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fi...] Escrever é um pensamento de vida, ndo uma
receita de felicidade nem uma sonoléncia gostosa,
nem uma irresponsabilidade divertida.

Profundo vitalismo: os modos de vida inspiram
maneiras de pensar e escrever, 0S modos de pensar
e escrever criam maneiras de viver.

A vida ativa o pensamento e a escrita; o pensamento
e a escrita afirmam a vida.

Como fazer da escrita uma arte de viver? Como
torna-la vivivel?

Como criar uma unidade entre vida ativa e escrita
afirmativa?

Escrever é dobrar o fora, como faz o navio com o
mar.

Fazer do pensamento uma experiéncia com o Fora,
escapar do senso comum, desestruturar 0 bom
senso,

entrar em contato com uma violéncia que nos tira da
recognicdo e nos lanca diante do acaso, abalando
certezas e 0 bem-estar da verdade. Perder as
referéncias conosco e com o mundo exterior,
afastar-nos do principio de realidade, romper com as
referéncias cognitivas, promover uma ruptura com a
doxa,

colocar em davida o préprio pensamento, o Divino, o
Verdadeiro, o Belo, o Bem.

Escrever € criar, aligeirar e descarregar a vida,
inventar novas possibilidades de vida, fazer nascer o
gue ainda néo existe, ao invés de representar o que
j 8 est8§8 dado e admitidoo
(CORAZZA, 2006, p. 29-30).



RESUMO

Problematiza a poténcia da forca-invencéo dos processos de aprenderensinar
experienciados nos espagostempos escolares. Trata de uma cartografia das
experiéncias de docentes e criancas, produzida em uma Escola Municipal de
Ensino Fundamental do municipio de Serra/ES, que se traduz como
acompanhamento das redes de saberesfazeres tecidas no cotidiano escolar
por esses sujeitos. Tal acompanhamento foi produzido por meio de
observacdes, registros no diario de campo, fotografico e de audio, assim como
das conversas com as criangas e docentes. Busca compreender o que vem
sendo produzido como poténcia de vida na escola, a partir das experiéncias e
invencdes dos que fazempensam o cotidiano escolar. Tem como principais
intercessores teoricos Gilles Deleuze, Félix Guattari, Michel Foucault, Peter
Pelbart e Jorge Larrosa, que ajudam a pensar nas possibilidades de uma
experiéncia-limite para superacdo da Imagem dogmatica do pensamento e
para a potencializacdo dos movimentos curriculares. O conceito de experiéncia
em Larrosa e de forca-invencdo em Pelbart indicam brechas para o
CurriculoExperiéncialnvencédo. Este, pensado na imanéncia do cotidiano
escolar, evidencia que é possivel e necessario estar na escola apostando nos

bons encontros e em afetos alegres.

Palavras-chave: Cotidiano escolar. Movimentos curriculares. Experiéncia.

Forga-invencéo.



ABSTRACT

It aims to problematize the power of force-invention of learnig-teaching
processes experienced in school space-times. It is a mapping of teacher’s and
children’s experiences, produced i/BS,
which translates the monitoring knowlegde-action networks woven into the
everyday life in school by these people. Such monitoring was produced through
observations, journaling field, photographic and audio, as well as conversations
with the children and teachers. It aims to understand what is being produced as
power of life at school, from the experiences and inventions of those who act-
think the school routine. Its main theoretical intercessors are Gilles Deleuze,
Félix Guattari, Michel Foucault, Peter Pelbart and Jorge Larrosa, which help to
think about the possibilities of a limit-experience to overcome the dogmatic
image of thought and to the enhancement of curriculum movements. The
concepts of experience in Larrosa and force-invention in Pelbart indicate gaps
for Curriculum-Experience-Invention. This one, thought on the immanence of
daily school life, shows that it is possible and necessary to be in school betting

on good encounters and joyful affections.

Keywords: Everyday school. Curricular movements. Experience. Force-

invention.
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1 MOVIMENTOS DE VIDA QUE NOS ATRAVESSAM

Escrever é afirmar uma vida. Isso porque héa
sempre, atravessando uma escrita, uma vida sendo
afirmada (e muitas outras negadas), seja qual for
seu tema e proposito. Ndo ha como separar a vida
da escrita [...] a vida se encontra tanto no vivido que
se afirma por escrito quanto no que ela mobiliza ao
ser escrita e lida, no que dela da forca e sentido a
escrita e a leitura (KOHAN, 2013, p. 17-18).

Que vida desejamos! afirmar com essa escrita? Ndo é facil escolher por onde
comecar nesse emaranhado de sensacdes e experiéncias que chamamos de
VIDA... Mas o inicio é inevitavel! Muitos pensam que a vida ndo possui cores,

sabores, aromas, texturas, sons, intensidades... Que a vida é aquilo que esta

passando e ndo vemos passar. E até di

Z e m:

nem sei ... ". Del euze (2001) nos apont a

de escrever. [...] se escreve porque algo da vida passa em ndés. Qualquer coisa.
Escreve-s e para a vida” (DELEUZE, 2001,

afirmando a alegria que perpassa a vida desta escrita, por poder falar daquilo
gue nos toca, que traz sensac¢des loucas, nos fazendo emudecer e gritar ao
mesmo tempo. Os processos de aprenderensinar? nos causam tudo isso. As
vezes, estamos nessa rede querendo escapar dela, pois o estar docente ndo é
algo simples. Mas, na maioria das vezes, é a falta dessa simplicidade que nos
impulsiona a colaborar com a producdo de bons encontros® nas escolas por

onde passamos.

A escrita do Walter Omar Kohan (2013), como dos outros autores que lemos

1 Escrevemos usando a 12 pessoa do plural, pois essa escrita ndo se trata de uma
impessoalidade, muito menos de afirmar uma pessoalidade, uma vez que ndo apostamos em

p .

individualidades, mas sim em composic 6 e s  “ee...... "g,. .COMO NOSsS apont a

em Mil Platés (1995). Assim, acreditamos que somos varios nesses movimentos de pesquisa;
“Ndao chegar ao ponto em que nadao se diz mais
importancia dizer ou ndo dizer EU. Ndo somos mais nés mesmos. Cada um reconhecerd os

seus. Fomos ajudados, aspirados, multiplicados

2 Adotamos esse estilo de escrita, pois € uma aposta na desterritorializacdo do discurso
hegeménico da Ciéncia Moderna que tanto buscou dicotomizar, separar e reduzir 0s processos
da vida. Visto que, se formos pensar nas praticas educativas propostas pelos curriculos
prescritos, aprender € uma coisa e ensinar é outra. Entretanto, acreditamos que esses
movimentos acontecem concomitantemente.

3 De acordo com Carvalho (2009; 2011; 2012), atravessada pela teoria espinosana, podemos
produzir bons ou maus encontros. Apostamos, entéo, junto com a autora, nos bons encontros

gque aumentam nossa poténcia de vida e expandem nossa poténcia de agir.

EU,

que

2 3)

Del e

ma s

( DE|
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para compor nossa pesquisa, nos mobiliza a produzir sentidos sobre os
cotidianos escolares, pois acreditamos que a escola € lugar de vida, de
encantamentos, mas também que, por vezes, produzem bons afetos e, por
outras, maus afetos. Mas, como a vida tem dessas coisas, como artistas
dancamos sobre a corda, como dissera Michel de Certeau, com invencgdes de
passos buscamos manter o equilibrio. E, nessa arte de equilibrar, podemos
inventar uma escola com espacostempos que pulsam a alegria da vida, que
pulsam bons afetos. As possibilidades de estar em uma escola publica de
Ensino Fundamental nos fazem desejar compartilhar as experiéncias desse

lugar sobre os processos de aprenderensinar.

Sabemos que hoje estar docente em escolas publicas € um grande desafio.
Primeiramente, porque estamos assistindo, de perto, uma imensa
desvalorizacdo da docéncia. Em segundo lugar, € um desafio, pois a cada dia
vivenciamos incertezas que, muitas vezes, trazem o medo como pilar principal.
Todavia, ao entramos em relacdo com essas incertezas e desvalorizacao,
desejamos, ainda mais, que 0os movimentos de vida de nossas escolas sejam
evidenciados. Colocamo-nos, entdo, como sujeitos da experiéncia* nesses
movimentos, pois, na escola, acontecem muitas coisas, mas acreditamos que
devemos experienciar 0s espacgostempos escolares com o intuito de nos
colocar como territérios de passagem para que possamos sair transformados

dos nossos encontros com os estudantes e docentes.

4 De acordo com Larrosa (2002) o sujeito da experiéncia ndo é aquele informado, que opina e é

o detentor do saber e do poder. O sujeito da experi
como um territério de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece

afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios,

alguns efeitos” (LARROSA, 2002, p . 19) . Ent &do, exe
pudéssemos ser afetados pelos acontecimentos da escola.
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Fotografia 1 Composi¢des com as criangas da pesquisa.

Nesse contexto, a escolha por realizar a pesquisa em uma escola de Ensino
Fundamental nos afeta, pois, contrapondo a obrigatoriedade definida em lei® de
estar 14, acreditamos que podemos evidenciar em seus espacostempos mais
possibilidades de ampliacdo da for¢ca-invencao que nos permite produzir novas
modalidades de se agregar, de trabalhar, de criar sentido (PELBART, 2011).
Assim, o0 percurso desta pesquisa ndo €é marcado pela funcdo da
obrigatoriedade de matricula nessa etapa da Educacdo Basica ou por dados
quantitativos que marcam o Ensino Fundamental (indice de Desenvolvimento
da Educacdo Béasica — IDEB; Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA;
Provinha Brasil; dentre outros), mas sim por aquilo que é experienciado nos
cotidianos escolares, levando em consideracdo a producdo dos curriculos
atravessados pelo plano de imanéncia e pelo plano de organizagdo da escola

(DELEUZE; PARNET, 1998).

Compreendendo o0 coengendramento desses planos e, portanto, a

indissociabilidade entre aquilo que é prescrito e aquilo que é vivido nos

5 Conforme prevé o 81° do Art. 8° da Resolucdo n® 7, de 14 de dezembro de 2010, a
obrigatoriedade da matricula das criancas a partir de 6 (seis) anos nessa etapa da Educacao
Basica.
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curriculos, mas também acreditando na poténcia do aspecto micropolitico® do

cotidiano escolar, objetivamos com nossa pesquisa:

1 Experienciar-acompanhar as redes de saberesfazeres tecidas nos
espacostempos escolares nos encontros entre docentes, estudantes e
curriculos;

1 Compreender-capturar 0s acontecimentos dos processos de
aprenderensinar nas experienciacdes cotidianas da escola;

1 Problematizar-pensar o que vem sendo produzido como poténcia de
vida na experiéncia dos espacostempos da escola, considerando 0s
atravessamentos da forca-invencdo de criangcas e docentes nos

movimentos curriculares.

Entdo, nesse processo escrituristico, nos envolvemos com o0s conceitos de
encontros e afetos de Espinosa, a partir das leituras de Janete Magalhées
Carvalho; de territérios, acontecimentos, devir e pensamento em Deleuze e
Guattari; de processos de subjetivacdo e producao de sentidos em Foucault; de
experiéncia com Foucault, Jorge Larrosa e Maximiliano Valério Lépez; de forca-
invencdo com Pelbart; de curriculos, cotidianos e processos de
aprenderensinar com Carvalho, Carlos Eduardo Ferrago, Walter Omar Kohan,
Sandra Mara Corazza, Maria Teresa Esteban, Elizabeth Macedo e Tomaz
Tadeu da Silva; de cartografia em Kastrup, Carvalho e Suely Rolnik. Alguns
poetas e escritores também colaboraram com a afirmacdo da vida desta

escrita, assim como a artista plastica Martha Barros. Mia Couto — um desses

poetas e escritores — nos ajuda com a afirmacao de vida quandotrazque A[ . . . ]

bldssola dos outros ndo serve, 0 mapa dos outros ndo ajuda. Necessitamos de

6 Nado desejamos escrever sobre dicotomias, principalmente no que diz respeito a politica, mas,
sabendo da linha ténue entre a macro e a micropolitica, € valido ressaltar que compreendemos
como analise micropolitica aquela que nao se subordina a modelos gerais que possam ser
aplicados (GUATTARI; ROLNIK, 1996), mas sim aquela que entra em relacdo com o que
transborda entre o real social e os processos de subjetivacdo (individuagBes particulares ou
coletivas) dos cotidianos escolares (DELEUZE, 2010). Portanto, a micropolitica se compde por
processos minoritarios, ndo ditos pelo nimero de participantes, mas pela intensidade de ir além
do nivel da representacéao, ou como nos di z

Guattar.i

reproduzimos (ou nadao) os modos de subj el99yvpi dade dom

133).
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i nventar 0Ss NOSSO0S pr 6 passeonwodo,paovida e c ar de a
desejamos afirmar é a da escola e de seus sujeitos praticantes; recheada de
suas incertezas e que nao toma para si a bussola dos outros, mas inventa seus
mapeamentos. Seguindo ao sul, leste, oeste, norte ou noroeste, ndo importa. O
notével disso tudo é como transcria o norte em SulNorteLesteOeste, ou seja,

torna perplexo aquilo considerado magnetizado.

Assim sendo, buscamos, na cartografia, a tentativa de acompanhar os
processos experienciados pelos sujeitos praticantes do cotidiano escolar;
Processos esses que se fazem nos movimentos curriculares e em suas
implicacbes para o0s processos de aprenderensinar. Interessou-nos, entao,
problematizar:® como docente e criancas, dos anos iniciais do Ensino
Fundamental no municipio de Serra/ES, experienciam o0s espacostempos da

escola, potencializando a for¢ca-invencao nos processos de aprenderensinar?

Compondo com esse campo problematico, tivemos a possibilidade de captar
fluxos, movimentos, experienciacdes, relacoes, enfim, velocidades e lentiddes
que podem abrir fissuras para pensarmos a poténcia da invencdo na
experienciacdo dos espacostempos da escola. Nossa escrita foi produzida
como um modo de forcar nosso pensamento, pois compreendemos, assim
como Deleuze (2000) nos propbe, que ndo podemos nos apoiar em uma

Imagem Moral do pensamento, mas sim precisamos fazé-lo movimentar.

Uma escrita produzida nas processualidades dos curriculos do Ensino
Fundament al , concordando com Corazza (2013
h& mais possibilidades de operar com qualquer tipo de curriculo, a ndo ser com

curriculos plurais, que podemos chamar de diferentes nomes, como Curriculo-

7 Parte da oracdo da sapiéncia proferida por Mia Couto no inicio do ano letivo de 2005 no

Instituto Superior de Ciéncia e Tecnologia de Mogambique (ISCTM), disponivel em
http://www.macua.org/miacouto/MiaCoutolSCTEM2005.htm.

8 Interessa-nos problematizar, pois concordamos com Ferraco e Gomes (2014) que, como

estamos em uma pesquisa com 0 S cotidianos, precisamos superar
pretenséo de fixar sentidos, [...] de classificar ou elaborar uma dada explicagdo definitiva para

as imagensnarrativas pr oduzi das pel os educadores e pelos alwur
2014, p. 26). Nesse sentido, ndo temos intencdes de dar repostas finais, de produzir ao final de

nossa escrita uma concluséo, pois acreditamos que nos cotidianos estamos sempre em fluxo e

uma tentativa de enclausurar o movimento ja seria a priori um fracasso.
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Nomade” ( CORAZZA, 2013, p . 28) . Nomadi s mo
nos processos de aprenderensinar, que insere a experiéncia desses processos
no devir e que possibilita experimentar os espacostempos escolares por

deslizamentos.

Nesse sentido, escolhemos como contexto para nossa pesquisa uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) do municipio de Serra/ES, para o
acompanhamento das praticaspensantes sobre os curriculos, os processos de
aprenderensinar e as experiéncias dos espagostempos escolares. Para isso,
estivemos entrelagados em diversos movimentos com 0s sujeitos que praticam
o cotidiano escolar por meio de compartilhamento de vivéncias nos espacos e
tempos da escola, pelas rodas de conversas com as criangcas e com 0S
docentes, pelas conversas entre as criancas e com elas, assim como por meio
das conversas entre os docentes e com eles, com o intuito de capturar e
compreender como as experiéncias desses sujeitos potencializam o0s
movimentos curriculares na escola, tendo os processos de aprenderensinar

como aquilo que atravessa de maneira intensiva esses movimentos.

Optamos por uma EMEF localizada em um bairro de periferia urbana no
municipio de Serra, acima de tudo por conta de um posicionamento politico
devido ao nosso comprometimento com essa rede de ensino, por fazermos
parte do quadro de docentes desse municipio. Além disso, percebemos que a
Serra ndo possui muitas pesquisas no que diz respeito a Educacéo.

Neste momento, vale destacar que a nossa intencdo de pesquisar sobre as
possibilidades de potencializar os processos aprenderensinar inventivos
comecou ainda na graduacao, no ano de 2010; estivemos juntos com 0 grupo
de pesquisa que integramos no seguinte projeto: Poténcia das redes de
conversacbes e acdes complexas na producdo do curriculo praticado no
cotidiano escolar e as politicas curriculares em acéo: entre formas, forca e
modos de constituicdo, acompanhando formacdes continuadas de professores
no municipio de Vitéria/ES. Ao concluir a pesquisa, escrevemos o artigo Por
uma politica do sensivel na experiéncia do curriculo: encontros e desencontros,

publicado no livro Infancia em territérios curriculares (2012).
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Nessa integracdo com o grupo de pesquisa, estivemos também na Iniciacdo
Cientifica (IC), entre 2011 e 2012. Nesse momento, 0 nosso desejo em
compreender como 0s processos de aprenderensinar sdo problematizados e
acontecem nos espacostempos escolares tornou-se ainda mais intenso. Nas
escolas que acompanhamos, durante a cartografia do projeto de IC, os sujeitos
falavam sobre suas experienciacdes, alegavam as necessidades para que
esses processos pudessem ser menos dogméticos e engessados. Essas
probleméticas sdo discutidas no capitulo Possibilidades e poténcias do
aprenderensinar no municipio de Vitoria, que compde o livro Movimentos

Curriculares: um estudo de casos sobre politicas de curriculo em acéo (2014).

Assim, ao final da graduacédo, em 2013, produzimos o Trabalho de Concluséo
de Curso (TCC), uma cartografia intitulada A poténcia dos encontros entre a
infancia, os saberes (conhecimentos) e os afetos em uma sala de aula do
ensino fundamental no municipio de Vitéria/ES, na qual problematizamos como
professores e alunos, enquanto coletivo, pelas experiéncias tecidas em seus
cotidianos, bem como com os afetos que ora diminuem sua poténcia, ora
aumentam, ndo ficam estanques frente aos seus desafios, mas estes 0s
impulsionam a ir a busca dos possiveis, ou seja, 0s possiveis de uma escola

gue se faca de modo inventivo.

No ano de 2013, iniciamos nossos movimentos da docéncia no municipio de
Serra e aproveitamos essa oportunidade para explorar nossas possibilidades
de fazer a docéncia gaguejar e dar lugar a uma linguagem de estar docente,
que provocasse a invencdo nos processos de aprenderensinar com as
criancas. Assim, seguindo os fluxos de intensidades que o estar docente nos
provoca, buscamos afirmar uma vida atravessada por bons encontros,
agenciamentos, conexdes com novas redes e, com certeza, por uma docéncia
que devém, o que nos permitiu/permite deslizar no plano de imanéncia da

escola.

