades e inexisténcias de garantias, inclusive pon-
do a prova nossas capturas epistemoldgicas e chancelando suspeicdo sobre saberes ja dados e
tidos como verdades. Nesses campos, a caracteristica babélica é imperativa. Sim, somos seres
aprendentes, dotados de possibilidades, de poténcias, mas também seres que escapam as no-
¢oes definidoras quanto ao “ser” e quanto ao “aprender”.

- Prova da ADEM

Tive de ficar com a turma até a chegada da professora, que estava fora da sala, uma
vez que esta, como uma orientacdo da SME, ndo poderia aplicar ou permanecer na sala junto
dos/as alunos/as. Vi a professora no corredor muito rapidamente; estava em uma reunido
com a equipe da escola, certamente para alinhar questoes da festa de formatura. Assim que
as aplicadoras sairam questionei as criangas sobre a prova, tentando fazer que delas emer-
gissem suas impressoes sobre ela. Eles estavam muito falantes e a espera do pirulito. Orientei
para que eles organizassem o material e que estavam liberados para brincar em suas mesas,
com seus brinquedos, massinhas e etc... Ainda assim, eles seguiram bem agitados e com mui-
tas falas. [...] Pouco tempo depois Maria Teresa retornou a turma. Questionou a eles sobre a
avaliagdo e também a mim... Pontuei que eram descritores que ela trabalhava em sala em sua
grande maioria o que havia sido cobrado na ADEM. [...] Durante todo o dia aquelas cenas
reverberam incomodos, impoténcias, desapontamentos em mim... Talvez esses sentimentos
eram tidos por mim como algo frustrante simplesmente - e ndo é pouco - por entender que
Gael, como um estudante daquela sala, teria o direito de fazer aquela avaliacdo. No entanto,

todo o enredo tramado o levou a ndo fazer, inclusive nem eu mesmo sei onde foi parar ao
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certo o menino. Tal cenario me tomou e me deixou mexido... Se Gael estava na escola naque-
la manha, bem como os demais alunos, por que este ndo realizou sua prova, mesmo que em
outro lugar? Trago essa interrogativa a fim de demarcar esse sentimento que me habitava ao
mesmo tempo, tentando entender tal acontecimento e onde este se inscrevia.[Caderno Carto-
grdfico, 17 de novembro de 2022]

No territério das relagdes atravessadas por auséncias (uma vez que Gael, Maria Teresa
e Lia ndo estavam presentes na sala durante a aplicacdo da prova), como aprendiz cartégrafo
que toca o chdo da escola, a minha presenca, naquela sala de aplicacdo da avaliacdo, seguia-se
impotente frente ao que eu enxergava: uma crianca nao realizou a avaliacdo que seus pares
estavam a fazer.

Compreendo que tal acontecimento, num impeto de viver a intensidade do encontro
como um evento que dialoga com as l6gicas de produtividade e métricas que perpassam o
cendrio educacional, em que indices e rankings procuram ilustrar e balizar o desenvolvimento
dos paises na era do neoliberalismo.

Diante de tal quest@o, invisto em enxergar a cena que se desvela frente ao questiona-
mento de como temos visto ndo apenas as infancias, mas também infincias autistas, infincias
deficientes, infancias estranhas. Como vemos essas constru¢des? E um ausente de fala? Al-
guém vazio e sem questdes ou um simples depositario de nosso ja construido mundo? E ainda
mais, serd que infancias e criangas e diferencas cabem nos descritores, nas bases curriculares
e nas politicas educacionais?

Talvez essas interrogagdes sejam questdes que possam atravessar o leitor deste traba-
lho até o ponto em que estamos, digo isso porque essas interrogagdes me fazem aproximar
dos deslocamentos que cartografo na escola. Mia Couto propde uma assertiva acerca da in-

fancia que coaduna as afirmacdes e provocagdes que foram descritas:

A infancia ndo € um tempo, ndo € uma idade, uma cole¢do de memdrias.
A infancia € quando ainda ndo € demasiado tarde. E quando estamos
disponiveis para nos surpreendermos, para nos deixarmos encantar.
Quase tudo se adquire nesse tempo em que aprendemos o préprio senti-
mento do Tempo. (COUTO, 2009, p. 103-104, grifo nosso)
Oportuno afirmar, junto do poeta mocambicano, que a infancia parece estabelecer ou-
tros tempos, fora de cronologias. A surpresa e o encanto siao elementos que o adjetivam quan-
to as nossas expectativas. Assim, nenhuma avaliacdo seria capaz de dizer o que alguém de

fato assimilou do mundo e mesmo, nenhuma tentativa de justificar a ndo necessidade de reali-

zar tal avaliagdo constitui um pré julgamento que serve mais a atitudes que enxergam a crian-
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ca — e aqui, especialmente, a crianca autista — ainda a luz da auséncia, da menoridade e da
precariedade.