Kohan (2013) nos ensina que devemos fazer escola ao entrar na escola, ou
seja, pensar a escola para além de sua estrutura fisica e seu plano

organizacional. Acreditamos, entdo, que fazer escola implica em permitir que
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nosso corpo vibre, que nossa voz e a voz dos estudantes ecoem e que 0 N0SSO
pensamento se movimente na medida em que vamos experienciando esse
espacotempo. Sendo assim, buscamos fazer escola ao nos colocar nos

movimentos da docéncia.

Fotografia 2 Compondo a docéncia com as criangas do 1° ano de uma EMEF
da Serra - 2013.

As criancas do 1° ano muito nos ensinaram. Muitas vezes, iamos desanimados
a escol a, pois ouvir comentarios como
alunolnuncavaiapr ender ” , nao é f agcoitédmpo tedo, nas m
mostravam como aqueles movimentos que teciamos nos espagostempos
escolares eram vibrantes para elas, o que os tornavam vibrantes para nos
também. E assim seguimos o ano de 2013: entre formigueiros, horta, contacao

de histérias, pesquisas,® possibilitando nosso estar docente devir.

Em marco de 2014, comecamos um trabalho na assessoria pedagodgica da
Geréncia de Ensino Fundamental da Secretaria de Educacdo desse municipio.

9 Um pouco dos movimentos que desenvolvemos com as criangas enguanto docentes no ano
de 2013.

Ess
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Durante um ano, a assessoria nos possibilitou vivenciar diferentes
espacostempos escolares, nos quais fomos atravessados por indagacoes,
probleméticas, teorias e pensamentos que, de varios modos, trouxeram
inUmeras inquietacdes e ampliaram nossas maneiras de pensar a Educacao.
Hoje, nosso retorno a sala de aula nos anima e evidencia que é nesse lugar

gue desejamos estar.

Fotografia 3 Composi¢gdes com o 4° ano de uma EMEF de Serra - 2015.

Essas movimentagdes das escolas sdo algo que nos provocam e movimentam
Nosso pensamento, pois fazem parte da nossa histéria de vida. Mas, ao mesmo

tempo, concordamos com Mia Couto quando nos diz que sempre contamos

ma | a nossa hist ér ematodo p dempo, andanmascenté. [ . .

Ninguém segue uma Uunica vida, todos se multiplicam em diversos e
transmutavei s homens” (COUTO, 1998,
experienciamos e todas as pessoas que encontramos e que nos habitam,

influenciaram nossas escolhas para essa pesquisa.

Assim, a problematizacédo aqui assumida, refere-se a tentar compreender o que
estd sendo tecido na vida/vivéncia/experiéncia da escola, assumindo a logica

dos movimentos curriculares e afirmando que os curriculos prescritos que
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t emos hoj e e qu erincipiest aonsggeados ro [paradigrha da
ciéncia moderna, tais como, compartimentalizacdo, precisdo, linearidade,
hierarquizacdo, causalidade, quantificacdo, entre outros (FERRACO, 2008, p.
120, grifos do autor), ndo dao conta da vida que pulsa nos espagostempos da
escola. Entdo, nessa logica de tentar decifrar o enigma que a Esfinge-
Educacdo (GALLO, 2008) nos coloca, buscamos cartografar os modos como
0S sujeitos dos cotidianos escolares, em suas relacdbes com o0s quadros
normativos, deslizam por linhas de flexiveis e de fuga (DELEUZE; PARNET,
1998), produzindo taticas (CERTEAU, 1994) e artistagens (CORAZZA, 2006)

nos espacgostempos escolares.

Nesse contexto, compomos nossa escrita com seis capitulos. Os dois primeiros
sdo capitulos introdutdrios em que esbocamos os movimentos de vida que
atravessa a pesquisa e a revisao de literatura que nos ajudou a conversar com
autores-pesquisadores que publicaram/defenderam seus trabalhos/pesquisas
entre os anos de 2010 a 2013.

No terceiro capitulo, intitulado Dos transbordamentos com cotidianos
escolares ou compondo no plano das forcas e dos afetos, evidenciaremos
nossa opc¢ao (ndo) metodoldgica pela cartografia e pela abordagem das
pesquisas com o0s cotidianos escolares. Esbocaremos também o percurso da
nossa cartografia, conversando com Certeau (2009), Deleuze (2010), Deleuze
e Guattari (2000), Deleuze e Parnet (1998), Rolnik (2007), Kastrup (2003;
2007), Carvalho (2008; 2009; 2011), Ferraco (2007; 2008; 2013), dentre outros.

O quarto capitulo, Territérios curriculares do Ensino Fundamental, se
compde como uma conversa entre Deleuze (2000), Deleuze e Guattari (2010),
Machado (2010), Corazza (2008; 2013), Silva (1999; 2002), Kastrup (1999),
Esteban (2011), Gallo (2007) e Macedo (2012) sobre conceitos que povoam o
plano de imanéncia dos territérios curriculares e acompanham, virtualmente, as
praticaspensantes de docentes e estudantes. Depois de uma breve explanacéo

sobre zonas de lembrancas que séo atravessadas pelos conceitos de

“Tradicional , “Tecni ci st a buscamof eviglenciar i

a necessidade de, nas relacdes com os Curriculos-Codificados, inventar

Vv

sta”
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curriculos outros. Assim, problematizamos também as estratégias dos
Curriculos-Codificados do Ensino Fundamental no municipio de Serra para
pensarmos que outras imagens sdo possiveis na tessitura dos curriculos na

escola.

O quinto capitulo, que tem como Curriculo e Experiéncia e Docéncia e
Invencdo e Infancia e Devir e.. € uma tentativa de tecer conceitos

criados/usados, dentre autores como Foucault (2010), Larrosa (2002; 2011a;
2011b), Lépez (2008; 2011), Kastrup (1999; 2000; 2005); Carvalho (2009; 2011;
2012), Ferraco (2005; 2011), Corazza (2006; 2013), Pelbart (2011; 2014) e
Silva (2000), que nos forcam a pensar sobre a poténcia da invencdo e da
experiéncia para os movimentos curriculares, reforcando nossa aposta na forga
intensiva dos processos de aprenderensinar que acontecem nos
espacostempos da escola. Assim, expressaremos as ressonancias das rodas
de conversas com as criancas e os docentes, bem como das experiéncias
desses sujeitos nos espacostempos da escola, apostando nas possibilidades
da quebra da Imagem dogmatica do pensamento e de um possivel

CurriculoExperiéncialnvencéo.

Escrevemos o sexto capitulo, O CurriculoExperiéncialnvencéo artistando os
processos de aprenderensinar nos espacostempos da escola: tensdes e
possibilidades, com a intencdo de problematizar as tensées que atravessam
as experiéncias de docentes e criancas, tendo em vista as (im)possibilidades
da forca-invencdo nos processos de aprenderensinar nos espacostempos
escolares. Para tal problematizacdo, recorremos aos acontecimentos que
capturamos no cotidiano escolar, percorrendo desde os limites das
experiéncias as experiéncias dos limites dos espacos e tempos da escola.
Desse modo, tecemos esse capitulo, buscando, na composicdo das
ressonancias das redes de saberesfazeres tecidas no cotidiano da escola
pesquisada com o que chamamos de CurriculoExperiéncialnvencao, evidenciar
a necessidade da forca da vida que atravessa o cotidiano escolar para a

reinvencdo de suas coordenadas de enunciagio (PELBART, 2011).



25

No sétimo e ultimo capitulo, Algazarra no pensamento... Barulhos e
movimentos que mantém em curso nosso pensar, finalizaremos nossa
escrita, ressaltando que os movimentos da escola mantém em curso 0 N0sSso
pensar e que, desse modo, nos indicam que experienciar esses
espacostempos de modo enrijecido, sendo professores dogmaticos e/ou sendo
alunos, sentados e silenciosos nas cadeiras enfileiradas das salas de aula, ndo
sdo as Unicas maneiras estar docente e/ou crianca na escola. Sinalizaremos,
entdo, a necessidade de ampliacdo das possibilidades de estar docente e de
estar crianga nos espacgostempos escolares, potencializando a forga-invencéo
nos processos de aprenderensinar, assim como dos movimentos curriculares

alegres e flexiveis que esses sujeitos podem compor.

Nesse sentido, acreditando na processualidade da pesquisa cartografica, e
considerando que os cotidianos escolares estdao sempre sendo reinventados,
compreendemos que a nossa escrita, todos o0s sentidos aqui produzidos,
possui uma poténcia que indica caminhos possiveis e, a0 mesmo tempo, uma
provisoriedade, haja vista que novas conexfes surgem e ampliam os modos de
pensar. Assim sendo, escrevemos sem a intencado de finalizar, pois, como
talvez nos diria Mia Couto, apenas 0os mortos sabem morrer. Como escrevemos
sobre uma vida que pulsa, sobre modos de producdo de vida, inventamos
sonhos e, mesmo sabendo que nenhuma palavra alcanca o0 mundo,
continuamos esses movimentos escrituristicos para, quem sabe, produzir bons
afetos e esses bons afetos produzirem bons encontros nos quais outrasnovas

maneiras de fazerpensar a educagao sejam construidas.

As coisas ndo querem mais ser vistas por pessoas razoaveis: Elas
desejam ser olhadas de azul — Que nem uma crianga que vocé olha
de ave (BARROS, 2010b, p.302).
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(Conversas i Martha Barros, 2012)
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2 CONVERSANDO SOBRE DESIMPORTANCIAS?0

fAssim um passarinho nas maos de uma
crianca € mais importante para ela do que a

Cordil heira (Maocel d& Balress 0

Memdrias Inventadas — A segunda infancia,

2006).
Para conversar conosco sobre a tematica que problematizaremos a partir das
experimentacdes tecidas na EMEF pesquisada, realizamos uma busca de
discursos/pesquisas produzidos nos programas brasileiros de pos-graduacgao
em educacdo, com o recorte temporal de 2010 a 2013. Para tal busca,
recorremos a materiais no banco de teses e dissertacdes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Biblioteca Digital
de Teses e Dissertagbes (BDTD),'* bem como a publicagbes nas reunides
anuais da Associacdo Nacional de Pdés-graduacdo em Educacdo (ANPED),
com vistas a dialogar sobre/com o0s processos educativos que envolvam
experimentacbes  dos espacostempos  escolares, processos  de

aprenderensinar, invencao, curriculo, infancia e docéncia como devir.

Nesse processo de andlise dos trabalhos disponiveis nos GT da ANPED e nos
portais da CAPES e da BDTD, objetivamos compreender as abordagens em
torno dos processos educativos, com o intuito de capturarmos aquilo que
dialoga com o que compreendemos sobre educacdo e, consequentemente,
com nossa pesquisa. Assim, para a analise de todos 0s resumos, usamos
comodescritor ger al e ‘Inergdc® r, i eennch carcad e B

explicitamente a expressao.

10 Estamos chamando de desimportancias os acontecimentos cotidianos dos espagostempos
escolares que, para muitos, passam despercebidos, mas, para nés e para 0s autores-
pesquisadores com os quais dialogaremos aqui, sdo tdo importantes que fazem nosso corpo
vibrar.

11 No primeiro momento de nossa pesquisa, optamos por buscar dissertacdes e teses no site
da CAPES, porém nesse site, desde fevereiro de 2014, estdo disponiveis apenas os trabalhos
defendidos nos anos de 2011 e 2012. Entdo, ampliamos nossas buscas para o portal da BDTD,
que pertence ao Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia (IBCT).
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Inicialmente, nosso processo de busca levou em consideragédo as 332, 342, 352
e 362 reunides da ANPED. Para tal processo, foram escolhidos os seguintes
Grupos de Trabalhos (GT): Didatica (GT 04), Formacéo de Professores (GT
08), Curriculo (GT 12), Educacao Fundamental (GT 13), Filosofia da Educacéo
(GT 17). Nesses GT, sobrevoamos todos os resumos disponiveis (343

resumos), conforme indicado no Grafico 1.

Grafico 1 - Quantidade de resumos por GT (2010-2013)
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Como podemos observar, no grafico acima, em 2011 tivemos uma producdo
consideravel no GT Curriculo, com uma queda de quase 50% no ano seguinte.
No ano de 2012, observamos um equilibrio nas producdes, com destaque para
o crescimento de quase 40% do GT Didatica. Contudo, em 2013, as producdes
em todos os GT diminuiram, exceto o GT Curriculo. Dentro desse total de
publicacdes na ANPED, nossa atencéo voltou-se para a leitura de 58 artigos
completos, que compreendem, aproximadamente, 17% do total de artigos

produzidos e apresentados nos anos do recorte temporal desta pesquisa.

Prosseguindo com nossas buscas nos bancos de teses e dissertacfes da
CAPES e da BDTD, sobrevoamos, aproximadamente, 350 resumos. Esses

resumos foram selecionados para a leitura pelo fato de estarem dentro da Area

de Conhecimento “ Educac¢ao-thave copoCurriculo,nt er em

Invencdo e/ou Experiéncia. Depois desse sobrevoo, escolhemos 26
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dissertacOes e 12 teses para leitura na integra, abarcando assim cerca de 11%

do total de resumos lidos.

Nesse contexto, depois da leitura, na integra, dos trabalhos, selecionamos 25
artigos publicados na ANPED (2010-2013), 15 dissertacbes e 6 teses para
conversar com nossa pesquisa. Os artigos, teses e dissertacoes foram
selecionados por estarem perpassados por diversos descritores: docéncia
como devir, espacos-tempos escolares, infancia(s), curriculo(s), ensino
fundamental, experiéncia(s), invencao, aprendizagem. No Gréfico 2, podemos
perceber a frequéncia desses descritores nos trabalhos lidos integralmente e

selecionados.

Grafico 2 -Frequéncia dos descritores nos trabalhos
selecionados
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Podemos compreender, a partir do Gréafico 2, que a maioria dos trabalhos
dialogam com os descritores curriculo(s) e aprendizagem(s). Contudo, poucos
problematizam a invencao/inventividade. Muitos falam da possibilidade da
composicdo curricular acontecer por um viés flexivel, mas a questdo da
invencdo nao é muito discutida, embora muitos pesquisadores conversem com

0s intercessores tedricos de nossa pesquisa, como poderemos ver no Grafico



30

3. E importante destacar que os autores-pesquisadores recorreram a diversos
tedricos, porém, para nossa andlise, consideramos apenas o0s que foram
citados em pelo menos 20%!? do total de trabalhos selecionados (46

trabalhos).

Gréfico 3 - Frequéncia dos principais intercessores
teodricos referenciados nos trabalhos selecionados

G. Deleuze #

M. Foucault

J. Larrosa |

G. Deleuze e F. Guattari

Nilda Alves

M. de Certeau
Carlos E. Ferraco
|

Inés. B. de Oliveira

Tomaz T. da Silva

Walter O. Kohan

Sandra Corazza

|
I
|
Janete M. Carvalho *

F. Nietzsche

B. Spinoza

Silvio Gallo

W. Benjamin

0 5 10 15 20 25 30

A partir do Grafico 3, pode-se notar que a maioria dos teéricos que aparecem
nos trabalhos selecionados dialogam com a rede de teorizacfbes que teceremos
ao longo da nossa escrita. Os intercessores dessas pesquisas nos evidenciam

as intencbes dos autores-pesquisadores em buscar desviar de analises

12 Como temos um quantitativo de 46 trabalhos analisados, 20% significa uma parcela de 9,2
artigos. Entdo, como nao podemos trabalhar com nimeros decimais, optamos por arredondar
para um quantitativo de 10 artigos.



31

hegemaonicas, assim como pretendemos produzir o campo problematico deste
trabalho, colocando-o como poténcia para compartilhar das vivéncias de
estudantes e docentes, em seus conjuntos de praticas, conversagbes e
enunciagdes, enfim, na complexidade de seus movimentos nos espagostempos

escolares.

Desse modo, com a caracterizacdo da nossa selecdo de artigos nos GT da
ANPED e de dissertacoes e teses na CAPES e na BDTD descritos nos graficos
e analises acima, pretende-se fazer conversar os trabalhos selecionados com
nossa proposta de pesquisa, na tentativa de tecer problematizacdes e
contribuir com a ampliacdo do que tem atravessado nosso campo de pesquisa,
colaborando para potencializar modos outros de saberesfazeres nas
experienciacdes de aprenderensinar entre docentes, criangas, adolescentes e

0s espacostempos escolares.

Entdo, realizamos uma andlise dos trabalhos selecionados e buscamos
aproximacfes entre as problematicas dos autores para compormos uma
paisagem conceitual, ndo com o intuito de estabelecermos uma topologia das
pesquisas que serdo problematizadas, mas sim na tentativa de ouvirmos suas
ressonancias e variacbes (DELEUZE; GUATTARI, 2010) para movimentarmos

0 pensamento em relacdo a nossa proposta de pesquisa.

Assim, a partir dos referenciais escolhidos, problematizamos: como o0s
processos de aprenderensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental sado
pensados pelos autores dos artigos escolhidos para leitura; como a invencéao
tem sido potencializada nas experiéncias dos espacostempos escolares; 0s
modos que os curriculos, a invencédo e as experiéncias de docentes e discentes

estdo sendo pensadas como poténcia de vida para os cotidianos escolares.

Nesse contexto, buscamos, em nossa leitura, trazer para o debate os
processos de aprenderensinar como potencializadores de invencbes, de
curriculos outros por meio das experiéncias de alunos e professores no plano
de imanéncia da escola, ampliando as possibilidades desses sujeitos, que

compdem esses cotidianos, movimentarem 0 pensamento e criarem outras
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maneiras de estar nas escolas e no mundo.

2.1 PRIMEIROS POUSOS: OS TRABALHOS DA ANPED E AS
COMPOSICOES COM NOSSA PESQUISA

Nos 25 artigos selecionados nos GT da ANPED, encontramos aproximagoes
com nossa problematica de pesquisa, dessa froma os autores desses artigos
colaboraram para entrarmos em relacdo com as teoriaspraticas, 0 que nos
ajudou na ampliagéo do nosso conhecimento, acerca da discussédo que envolve
as experienciagcbes de estudantes e professores em suas redes de
saberesfazeres para a potencializagéo dos processos de aprenderensinar.

No quadro abaixo, podemos observar a selecdo dos trabalhos apresentados e

dialogados nas quatro ultimas reunides da ANPED.

Quadro 1 Levantamento de producdes da ANPED, em ordem crescente do ano
da publicacdo, por grupo de trabalho e por titulo/autor.

Reunides Grupo de Titulo do trabalho e autor (a)
Anuais (RA) Trabalho

Concepcbes e praticas na escola
sobre a dificuldade de aprendizagem
(Maria Goretti Quintiliano Carvalho —
UEG)

GT 04

Entre experiéncias e compreensodes:
cartografias da formacéao de
professores (Dinamara Garcia Feldens
e Fabricia Teixeira Borges - UNIT)

GT 08

Conhecimento e escola: relagéo
mediada no ambito do curriculo

a
332 RA (2010) (Juares da Silva Thiesen - UFSC)

Curriculo Movente constituindo forma
na acdo docente (Carla Goncalves
GT 12 Rodrigues — UFPel)

Imagens de praticantes da escola
(Nivea Maria da Silva Andrade -
UERJ)
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Continua

332 RA (2010)

O discurso da educacdo escolar nas
HQs do Chico Bento (Daniela A. Silva
Freitas — UEMG/UFMG)

Corpos, cotidianos escolares e
imagens: fios que movimentam as
redes que tramam 0S processos
curriculares  (Martha  Copolillo -
UFF/UERJ)

GT 13

O mundo das criancas do campo:
narrativas e experiéncias na pesquisa
com o cotidiano (Maria Terezinha E. de
Oliveira — UFF/UNIFESQO)

Enxadas as costas e latas de
sardinhas: reflexdes sobre o brincar no
Ensino Fundamental (Monica Silvestri
— UFF)

As escolas nas escolas: um trabalho
com narrativas de praticantes (Graca
Regina Franco da Silva — UFRJ)

Geo-grafias infantis: desafios da
pesquisa com criangas e 0 espaco
praticado da escola (Lorena Lopes
Pereira Bonomo - UFF)

GT 17

Nenhum trabalho selecionado.

342 RA (2011)

GT 04

Nenhum trabalho selecionado.

GT 08

Nenhum trabalho selecionado.

GT 12

Sobre préticas, oceanos e viagens —
algumas fronteiras culturais dentrofora
da escola (Nivea Maria da S. Andrade
— UERJ)

As multiplas préaticas-politicas dos
curriculosformacéo como
possibilidades de potencializacédo da
vida e dos sentidos das escolas (Maria
Regina Lopes Gomes - UFES)

Curriculo e arte: confluéncias
Nietzsche e Deleuze (Gilcilene D. da
Costa — UFPA)

Decursos e trajetos do aprender:
curriculos vagantes (Rosana Aparecida
Fernandes - UFPel)
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Continua

GT 12

Curriculo e(m) virtual singularidade
(Alda Regina Romaguera — UNICAMP)

342 RA (2011)
GT 13

(Entre)Conhecer(es) cotidianos:
aprender e pesquisar em vias
bifurcantes como possibilidade de
enfrentamento das injusticas cognitivas
(Luciana Pires Alves — UFF)

GT 04

Nenhum trabalho selecionado.

GT 08

Nenhum trabalho selecionado.

GT 12

352 RA (2012)

A questéado das “p
pensamento” no de
partir do encontro Foucault-Cortazar
(Cintya Regina Ribeiro — FEUSP)

Theatrum Curriculum: entre o ver e 0
pintar um curriculo com Antonin Artaud
e o teatro (Thiago Raniery Moreira de
Oliveira — UFMG/UFS)

‘“Poder nao fazer
Fernandes e llka Miglio de Mesquita —
UNIT)

GT 13

Biopolitica e educacédo: o caderno de
ocorréncia e 0 controle,
disciplinamento e governo da infancia
(Célia Ratusniak — UFSC)

A arte do equilibrista: recriar a cada
novo passo um novo equilibrio (Sandra
Kretli da Silva - UFES)

GT 17

Nenhum trabalho selecionado.

GT 04

Nenhum trabalho selecionado.

GT 08

Nenhum trabalho selecionado.

GT 12

Especiarias usadas nas artes de nutrir:
afetos, afeccbes, linguagens e
conhecimentos (Sandra Kretli da Silva
— UFES)

362 RA (2013) GT 13

O recreio como lugar de pesquisa da
cultura de pares infantis (Karla
Righetto Ramirez de Souza — UFRJ)

GT 17

Hermenéutica e transversao
epistemoldgica: a questdio da
impermanéncia da verdade e do devir-
outro na educacdo (Alexandre Filordi
de Carvalho — UNIFESP)

A partir dessa apresentacdo do nosso sobrevoo e dos nossos pousos sobre os

trabalhos dos GT da ANPED, buscamos dialogar sobre as experiéncias
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atravessadas pelos bons encontros, tecidas nos cotidianos escolares, entre os
sujeitos e aquilo que compdem esses planos de imanéncia. Nesse contexto,
Gomes (2011) nos ajuda a pensar nas redes de saberefazeres dos docentes
como potencializadoras da formacgdo continuada e, consequentemente, das

praticas curriculares.

Aposta, assim, nas artes das aulas, como movimentos das criacdes docentes.
Feldens e Borges (2010, p.10), ao afirmarem que o professor € formado para
trabalhar como agente disciplinador, também problematizam a formacao
continuada de professores, atrelada aos processos de ensino-aprendizagem
como ato criativo. Ajudam-nos a compreender como a docéncia passa por
producdo de saberes e experimentacdes nesses processos de formacéo e,
desse modo, fazem uma critica ao modelo cartesiano de se pensar a escola,
pois este a enquadra e regula por um discurso hegemonico que apenas elimina

agueles que nao se adaptam.

Nessa perspectiva, Rodrigues (2010) trata a formacdo docente como
espacotempo d e experimentacao “ A c oiEspor é ass
experimentacdo que se inventam movimentos curric ul ares” (p. 11). Mo
esses que necessitam estar imbricados aos bons encontros que potencializam

a alegria na educacéo.

Apesar de percebermos essa necessidade, a escola muitas vezes é
demarcada por espacos e tempos muito rigidos, que tendem a congelar os
movimentos de docentes e discentes. Sobre essa rigidez, Ratusniak (2012)
evidencia como o uso do caderno de ocorréncia, nas escolas, € uma tentativa
de coibir as experiéncias das criangas nesses espacostempos; para isso toma
de Foucault o conceito de biopoder, poi s
estratégias de controle que objetivam conduzir ou reconduzir o sujeito a norma
[ .. .]"” (p.1). Assi m, nos ajuda astomlensar C
afetam as escolas, de mo d o a garantir 0 “bom fun:

espacostempos e a boa <conducgcao” do alunado a ¢
também evidencia as marcas rigidas nos tempos e espagos escolares

veiculadas nos discursos das Histérias em quadrinhos (HQs) do Chico Bento.
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Contudo, as autoras afirmam que as criancas, adolescentes e professores déao
visibilidade as estratégias de resisténcias que potencializam os deslocamentos

no curriculo prescrito e subvertem a logica da disciplina.

Em relacdo a esse deslocamento, Silvestri (2010) nos impulsiona a pensar nas
experiéncias infantis como desvios. Esses, de acordo com a autora,
evidenciam como as criancas, a partir dos processos de subjetivacdo que
constituem, enfrentam valores dominantes no que diz respeito, principalmente,
aos espacostempos reduzidos do brincar nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Por isso, afirma que as criancas criam seus proprios

espacostempos do brincar, contrariando a légica escolar.

Em relacdo ao brincar e a producdo de conhecimentos, Souza nos aponta 0s
espacos e tempos do recreio como lugar de experiéncias, relacdes e criagdes
infantis “[...] O recreio €& um dos
encontram seus pares, sem muita vigilancia dos adultos, e que compartilham
seus conhecimentos, experi én$QUaA 2013f
6).

Nesse sentido, Copolillo (2010, p. 3) destaca os sentidos e usos do corpo no

cotidiano escolar. Para isso, a partir das teorizacdes deleuzianas, a autora traz

poucos

ustracgo

o conceito de devirc or po que “[ .. .] ndo €é o estado

objeto, e sim o que nele se encarna, 0 que o habita, ainda que incorpéreo
imaterial e virtual e, que faz a sua inscricio no mundo com outras

temporalidades Par a p to,0 & kuwtomaa dfiima aas
potencialidades dos espacostempos da Educacdo Fisica, relatando que na

escola ndo ha apenas modulacao, pois os corpossentidos também estao la.

Sobre as relagdes entre os espacostempos escolares, Andrade (2011) nos
ajuda a pensar sobre a poténcia das relagcdes que sao tecidas no dentrofora
das escolas, pois abrangem possibilidades que sdo imprevisiveis e evidenciam
gue o conhecimento ndo deve ser pensado como algo restrito a sala de aula,
podendo, portanto, professores e alunos, aproveitarem as varias possibilidades

gue os espacgostempos escolares e nao-escolares podem oferecer.

esse

C
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Seguindo esse fluxo de pensamento, Reis nos evidencia que as professoras
usam em seus cotidianos o0 que estd presente nas escolas em suas relacdes

com outros sujeitos e com os curriculos.

Criando modos de caminhar, ler, produzir, falar e utilizar as
propostas curriculares preestabelecidas, as professoras tecem
redes de acbBes que ndo sdo mera repeticdo de uma proposta
curricular preestabelecida e explicada no abstrato (REIS, 2010,

p.7).
Afirma, entdo, que os usos que docentes e discentes fazem desses espacos,
muitas vezes, ndo sdo aqueles pretendidos oficialmente. Considera, nesse

contexto, o cotidiano escolar como espaco de imprevisibilidade.

Nesse sentido, Silva (2013) nos prop8e uma relacdo entre as artes de fazer de
professores e alunos nos usos que fazem dos produtos culturais nos cotidianos
escolares e as artes de nutrir propostas por Giard (1996), uma vez que as duas
artes reinventam modos de experienciar os cotidianos, operam de maneira
criativa nos usos que se faz de artefatos. Entdo, em relacdo ao cotidiano

escolar e aos estilos de se fazer escola a autora nos afirma que

[...] percebemos esses toques magicos aparecerem nas maos
das professoras que transformam/reinventam os planejamentos

[ ..] renovam 0S uUsos e ampliam as red
linguagens e conhecimentos de alunos e professores. (SILVA,
2013, p. 15).

Assim, podemos alegar que 0s bons encontros tecidos nos espacgostempos
escolares, seja no recreio, nas salas de aulas, na Educacéo Fisica, nas aulas
de Artes ou no refeitério, potencializam as experiéncias dos sujeitos que
praticam esses cotidianos. Potencializam modos outros de relacbes, de
afeccdes, de tecer as redes de saberesfazeres, colaborando, dessa forma, com

a potencializacdo da invencao nos processos de aprenderensinar.

Em relagcdo a necessidade e importancia de evidenciarmos a inventividade nas
escolas, Alves (2011) problematiza as limitagcbes em torno das possibilidades
de invengdo em consequéncia do modelo cognitivo hegeménico que enquadra
tempos e modos de aprender. Para isso, toma o conceito de injustica cognitiva

que
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[...] se configura no cotidiano da escola quando se admite
somente uma forma de aprender, quando os trajetos estdo
fortemente demarcados e tudo o que foge a essa delimitacdo é
tomado como atraso e dificuldade. Assim, nos manuais
escolares ndo h& espaco para a criacdo ou para didlogo com
os fracassados. (ALVES, 2011, p. 5).

Inerente a questdo do modelo cognitivo hegemonico, Carvalho (2010) aponta

sobre o que o0os professores chamam de

acordo com a autora, as dificuldades dos estudantes apresentadas pelos
professores ndo sao atreladas a deficiéncias cognitivas, mas sim a questdes
socio-culturais, como as familias que, de acordo com os docentes da pesquisa,
nao participam da vida escolar de seus filhos. Entdo, existe uma légica de
verdade que perpassa 0s processos educativos que determinam aquilo que é

certo e o que é errado, aqueles que aprendem e aqueles que ndo aprendem.

Nesse sentido, Carvalho nos ajuda a pensar sobre a questdo da verdade na
educacdo. Questiona até que ponto o conhecimento do mesmo e o
desconhecimento do diferente despotencializa a educacéo: “ T r -aet @os
essencialismos, das nocbes que se destinam a justificativa da rigidez do
pensamento em seu savoir-faire, das grandes categorias que ignoram tudo o
gue el as nao c (ECARVALHO,013, |p..4). Réssalta, entdo, a
necessidade de provocar uma transversao epistemoldgica no campo do educar
que implique devires-outros, resistindo a toda pedagogia civilizatoria. Assim,
Ribeiro (2012) também nos ajuda a movimentar o pensamento acerca da
despotencializacdo das praticas de pensamento pelas praticas de
(re)conhecimento, uma vez que estas pressupdem verdades que essencializam
o curriculo e, consequentemente, reforcam operacdes de (re)cognicdo em
detrimento as forcas da invencdo, impossibilitando o pensamento como

experiéncia de diferenciacao.

Ampliando a discusséo, atravessada pelos escritos de Boaventura de Souza
Santos, Alves (2011) também afirma a necessidade de desviarmos a
racionalidade indolente, a fim de propormos um investimento na producgao de
aula como acontecimento. Colabora, entdo, para pensarmos na necessidade

de romper com os limites da recognicdo e apostarmos em possibilidades outras

“di
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para os processos educativos nas escolas, investindo nos modos singulares

gue as criangas produzem conhecimentos.

Corroborando com esse pensamento, Fernandes aponta um aprender inventivo

gue acontece por meio dos bons encontros, quando nos diz que

Um aprendizado é feito de agenciamentos, de linhas de vida,
de fuga, de infortunios, Il i nhas en:
conjuncdo dessas linhas, forga suficiente para suspender o ja
aprendido e o corpo implicado, [...] destituindo saberes
categoricos, impedindo o dominio do corpo, das faculdades, de
uma boa vontade. (FERNANDES, 2011, p. 7).
Nessa direcdo, Fernandes e Mesquita (2012) destacam uma possibilidade de
um poder néo fazer. De acordo com elas, hoje vivemos sempre necessitados
de saber sobre tudo e, assim, o estudar e o aprender se fariam por meio de
uma estrutura, sendo rigidamente amarrados a posicoes fixas. Nesse contexto,

as autoras nos afirmam, a partir de Deleuze, que

O processo do aprender desconhece a linha reta: nele, ndo se
vai ileso de um ponto a outro; ndo se sai simplesmente daqui
para chegar ali. E quando h& um labirinto no meio do caminho,
h& de se perder nele. Abrigar-se em suas ruinas. Entregar-se a
solidao intrinseca as relagbes de aprendizado. E andar sob o
canto que ali entoa o acaso. Essa € a mais intensa expressao
da inexisténcia de um método para estudar, aprender, pensar e
dar a pensar. Ndo ha nenhum método capaz de produzir
pensamentos e conduzir um corpo ao aprender vital e produtor
de sentido (FERNANDES; MESQUITA, 2012, p. 7-8).

Desse modo, destacam que estudar e aprender sdo movimentos que nao se

deixam colocar um ponto de chegada, pois ndo se pode adiantar ou prever por

quais caminhos alguém pode aprender ou afirmar um desejo de estudar.

Colaborando com essa perspectiva, Silva (2012) ainda nos ajuda a pensar
sobre os modos como professores estudantes inventam para os seus usos dos

artefatos culturais nas escolas, possibilitando negociacdes de sentidos.

Quando os autores problematizam o modelo de pensamento, defendido pelo
discurso hegemonico da ciéncia moderna — que enquadra 0s sujeitos e suas

aprendizagens, fazem uma aposta em movimentos curriculares inventivos, que
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compreendam a imprevisibilidade do aprender nas experienciacdes dos
espacostempos escolares e que possibilitem outros movimentos de
pensamento. Docentes e criangas enfrentam o engessamento do curriculo.
Pelo exposto, € importante problematizarmos os processos de aprenderensinar
que sao experienciados nos planos de imanéncia das escolas, a partir de
possibilidades outras de compor os curriculos, evidenciando devires, afetos e

0s bons encontros nessas composi¢cdes curriculares.

Sobre o curriculo, Rodrigues (2010) procura exercitar 0 pensamento, no que
diz respeito ao curriculo com a concepcao da diferenca pura. A partir das
concepgOes que traz de Deleuze e Guattari, afirma que os campos da filosofia
estdo cada vez mais oferecendo, ao campo educacional, possibilidades para
problematizar, pensar e atuar, principalmente sobre a complexidade do
curriculo. Consonante ao pensamento deleuziano, Romaguera (2011) busca
pensar um curriculo no qual a criagdo aconteca. Assim, questiona: o que pode
um curriculo? Fortalece nosso pensamento quando alega que devemos

Operar sobre um <curriculo que se

virtualize, se invente em modos e formas e se descubra pura imanéncia,

desf ace

poténcias. Que combataaspar al i sant es f o Emqémsoseudari e” (p

a pensar em um curriculo que multiplica as possibilidades de compor no plano

de imanéncia e que permita o atravessamento das singularidades.

Concernente aos movimentos curriculares que ampliam as possibilidades de
criacdo, Thiesen (2010) fala acerca da transposi¢do didatica e como esse
movimento pode potencializar o imbricamento entre 0os conhecimentos
escolares e os saberes da experiéncia (ndo formais). Contudo, nos alerta para
o fato de a transposicdo ndo se tornar uma forma de limitar aquilo que o
professor deve ensinar, ou seja, os conteudos hierarquicamente definidos pelos

curriculos prescritos: “ Ent endemos a escol a como
de outras relagbes com o conhecimento, dando outros sentidos e significados a

seut rabal ho pedagdégico” (THIESEN, 201

Nesse contexto, Costa problematiza o ensino tradicional, bem como o plano

organizacional do curriculo. Assim sendo, busca uma aposta na articulacdo

espaco

0O, p. 1
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entre arte e curriculo, na tentativa de problematizar uma reinvencdo da
educacao/ do curriculo por outros modos de fruicdo artistica (COSTA, 2011, p.
2). Modos esses que nos impulsionam em busca de um devir-crianga curricular,

remando contra o que torna o curriculo adulto, limitado, imobilizado.

Sobre a poténcia do devir-crianga para 0s movimentos curriculares, Bonomo
(2010) faz um aparato histérico do conceito de infancia; ele a compreende nao
como um tempo demarcado, mas como sua condicdo de rupturas, do

inesperado e de possibilidades. Destaca, entdo, as possiveis conexdes entre

infancia e cotidiano, como as cr i ancagr dfgam” as escol

explicita que a infancia imprime marcas e implica movimentos que ampliam seu
sentido como condicdo de experiéncia da diversidade. A infancia, assim, &
colocada como um tempo intenso, aibnico, no sentido exposto por Kohan
(2007) de intensidade de um tempo, diferentemente do tempo chrénos, que

esta ligado ao tempo sucessivel, continuo.

Oliveira (2010) também nos fala um pouco sobre as pesquisas com criancas e

considera a infancia um entrelugar e as narrativas infantis como rizomas.

Talvez, se a escola aprendesse com as criangas, poderia
avancar na organizagdo curricular, de modo a superar a
linearidade e hierarquizagéo. Talvez, possa ser um lugar onde o
aprender seja decorrente de experiéncias, e ndo da mera
informacgé&o, devidamente decorada. (OLIVEIRA, 2010, p.14).

Como os devires ressaltam e ampliam nossas experiéncias nos
espacostempos escolares, Fernandes (2011) nos aponta que o curriculo que
afirma essas experimentacbes ndo pode ser representacional, mas sim
produzir pensamentos outros e inspirar novas maneiras de viver.

Entdo, sobre a tendéncia dos curriculos se movimentarem com mais
intensidade quando provocados pelos devires, Costa (2011) evidencia uma
maguina-de-guerra-curriculo que nos sensibiliza a experimentar um arsenal
multifacetado de linguagens e sensacoes, [...] vindo a gerir novas composicoes
e vibragbes no campo da educacdo (COSTA, 2011, p. 8-9); que guerreia frente
ao curriculo que se diz iluminador das mentes carentes de sua luz, artistando

com o0s curriculos que persistem em compor modos singulares de

as.
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experimentacbes. Nesse sentido, a autora desenvolve 0 conceito de
curricularte, que, de acordo com ela, designa a dimensdo estética da arte

relacionada ao um do devir-crianca do curriculo (Idem, p.10).