E ao pensar essas infancias, como também ndo deixar de considerar a questdo singular
daqueles que carregam o diagnéstico de Transtorno do Espectro Autista (T.E.A)? E tal diag-
nostico uma fabricagdo? Uma verdade? Entre os muitos entendimentos vistos a partir de uma
constru¢do nosoldgica dentro dos dispositivos que socializam tais problematiza¢cdes no mun-
do, talvez uma questdao que nao esteja afirmada nas entrelinhas dos manuais diagndsticos seja
a propria problematica da subjetividade.

Foi pensando pela perspectiva de que uma infincia e um diagndstico estdo sempre en-
volvidos na producdo de uma subjetividade que, neste trabalho, propus-me ao incerto movi-
mento de um Devirencontro com uma sala de aula de uma escola. Esse se deu num caminhar
proximo a relacdes que se estabeleceram no meu encontrar com a vida de trés sujeitos que
protagonizam escolas: Gael, Maria Tereza e Lia... Nesse Devirencontro, meu objetivo ndo foi
fixar meu olhar sobre o diagndstico do autismo, sobre a educagdo inclusiva e processos de
aprendizagem, mas como as relagdes acompanhadas desenhavam, tanto na sala de aula, na
escola, quanto também em mim, inquietacdes a suscitarem pensamentos € questionamentos.
Foi dentro dessa proposta que me lancei a percorrer caminhos desnorteados e geografias des-
calcas, sustentando-me na perspectiva de que a vida cotidiana nao se restringe a possibilidade
de representacdo de estados, de cristalizacdes de coisas, acdes, pessoas, mas se encontra nas
encruzilhadas, nos relevos, nas margens e noutros trajetos.

Lancando mao de outras possibilidades de mundo, tento ndo findar este texto, mas adi-
ar seu processo de término, assim como um menino naquela pequena escola fez quando, ao
chegar com um dinossauro e permanecer na fila de entrada com seu brinquedo, percebeu que
a coordenadora iria pega-lo. Com astucia, a crianga, rapidamente, colocou o dinossauro na
fila, como quem diz: “na fila ele também ¢ um comum e ja ndo incomoda, pois assume o ca-
minho que vocés nos impdem...” Neste sentido, esse garoto cria um outro arranjo no interior

daquele em que “as grandes maos” operam...

Figura 20: Dinossauro e Escola
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Fonte: Arquivo Pessoal

Num caminho que desconhece finitudes, tentei construir narrativas cartogréificas para
mapear este espaco escolar como um lécus em que transborda microrrevolugdes e microrrela-

cOes — seja na relagdo com criancgas autistas, com avaliagdes, com curriculos, com brinquedos.
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11 (IN)CONCLUSOES MINUSCULAS

[...] Asrealidades cotidianas ndo surgiriam, portanto, por partenogéne-
se, mas em meio a dindmicas vivas de choques, conflitos, nipcias, divi-
das, (des)encontros, questionamentos e fecundagdes..., tudo isso
agenciado em um diabdlico “sim” ndo filiado a um “eterno momen-
to presente”, a um destino universal, a alguma redentora moralidade
ou tributario de um ponto final. (SIMONINI, 2019, p. 12)

As escritas que entdo nossos sentidos cuidaram parecem insistir na aposta de verdades
absolutas quando algo da realidade é tocado — como aqui encenado a relacdo aprendiz autista
e professora — como caracteristicas frageis e duvidosas, como dimensdes superficiais € mutan-
tes. Uma ordem que justifique e acalme os coragdes questionadores € uma roupa que nao nos
cabe, ja que a diferenca ndo conhece finitudes. Dito isso, reafirmamos que, chegadas e desti-
nos, introdugdes e conclusdes sao perspectivas distantes das “estruturas” aqui construidas, e
de modo algum enxergamos elas como pequenas ou insignificantes, entretanto assumimos um
outro modo e forma de caminhar.

Este trabalho parece uma pesquisa que ndo quer abracar fins, uma vez que nem sabe-
mos se seu comego pode ser destacado. Uma pesquisa provocativa, baguncada, de uma siste-
matica hiperativa. Abre-se a uma estética de constru¢do outra: de escrita, de rigor cientifico,
de metodologia, de andlise de dados, de estrutura académica. Uma escrita que trama a bonite-
za da vida hospedada pelo cotidiano escolar e suas serpenteacdes. Nao € uma escrita de menor
valia, mas uma escrita com um interesse: disputar o significado do que buscamos compreen-
der sobre um devirencontro.

Em inconclusdes minusculas, abreviamos um tempo e uma vida dentro de uma peque-
na pesquisa que parece ter muito a falar... Entretanto, € necessario interromper essa dimensao
a fim de que outros devires possam surgir. € € bom que lembremos insistentemente: as tramas
da realidade s@o construgdes, ndo representacdes, portanto, as composicoes cotidianas da rea-
lidade adjetivam-se por conectividades, fluxos e produgdes. Como seria possivel sublinhar

evidéncias que retratam a realidade em estruturas mutantes aqui? Nao € nossa pretensao.

O que interessa ndo ¢é investigar uma suposta metafisica da realidade; o
que interessa é o sentido que damos ao mundo. E esse sentido s6 pode ser
dado através de enunciados. Como j4 nascemos mergulhados no mundo
da cultura, tomamos a linguagem como um recurso natural e de modo
ndo problematizado, ignorando as regras segundo as quais os discursos
se formam e se articulam. A virada lingiiistica se constitui exatamente na
mudancga para um novo entendimento sobre o papel da linguagem, a sa-
ber, de que os enunciados tém suas regras proprias, de modo que nio te-
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mos, sobre os discursos, o controle que pensavamos ter. (VEIGA-NETO,
2002, p. 32)

Nada mais importante que isso como interesse neste lugar: “através dos enunciados
dar ao mundo sentido.” E até seria possivel singularizar, ou seja, um sentido. Sentido que nao
€ um dogma, uma condi¢do protocolar ou verdade absoluta, mas uma particula que aconteceu
e que, dificilmente, conseguiremos replicar.

A poténcia dos encontros nio hd muitas garantias. No cotidiano escolar, tampouco é
possivel configurar expectativas a partir de nossas métricas, mas como realidade complexa é
possivel acompanhar as tramas rizomaticas viabilizadas a partir dessas relacdes, e aqui, espe-
cificamente, as que encenamos: um estudante com autismo e uma professora no ensino infan-
til. Encontro que antes nos permitiu muitas reflexdes e andlises.

Fosse um pesquisador distante do campo de pesquisa, este trabalho seria uma instancia
um pouco estranha, sobretudo porque uma escrita encharcada das implicagdes que nos tocam
€ o combustivel para fazer com que queiramos, a todo tempo, aproximar e cartografar isso que
nos leva a questionamentos. Assim sendo, as escritas e questdes aqui desveladas tém vida,
t&ém maos e bracos; atravessam e fazem o corpo vibrar.

A poténcia de um devirencontro entre uma escola e o espectro autista nao €, necessari-
amente, uma dissertacao sobre autismo, tampouco sobre inclusdo escolar - apesar de ter toca-
do esses mundos — mas sobre a forca dos encontros, sobre a capacidade que as relagdes tém
de produzir modos e forgas de vidas na escola, e formas de escolas dentro do préprio espago
institucionalizado. Chama atencdo, nas entrelinhas, acerca do quanto o movimento de acom-
panhar realidades urge diferencgas e deslocamentos. do quao cadtico trama a realidade escolar
junto de um aprendiz com autismo e uma professora.

Lembro-me do quanto eram hiperativos os acontecimentos em um mesmo dia em sala
de aula junto de Gael e Maria Teresa: os gritos, os choros, as correrias, as quedas, as ativida-
des, o sono, a mamadeira, a troca de fralda... E em meio a esse turbilhdo de aconteceres, era
dificil registrar tudo quanto fosse possibilidade escrita. Os nossos olhares estavam sobre a
cartografia que construiamos juntos desses dois sujeitos, a saber: professora e aprendiz, mas
era impossivel ndo enxergar os outros que compunham aquele lugar e que se somavam a Gael
e a Maria Tereza em docéncias, em aprendizes e em escolas. H4 uma passagem no caderno
cartografico que nomeei muitas questdes: pontuagdes e perguntas, que vejo interessante ane-

xar e produzir andlise aqui:
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Figura 21: Pontuagdes e Perguntas

Do G, Y, i G -

Fonte: Arquivo Pessoal

Cendrios desabarem é coisa que acontece. acordar, bonde, quatro horas
no escritério ou na fabrica, almocgo, bonde, quatro horas de trabalho, jan-
tar, sono e segunda, terca, quarta, quinta, sexta e sibado no mesmo ritmo,
um percurso que transcorre sem problemas a maior parte do tempo. Um
belo dia, surge o ‘por qué’ e tudo comeca a entrar numa lassidao tingida
de assombro. ‘comega’, isto € o importante. a lassidao estd ao final dos
atos de uma vida maquinal, mas inaugura ao mesmo tempo um movi-
mento da consciéncia. Ela o desperta e provoca sua continua-
cdo. (CAMUS, 2017, p. 27)

Entre Camus e os questionamentos de um menino da sala de aula, encontram-se a po-
téncia dos porqués para ativar movimentos € criar possiveis outros que nao a normatizacao ou
naturalizagdo da engrenagem monotona. “um belo dia surge o ‘por qué"' e nada mais é enxer-
gado como tal, outrora tomado pela inércia e certeza findada em si. Cendrios desabam e, a
partir daqui, nunca mais aquilo é enxergado como outrora. Eu também tinha muitos questio-
namentos quando cartografava aquelas relacdes e, longe de produzir respostas, aquelas inquie-
tacdes me levavam ao inseguro lugar de ainda mais provocagdes e intrigas. eu era aquele me-
nino tramado em fragilidade e com sede de levantar porqués, e quanto mais porqués levanta-
va, mas porqués me vinham...