Assim sendo, Costa (2011) propde uma nova lirica para o curriculo, que se da
pelo viés da arte, em que se questiona o engessamento do curriculo instituido
e apela para um curriculo que experimenta, que danca, que pinta e ativa a
sensibilidade estética na educacdo. Nesse contexto, contribui para nossa
pesquisa, uma vez que nos convida a pensar sobre a necessidade de
experimentar o curriculo, apostando mais nas singularidades do vivido e menos

no utilitarismo do prescrito.

Corroborando com o0 pensamento sobre 0s movimentos curriculares
atravessados pelo viés artistico e pelos devires, que enfrentam a tendéncia de

uma imagem Unica de pensamento, Oliveira (2012) nos ajuda a pensar sobre

os | imites que nos sao i mpostos pola essa
linhas de fuga desejosas da criacdo de outros mundos e de outros modos de

ver e saber em um curr i c uPbrdals ragdés,.d authrl RA , 20
questiona se o curriculo pode voltar a vida seu movimento e despetrificar aquilo

gue se encontra tdo endurecido nos cotidianos escolares e insere, no territério

curricular, o conceito de curriculo-teatro e de devir-ator, para que possamos

pintar e ver outros curriculos, outras imagens, imagens mais poéticas. O devir-

ator é a possibilidade de viver a arte de estar no curriculo-teatro, de

experimentar outras versfes de si mesmo.

Sobre essa arte de estar nos curriculos, Silva (2013) vem apontando como que
as microexperiéncias modificam e transformam os modos de vida, bem como
potencializam culturas cada vez mais hibridas. Pelo exposto, esses
movimentos, muitas vezes quase imperceptiveis, parecem ampliar as
possibilidades de criacdo coletiva, de desestabilizar o curriculo prescrito e de
fazer tecer novas redes de saberesfazeres nas escolas. Consoante a esse
processo, Oliveira (2012) problematiza os modos de fazer curriculos, com o
conceito de devir-ator nos sensibiliza a ndo desejar ser, mas sim experienciar

um curriculo que esta sempre por fazer e, portanto, repleto de provisoriedades,
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novidades e invencgoes.

Desse modo, de acordo com as problematiza¢gbes apresentadas pelos autores
nos GTs da ANPED, podemos perceber que, no plano de imanéncia das
escolas, as experiéncias curriculares sdo atravessadas pelas linhas molares

que tentam, a todo momento, lapidar a inventividade da vida das escolas,

sobretudo daquilo que escapa da “nor mal

imagem do pensamento. Contudo, nessas relacdes com aquilo que busca
enquadrar, vimos que 0S sujeitos, praticantes dos cotidianos escolares,

insistem em provocar movimentos de (re)existéncias.

Veremos, entdo, como essa producdo discursiva aparece em pesquisas

brasileiras de mestrado e doutorado.

2.2 NOVAS ATERRISSAGENS: AS TESES E DISSERTACOES DA CAPES E
DA BDTD E OS ARRANJOS COM NOSSA PESQUISA

Os autores das 15 dissertagOes e seis teses selecionadas nos bancos de teses
e dissertacdes da CAPES e da BDTD também nos ajudaram a tecer dialogos
com nossa problematica e a movimentar nosso pensamento em relacdo as

experienciagdes dos sujeitos que praticam o cotidiano escolar.

No quadro a seguir, serd apresentado o levantamento das producles
académicas que tem elo com os discursos que desejamos problematizar, em
ordem decrescente do ano das defesas, por género textual académico e area

de conhecimento.

d a
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Quadro 2 Levantamento de producdes académicas, em ordem decrescente do

ano da defesa, por género textual académico e por area de conhecimento.

Ano

Titulo da producéo
académica
Autor (a)
Instituicdo da defesa

Género
textual
académico

Area de
conhecimento

Total

2013

A invencao que levou a outros
lugares (e das descobertas de
um espaco de formacédo de
professores) — (Alice Copetti
Dalmaso - UFSM)

Dissertacao

Educacao

“Vocé vai pesquisar sobre a
nossa e sdfiouldades’e
potencialidades no cotidiano de
uma escola publica municipal
de Niter6i/RJ — (Lidiane Maciel
Moraes Bentes - UERJ)

Dissertacao

Educacao

Dispositivos, escolas e
infantilidade: um estudo
foucaultiano em escrileituras —
(Eduardo Alexandre Santos de
Oliveira — UNIOESTE)

Dissertacao

Educacao

2012

As “art e s e deeviver
de professores e alunos nas
interfaces entre culturas,
curriculos e cotidianos
escolares — (Sandra Kretli da
Silva — UFES)

Tese

Educacao
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Continua

2012

Devires em cor: movimentos de
vida pintados em cenas
cotidianas das escolas (Marco
Antbnio Oliva Gomes — UFES)

Tese

Educacao

O privilégio de estar com as
criancas: o0 curriculo das
infancias (Loide Pereira Trois —
UFRS)

Tese

Educacao

Curriculo-teatro: uma
cartografia com Antonin Artaud
— (Thiago Ranniery Moreira de
Oliveira — UFMG)

Dissertacao

Educacao

Composicbes curriculares na
Educacdo Infantil: por um
aprendizado afetivo — (Maria
Riziane Costa Prates — UFES)

Dissertacao

Educacao

Olhar tecer des: Cor(Pos)
forcas fluxos - (Erika
Rodrigues — UNESP)

Dissertacao

Educacao

2011

A poténcia da estética da
existéncia no cotidiano escolar
— (Tania Mara Zanotti Guerra
Frizzera Delboni — UFES)

Tese

Educacao

Praticas escolares como taticas
criadoras: os praticantes nas
tessituras de curriculos -
(Nivea Maria da Silva Andrade
— UERJ)

Tese

Educacao
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Continua

2011

Os espagcos e  tempos
educativos: suas implicacdes
nas aprendizagens dos
educandos — (Luciane Volken —
UFSC)

Dissertacao

Educacao

Diversos tons, lugares
dissonantes: 0 movimento
estético do ensinar — (Anthony
Fabio Torres — UNIT)

Dissertacao

Educacao

‘“Doce ou atroz, manso ou
feroz”: 0s

realizados/inventados na
relacdo com a(s) diferenca(s)
no cotidiano escolar (Anderson
dos Santos Romualdo — UFJF)

Dissertacao

Educacao

A filosofia com criancas na
escola publica: possibilidades
de experimentar, pensar e ser
de outra(s) maneira(s) -
(Vanise de Cassia de Araujo
Dutra Gomes — UERJ)

Dissertacao

Educacao

Redes de conversas e afetos
como potencialidades para as
praticas curriculares e para a
formacdo de professores na
Educacgdo Infantii — (Larissa
Ferreira Rodrigues — UFES)

Dissertacao

Educacao

Curriculos em redes tecidos
com os cotidianos da EEEFM
David Roldi: sobre 0s
movimentos/processos de
implementagdo e os primeiros
Uusos do docume
Basico da Escola
Estadual "4 SESD U
(Adriana Pionttkovsky Barcellos
— UFES)

Dissertacao

Educacao

2010

Aprendizagem do pensamento
em Filosofia: historia, afeto e
conceito — (Américo Grisotto —
UNICAMP)

Tese

Educacao

Microfisica da escola: o
cotidiano em anélise — (Angela
Maria Gomes Ribeiro
Fernandes — UERJ)

Dissertacao

Educacao
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Continua

Relacdes de poder, curriculo e
cultura escolar (Glicia Mendes | Dissertacéo Educacao
Pereira — UERJ)

Recognicdo e criatividade,
como cogni¢ao inventiva, nos
processos de interacdo em
uma sala de aula do Ensino | Dissertagéo Psicologia
Fundamental - (Patricia
Machado Domingues Cassiano
— USP)

2010

TOTAL DE TESES E DISSERTACOES SELECIONADAS 21

A partir dessa apresentacao das teses e dissertacdes, buscaremos evidenciar
como 0s autores problematizaram as experiéncias/invencdes de docentes e
estudantes tecidas nos cotidianos escolares e que movimentam os curriculos.
Sobre as producfes curriculares, Trois (2012) nos ajuda a pensar sobre a
poténcia de experimentar encontros com as criancas na producao do curriculo

das infancias que, segundo ele, €& composto por intensidades,

i mprevisibilidades e mul wibrgg Que cilerttia, djees ;

i nterroga e que(RAWi2eplE)do, age”

Nessa direcao, Prates (2012) nos ajuda a pensar nas articulagcbes em redes
dos curriculos prescritos e vividos que inventam possibilidades outras de
aprender. De acordo com a autora, a relacdo infancia-curriculo favorece o
aprendizado afetivo e inventivo, pois a composicdo curricular requer que
consigamos ir além daquilo que é prescritivo, produzindo possibilidades de

encontros alegres por meio do devir-crianga.

Corroborando com esse pensamento, Romualdo (2011) aborda a questdo dos

curriculos e ndo de um curriculo — que ele denomina como carrancudo, pois, de

acordo como autor,“* Os curricul os em sua facet

em quais momentos as negociacdbes com o0 cotidiano devem ser
real i zadas/ i nventaautdreesfdtiza @ipda 4u )a .escold necessita
movimentar o curriculo em seus espacostempos, a fim de problematizar as

diferencas que emergem em seus cotidianos, uma vez que as escolas carecem

a

que

car
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de constantes ressignificacbes de suas praticas, para assim possibilitar a

configuracéo de novas artes de fazer curriculos.

Nessas artes de fazer curriculos, Andrade (2011) compreende-os como redes
de conhecimentos e negociacbes, nas quais 0s praticantes do cotidiano
escolar, professores e alunos, tecem seus conhecimentos por meio de suas
praticas. Colaborando com essa perspectiva, Delboni (2011) nos fala de um
curriculo-relacdo que é tecido na vivéncia dos espacos criados na escola,
inventado a partir do aumento da poténcia de afetar e ser afetado. O curriculo-
relacdo nos ajuda a compreender as possibilidades de invencdes de modos de

exi sténcia, “nos quais a vida insiste em pe

Oliveira (2012) traz também um curriculo como poténcia de viver. Assim,
pensando as relagdes entre o curriculo e o teatro, a partir de Antonin Artaud,
cria 0 conceito curriculo-teatro que nos i mpul siona a pensar
formas do que é um curriculo, do que significa aprender nele, do que é um

sujetodeum curriculo” (p.174).

Em consonancia com esses autores, Barcellos (2011) problematiza os
curriculos tecidos nos cotidianos escolares. De acordo com a autora, nesses
movimentos, multiplas possibilidades de se fazer escola vao surgindo. Sendo
assim, afirma “ [ . . . ] gue o0s curriculos sédo tecidos
mérito das invengbes ndo se localiza em documentos oficiais, mas nas
acdes/relacdes criadas entre o0s sujeitos p
209). Logo, a autora contribui para pensarmos sobre o0s possiveis dos
cotidianos escolares e sobre o desejo dos sujeitos praticantes desses

cotidianos em inventarem outros modos de estar nesses espacostempos.

Seguindo esse fluxo de pensamento, Rodrigues (2011) concebendo a escola
como comunidade de afetos (CARVALHO, 2009), faz uma cartografia das
possibilidades de invencbes de aprendizagens e curriculos. De acordo com a
autora, os docentes potencializam as composic¢des curriculares a partir de suas
experiéncias. Os curriculos outros, criados por meio desses movimentos, sdo

atravessados pelo devirCrianca e valorizam as microexperiéncias de docentes
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e criancas, aumentando a poténcia de agir desses sujeitos.

Assim, destacamos que esses modos de perceber os curriculos nos
impulsionam a pensar nas possibilidades dos movimentos curriculares
provocarem encontros que potencializam para a vida as experiéncias nos
espacostempos escolares. Os autores afirmam que, apesar das prescricdes
curriculares tentarem lapidar as acdes dos docentes e estudantes, esses
sujeitos entram em relacdo com essas linhas molares e inventam modos outros
de experienciar 0s espacos e tempos da escola, como artistas que olham uma

paisagem e pintam conforme as sensac¢des que 0S perpassam.

Ao questionar os modelos e padrdes presentes na vida da escola, Fernandes
(2010) aposta na resisténcia dos sujeitos do cotidiano escolar, em suas praticas
menores. Dessa forma, nos ajuda com a indaga
desse cotidiano produzem em friccgcéao
Se contrapfe, entdo, ao modelo dominante de se fazer escola, apostando nos
devires. Para a autora, precisamos resistir para afirmar outros modos de

existéncia.

Nessa perspectiva, Silva (2012) destaca as invencdes e criacdes que docentes
e estudantes fabricam em seus usos e consumos cotidianos dos produtos
culturais que circulam na escola. Esses usos e consumos movimentam 0s
espacostempos escolares , e portanto os curriculos da escola, produzindo

novas redes de conhecimentos, linguagens e afetos.

Delboni (2011) também considera que o0s sujeitos que compdem o plano de
imanéncia da escola criam taticas de resisténcia para engendrar novas
maneiras de praticar o espaco escolar. Sendo assim, colabora com nossa
problematica de pesquisa ao afirmar a escola como um espagco de
multiplicidades e que essa rede complexa pela qual o cotidiano escolar &
perpassado potencializa a producdo da vida como obra de arte pelos docentes

discentes.

Nesse contexto, Pereira (2010) analisa as relacbes de poder e saber e seus

~
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efeitos nas producdes curriculares e de subjetividades no cotidiano da escola.
Evidencia como as praticas disciplinares e normalizadoras impedem as
experienciacdes dos espacostempos escolares, tanto dos estudantes como dos
docentes. Contudo, a autora destaca que, por mais que essas praticas ajam
sobre esses sujeitos, eles sempre procuram um jeitinho de burlar a vigilancia.
Oliveira (2013) também alega que hoje as escolas ndo estdo dando conta de
realizar esse processo como na sociedade disciplinar. Entdo, afirma que ha
brechas nas escol as e i sso significa que
perspectivas nas quais os alunos constituem-se como sujeitos criadores, que

i nventam aberturas para outros modos de vid

Também de encontro a tudo aquilo que busca congelar e enquadrar os
cotidianos escolares, Rodrigues (2012) nos encanta com sua escrita dancante,
escrita-fluxos, abordando sobre as sensacdes do cotidiano escolar e a
i mpossibilidade de conter as palavras quan
impre vi si vei s A auforna .desldc2 hosso pensamento quando narra
artistagens infantis que criam outras possibilidades de pensamento. Nesse

contexto, apostamos junto a autora que

Os corpos infantis, diante das proibicées que Ihes sdo impostas
e das posturas exigidas pela instituicdo para o andar, falar,
sentar, escrever, comer, brincar, disparam correrias,
escorregam das cadeiras, provocam gargalhadas, arremessam
as ideias em invencdes despropositadas, em criagbes que ndo
séo interiores aos olhos, ndo espelham a imagem de si no que
vé, mas um espelho cujas imagens ndo sdo a copia, sao antes,
ondulagdes, distor¢cdes no salto da imagem para fora do olhar,
fora do espelho [..] (RODRI GUES, 2011
Concernente a aposta na imprevisibilidade, Bentes (2013), com Certeau e
Ferraco, nos convida a arriscar-nos nas incertezas da pesquisa com 0S
cotidianos escolares. Com isso, aposta no coletivo da escola e na necessidade
de protagonismo dos docentes, criancas e adolescentes para que mudancas

significativas acontecam no chéo das escolas.

Gomes (2012) também nos tira o folego com sua escrita, que consideramos
estética inventiva por romper com os padrdes de formatacdo, quando fomenta

0S processos educativos que acontecem nos espacostempos de escolas
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publicas. A partir dos usos feitos dos curriculos prescritos, problematiza as
possibilidades de processos de singularizacdo das praticas pedagdgicas.

Assim, questiona:

Mas, o que me incomoda na educac¢do? O que sinto que faz

com gue a educacdo ndo seja gostosa? Durante todo esse

tempo de meu envolvimento com as escolas o que sempre me
in(como) (dou) e continua a me i ncomo
ainda, o] — “isso nao é possivel
continua me incomodando s&o as indmeras tentativas de
aprisionamento e de controle sobre as a¢bes que ousam

romper com a inércia, com as superficies estriadas da escola,
colocando em analise o atual modelo de educacao pautado por

uma légica que privilegia uma dada hegemonia do pensamento
(GOMES, 2012, p. 56).

O autor, sob a otica de Certeau, aposta nos movimentos dos cotidianos
escolares, a partir das taticas e astlcias de seus sujeitos praticantes. Atribui ao
grafite um efeito de criacdo nos espacostempos escolares, pois traz cor e
poténcia de vida as escolas e provoca uma estética da existéncia na

desconstrucao de imagens-cliché que transbordam em seus espagostempos.

Sobre os espacos e tempos da escola, Volken (2011) faz um estudo com vistas

a investigar modos outros de organizacao para que sejam possiveis processos

de ensino-aprendizagem inovadores, uma vez que acredita que 0s espagos e

tempos escolares trazem diversas implicacdes para 0s processos de ensino-
aprendizagem. Contribui, entdo, com nossa pesquisa quando alega que 0s

movimentos curriculares auxiliam na exclusdo ou integracdo dos educandos,

pois muitas vezes sao experienciados, enfatizando o0s problemas sociais
vividos por essas criancas e adolescentes,
aprendi zagem” exclusivamente a esssg8es probl
necessario pensar uma pratica sem o olhar cristalizado nos estere6tipos,

enfrentar as criticas, criar possibilidades, processos metodolégicos que
atendam as necessidades de uma docé-ncia re
29).

Junto a esses autores, firmamos a necessidade de dar visibilidade as
experiéncias dos espacostempos escolares que evidenciam a forga-invencéo

nos processos de aprenderensinar. Nossa intencdo é dar énfase a vida das
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escolas, do portdo de entrada as salas de aula. Desejamos ir ao encontro da
alegria, dos devires, dos sorrisos de criangas e docentes que ndo cessam de
criar, inventar e de tecer redes de saberesfazeres que ndo se entregam ao

lapidamento das linhas molares, mesmo com elas sempre presentes.

Corroborando com nosso pensamento, Gomes (2011) questiona o discurso
hegeménico da Ciéncia Moderna que coloca a escola como espaco
civilizatorio. O referido autor evidencia um didlogo entre educacéo e filosofia,

afirmando como essa possibilita pensar de

escol ar es e. 18)aElewambéa”corr¢bpra com o pensamento de
nossa pesquisa quando afirma que, apesar de a todo o momento recebermos
i nstrugcdes sobre como superar o “fr
melhor processo de ensino-aprendizagem, a nossa singularidade pulsa com

mais for¢ca e modificamos essas orientagoes.

Em consonancia com o que Gomes (2011) nos afirma, Cassiano (2010)
objetivou, com sua pesquisa, conhecer como a criatividade se produz na sala
de aula, buscando perceber em quais momentos a aprendizagem inventiva
acontece ou se a criatividade se limita a uma reproducdo cognitiva.
Diferentemente de acreditar gue ha

partir de instrucbes, apesar de destacar a predominancia das linhas de
segmentaridade dura, a autora nos ajuda a pensar no conceito de invencgao,
como esse conceito entra em relagdo com a cognicéo potencializando o pensar
no pensamento; af i r ma gue a “aprendi zagem

adaptacdo ao meio, ou como obtencdo de um saber, mas como

outr a

acasso

u

m

“froe

>
QD
o
[N

experimentacdoei nvencao de si e do mundo”™ (p.