Os modos de relacdo afeitos aos encontros cotidianos fizeram ressonancias, ilustrando
o quanto bifurcacdes sdo inerentes a qualidade dos encontros e das emogdes que nascem des-

ses, possibilitando a compreensdo também de que escolas, autismos, inclusdes e docéncias sao



113

manifestacoes da diferenca, portanto, estio sempre em gestacdes e partos de mundos, e que
cada parto e mundo tecem singularidades constitutivas de seus praticantes.

E a cada encontro, a convic¢do de que a realidade € uma instancia inacabada e com
constantes variacdes, ndo sendo possivel condensd-la a partir de cada encontro e analisa-la
como certeza tedrica, sendo como produc¢do isolada e ndo fixa. A cada encontro, as coisas
mudavam; a cada encontro, os sujeitos da pesquisa tinham comportamentos heterogéneos; a
cada encontro, a singularidade era marca e condi¢ao de modos diferentes e variados de encon-
trar!

O que se encontravam eram pessoas — claro que elas encarnavam, também, fungdes
sociais: docente e aprendiz — que traziam consigo histdrias, constru¢gdes de vida, desejos, cor-
pos, alegrias... Ao encontrarem essas pessoas, pintavam, a cada encontro, o quanto a vida é
possibilidade de construcao de existéncia, o quanto a vida € media¢do com o outro...

Eos encontros dessas pessoas permitiram que eu também me encontrasse com as mi-
nhas questdes, com as minhas constru¢des, com as leituras que fiz, com os amores que tive,
com as interdi¢des e ampliagdes de mundo que toquei. Esses encontros atravessaram-me e me
atravessando, reivindicavam nomes, titulos, secdes, conceitos... Assim tentei fazé-los. Com a
poténcia dos encontros que fiz em minha histéria pessoal e profissional, todos esses encharca-
dos de vida e emogdes proprias dos encontros que tive, porque esta pesquisa nao € um lugar
de chancelas de certezas a partir de verificagdes sistematicas, mas de acompanhamentos de
modos de relagdes no qual eu estava também imerso.

Exercicio consciente, o de cartografar encontros, nao idealizando romanticamente os
contatos ou moralizando-os. Que desafio! Uma vez que, em mim, um cognitivista pinta e bor-
da a fim de se mostrar imperativo e contumaz. Cartografia: atividade de humildade na qual
emprestamos nosso corpo com a intencao de que os afetos que em nods transbordam se conver-
tam em palavras, em mapas, em alteridades. No limiar desta, ndo ha cansaco, mas ainda mais
vontade de porqués, de interrogacdes e de outras consideragdes que ndo as de empiria pura e
absoluta, mas perambulante.

Entre lousas e atividades, entre carteiras e estereotipias, mundos foram escritos na es-
cola, escolas foram escritas no mundo, uma inscri¢ao simples e localizada. Farta de vidas e
saberes. Recheadas de curriculos — o observdvel e o invisivel — encontrados em ritornelos e
amizades. Mundo perambulante que insiste em ser adiado, que € teimoso em terminar, por
isso € palco de inclusdes e diferencas, de amor, novidades e incognitas.

L4, naquela pequena cidade, no interior daquela pequena escola e minuscula sala de

aula, eu acompanhei uma constelacao de producdes de vidas e mundos: uns eram ditos “ensi-
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nantes”, outros eram ditos “aprendizes”, tinham uns que diziam ser “mediadores”...Dessas
constelacdes eu enxergava as filas, os que as geriam, e os que, apesar da fila, produziam ou-
tros seres para esta fila. Talvez este trabalho seja sobre isto: apesar da poténcia hegemonica
que atravessam os encontros € tentam reguld-lo, os encontros sdo propriedades que ndo obe-
decem a prescrigdes, a logicas regulamentares e a destinos, esses sao invengdes, portanto, 0s
desvios, as incertezas e as outras rotas que parecem nos interpelar, confundir-nos e produzir
“porqués’.

DaPeppaPig, a régua e ao dinossauro, linhas costumeiras se fizeram, mas também se
desconstruiram... Eram essas linhas interessantes, linhas que assustaram, que fizeram nossos
olhos olharem ainda mais, agucarem nossos sentidos, nosso sentir. Entendiamos que, dali —
deste lugar indefinido e transbordante de imprevisibilidade — algo queria nos comunicar. Na-
quele territério microscopico, o equivoco ou o inesperado era uma possibilidade de surpresa,
de admiracdo e de assombro em que encontro e poténcia eram devir: deslocava-se, multipli-

cava-se e criava vidas!

Vocé ndo € de bugre? — ele continuou. que sim, eu respondi. veja que
bugre sé pega por desvios, ndo anda em estradas — pois € nos desvios
que encontra as melhores surpresas e os ariticuns maduros. (BAR-
ROS, 2010, p. 319, grifo nosso)
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Prefeitura Municipal de Miracema
Secretaria Municipal de Educagio
Escola Municipal Capitio Jodo Bueno

ACEITE INSTITUCIONAL

Fu, W“'{{&—'““" e A- B by . divetors
da Escola Municipal Capitao Jodo Bueno, estou de acordo e autorizo a realizagdo da pesquisa
intitulada: “A POTENCIA DE UM DEVIRENCONTRO: A PRODUCAO DE MODOS
DE RELACAO ENTRE A DOCENCIA E UM APRENDIZ COM AUTISMO”. Essa
pesquisa ¢ conduzida pelo pesquisador Matheus Modesto de Azevedo, aluno do
Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Vigosa
(PPGE/UFV), sob a orientagdo do Professor Doutor Eduardo Simonini Lopes. Tenho
ciéncia de que o estudo envolve a realizagdo de observagdo de atividades, em sala de
aula, de uma professora da institui¢do e que a mesma tera duragdo de trés meses, com
previslo de inicio no més de agosto e término no més de dezembro.

Miracema. 9 de junho de 2022.
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ANEXO B — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu filho estd sendo convidado/a como voluntdrio/a a participar da pesquisa “A POTENCIA DE UM
DEVIRENCONTRO: A PRODUCAO DE MODOS DE RELACAO ENTRE A DOCENCIA E
UM APRENDIZ COM AUTISMO. Ele ser observado por quatro semanas em sua atividade escolar em
sala de aula, sendo que esta pesquisa se pretende a investigar as diferentes priticas de inclusdio que sio construidas
entre um docente e um aluno com Transtorno do Espectro Autista. A participacdo do seu filho é opcional e vocé
poderd solicitar todo material produzido pelos pesquisadores sempre que desejar. Riscos da pesquisa: Toda
pesquisa com seres humanos envolve algum tipo de risco, e seja em uma pesquisa participante ou em uma entrevista
narrativa, ou em um relato de experiéncia escrito por parte do participante da pesquisa, o principal risco € o de os
sujeitos pesquisados virem a se sentir, de alguma forma, constrangidos diante a alguma questdo posta ou relato
desenvolvido. Para minimizar tais riscos, serd garantida aos pesquisados plena liberdade de nfio responder as
questdes e/ou se recusar a participar em qualquer fase da pesquisa, ou desistir de participar na totalidade da mesma,
sem necessidade de comunicado prévio. Serd informado aos pesquisados que a participagdo serd voluntdria ¢ a
recusa em continuar colaborando com a pesquisa néo acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na forma em
que os entrevistados sdo atendidos pelos pesquisadores. A fim de igualmente preservar participagfo de seu filho de
qualquer constrangimento, ele e nenhuma outra pessoa que participe da pesquisa serdo identificados em nenhuma
publicagio que possa resultar da presente investigacdo. Da mesma maneira, os nomes de todas as pessoas citadas
serao ocultados em diferentes pseud6nimos a fim de preservar a identidade das mesmas. Caso seja de sua vontade,
os relatos de pesquisa envolvendo seu filho também poderio vir a ser retirados do relatdrio da pesquisa. Para também