Dalmaso (2013), a partir dos estudos de Virginia Kastrup, nos ajuda a
problematizar a questdo da invencdo e seus desdobramentos em relagédo a
aprendizagem e a producdo de subjetividades. Entra em relagdo com nossa

pesquisa , pois fundamenta que “Aprender

é

sob

experi éncia de problematizacao” (DALMASO, 2

Dialogando com essas possibilidades de invencgao, Torres (2011) produz uma
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cartografia das experiéncias estéticas que compdem a docéncia. Para o autor,
essa estética é resultante das experiéncias tecidas nas ac¢des do aprender e do
ensinar, nas relacdes entre docentes e discentes, com isso, nos leva a pensar
no desnecessario apoio a verdades absolutas nos processos de
aprenderensinar, uma vez que essas verdades absolutas carregam em si
professores e alunos padrdes. Movimenta nosso pensamento quando afirma
gue “O acontecimento e a criacao se
espacos, em suas possibilidades, em feixes de linhas, no cruzamento de forcas
e suas intensidades” (TORRES, 2011,

Grisotto (2010) nos sugere uma pedagogia do conceito, em detrimento a
pedagogia do contetudo. De acordo com o autor, esta tem buscado enclausurar
0 pensamento em verdades que supostamente devem ser comuns a todos. Ja
a pedagogia do conceito “nadao depende
aos mananciais do conhecimento, mas daquele aberto ao acaso da exploracao,
guando se esta atento ao pensamento, quando se esta a espreita de seus
aconteciment os” ( GRI SOTTO, 2010, p.19).
problematica de nossa pesquisa quando fala da urgéncia da aposta na
experimentacdo do pensamento, uma vez que nao existem modelos a serem

seguidos para que o0 pensamento possa movimentar.

Compreendendo a necessidade de superarmos a légica de petrificacdo da vida
nas escolas, os autores-pesquisadores com 0s quais conversamos em nossa
revisdo de literatura, evidenciam as possibilidades de potencializarmos um
curriculo invencionatico,’® que mais se preocupa com a pequenez de certos
movimentos do que com o alvoro¢o que causa, por exemplo, a determinacao
de novas diretrizes curriculares nacionais. Assim, dando respeito a essas
coisas desimportantes — como um grupo de criancas no final de um corredor da
escol a | og# prezando‘alvelotidade,das tartarugas mais do que dos

misseis, destacamos a importancia dos processos de aprenderensinar

13 Encontramos com Manoel de Barros, mais uma vez, nesse momento da escrita, pois 0 poeta
nos permite “voar fora da asa” e marcar em
aprisiona, neste caso a gramatica.

14 Brincadeira que as criangas fazem com suas cole¢des de figurinhas ou cartinhas, como elas
chamam. Conversaremos mais sobre esse movimento.

de um

Desse

nossas

n

F



54

acontecerem pelo viés da invencado, visto que podem e precisam se inserir
como movimentos de (re)existéncia ao controle e a previsibilidade. Portanto, as
experienciacbes dos espacostempos escolares precisam ampliar as
possibilidades das criancas e docentes movimentarem o pensamento, pois,
como Deleuze nos afirma, ndo sabemos como alguém aprende, quais signos
importardo a esse alguém, uma vez que a importancia de uma coisa ha que ser

medida pelo encantamento que a coisa produza em nés (BARROS, 2006).

O que pretendemos enfatizar com esse levantamento de teses, dissertacdes e
trabalhos dos GT da ANPED, sdo alguns modos como criangas e docentes
experienciam a escola, apontando a forca-invencdo de suas producdes
curriculares. Percebemos, nesse levantamento, que poucos trabalhos
analisam a invencdo como poténcia para 0s processos de aprenderensinar,
assim como a experiéncia como o processo pelo qual nosso pensamento €
forcado a estabelecer relagbes com modos outros de pensar, transformando-

nos e transformando o mundo.

E nosso interesse com essa pesquisa compreender a escola e seus curriculos
como um sistema complexo que abre possibilidades de pensar a invencéo
como um modo de produc¢éo da diferenca nas praticaspensantes de docentes e
discentes — diferentemente da proposicao do discurso hegeménico da ciéncia
moderna que pretende enquadrar 0s espacostempos escolares e 0S processos
de aprenderensinar em leis invariaveis e definidas a priori. O nosso desejo é
gue essa pesquisa nos provoque a perceber a escola de modos diferentes —
sem a pretensdo de uma figura oficial; buscando aberturas e possiveis em

devires, experimentandoos!| i mi t es do que hoje é nomeado
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3 DOS TRANSBORDAMENTOS COM COTIDIANOS ESCOLARES OU
COMPONDO NO PLANO DAS FORCAS E DOS AFETOS?®

O que faz andar a estrada? E o sonho. Enquanto a
gente sonhar a estrada permanecera viva. E para
isso que servem o0s caminhos, para nos fazerem
parentes do futuro (Fala de Tuahir i Personagem
de Mia Couto em Terra Sonambula, 2007, p. 5).

Essa escrita, além de buscar afirmar a vida, envolve também sonhos, desses
que ndo sabemos muito bem como terminardo, como comegaram € cOomo
permanecem resplandecendo, pois s&o devires, devaneios do pensamento.
Mas, acreditamos que nossos sonhos persistem, como o velho Tuhir nos
afirma, para manter nossa estrada viva. E 0 sonho que envolve essa escrita é
evidenciar que experiéncias e invencdes de curriculos outros por meio dos

processos de aprenderensinar sdo possiveis.

Sem a pretensédo de propor verdades ou de conceber o pensamento como um
sistema fechado, mas com a intencdo de acompanhar os processos que Ss&o
tecidos no cotidiano escolar, em seu aspecto micropolitico, no desejo de
capturar as forgas das experienciacdes dos espagostempos escolares e, entéo,
a poténcia inventiva desses movimentos, nos desafiamos a produzir uma
cartografia dos curriculos, inventados a partir das experiéncias de estudantes e

docentes instaurados no plano de imanéncia da escola.

Descrever uma metodologia para pesquisar com o0s cotidianos esta para além
de tracar estratégias de acdes, visto que esse € um territdrio que pulsa

possibilidades, imprevisibilidades e agenciamentos. E, assim como nos ensina

Certeau (2009), o cotidiano € um espaco, um lugar praticado, que “J

i nventa com mil maneiras de caca nax
referido autor nos impulsiona a concordar com Ferraco (2008),— referindo-se a
guestdo do método nas pesquisas com os cotidianos — quando traz que nao ha

apenas um caminho para o estudo das complexidades das escolas e na

BRoubamos de Kastrup e Passos (2013), poi s
plano das forcas e dos afetos busca apontar que ndo ha jamais indiferenga na escolha do tema

e dos sujeitos da pesquisa” (p. 277) . Por ser

escolha da problematica e do espacotempo da pesquisa jamais seria neutra.

0s

u

]
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necessidade de romper os dogmatismos das pesquisas metodoldgicas

herdadas da modernidade

[..] assumimos que ndo existe um Unico, mas diferentes
caminhos. Caminhos percorridos por cada sujeito nha
diversidade de acbes, representacbes e interaches
realizadas/vividas. Caminhos complexos, acidentais, plurais,
multidimensionais, heterarquicos, fluidos, imprevisiveis, que se
abrem e se deixam contaminar, permanentemente, pelas
acdes, pensamentos e imagens do mundo contemporaneo,
enredando representacdes, significados e pessoas. Uma
complexidade que ndo se esgota nunca e que, apesar de estar
em todo lugar, ndo se deixa capturar. No maximo, ser vivida e
com alguma dose de sorte, ser sentida. Entender/sentir
/analisar essa complexidade exige de ndés o rompimento das
tradicionais amarras metodolégicas-tedricas produzidas pela
modernidade (FERRACO, 2008, p.112 — 113).

Desse modo, buscamos nos envolver, nesses diferentes caminhos que
percorremos, com as experiéncias existenciais'® que transbordaram nos
espacostempos da escola. Em funcdo dessa perspectiva nesse processo
cartografico, acreditamos ser necessario deixar-nos atravessar pela forca da
diferenca, para ensaiarmos uma escrita que busca colaborar com a
desterritorializacdo do discurso hegemdnico da politica educacional que tende
a mascarar a forca-invencdo nos processos de aprenderensinar. Assim, sobre

o cartografo

[ ..] 0O que ele quer é partici
territérios existenciais, constituicdo de realidade.
Implicitamente, é 6bvio que, pelo menos em seus momentos
mais felizes, ele ndo teme o0 movimento. Deixa seu corpo vibrar
todas as frequéncias possiveis e fica inventando posicbes a
partir das quais essas vibragbes encontrem sons, canais de
passagens, carona para a existencializagdo (ROLNIK, 2007, p.
66).
Como aprendiz de cartégrafo, nos colocamos a espreita nos espacostempos da
escola na tentativa de potencializar nossas atitudes atencionais com o intuito
de escapar da atengcdo seletiva (KASTRUP, 2003). Permitimos, entdo, a
16 Compreendemos como experiéncias existenciais 0s processos nos quais as subjetivacfes
respondem “[...] a interiorizacbes do fora,
p. 215). Nessa dobra da interacdo com o fora, somos penetrados, de acordo com Esther Diaz,
por forgas ativas, porém nossa relagdo conosco mesmo nos particulariza. Entdo, estamos
apostandoempr ocessos de subjetivacéao, gue invent

regras facultativas capazes de resistir ao poder bem como se furtar ao saber mesmo se o saber

par, em

interag

am “J[.
p . 1

tenta penetra-los e o poder tentar apropriar-sede | es [ ...] " (DELEURB., 2010,



58

flutuacdo de nossa atencdo para que ndao nos prendéssemos em algo como a
“noi wuegbrae-gr uda”, que s e mavimenio decparticelasnega o
soltas, particulas loucas (ROLNIK, 2007, p. 34). De acordo com Carvalho

(2008, p. 130), a atencdo flutuante n a pesquisa <cartografica
temporal, mas processual e concorre para modular o préprio problema,

tornando-o mai s concreto e bem colocado”

E, com essa atencao flutuante, nos colocamos abertos aos acontecimentos e
concentrados por meio do nosso corpo vibratil (ROLNIK, 2007), que nos
sensibiliza a produzir sentidos com o que desejamos problematizar. Esses
sentidos sdo estabelecidos nos encontros com aquilo que forgca 0 nosso
pensamento. Dessa forma, ndo pretendemos uma escrita baseada no
dogmatismo, no reconhecimento, mas uma escrita na qual buscaremos
evidenciar os acontecimentos, as intensidades com as quais entramos em

relacdo no processo cartografico.

Ainda sobre a atencéo do cartografo, Kastrup (2007) também discorre sobre a
focalizacdo progressiva. E evidente que temos um campo problematico que
nos indica varios caminhos. Mas, segundo a autora, ndo € potente entrar em
campo com um olhar condicionado. Devemos entrar em campo tentando
capturar o maximo possivel, apostando em nosso corpo vibratil, para pouco a

pouco focalizar nas nossas pretensoes.

Posto isso, nossa pesquisa, que é de cunho qualitativo, compreende a
cartografia como acompanhamento de processos, assumindo a abordagem das
pesquisas com o cotidiano escolar. Essa perspectiva de pesquisa e de
abordagem da Educacéo Béasica e de suas praticaspensantes se desenvolve a
partir da critica aos modos de compreensdo dos processos educativos,
limitados ao estudo dos modelos ou dos dados estatisticos que os explicam,
colocando a escola e sua vida cotidiana no centro das pesquisas (OLIVEIRA,
2011).

Entdo, quando nos referimos a metodologia nas pesquisas com o0s cotidianos

de docentes, criancas e adolescentes que experienciam 0s espagostempos da



59

escola, acreditamos que a cartografia — inspirada na obra de Deleuze e
Guattari (2000) e Deleuze (2010) — traz possibilidades interessantes ao se
abordar essas dinamicas marcadas mais pelos movimentos, deslizamentos e
pelos fluxos de intensidades, do que por territérios fixos. Segundo Rolnik
(2007), a cartografia se faz, acompanhando processos de desterritorializacéo e
reterritorializacdo. Portanto, percebemos que o cartégrafo experiencia
movimentos de criagdo e morte de mundos e € com essas intensidades
despropositais que ele produz sentidos sobre esses mundos. Sobre a nocao de
territdrio, Carvalho (2009) nos ajuda a pensa-lo como uma zona de conforto.

De acordo com a autora, ele

[...] pode se desterritorializar, abrindo-se em linhas de fuga e
até sair de seu curso e se destruir. [...] Por sua vez, a
reterritorializacdo consistiria na tentativa de recomposicdo de
um territério engajado num processo desterritorializante por
parte do sistema, de grupos ou individuos. Assim, a tarefa do
cartografo, € capturar paisagens em mutacdes (CARVALHO,
2009, p. 61-62).
Territérios e Desterritorializacdes e Reterritorializacbes e... Assim como Rolnik
(2007) nos ensina, tomamos — enquanto aprendizes de cartografo — nosso
tapete voador, afetando e sendo afetados nos encontros com outros corpos e,
parafraseando Rolnik (2007, p. 23), “ [ . atentd as linguagens que
encontramos, devorando as que nos pareceram elementos possiveis para a

composicao das cartografias que se fizeram necessarias”.

Considerando o seu carater imetodolégico (CARVALHO, 2008), pelo fato de
nao possuir regras determinadas e especificas, a cartografia corresponde mais
a proposta de acompanhar movimentos — processos de desterritorializacdo e

reterritorializacdo — do que necessariamente represent

real i dade, tendo “[...] como pressuposto b

movimentem a trajetéria da pesquisa adotando uma perspectiva mais
processual ou centrada no processo”
cartografias se fazem a partir de contextos e € imprescindivel justificar a
escolha do espacgotempo de pesquisa, uma vez que é no cotidiano escolar que
as necessidades e intensidades dos sujeitos praticantes fazem nosso corpo

vibrar e influenciam as escolhas de caminhos/trajetérias de pesquisa. E com

( CARV/
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esse plano de forcas e afetos que desejamos compor.

O espaco escolhido para a realizagdo deste trabalho é uma escola da rede
municipal de ensino de Serra-ES, localizada na regido geopedagogica
Carapina I. Tal escolha se justifica pelo fato de alguns dos nossos movimentos
da docéncia terem sido tecidos na referida escola e, portanto, por

encontrarmos uma abertura a nossa problematica de pesquisa.

Localizada no bairro Jardim Carapina, essa escola atende criancas de baixa
renda, moradoras do mesmo bairro. Este € proveniente de uma invasdo do
manguezal da regido que ocorreu a partir de 1986 sem nenhuma infraestrutura.
De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, o crescimento
do bairro se deu sem a orientacdo do departamento de obras da prefeitura, dai
o fato de as ruas serem desordenadas, desestruturadas e com construcdes
desniveladas. Além disso, o documento nos diz que a comunidade de Jardim
Carapina, em sua maioria, € oriunda de outras cidades e estados,
principalmente Minas Gerais e Bahia, 0 que causa uma alta rotatividade de

discentes na escola.

Nesse contexto, com apenas quatro salas e nenhuma outra dependéncia, a
EMEF foi criada em 1991, para atender as criancas do bairro de 12 a 42 série,
uma vez que a prefeitura sofria pressdes do Movimento Popular pela Educacao
(MPE). Depois de sua criacdo, a escola passou por inUmeras mudancas:
aumentou o nimero de turmas, iniciou e parou com o atendimento no noturno,
mudou de prédio, dentre outras. Hoje, atende aproximadamente 820
estudantes de 06 a 10 anos,!’ matriculados nas turmas de 1° ao 5° ano, nos
turnos matutino (07h as 11h30min) e vespertino (13h as 17h30min).

Em um novo prédio, inaugurado em 2013, a escola possui hoje trés andares e
conta com 0s seguintes espacos: 16 salas de aula, 01 sala de recursos
(Atendimento Educacional Especializado — AEE), 01 biblioteca, 01 sala para os
docentes, 01 sala para as pedagogas, 01 sala de direcdo, 02 salas de

17 E importante destacar que alguns desses estudantes ja ultrapassaram a faixa etaria atendida
pela escola, pois reprovaram um ano ou mais.
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coordenacao, 02 banheiros para docentes/pedagogas/coordenadores/diretora,
01 refeitério amplo, 01 cozinha no refeitério, 01 cozinha pequena para 0S
professores, 08 banheiros para os discentes, 01 quadra coberta, 01 sala de
recursos audiovisuais, 01 sala de Artes, 01 almoxarifado, 01 secretaria, 01

patio externo amplo, 01 garagem (para aproximadamente 12 carros).

O quadro de profissionais € composto por 40 docentes (incluindo as &reas de
Educacdo Fisica, Artes e Inglés), 04 pedagogas, 06 coordenadores, 02
docentes que atuam no AEE, 04 estagiarios que atuam junto aos alunos com
deficiéncia, 02 porteiros, equipes de limpeza e cozinha. E importante destacar
que, apesar de possuirem uma biblioteca ampla, a EMEF n&do conta com
bibliotecario, possui apenas uma funcionaria em desvio de funcdo que atua
nesse espaco, porém sem as habilidades necessarias. Além disso, a escola
possui também uma sala para o laboratério de informética, mas ainda néo esta

sendo utilizada por falta de computadores.

Ressaltando a opc¢do por esse contexto para a producdo da cartografia,
destacamos que escolhemos essa EMEF, pois encontramos uma grande
disponibilidade e disposi¢édo dos sujeitos que a compde para participarem da
pesquisa, uma vez que ja nos conheciamos desde o ano de 2013, quando
estivemos como docente nessa escola. Entdo, em junho de 2014, fomos a
referida EMEF para mostrar as intencdes de nossa pesquisa, evidenciando
nosso desejo de problematizar os curriculos que se desenrolam nas
experiéncias dos espacostempos escolares em suas relagbes com os
processos de aprenderensinar. No inicio de agosto do mesmo ano, iniciamos
nossa cartografia nos diversos espacotempos da escola com os diferentes
sujeitos que os compdem — conforme mencionados nos paragrafos anteriores —

permanecendo até dezembro.*®

Assim, essa cartografia nos sensibilizou a enlagar os fluxos dos movimentos
das experiéncias produzidas nos processos de aprenderensinar, apostando na

composicdo de um possivel CurriculoExperiéncialnvengédo potencializado nos

18 Compomos nossa cartografia indo, pelo menos, duas vezes por semana em cada turno da
escola.
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desdobramentos do cotidiano escolar e que, muitas vezes, € silenciado pelos
jogos de poder, nos quais a Imagem dogmatica do pensamento se torna
dominante. Coube-nos, entdo, cartografar os modos de producéo diferenciais e
existenciais, abrindo-nos a diferenca para, com isso,nos envolvermos com o
plano de imanéncia da escola. Consoante a esse movimento, buscamos fazer,
de nossos estudos, uma pesquisa-invencédo, ndo por que inventamos nada,
mas ao entrarmos em relacdo com o territério da escola, a partir do
funcionamento de nossa atencdo e da nossa producédo de sentidos, podemos
fazer emergir um mundo que ja existia como virtualidade e que, enfim, ganha
existéncia ao se atualizar (KASTRUP, 2007, p. 50).