diminuir o risco de interferéncias que possam vir a constranger os sujeitos pesquisados, qualquer relatdrio escrito
envolvendo a apresentacdo das atividades dos sujeitos pesquisados serd guardado em local seguro, sob a
responsabilidade do pesquisador principal e sem acesso piiblico. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicao
dos pesquisados tanto durante a dinamica da investiga¢do quanto também quando a pesquisa for finalizada. Os
beneficios diretos desta pesquisa aos participantes sio a possibilidade de pensar as préticas educativas de inclusdo
na escola e também planejar suas melhorias. A possibilidade de se pensar as praticas inclusivas e, consequentemente,
criar possiveis acOes a valorizarem tais priticas sdo também efeitos possiveis a emergirem do trabalho da pesquisa,
uma vez que, socializada, poderd ser de auxilio ndo apenas a escola pesquisada, mas a todos aqueles que tentam
construir oportunidades, ferramentas e alternativas no lidar, em sala de aula, com criancas em diferentes expressdes
dentro do Transtorno do Espectro Autista. A participaciio de seu filho nesta pesquisa nfo estd sujeita a remuneragio
e eventuais custos decorrentes do processo investigativo serdo de responsabilidade do pesquisador. Igualmente é
importante ressaltar que caso seu filho venha a sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacdo na
pesquisa, previsto ou ndo no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, terd direito a indenizagao por parte do
pesquisador, do patrocinador e institui¢des envolvidas nas diferentes fases da pesquisa. Este termo de consentimento
possui duas vias que devem ser assinadas por vocé e pelo pesquisador principal. Uma das vias ficard em sua posse
e a outra serd guardada pelo pesquisador principal. Vocé também poderd ter acesso ao documento em posse do
pesquisador principal sempre que desejar, bastando entrar em contato por email ou telefone com o pesquisador
principal. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsdvel por um
periodo de dois anos apds o término da pesquisa. Depois desse tempo, os mesmos serdo destruidos. Os pesquisadores
tratardo a sua identidade com padroes profissionais de sigilo e confidencialidade, atendendo a legislaco brasileira,
em especial, & Resolugdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saide, e utilizardo as informac¢des somente para fins
académicos e cientificos. Caso queira entrar em contato com os pesquisadores responsdveis pela pesquisa, podera
fazé-lo pelo telefone (31) 999651487 ou pelo seguinte e-mail: simonini@ufv.br. Qualquer divida a respeito de
procedimentos éticos, poderd contatar o Comité de Etica em Pesquisas em Seres Humanos da Universidade Federal
de Vigosa, pelo telefone (31) 3612-2316 ou pelo e-mail: cep@ufv.br.
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Eu,, , fui informado(a) dos
objetivos da pesquisa “A POTENCIA DE UM DEVIRENCONTRO: A PRODUCAO DE MODOS
DE RELACAO ENTRE A DOCENCIA E UM APRENDIZ COM AUTISMO” de maneira clara e
detalhada, e esclareci minhas dividas. Sei que, de acordo com a Resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de
Satide, a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo quanto a participacio
de meu filho, se assim eu desejar. Declaro, assim, que concordo com a participacio de meu filho, jd previamente
diagnosticado com Transtomo do Espectro Autista, na pesquisa e que recebi uma via original deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer minhas dividas. Concordo
expressamente com a prdtica de observacdo das atividades educacionais de meu filho em sala de aula e com os
termos de guarda, sabendo que poderei solicitar o arquivo aos pesquisadores sempre que desejar.

Vigosa, de de 2022.

Assinatura do Participante

Documento assinado digitalmente

Assinatura do Pesquisador EDUARDO SIMONINI LOPES
g u Data: 15/12/2022 06:38:57-0300
Verifique em https:/jverificador.iti.br

Nome do Pesquisador Responsavel: Eduardo Simonini Lopes

Telefone: (31) 999651487

E-mail: simonini @utv.br

Endereco pessoal do pesquisador principal: Avenida Bernardes Filho, 492 — Bairro de Lourdes — CEP:
36572-016 — Vigcosa/MG

Em caso de discordéncia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé podera consultar:

CEP/UFV — Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
Universidade Federal de Vigosa

Edificio Arthur Bernardes, piso inferior

Av. PH Rolfs, s/n —Campus Universitario

Cep: 36570-900 Vigosa/MG

Telefone: (31) 3612-2316.
Email: cep@ufv.br

www.cep.utv.br
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ANEXO C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado/a como voluntdrio/a a participar da pesquisa “A POTENCIA DE UM
DEVIRENCONTRO: A PRODU(;AO DE MODOS DE RELA(;AO ENTRE A DOCENCIA E
UM APRENDIZ COM AUTISMO”. Voceé ser observada por quatro semanas em sua atividade profissional
como docente, sendo que esta pesquisa se pretende a investigar as diferentes préticas de inclusio que sio construidas
entre um docente ¢ um aluno com Transtorno do Espectro Autista. Também serd realizada com vocé uma
entrevista de no maximo sessenta minutos. Nesta vocé serd convidada a falar a respeito de sua historia de vida e de
sua experiéncia com a docéncia. Vocé também serd convidada a produzir um texto sobre suas inspiragdes e
inquietagdes com a docéncia que pratica. Sua participacéio € opcional. A entrevista serd gravada e o texto produzido
serd guardado sigilo pelo pesquisador principal. Vocé poderd solicitar todo esse material aos pesquisadores sempre
que desejar. Riscos da pesquisa: Toda pesquisa com seres humanos envolve algum tipo de risco, e seja em uma
pesquisa participante ou em uma entrevista narrativa, ou em um relato de experiéncia escrito por parte do
participante da pesquisa, o principal risco é o de os sujeitos pesquisados virem a se sentir, de alguma forma,
constrangidos diante a alguma questdo posta ou relato desenvolvido. Para minimizar tais riscos, serd garantida aos
pesquisados plena liberdade de nao responder as questdes e/ou se recusar a participar em qualquer fase da pesquisa,
ou desistir de participar na totalidade da mesma, sem necessidade de comunicado prévio. Serd informado aos
pesquisados que a participagdo serd voluntdria e a recusa em continuar colaborando com a pesquisa nio acarretard
qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que os entrevistados sio atendidos pelos pesquisadores. A fim de
igualmente preservar participacdo dos entrevistados de qualquer constrangimento, estes nao serdo identificados em
nenhuma publicacdo que possa resultar da presente investigacdo. Da mesma maneira, os nomes de todas as pessoas
citadas serdo ocultados em diferentes pseud6nimos a fim de preservar a identidade das mesmas. Diante do desejo
dos sujeitos pesquisados, os relatos por eles feitos também poderdo vir a ser retirados do relatério da pesquisa. Para
também diminuir o risco de interferéncias que possam vir a constranger os sujeitos pesquisados, os dudios das
entrevistas narrativas e os relatos escritos construidos pelos participantes da pesquisa serio guardados em local
seguro, sob a responsabilidade do pesquisador principal e sem acesso ptblico. Os resultados da pesquisa estarao a
sua disposicdo dos pesquisados tanto durante a dindmica da investigacio quanto também quando a pesquisa for
finalizada. Os beneficios diretos desta pesquisa aos participantes sdo a possibilidade de revisitar e ressignificar sua
propria histéria de vida tanto individual quanto comunitdria, relacionando-as as proprias praticas de educativas. A
possibilidade de se pensar as préticas inclusivas e, consequentemente criar possiveis acdes a valorizarem tais
prdticas sdo também efeitos possiveis a emergirem do trabalho da pesquisa, uma vez que, socializada, poderd ser de
auxilio ndo apenas a escola pesquisada, mas a todos aqueles que tentam construir oportunidades, ferramentas e
alternativas no lidar, em sala de aula, com criancgas em diferentes expressdes dentro do Transtorno do Espectro
Autista. Sua participacdo nesta pesquisa ndo estd sujeita a remuneragio e eventuais custos decorrentes do processo
investigativo serdio de responsabilidade do pesquisador. Igualmente é importante ressaltar que caso vocé venha a
sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacfio na pesquisa, previsto ou ndo no Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, terd direito a indenizagio por parte do pesquisador, do patrocinador e instituicdes envolvidas
nas diferentes fases da pesquisa. Este termo de consentimento possui duas vias que devem ser assinadas por vocé e
pelo pesquisador principal. Uma das vias ficara em sua posse e a outra serd guardada pelo pesquisador principal.
Vocé também poderd ter acesso ao documento em posse do pesquisador principal sempre que desejar, bastando
entrar em contato por email ou telefone com o pesquisador principal. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa
ficardo arquivados com o pesquisador responsdvel por um periodo de dois anos ap6s o término da pesquisa. Depois
desse tempo, os mesmos serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo e confidencialidade, atendendo a legislacao brasileira, em especial, & Resolucdo 466/2012 do Conselho
Nacional de Sadde, e utilizarao as informagdes somente para fins académicos e cientificos. Caso queira entrar em
contato com os pesquisadores responsdveis pela pesquisa, podera fazé-lo pelo telefone (31) 999651487 ou pelo
seguinte e-mail: simonini @ufv.br. Qualquer divida a respeito de procedimentos éticos, poderd contatar o Comité
de Etica em Pesquisas em Seres Humanos da Universidade Federal de Vigosa, pelo telefone (31) 3612-2316 ou pelo
e-mail: cep@ufv.br.
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Eu, , fui ~informado(a) dos
objetivos da pesquisa “A POTENCIA DE UM DEVIRENCONTRO: A PRODUCAO DE MODOS
DE RELACAO ENTRE A DOCENCIA E UM APRENDIZ COM AUTISMO?” de maneira clara e
detalhada, e esclareci minhas dividas. Sei que, de acordo com a Resolucgdo 466/2012 do Conselho Nacional de
Sadde, a qualquer momento poderei solicitar novas informacgdes e modificar minha decisdo de participar se assim o
desejar. Declaro, assim, que concordo em participar da pesquisa e que recebi uma via original deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer minhas dividas. Concordo
expressamente com a gravacdo da minha entrevista e com os termos de guarda, sabendo que poderei solicitar o
arquivo aos pesquisadores sempre que desejar.

Vigosa, de de 2022.