Nesse percurso, 0 nosso principal confidente foi o diario de campo no qual
todos 0s nossos rastreios, toques e pousos foram registrados. Obviamente,
sabemos que a linguagem ndo permite que sejamos totalmente fiéis aos
movimentos, mas as nossas anotacdes, junto com os registros fotogréaficos e
de audio, ampliaram as possibilidades de escrita. Os registros foram sendo
produzidos na medida em que, nesse emaranhado de sensacdes que
chamamos de cotidiano escolar, fomos sendo afetados por aquilo que nos
passou. Compreendemos que, nesse processo escrituristico, o pesquisador
ndo se coloca para o descobrimento da roda, mas sim como aquele que
problematiza, pois, com base em teorias como a Filosofia da Diferenca, ele ndo

busca resultados sendo experimentagoes.

Nessas experimentacdes, estivemos junto aos estudantes, docentes,

pedagogas, coordenadores e diretora que compuseram CONOSCO essa

cartografia. De fato, permanecemos mais proximos aos docentes e criangas,

uma vez que buscamos fazer, dessa pesquisa-invencao, uma defesa pela vida

gue movimenta a escola e acreditamos que sao esses sujeitos que podem e

precisam fazer dos espacostempos escolares lugares de experiéncia. Larrosa

(2011) nos chama a atengao sobre o nosso estar docente nesses espacos e

tempos, pois, de acordo com o autor, podemos habita-l o s como “ [
especialistas, como profissionai s, como <cri

também como sujeitos da experiéncia.
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O autor também aduz acerca da hostilidade que percorre esses espacos e
tempos, que pode fazer de nés sujeitos petrificados onde nada passa, nada
acontece. Mas, compomos nossa cartografia, acreditando que podemos habitar
0S espagostempos escolares como sujeitos da experiéncia, expostos aos
acontecimentos e abertos aos imprevistos. Contudo, compreendemos que
estabelecer relacdes com os outros sem representacdes e dogmatismo, ndo é
um movimento tranquilo para aqueles que compreendem o limite como o ponto

final no voo do passaro, como nos diria Manoel de Barros.

E Foucault j& nos alertara desse limite quando nosdizque “[ .. .] o homenm
comegca com a | iberdade, mas com o | imite
(FOUCAULT, 2010b, p. 214). Assim € na linguagem, conforme destacou o

autor, e assim € na escola, conforme pudemos vivenciar na EMEF pesquisada.

Mas, acreditando que a diferenca acontece no encontro, nas for¢as do coletivo,

buscamos, em nossa cartografia, compreender os possiveis de experienciar 0s

limites dos movimentos curriculares que se desenrolam nos processos de
aprenderensinar, experiéncia essa que € pura invent i vi dade da qual

poderia nos permitir sair dela transformado

Nesse contexto, 0S nossos registros no diario de campo basearam-se no
acompanhamento de diferentes vivéncias no cotidiano escolar: pré-conselhos,
conselho de classe, aulas nas salas de aula, recreio, sala dos docentes,
planejamentos, apresentacdes culturais, o uso da biblioteca e da sala de video,
aulas na sala de Artes, o uso dos corredores da escola. Os encontros
produzidos nesse acompanhamento dos processos de aprenderensinar nos
oportunizaram possibilidades de conversas, experimentacdes e uma busca por
aquilo de intenso que os sujeitos do cotidiano escolar produzem, sempre
levando em consideracao o atravessamento das linhas molares, moleculares e

de fuga.'® Entdo, ndo apenas atuamos na pesquisa como meros observadores

19 Deleuze (2010) nos afirma ainda que ha diferentes tipos de linhas e que sdo elas que

constituem as coisas e 0s acontecimentos. A todo 0 momento somos atravessados por essas

linhas: molares, moleculares ou de fuga (DELEUZE; PARNET, 1998). De acordo com o0s
autores, as |inhas duras ou mol ares, gue compdem o
todos os sentidos, pacotesde | i nhas segmentarizadas”’ (DELEUZE; P
sdo elas que balizam a constituicao das paixdes tristes, sendo uma dessas paixdes, o medo. Ja

as linhas moleculares ou flexiveis sdo as que causam desvios e sao delineadoras de impulsos.
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do cotidiano escolar, mas participamos de todos 0s movimentos possiveis e por
ISso assumimos junto a Ferraco (2013) que acompanhar essas redes de

saberesfazeres

[...] ndo implica avaliar se os educadores seguem corretamente
ou ndo os documentos prescritivos curriculares da Secretaria
de Educacgédo em vigor e os projetos de ensino com base em
aspectos da cultura que delas decorrem, muito menos levar
propostas de ac¢des e/ou atividades para que sejam executadas
nas salas de aula, mas implica problematizar as teoriaspraticas
inventadas por esses praticantes durante o0s proprios
movimentos de tessitura de suas redes. Trata-se, de fato, de
pesquisar com 0s sujeitos das escolas as artes cotidianas de
fazer com que os curriculos acontegcam, de compreender seus
estilos de acdopensar, enfim, de tentar fazer uma teoria das
praticas, assumindo a forca politica dessas agfes cotidianas,
uma vez que toda analise da vida cotidiana é sempre uma
andlise da politica da vida cotidiana (FERRACO, 2013, p.84).

Concomitante ao acompanhamento dos processos de aprenderensinar,
utilizamos como tatica?® metodoldgica as rodas de conversas com as criangas,
adolescentes e docentes. Nessas rodas de conversas assumimos cOmo
perspectiva as redes de conversacdes, com o objetivo de ampliar nossas
possibilidades de producdo discursiva acerca dos processos de
aprenderensinar, apostando junto a Carvalho (2011a) na defesa de uma
possibilidade de uma (re)invencdo coletiva da escola a partir do
compartilhamento de experiéncias e com Kastrup e Passos (2013) em tracar
um plano comum no qual , nessas experiénci

partihamos e em que tomamos parte, pertencemos, nos engajamos
(KASTRUP; PASSOS, 2013, p. 267).

Carvalho (2011a) nos fala sobre as redes de conversacdes no campo da

formacao continuada de professores, porém, no caso da nossa pesquisa, ndo

A espécie de linha de fuga, segundo os autores, séo linhas desconhecidas e estranhas que nos
levam para a imprevisibilidade, para algo que n&o foi determinado nem previsto. E importante
destacar que os autores nao desejam que pensemos nessas linhas de maneira dicotémica,
pois elas coexistem por meio dos planos macropolitico e micropolitico. Contudo, alguns
acontecimentos ressaltam certo tipo de linha em detrimento das outras.

20 E importante destacar por que usamos a palavra tatica e ndo estratégia, como muitos usam.

A tética, conforme nos ensinou Certeau (2009), é a arte do fraco, o € deter mi

auséncia de poder, assim como a estratégia €é organizada
(CERTEAU, 2009, p. 95). Acreditamos que 0 processo cartografico se vale de ac¢des do tipo

as,

pel o

na
po

tdtico, pois o cartoégrafo aproveita 0os escapamentos
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tivemos como foco a formacdo, mas desejamos que, nessas rodas de
conversas, 0s sujeitos pudessem afetar e ser afetados no encontro com outros
Ccorpos, com outros pensamentos, com outras imagens, com o intuito de
introduzir “ [ .experiinentacdes e exercicios de solidariedade cada vez mais
vastos” (CARVALHO, 2011a, p. 67).

Inicialmente, a ideia era inventar espacostempos para que pudéssemos ouvir
as criancas e adolescentes, suas experiéncias nos processos de
aprenderensinar, pois percebemos que estdvamos tendo mais oportunidades
com os docentes do que com o0s estudantes. Era uma tentativa de dar
visibilidade aquilo que eles compreendiam sobre a escola. Todavia, durante as
rodas de conversas com os discentes, percebemos o desejo deles de nao
apenas serem ouvidos, mas de problematizar e experimentar outros possiveis
de estar na escola. Esse desejo nos evidenciou a poténcia das redes de
conversagfes com esses sujeitos que, como nos ensina Carvalho (2011a),
cada vez dependia menos de nossa vontade ou da vontade dos outros e mais

do enredamento produzido.

Assim, as rodas de conversas aconteceram nos dois turnos da escola e, tendo
em vista a impossibilidade de estar com todos os estudantes ao mesmo tempo,
realizamos movimentos com criancas e adolescentes das diferentes turmas,
sendo que estiveram conosco entre quatro a seis estudantes de cada turma, ou
seja, aproximadamente setenta estudantes ao todo. A primeira roda de
conversa aconteceu com as criancas das turmas de 1° e 2° anos do vespertino
e a segunda com as mesmas turmas no matutino; a terceira com os 3° anos do
matutino e quarta com os 4° anos do mesmo turno; a quinta com os 3° e 4°
anos do vespertino; a sexta e a sétima com os 5° anos, primeiramente do

matutino e, em seguida, do vespertino.
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Fotografia 5 Roda de conversa com as turmas dos 3° anos (matutino).

Nessas rodas de conversas com os estudantes, usamos duas histérias como

di sparador es: “Quando a eEste admmaveémunde vi dr o”
louco) da autora Ruth Rocha e “Um reino todo
Esses autores nos convidam a perceber a escola em seus modos dogmaticos e

a problematizar como seria possivel escapar do dogmatismo. Sem
personagens “salvadores da patria”, Rut h R
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pensar na forga do coletivo e que € possivel estar na escola de modo mais
flexivel. Depois da leitura das histérias, problematizamos sobre algumas
questbes, por exemplo: como e onde eles aprendem na escola; como
gostariam de aprender na escola; o que seria aprender com alegria; por que
todos eram quadrados e azuis na histéria do Caio Riter; o que eram os vidros
da historia da Ruth Rocha, dentre outras elaboradas durante as rodas de
conversa com o intuito de fazer movimentar o pensamento. Posterior a esses
momentos, as criancas e adolescentes desenharam, a partir do que tecemos
nas conversas sobre como e onde aprendem na escola e/ou como gostariam

de aprender nos espacgostempos escolares.

Esses movimentos com os estudantes muito nos alegraram e afetaram com a
abertura deles para a tessitura das redes de conversacoes. Isso reforgcou, em

nds, nossas apostas Nos bons encontros e na conversa como potencializadora

de conheci mentos e da coletividade.
conversar” (CERTEAU, 2009), produzi mos

docentes da EMEF, visto que, mesmo estando com eles em diversos outros
momentos, sentiamos o desejo deles de conversarem e problematizarem suas
praticaspensantes de forma mais tranquila do que durante a correria do dia a
dia.

Fotografia 6 Roda de conversa com os professores do turno vespertino.

Apost

r oda



68

Fotografia 7 Roda de conversa com os professores do turno matutino.

N&o conseguimos realizar tantos encontros com os docentes como com 0S
estudantes, pois requereria da escola espagostempos que pareciam quase
impossiveis de serem conquistados. Entdo, conseguimos fazer acontecer uma
roda de conversa no turno matutino e outra no turno vespertino. Também foram
movimentos muito interessantes, primeiramente porque estava previsto uma
hora em cada turno, pois era também o tempo que eles tinham de
planejamento coletivo com as pedagogas, mas oS movimentos duraram uma

manhad e uma tarde inteiras. Em segundo lugar, foram movimentos potentes,

uma vez Qque NoSsS propor ci onoRoresemga dusa a

da biblioteca é um desastre. Nao temos acervo, ndo tem quem nos auxilia,

temos um espago por vezes insalubre, ndo tem acomodacdes (metade fica

sentada e metade fica em pé ou no chao),

como essa ressoaram nas rodas de conversas e nos convidaram a pensar para

além do uso ou ndo uso dos espagostempos escolares.

Assim, em nossas artes de dizer e escrever sobre as artes de fazer?! e de

conversar, considerando e apostando em seus efeitos provisorios e coletivos

21 Carlos Eduardo Ferrago possui um capitulo no livro organizado por Nilda Alves e Regina
Leite Garcia O sentido da escola ( 200 8) , intitulado *“
artes de dizer e escrever sobre as artes de

Curricul os e

fazer

par a

cor

”



69

(CERTEAU, 2009, p. 49), sonhamos e afirmamos mais uma vez — com o intuito
de fazer nossa estrada permanecer viva — 0 nosso desejo de experienciar 0s

espacostempos da escola, para além dos modos engessados e da

D
@)
(@)

dogmati zacdo do ensino, pois “O sonho

e nao queremos estar cegos.

Destarte, como em Terra Sonambula sonhar é buscar encontrar com aquilo que

nos alegra, com aquilo que ousamos fazer para suportar, muitas vezes,

realidades tdo dificeis, a escrita dessa pesquisa-invencdo se deu nesse

processo de sonhar e de apostar na vida. E, como varias vezes durante a

pesquisa nos questionaram como continuamos escrevendo, hoje podemos
responder cC omo o] meni no Kindzu gue “Esc
sonhando” . E quando insistem em perguntar,
“E al guém vai Eesa igpso@Qunta nado saber emos
acreditamos nas palavras desse meauwda espir.i
nao gosta de sofrer. A terra anda a procurar dentro de cada pessoa, anda juntar

0s sonhos. Sim, faz conta ela € uma costureira de sonhos (COUTO, 2007, p.

182). Se a vida é uma costureira de sonhos, desejamos que 0S NOSSOs, em

relacdo a Educacao, coloram esse grande tecido, juntando-se a outros que, ao

encontrar com 0s nossos sonhos, ampliardo a tessitura de suas vidas.
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Limites de uma tarde aberta - (Martha Barros, 2012)
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4 TERRITORIOS CURRICULARES NO ENSINO FUNDAMENTAL

fl...] ao mesmo tempo em que as marcas
territorializantes se desenvolvem em motivos e
contrapontos, reorganizam as fungbes, reagrupam
as forcas. Mas, com isso, como dito, ja desencadeia
algo que ira ultrapassa-lo. O territério é, ele proprio,

|l ugar de passagemo (CARVALHO, 2
Inicialmente, traremos alguns fragmentos do nosso diario de campo que
evidenciam a composicao de territérios curriculares na EMEF:

Primeiro fragmento

Fomos convidados a acompanhar a aula de uma professora que
atua em um 3° ano do turno matutino. Muitos elogios sao feitos a
professor a, poi s el a oconsegui a dar o]
di f er enci adade.aulafdossuiaskis fileiras de cadeiras. Nas
trés primeiras fileiras, proximas a mesa da professora, ficam os
alunos oda alfabetiza-«06 e nas outras tr?°
acompanham o conteddo de 3° ano 0 . Para o segundo gr uf

professora pede para gue os alunos abram o livro didatico do 3°

ano em uma determinada pagina e facam as ativida des. Ja para o

pri meiro grupo, 0da, utdidab hvioed 1° ana e « 0 Ovai

pedindo para as criancas identificarem palavras que comegam

com a letra B. Enquan to isso, um dos alunos estava no fundo da

sala, sozinho e virado pra parede, a professora diz para ele pegar

um joguinho e ir para outro canto da sala. Em seguida, ela

retorna ao grupo da alfabetizagdo. De acordo com a professora o

meni no ® oOgvihlllai cbduca-«o Especialdé (sem

estagiaria havia faltado naquele dia.

(
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Segundo fragmento
Antes de chegar a s ala de aula, o professor comentou como estava
feliz com o desenvolvimento dessa atividade com sua turma, pois ,
de acordo com ele, as criangas estavam  muito interessad as.
Segundo esse professor, que atua no 4° ano do turno vespertino, a
brincadei r a 0 Sanmplieutaraprendizagem sobre a escrita
Na sala de aula os estudantes , que estavam muito animados, séo
divididos em equipes. O professor coloca sua mesa e cadeira na
parte de tras da sala. Os estudantes ficam euféricos. O professo r
lembra as regras da brincadeira e, antes de comecarem, cada
equipe faz um grito de guerra e o oSoletrando 6 inicia. O professor
vai sorteando as palavras e as cri ancas escrevem no quadro. A
cada acerto as criancas vibravam. Nos erros ndo viamos chacota
ou brincadeira, ao contrario, viamos companheirismo nas falas

ONa pr-xima voc®° acertaod.

Terceiro fragmento
No nosso primeiro dia na escola, acompanhamos alguns pré -
conselhos. Uma das professoras ia receber um aluno novo e isso a
dei xou mui to preocupada: 0l sso s- aument a
preocupacéao dela era devido ao fato da pedagoga ter relatado que

a mae do aluno mencionou que ele tem déficit de atencéo. E a

pedagoga afir mou: odAla panece ngee foi escolhida a

dedod6. A pedagoga tamb®m nos disse que a t
® a menor , por isso est8 sempre recebendo
Bahia, ent«o, socorro! 6.

Os territorios curriculares sdo povoados por ordenamentos, desejos,

multiplicidades. Por isso, quando nos colocamos no plano de imanéncia desses
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territorios, é dificil f al ar em “ Ac ulleaorr i 3 &Qur ¥ ano
Corazza (2013, p . 165) nos fala “N&o
de sua concepcédo, os devires de sua gestacdo e as dores do seu vir a luz.
Nenhum que ndo saiba que vai morrer e que outros curriculos advirdo
just ament e deSemsla assimnpensareen.curriculo € pensar em
composicdo, em plano de imanéncia. Este é habitado por diferentes conceitos
que ora se erguem, ora se abaixam, ocupam ou povoam o plano (DELEUZE;
GUATTARI, 2010).

Diferentes conceitos de curriculo habitam o plano de imanéncia das escolas e
acompanham virtualmente as maneiras de estar nos espacostempos escolares
de docentes e estudantes que, ao experiencia-los, atualizam diferentes
imagens virtuais. Essa atualizagdo, de acordo com Deleuze e Parnet (1998)
depende das singularidades que recortam o virtual, ou seja, de como o0s
sujeitos compreendem as possibilidades de compor os territorios curriculares, a
partir de suas perspectivas e do real social que fazem parte. Nesses recortes
do virtual, os sujeitos, entdo, produzem agenciamentos que podem

potencializar ou ndo os processos de aprenderensinar.

Os autores também nos afirmam, sob a 6tica de Bergson, que a lembranca “ |
é a imagem virtual contemporanea do objeto atual” Lembranca pura?? que
transborda no plano de imanéncia dos curriculos e torna possivel uma
cristalizacdo, o duplo. Esse duplo se d& justamente pela coexisténcia dos
tempos, passado e presente, que faz com que virtual e atual tornem-se
indiscerniveis. Nesse sentido, o atual, que é sempre presente, precisa passar
para que, assim, um novo presente aconteca. Nessa coexisténcia entre o atual
e o virtual, aprendemos com Machado (2010, p. 278)que “ [ . . . ] o©

menor <circuito que contém todo passa

Dessa forma, podemos falar, como nos convidam Deleuze e Guattari (2000),

que os curriculos sdo planos de composicdo que se movimentam nesses

22 Deleuze e Parnet (1998) nos falam sobre a lembranca como passado puro que coexiste com
0 presente e ndo como algo que o antecede. A lembranga pura, como também nos sinaliza
Machado (2010), é diferente das imagens-lembrancas, uma vez que essas sdo psicolégicas.
Nesse sentido, a lembranca pura faz do passado uma intensidade que movimenta o presente.

Z. . .7,

ha cu

present
dO”
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processos de cristalizagdo ou atualizacéo por diferentes platds,?® compondo um
rizoma e possibilitando o agenciamento de diferentes devires, invengdes ou
dogmatismos nos espacgostempos da escola. Logo, compreendemos que, como
podemos ver nos fragmentos destacados do nosso diario de campo, o
movimento de atualizacao/cristalizacdo de curriculos no plano de imanéncia da
escola acontece a partir das vibragcdes que as imagens virtuais causam nos

sujeitos.

Nesse contexto, podemos indagar: que vibracfes perpassam esse movimento

de atualizagéo/cristalizacdo no cotidiano da escola? As tradicoes e dogmas
acompanham a producéo do curriculo no Brasil desde o século XVI, quando os
jesuitas resol ver am Eht@3dcanmaas’evidensia Goraztrd ge na s .
(2008 , p. 3), her damos uma tradicao de “
ensinar-lhes conhecimentos, governar suas atitudes, habitos [...] para que

vivam e sobrevivam, relativamente, bem, no tempo de espaco que |lhes tocou

v i v éontudo, levando em consideracdo a importancia historica de todos

esses movimentos, acreditamos que nos, docentes, compomos movimentos de
atualizacao/cristalizacdo ndo apenas de submissdo em relacdo aos dogmas,

mas também de (re)existéncia, de producdo de novos modos de existéncia nos

territérios curriculares.

Para isso, € preciso desaprender-perder-esquecer o dado e o
feito, que nos legaram, fazer deles uma coisa-nenhuma ou
nenhum-dado, nenhum-feito. E preciso desaprender o
aprendido para poder ser participe das forcas de
transformacédo, transfiguracdo, transmutacdo e criacdo da
Educacdo. Ser educador ndo é sO acumular, guardar,
conservar, usar, mas ainda abandonar, largar, gastar e, neste
gasto, readquirir, retomar, para poder se revitalizar (CORAZZA,
2008, p. 3).

Levando em consideracdo que sdo mdltiplas as vibracdes que o conceito de
curriculo pode provocar nos modos de experienciar 0s espagostempos
escolares, destacamos algumas perspectivas/no¢des que fazem o curriculo

ressoar de diferentes maneiras no plano de imanéncia da escola: “ Tr adi ci on al

2 De acordo com o0s a totdaomulépticidadp comettdvel édom Outras .hasfes
subterréaneas superficiais de maneira a formar e est
2000).
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Tecnicista”, apeGpedivaida “i vii fse r&daerpes Um recorte
nessas perspectivas, pois, a partir delas, compomos nossas zonas de
lembrangas com algumas das imagens virtuais que perpassaram nossa

cartografia do cotidiano escolar.

Concordamos, entdo, com Macedo (2012) quando nos diz que a preocupacao
em torno do que ensinar na escola, uma vez que o curriculo €, de modo geral,
relacionado a grade curricular, ressoa de formas diversas e, desse modo, traz
diferentes implicacbes para os contextos das salas de aula, haja vista que
depende das perspectivas com 0s quais matem relacdes de distanciamento ou

aproximacgoes.

A perspectiva “ Tr adi ci onal ” nos l eva a wuma zona
curriculo metodico e deterministico, principalmente no que diz respeito ao papel
do docente e do estudante. A transmissdo de conhecimentos é a principal acéo
do professor, pois este € aquele que professa a verdade. Ja a avaliacdo é um
instrumento indispensavel, uma vez que, a partir dela, é possivel medir os
conhecimentos dos alunos, além de colaborar na classificacdo e ajustamento
desses sujeitos. Silva (1999) nos afirma que essa ideia de curriculo prescritivo
nos acompanha desde quando John Franklin Bobbitt publica o livro The
Curriculum (1918). Entdo, o que deseja essa perspectiva? Elencar tradi¢oes,
prescrever, enquadrar. Atrelados a ela estdo os professores do ja-dito, do ja-
formado, do ja-pensado (SILVA, 2002, p. 49).
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Figura 1 Desenho de uma crianga do 5° ano durante as rodas de conversa:
Como vocés aprendem na escola?

Juntamente ao behavorismo de Skinner, que propagava o condicionamento
operante dos suj ei t os, a nocgcao de “Tecna
necessidade dos modelos empresariais, com objetivos operacionais. A
evidéncia desse ideéario operacionaliza os modos de pensar, considerando-os
mecanicos e reprodutivistas. Concordamos, entdo, com Macedo (2012) quando

alega

Pode-se objetar que em toda a tradi¢cdo técnica ha um projeto
educacional. O proprio desenvolvimento do campo nos Estados
Unidos, associado ao eficientismo, pode ser creditado a
necessidade de preparar as pessoas para uma migracdo do
espaco rural para o espaco urbano e industrial. Nesse projeto
eficientista havia lugar para a educagdo no contexto social e
econbmico de entdo. A tradicdo tyleriana que se segue, cuja
influencia no Brasil foi e ainda é substantiva (MOREIRA, 1990;
LOPES, MACEDO, 2011), reitera a importancia da vida
contemporanea fora da escola como uma das fontes para a
definicdo dos objetivos que o0s programas educacionais devem
buscar alcangcar (MACEDO, 2012, p. 720-721).

Ideariogue prega um C 0 n h e cmasngam uma vidaaquease
resume ao mundo do trabalho, das industrias. Educacao futuristica. Para que

vamos a escola? Para no futuro conseguirmos um emprego e atendermos as

c

smo’”

\

da”
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demandas econbmicas da sociedade. Esteban (2012) nos alerta que esse tipo
de conceito fortalece as prescricdes curriculares com o0 objetivo de
homogeneizar os processos de aprenderensinar, assim como de priorizar a
colonizacdo dos conhecimentos ditos subalternos. E Corazza (2008) sinaliza

gue a noc¢ao deoslevaa outra zona deneonbranca na qual

[...] foi o tempo de criar a necessidade de Educacéao para todos,
tornar a Escola gratuita e obrigatéria, formular curriculos
adequados ao progresso social. Tempo de relacionar escola e
mundo do trabalho, crianca e aluno, aluno e produto,
professores e profissdo, metodologias e resultados, democracia
e curriculo; de formular as Ciéncias da Educacao, que levaram
os professores a conhecer mais e melhor o sujeito a ser
educado, o ensino, a aprendizagem, o planejamento, a
avaliacdo (CORAZZA, 2008, p. 3).

Estando em cena juntamente com as outras, a perspectiva® Cogni ti vi st a”

intimamente relacionada as anteriores, principalmente ao “ Tecni
deseja nos dar seguranca sobre as etapas da aprendizagem dos estudantes e

0 que € preciso fazer para que esses sujeitos alcancem o modelo ideal de

smo” ,

pensamento. De acordo com Kastrup (1999)a i dei a do dtr&esgani t i vi s

as redes de saberes e fazeres de alunos e professores, considerando a
aprendizagem como objetiva e invariante, tracando os limites da cognicéo e,

portanto, das experiéncias dos sujeitos do cotidiano escolar.

Com essa Ultima perspectiva, temos tempos e espacos determinados para
aprender e ensinar. Afinal, a quem interessara sujeitos problematizadores que

movimentam o pensamento?

Atuando em conjunto esta a iEste deaacodl®
com Gallo (2007), foi elaborada por René Descartes e evidencia a
fragmentagdo dos conhecimentos, bem como um modo Ilinear de

aprendizagem. O autor nos alega que nos processos de aprenderensinar

[...] guanto mais nos enfronhamos pelos galhos da arvore, mais
dificil fica vislumbrar a arvore em sua completude; as vezes,
chega-se mesmo a se perder a dimens&o da unidade, de que a
arvore é uma sO e que aquele ramo daquele galho é parte
deste todo (GALLO, 2007, p. 4).

arvor
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“Diferencgca”, Corazza (2008)

desafio. Enquanto as outras desejam enquadrar, fincar identidades, instituir

Entretanto, com a nogdo d e

linearidades, movimentos verticalizados, baseados na concepg¢édo de escola
como lugar onde se ensina as prescricdes curriculares para a formacédo de
sujeitos genéricos (MACEDO, 2012);a noc¢cado de “ Dirhadzadanc¢ a” , p
por Deleuze, nos indica que, nos territdrios curriculares, temos expressdes de
vidas, vidas que néo se confundem com a vida do curriculo tal, porque excede
a existéncia particular de qualquer curriculo (CORAZZA, 2013). Com Deleuze
(2000) aprendemo s gue a “ D b fpessibdidadgea de crécdo nos
territérios curriculares, pois € atualizada na repeticdo como singularidade.
Assi m, acreditamos que, ses em rep@tolor,ma@dadeepet i ¢ a
repetido sem alma repetidora” ( DEL E U Z E 31), 2adplafo,de imanéncia
onde se desenrolam os territérios curriculares, podemos expressar, coOmo nos
convida Corazza (2013), as vidas de um curriculo, sem a obrigacdo de

confundi-lo com qualquer exterioridade.

E importante destacar que ndo falamos de uma diferenca material, que se
submete a representacdes, mas de uma diferenca que € intensiva e, portanto,
motor de invengdo, potencializada pela singularidade pertencente ao
movimento de repeticdo. A diferenca, para Deleuze (2000), ndo pode ser
entendida como uma dicotomia entre dois objetos; ela se estabelece na relacéo
com uma superficie que permanece e coexiste com seu fundo. Pensando no
exemplo de Deleuze (2000) do relampago no céu negro, podemos dizer que a
forca-invencao de professores e estudantes que atravessa 0s espagcostempos
escolares distingue-se dos Curriculos-Codificados (CORAZZA, 2013), mas, ao
mesmo tempo, acompanha-os. Desse modo, acreditamos que precisamos
apostar nas intensidades dessas lutas pela distincdo de nossa forca-invencéo
das prescricbes curriculares, mesmo sabendo que nos acompanhardo em

nossas redes de saberes e fazeres, pois vivemos em um tempo que

[...] as concepcdes educacionais, até entdo predominantes, nao
deixam de ter importancia e, inclusive, de funcionarem na
sociedade e em nés; mas, no qual, ndo dao mais conta deste
outro mundo e do seu tempo, bem como das experiéncias e
relacdes que neles vivemos (CORAZZA, 2008, p. 5).
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Ressaltamos que as nocbées de “ Tr adi ci onal , “Tecni
“Di f er atravgssdm o0 conceito de curriculo que depende das
singularidades dos sujeitos para que, no processo de atualizagao/cristalizacao,
facam emergir possibilidades de diferenca. Levando em consideracdo a
coexisténcia dos tempos, do atual e do virtual, assim como dessas
perspectivas que convivem no plano de imanéncia dos territérios curriculares,
enfatizamos a necessidade de, nas relacdes com os Curriculos-Codificados,
inventar curriculos outros, que nao tracem limites para 0s processos de
aprenderensinar e que potencializem a forga-invengdao das experiéncias de

professores e estudantes nos espacostempos da escola.

4.1 ESTRATEGIAS DOS CURRICULOS-CODIFICADOS NO ENSINO
FUNDAMENTAL DO MUNICIPIO DE SERRA

Nacionalmente, vivenciamos hoje, com o Ensino Fundamental de Nove Anos, a
ampliacdo do tempo das criancas nessa etapa da Educacédo Basica que, ao
invés de serem matriculadas aos 7 anos, aos 6 anos de idade ja ingressam nas
turmas de 1° ano do Ensino Fundamental.?* O Conselho Municipal de
Educacao de Serra (CMES), a partir da Lei federal 11.274/2006, determinou na
Resolucao n° 29/2006 a implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos no
municipio que, de acordo com o art. 4° da resolucdo, passaria por um processo
de transicdo durante o periodo de 2007 a 2010. O paragrafo Unico desse artigo

da resolucéo nos diz que:

A transicdo serd considerada como periodo destinado a
providenciar as adequacgdes necessarias a implantacdo da Lei,
como: (re) organizacdo do Ensino Fundamental quanto ao
tempo, nomenclatura, espaco, organizacao curricular, recursos
didaticos e formacao para todos os profissionais.

Assim, hoje, no municipio de Serra, todas as escolas do Ensino Fundamental ja

recebem as criancas aos seis anos de idade, apesar de algumas escolas ainda

24 Lei 11.274 de fevereiro de 2006 que altera a redagdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei
n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo
nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

c

st a’
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113 ”

possuirem turmas com a nomenclatura “ s ér i e nos anos

Fundamental. E importante destacar que ndo temos a pretensio de trazer toda
a legislagdo sobre o Ensino Fundamental de Nove Anos ou todos o0s

document os <curri culaaeseofas dg Sara, ‘masceviderciara m”

como buscam codificar e petrificar a vida nas escolas, impondo limites as
experiéncias dos espacostempos escolares e as invencdes da aprendizagem.
Com essa intencédo, daremos atengédo especial aos anos iniciais do Ensino

Fundamental, tendo em vista o contexto da nossa pesquisa.

A partir da instauragdo do Ensino Fundamental de Nove Anos, diversas
tematicas sdo problematizadas, principalmente em relagdo aos anos iniciais:
infancia, direitos de aprendizagem, ciclo de alfabetizacdo/aprendizagem,
transicdo da Educacado Infantil para o Ensino Fundamental, dentre outras.
Como receber criangcas pequenas no Ensino Fundamental? Como trabalhar
com elas a leitura e a escrita? Como inseri-las nas diversas filas do Ensino
Fundamental (fila para entrar, fila para o recreio, cadeiras em filas nas salas de
aula)? Agora temos que ter parquinho nas escolas? Enfim, pensar o Ensino

Fundamental de Nove Anos nédo € apenas pensar na mudanca de
nomenclaturas, mas de concepc¢des e, portanto, de politicas.

Figura 2 Desenho de uma crianga do 1° ano durante as rodas de conversa:
Como vocés gostariam de aprender na escola?

f
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Sendo assim, em 2008 a Secretaria Municipal de Educacao elaborou e instituiu
0 documento “Orientacéao Curricul ar de E
Fundamental: Articulando Saberes, Tecendo Di al ogos "’ , gue busc
traz no titulo, articular essas duas etapas da Educacdo Basica, tecendo
didlogos entre os sujeitos que as compdem, garantindo, ao mesmo tempo, as
especificidades de cada uma. Esse documento esbogca uma perspectiva de
curriculo ndo apenas prescritivo, mas como aquilo que € produzido na tenséo
entre prescrito e o vivido. Indica-nos também a necessidade de articulagdo
entre os diferentes campos de saberes, trazendo apenas quadros com as
possiveis contribuicbes das areas de conhecimentos, que foram destacadas
pelos proprios docentes que atuam/atuavam no municipio e participaram da
elaboracdo do documento. Entdo, nessas orientacdes nao temos determinacao
de conteudos e objetivos para as escolas, apenas indicativos de possibilidades

para o trabalho com o conhecimento.

Todavia, depois da implantacdo dessas orientacfes, a Secretaria Municipal de
Educacado instituiu, para as escolas, diferentes listagens de objetivos e
contelidos para cada area de conhecimento. Essas listagens ndo compdem um
documento Unico, como a Orientacdo Curricular, e também ndo foram
elaborados da mesma maneira, mas sao divulgadas nas escolas como sendo o
curriculo do municipio, uma vez que o proprio documento de 2008 parece nao
ser lembrado na escola nem mencionado nos planejamentos trimestrais dos
professores (Plano de Ensino). Quando observamos as referéncias dos Planos
de Ensino, vemos que os professores mencionam diversas colec¢fes, livros

didaticos e outros materiais, mas nunca a Orientacdo Curricular.

Do mesmo modo, vimos no estabelecimento de diretrizes para a organizagao
do Curriculo da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, que a Orientacdo
Curricular do municipio ndo é citada. De acordo com a Portaria N N°
0109/2014, que estabelece essas diretrizes, a matriz/grade curricular para os
anos iniciais do Ensino Fundamental é composta pelos seguintes componentes

curriculares: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza, Historia,
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Geografia, Arte, Educacéo Fisica e Inglés.?®> Seguindo a légica das listagens de
conteldos e objetivos, que sdo enormes para Lingua Portuguesa e
Matematica, a distribuicdo da carga horaria sempre pressupde mais aulas para
esses componentes curriculares em detrimento aos outros, iSSO nos evidencia
gue ainda estamos em um sistema que acredita em curriculos minimos e,
portanto, em processos de aprenderensinar minimos. Além disso, Educacao
Fisica e Arte disputam uma carga horaria e Inglés possui uma carga horéaria

extremamente limitada.

Para os componentes curriculares Arte e Educacdo Fisica
deverdo ser contempladas 4 (quatro) aulas e para o
componente curricular Inglés deverd ser destinada apenas 1
(uma) aula, todas com duracéo de 50 (cinquenta) minutos (81°,
Art. 4°, Portaria N N° 0109/2014)

Obviamente, sabemos que pensar uma matriz curricular pressupde contratacéo
de docentes e, assim, recursos financeiros para tal contratacédo.
Compreendemos também que a organizacao da matriz curricular depende néo
apenas da legislacdo municipal, mas também das leis federais, conforme

podemos observar no Art. 15 da Resolugéo n° 07/2010:%°

Art. 15 Os componentes curriculares obrigatérios do Ensino
Fundamental serdo assim organizados em relacéo as areas de
conhecimento:

| — Linguagens:

a) Lingua Portuguesa,;

b) Lingua Materna, para populacdes indigenas;

c¢) Lingua Estrangeira moderna,;

d) Arte; e

e) Educacao Fisica;

Il — Matemética;

Il — Ciéncias da Natureza;

IV — Ciéncias Humanas:

a) Historia;

b) Geografia,;

V — Ensino Religioso.

O que desejamos apontar, trazendo a portaria que estabelece as diretrizes para

a organizacdo do Ensino Fundamental nas escolas do municipio de Serra, a

25 E importante destacar que 2014 foi o primeiro ano que o componente curricular Inglés entrou
como parte diversificada da matriz curricular desse municipio, mas as escolas poderiam optar
por incluir ou ndo esse componente em suas matrizes.