Assinatura do Participante

Documento assinado digitalmente

Assinatura do Pesquisador V.b EDUARDO SIMONINI LOPES
g Data: 15/12/2022 06:37:00-0300
Verifique em https://verificador.iti.br

Nome do Pesquisador Responsavel: Eduardo Simonini Lopes

Telefone: (31) 999651487

E-mail: simonini @ufv.br

Endereco pessoal do pesquisador principal: Avenida Bernardes Filho, 492 — Bairro de Lourdes — CEP:
36572-016 — Vigosa/MG

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé podera consultar:

CEP/UFV - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
Universidade Federal de Vigosa

Edificio Arthur Bernardes, piso inferior

Av. PHRolfs, s/n — Campus Universitario

Cep: 36570-900 Vigosa/MG

Telefone: (31) 3612-2316.
Email: cep@ufv.br

www.cep.ufv.br
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ANEXO D - Parecer Comité de Etica em Pesquisas

CEP iitkfaatss N VERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
. VICOSA - UFV %?"‘"‘

| tremcdade b

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A POTENCIA DE UM DEVIRENCONTRO: A PRODUCAO DE MODOS DE RELAGAO
ENTRE A DOCENCIA E UM APRENDIZ COM AUTISMO

Pesquisador: EDUARDO SIMONINI LOPES

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 59847722.7.0000.5153

Instituicdo Proponente: Departamento de Educagéo

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.522.726

Apresentacao do Projeto:
Trata-se de uma pesquisa de mestrado que visa a investigar a educacgéo inclusiva, mais especificamente, a
relagédo de uma determinada professora com um estudante portador de Autismo no ambiente escolar.

Objetivo da Pesquisa:
O objetivo apresentado pelo pesquisador consiste em acompanhar praticas educativas de um docente em
suas atividades numa sala de aula, em especial junto a um aluno do Transtorno do Espectro Autista, a fim

de questionar as possiveis relagdes entre docéncia, invengao e inclusao.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

De acordo com o pesquisador, o principal risco é o de os sujeitos pesquisados virem a se sentir
constrangidos diante a alguma questdo posta ou relato desenvolvido. Para minimizar tais riscos, o
pesquisador se compromete a garantir aos pesquisados plena liberdade de nao responder as questdes efou
se recusar a participar em qualquer fase da pesquisa, ou desistir de participar na totalidade da mesma, sem
necessidade de comunicado prévio.

Os beneficios apontados pelo pesquisador relacionam-se a possibilidade, para os participantes, de revisitar
e ressignificar sua propria histéria de vida tanto individual

quanto comunitaria, relacionando-as as proprias praticas de educativas.
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Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Projeto bem apresentado, bem fundamentado e de indiscutivel relevancia social.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Todos os termos foram apresentados corretamente.

Recomendagdes:
Ha alguns pequenos erros de portugués ef/ou palavras duplicadas nos termos. Sdo questdes que nado

causam prejuizo algum a pesquisa e que podem ser resolvidas com uma pequena revisdo ortografica.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Ao término da pesquisa é necessario apresentar, via notificagdo, o Relatério Final (modelo disponivel no site
www.cep.ufv.br). Apds ser emitido o Parecer Consubstanciado de aprovagao do Relatério Final, deve ser
encaminhado, via notificagdo, o Comunicado de Término dos Estudos para encerramento de todo o
protocolo na Plataforma Brasil.

Projeto aprovado autorizando o inicio da coleta de dados com os seres humanos a partir da data de

emissdo deste parecer.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informacgées Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 19/06/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1965677 pdf 17:46:44
Outros ROTEIROENTREVISTA. pdf 19/06/2022 |EDUARDO Aceito

17:46:22 [SIMONINI LOPES
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 19/06/2022 |EDUARDO Aceito
Assentimento / 17:45:31 | SIMONINI LOPES
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TermodeAssentimento.pdf 19/06/2022 |EDUARDO Aceito
Assentimento / 17:44:36 | SIMONINI LOPES
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 19/06/2022 |EDUARDO Aceito
Brochura 17:43:53 _[SIMONINI LOPES
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Investigador Projeto.pdf 19/06/2022 |EDUARDO Aceito
17:43:53 | SIMONINI LOPES

Cronograma CRONOGRAMA .pdf 19/06/2022 |EDUARDO Aceito
17:43:04 | SIMONINI LOPES

Folha de Rosto folhaderosto.pdf 19/06/2022 |EDUARDO Aceito
17:42:02 | SIMONINI LOPES

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

VICOSA, 12 de Julho de 2022

Assinado por:

Erica nascif Rufino Vieira
(Coordenador(a))

Enderego: Universidade Federal de Vigosa, Avenida PH Rolfs s/n, Edificio Arthur Bernardes
Bairro: Campus Universitario

UF: MG

Municipio: VICOSA

Telefone: (31)3612-2316

CEP: 36.570-977

E-mail: cep@ufv.br
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