26 Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos.
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Resolucdo n°07/2010 e os outros documentos mencionados, € que ainda
prevalece no sistema de ensino a tendéncia por um curriculo prescritivo que
pretende, desde a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, estabelecer no

Ensino Fundament al uma

alguns componentes curriculares considerados mais importantes, como em

1971 foli destacado no § 2ifode I’ e grausdart | | ,

se-a especial relevo ao estudo da lingua nacional, como instrumento de
comuni cacdo e como expressao da cul't
Essa perspectiva € ainda mais forte nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental que compreendem, de acordo com a Resolu¢do n° 07/2010, um
ciclo ndo passivel de interrupcéo, ou seja, nesse ciclo inicial de aprendizagem
as criancas ndo podem ser reprovadas do 1° para o 2° ano, assim como do 2°
para o 3° ano. A avaliacdo no ciclo inicial € compreendida na legislacdo
nacional como processual e, entdo, a alfabetizacdo é um direito de
aprendizagem que deve ser garantido nesses trés anos. Nesse sentido, em
2012 o MEC lanca o documento Elementos conceituais e metodoldgicos para
definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de
alfabetizacado (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental, com o intuito de
prescrever e especificar um curriculo nacional para o que se compreende como
Ciclo de Alfabetizacdo. De acordo com Alferes e Mainardes (2014), esse
documento foi submetido a consulta publica em 2013, mas os resultados ainda
nao foram publicados. Nesse documento, encontramos 0s objetivos de cada

area de conhecimento para que se garantam os direitos de aprendizagem das

criancas, antes denomiinaawLw sd ¢ expreecrn ditzagem”

Tendo em vista essa abordagem de progressdo da
aprendizagem no Ciclo de Alfabetizacdo, este documento
apresenta Objetivos de Aprendizagem organizados em torno de
Eixos Estruturantes. Esses Eixos, por sua vez, foram
concebidos para garantir os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento que compdem cada Area de Conhecimento.
Para cada Objetivo de Aprendizagem, nesta proposta, o
professor encontrara uma escala continua de desenvolvimento
I/A/IC a ele relacionado. Estas letras que aparecem ao lado de
cada Objetivo de Aprendizagem indicam a progressao
esperada durante o desenvolvimento da crianca no Ciclo de
Alfabetizacdo (BRASIL, 2012, p. 21).

educacadao ger al

pa

do

br a
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E importante destacar que, nesse documento, o MEC afirma a necessidade de
“0 .. o] a s saecgsuordmeito as apremdizagens bésicas nesse tempo
de trés anos” ( B R 4rBds Lnpsso2)0 Hs@as apmendizadeBs,
basicas giram em torno de um “ [ ensino]sistematico do sistema de escrita, de
modo articulado as praticas de leitura/escrita/oralidade presentes nos
diferentes componentes curriculares” (Ildem, p. 16). Desse modo, o
componente curricular Lingua Portuguesa é ressaltado em todo o documento.
Em relacdo a esse componente, o documento traz como direitos de

aprendizagem das criancas:

| - Falar, ouvir, ler e escrever textos, em diversas situacdes de
uso da lingua portuguesa, que atendam a diferentes
finalidades, que tratem de variados temas e que sejam
compostos por formas relacionadas aos propésitos em
questao.

Il - Falar, ouvir, ler e escrever textos que propiciem a reflexado
sobre valores e comportamentos sociais, participando de
situacbes de combate aos preconceitos e atitudes
discriminatérias: preconceito de raca, de género, preconceito a
grupos sexuais, a povos indigenas, preconceito linguistico,
dentre outros.

Il - Apreciar e compreender textos falados e escritos do
universo literario, como contos, fabulas, poemas, dentre outros.
IV - Apreciar e usar, em diversas situacbes, 0s géneros
literérios do patrimoénio cultural da infancia, como parlendas,
cantigas, trava linguas, dentre outros.

V - Falar, ouvir, ler e escrever textos relativos a divulgagédo do
saber escolar/ cientifico, como verbetes de enciclopédia,
verbetes de dicionario, resumos, dentre outros, e textos
destinados a organizacdo do cotidiano escolar e ndo escolar,
como agendas, cronogramas, calendarios, dentre outros.

VI - Participar de situacdes de fala, escuta, leitura e escrita de
textos destinados a reflexdo e discussdo acerca de temas
sociais importantes, por meio de reportagens, artigos de
opinido, cartas de leitores, dentre outros (BRASIL, 2012).

Assim, compreendemos que aquilo que se espera gque as criancas saibam, ao
final do Ciclo de Alfabetizacdo, chama-s e “direito dee aaprendi :
definicdo desses direitos relaciona-se com o desejo de alcance da meta 5 do
Plano Nacional de Educacéo: alfabetizar todas as criancas até, no maximo, os
8 anos de idade. Desse modo, concordamos com Alferes e Mainardes (2014)

guando nos afirmam que

Em diferentes instancias, a possibilidade da definicdo de
expectativas de aprendizagem e até mesmo esse conceito
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foram debatidas e criticadas. A organizacdo do documento
também encontra-se respaldada no Artigo 210 da Constituicao
Federal de 1988, que determina como dever do Estado, fixar os
contetdos minimos para o ensino fundamental, e com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n.° 9.394/96,
gue em seu artigo 9° dispde que incumbe a Unido estabelecer,
em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacao Infantil,
0 Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo a
elaboracdo dos curriculos e seus conteldos minimos
(ALFERES; MAINARDES, 2014, p. 248).

Para fortalecer a implantacdo desses contelddos minimos, a partir dos direitos
de aprendizagem, o Ministério da Educacao instituiu o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), que empreende formacéo continuada
de professores em todo o pais, tendo, por exemplo, como eixos de atuacdo a
distribuicdo de material didatico e financiamento de bolsas. Além disso, com a
intencao de verificar se os direitos de aprendizagem estdo sendo garantidos, o
MEC estabeleceu a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que € aplicada,

anualmente, para os alunos que estéo no final do ciclo, ou seja, cursando o 3°

ano do ensino fundamental. E importante destacar gue a
aprendi zagem” € discutida desde tasdeEducacao
aprendi zagem” compdem, como Vvimos sobre o

Portuguesa, listagens de objetivos a serem atingidos pelas criancas
matriculadas de 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental. Nesse contexto,
acreditamos que a implantacdo de um curriculo nacional para a alfabetizacéo
ou para todo o ensino fundamental deve levar que consideragdo que, Como nos
afirmam Alferes e Mainardes (2014, p. 250), pode contribuir para a igualdade
de oportunidades, mas pode “ [ . . . ] também col oni zar as p
estabelecendo limites para a acdo das escolas por intermédio da avaliacao,

1] !

financiamento e assimilacao de solucodes

principios de mercado”.

No municipio de Serra, embora os professores usem os documentos do MEC
que trazem os direitos de aprendizagem, participem das formacdes do Pacto e
do municipio possuir uma listagem de conteudos e objetivos do componente
curricular Lingua Portuguesa exclusiva para as turmas de 1° ao 3° ano (com

conhecimentos a serem introduzidos, aprofundados e consolidados nesse
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periodo), a politica de ciclos de aprendizagem nédo foi adotada. Nas escolas
serranas, as criancas apenas nao podem ser reprovadas no 1° ano do Ensino
Fundamental; nessas turmas, os professores avaliam seus alunos a partir de
uma Ficha de Avaliacdo em que sao listados os objetivos de todos os
componentes curriculares que deverdo ser trabalhados durante o ano. Nessa
ficha, os professores usam siglas para dizer o que os alunos sabem ou n&o: OA
(Objetivo alcancado), PA (Objetivo parcialmente alcancado), NA (Objetivo ndo

alcancado) e NT (Objetivo ndo trabalhado). Além dos componentes

curriculares, a ficha possui um topico den
traz objetivos para avaliar as criancgas, t
tempo de aul a, ouvindo e falando nos mo meé
partici pati va” e “E auténomo nos héabitos de hi

Entdo, a proposta do Ciclo Inicial de Aprendizagem que, talvez, poderia
proporcionar uma organizagao diferenciada nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, tendo em vista que com o ciclo h4 uma aposta na
processualidade da aprendizagem e na alfabetizacdo para além da simples
apropriagdo de um codigo, ndo tem sido efetivada no municipio de Serra.
Stremel (2012) nos alega que pensar a organizacdo da escola por ciclos
implica em pensar em um novo modo de compreender 0S espagostempos
escolares, fugindo da mera classificacdo e reprovacdo dos estudantes.
Obviamente, a proposta do ciclo ndo nos garante nada, mas acreditamos que
traz possibilidades outras de produzir movimentos curriculares que podem

potencializar os processos de aprenderensinar.

Todavia, as politicas nacionais nos indicam uma captura dessa possibilidade de
ndo seriacdo e de nao disciplinarizacdo do Ciclo Inicial de
Aprendizagem/Alfabetizacao, principalmente pelas avaliacbes em larga escala,
que, no processo de instituicionalizagdo de um curriculo nacional para a
alfabetizacdo e/ou ensino fundamental, confirmam a colonizagdo de
conhecimentos considerados subalternos, como ja nos alertaram Alferes e
Mainardes (2014). Nesse contexto, a0 mesmo tempo em que as avaliacdes em
larga escala e as listagens trazem o que o professor deve trabalhar, ndo

consideram as diferencas culturais e econdmicas existentes entre 0s
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municipios brasileiros ou até mesmo entre escolas de uma mesma rede, como

€ 0 caso de Serra.

Os estudantes dos anos iniciais do municipio de Serra, além de serem
avaliados pela ANA, pela Provinha Brasil e Prova Brasil, que sédo avaliagbes em
larga escala obrigatorias, sdo avaliados também pelo Programa de Avaliacdo
da Educacdo Basica do Espirito Santo (PAEBES), organizado pelo Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo da Universidade Federal de Juiz de
Fora (CAEd), por meio de uma parceria com a Secretaria de Estado da
Educacdo (SEDU). O PAEBES busca avaliar todo o ensino fundamental e
agora também o 3° ano do ensino médio de escolas publicas e particulares, 0s
municipios podem aderir ou ndo ao programa. Com a adesao a esse programa,
as criancas do ensino fundamental de Serra sdo, mais uma vez, avaliadas com
perguntas totalmente sem sentido, tanto para elas como para os professores,
que buscam apenas quantificar o que julga ser necessario as criangas

saberem.

As avaliacbes em larga escala, a concepcdo de listagem de conteudos e
objetivos e o desejo de enquadramento dos processos curriculares séo
determinacdes que ndo levam em consideracdo as experiéncias dos sujeitos
nos cotidianos escolares, desconsideram as possibilidades de invencdo dos
processos de aprenderensinar e ndo dao importancia ao que diz respeito a
insuficiéncia estrutural das escolas do municipio. Percebemos, assim, que,
nessa | 6gica de “direito a aprender’”, de *
de praticas e conteudos”, alunos e professores sdo fincados no modelo
hegemonico da ciéncia moderna, que busca néo sujeitos da experiéncia, muito
menos que sejam consideradas diferentes possibilidades de aprendizagem,
mas procura uniformizar e, portanto, excluir os que ndo caminham com o0s

Mesmos pressupostos.

Contudo, |l evando em consideracao que que[ .. .] o]
nos envolvemos com el e, refletimos sobre
113) , acreditamos que “[...] O mai s i mport

dissemos, até entdo, sobre pedagogia, curriculo, escola, aluno, professor &
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tudo o que podemos dizer[ . . . ]~ ( CORAZZA, 2013, p . 98) ,
estudantes estdo nas escolas ameacando o Império?’ das teorias curriculares e
de aprendizagem que visam petrificar a vida nas escolas e como Corazza
(2013) j & mencionou, -seeempra deoliseraraa vida la e r “toroe
onde ela €& prisioneira” (DELEUZE; GUATTARI,

O que desejamos destacar € um ensino fundamental que esteja para além do
fundamental, que compreenda docentes e criancas como sujeitos da
experiéncia, a forga-invencdo de curriculos outros, a biopoténcia da escola.

Isso porque, como nos afirma Pelbart (2011, p. 23) essa forca-i nveng¢ao *“ |
ndo € prerrogativa dos grandes génios [...], ela € a poténcia do homem
comum” . O autor nos ajuda a compreasnder qu
criancas e o0s docentes abrem nos territorios curriculares, fazendo-os
desterritorializar e reterritorializar em outros modos de composi¢do, mais
potentes e alegres, podem evidenciar outras invencdes. Essas outras
invencdes acontecem, pois na arte dos encontros que se ddo nos movimentos
curriculares, os sujeitos passam a portar virtualmente imagens de uma vida
imanente que néo € petrificada pelas prescricées curriculares, mas, como nos

afirma Deleuze (2002), é pura poténcia.

[...] vida imanente que transporta 0s acontecimentos ou
singularidades que ndo fazem mais do que se atualizar nos
sujeitos e nos objetos. Essa vida indefinida ndo tem, ela
prépria, momentos, por mais proximos que estejam uns dos
outros, mas apenas entre-tempos, entre-momentos. Ela nao
sobrevém nem sucede, mas apresenta a imensiddo do tempo
vazio no qual vemos 0 acontecimento ainda por vir e ja
ocorrido, no absoluto de uma consciéncia imediata (DELEUZE,
2002, p. 14).

Nesse sentido, concordamos com Corazza (2013) quando nos diz que

[...] nada disso acontecera se a educacao que fizermos for feita
do mesmo jeito que nos educaram; se for uma educacao igual
aquela que todos fazem, fincada na tradicao, na opinido ou no
dogma; se for uma educagédo que achamos que dominamos,

27 Pelbart (2011) nos afirma que estamos no tempo do Império, pois vivenciamos formas de
poder sobre da vida que sao esparramadas, fluidas e dificeis de serem capturadas, pois
penetram fundo na vida das populagfes. Contudo, de acordo com o autor ao mesmo tempo em
que o poder sobre a vida atinge uma dimens&o nunca vista, [...] a poténcia da vida se revela de
maneira inédita (PELBART, 2011, p. 83).
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gue temos a certeza que sabemos fazer, que é sé seguir as
diretrizes X ou Y, o livro didatico, a voz da experiéncia, ou
aquilo que a faculdade nos ensinou. Em outras palavras,
definitivamente, hoje, educar, por meio de certezas e de
verdades verdadeiramente verdadeiras, ndo pode mais ser
considerado educar (CORAZZA, 2013, p. 98).

Que outras imagens de curriculo sdo produzidas com as experiéncias e
invencbes de criancas e docentes em suas relagbes com os Curriculos-
Codificados? Quais sao as experienciacdes dos processos de aprenderensinar
nos espacostempos da escola? E possivel movimentar o pensamento na
perspectiva da invencdo? E possivel que algo nos aconteca nas
experienciacdes da escola e dos encontros nela produzidos? Evidenciamos
essas problematizacbes que ndo com a intencao de trazermos solugdes, mas
de forcar o pensamento onde esti o nosso limite de pensar, pois, como 0s
territérios sdo lugares de passagem, nada € definitivo, nada esta totalmente
capturado, tudo é paisagem mutante, € composi¢cdo. Assim, problematizando
sobre as diferentes imagens que atravessam o0s curriculos, buscaremos
evidenciar o que vem sendo produzido na experiéncia dos espacostempos da
escola, considerando o0s processos de aprenderensinar como possiveis

potencializadores de (re)existéncias nos movimentos curriculares.
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(Sonhos aquarelados i Martha Barros, 2009)



91

5 CURRICULO e EXPERIENCIA e DOCENCIA e INVENCAO e INFANCIA e
DEVIR e...

fi...] Os sonhos anunciam outra realidade possivel e

os del 2rios, oHduamd@ Galeamaz kk 0 [ . . . ]
Livro dos abragos: Celebracdo das contradicBes/2,
1995).

Assim como Carvalho (2009) e Silva (2002), a partir de Espinosa, nos
anunciam os afetos e afec¢cdes e indagam “O
problematizar: O que pode um curriculo? O que pode a docéncia? O que pode
a infancia? Ou entdo: De que imagem de curriculo e docéncia e infancia

estamos falando?

Conforme vimos, o conceito de curriculo é atravessado por diferentes
perspectivas e conceitos que povoam o0s territdrios curriculares, porém as
linhas molares que compdem a Imagem dogmatica ou ortodoxa do pensamento
(Deleuze, 2010) atravessam, com muita forca, oS espacostempos escolares,
tendo em vista a valorizagéo de ideais produzidos/difundidos na Modernidade:
recognicdo, quantificacdo, experiéncia (experimento), razdo, moral, verdade,
dentre outros. Essa imagem e seus oito postulados?® determinam modelos,
principios universais, negacdo ao erro e uma aposta na recognicdo, no
reconhecimento das formas. Desse modo, se levarmos isso em consideracéo,
docentes e criangas estariam na escola como sujeitos subalternos a razédo e
aquilo que devem concordar. Se estamos falando de curriculo e docéncia e
infancia, na Imagem dogmatica alunos e professores precisam concordar e
reconhecer que existe um modelo de aprendizagem e de aprendiz, assim como
um modelo de curriculo e de docénciaque €é sempre o0 mesmo, “é
objeto gue pode ser visto, tocado, | e mb |
(DELEUZE, 2000, p. 131). Vejamos o fragmento de um dos encontros com o0s

professores:

28 De acordo com Deleuze (2000), os oito postulados da Imagem dogmatica do pensamento

sdo: o principio da Cogitatio natura universalis; o ideal do senso comum; o modelo da

recogni ¢cao,; o Elemento da represent ac¢ signaciopoa negati v
modalidade das solucdes; e, o resultado do sab e r . “r .. ] Osm precessdddea dos nédo
de ser ditos: eles agem muito melhor em siléncio, no pressuposto da esséncia como na

escolha dos exemplos; todos eles formam a imagem dogmatica do pensa ment o” ( DELEUZE,
2000, p. 161).
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Professora 1. Gabriel € aguele que escrevia com espaco e
mudou apds intervencdo, mas essa intervencdo eu preciso
estar a todo momento ao lado dele.

Pedagoga 1: Praticamente tem que ficar colado nela ali. E tem
o Gabiriel, tem o Jo&o...

Professora 1: Jodo estd dificill Ele s6 sabe silabas simples,
guando passo qualquer coisa mais complexa ele ndo quer
fazer.

Pedagoga 1: Ele anda a escola inteira, a familia ndo participa...

7

A professora ama ele. Ele € uma gracinha de crian¢a, adora
fazer favor. Ele é estrdbico e todo ano diz que vai fazer cirurgia,
mas nunca faz. Ele esta no 4° ano lendo silabas simples. Néao
sabemos o que fazer com um aluno que esta no 4° ano e nao
Ié. A gente acha que a questdo da visdo incomoda também.
Professora 1: Oralmente ele consegue. Ontem estava falando
sobre paisagem natural e cultural. Ele falou, desenhou... Eu
tenho certeza que na avaliagdo, se eu for lendo, ele
respondera.
De acordo com Larrosa (2011b), essa visdo moderna de escola relaciona-se
diretamente com a forma como a Modernidade concebeu o conceito de
experiéncia. Primeiramente, temos a ideia empirista de experiéncia e, em
segundo plano, a ideia de experiéncia como pragmatismo. Segundo o autor,
devido a essas formas de compreender a experiéncia, ja& sabemos habitar
tecnicamente e criticamente 0s espagostempos da escola, mas precisamos
exercitar nosso pensamento a outros modos de experimentacdo. Para Larrosa
(2002; 2011a), essa experiéncia ndo pode ser planejada de modo técnico, mas
acontece pela sensibilidade do sujeito da experiéncia, aquele que se coloca
aberto aos imprevistos e a alteridade. Nesse sentido, quando Deleuze (2000)
nos fala da necessidade de quebrarmos a Imagem dogmética do pensamento,
lembramos que Foucault (2010a) também nos convida a renunciar ao conforto

das verdades terminais.

Quando Foucault, em suas pesquisas sobre a loucura, afirma que a cultura

oci dent al i mpde | imites e pelos quais *“]
ela o exterior [...]7 ( F@de@A gue precisé&msl 0 b, p .
guestionar esses limites e, portanto, problematizar como 0s sujeitos entram em
relacdo com eles por meio de suas experiéncias, uma vez que esses limites
delineiam o que é considerado verdadeiro e o que n&o deve levado em

consideracdo, produzindo regimes de verdades (FOUCAULT, 2010a). Na
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escola, esses limites aparecem, como vimos nas cartografias do cotidiano
escolar, sob a forma de um curriculo prescritivo que muitos professores tomam

como verdade Unica, das avaliagdes externas que as criangcas sdo submetidas,

pel os diversos nNaos gue sdo ditos quando
experimentar a escola de modo diferente, enfim, por tudo aquilo que a Imagem
dogmética que nos fala Deleuze tenta nos impor. Entdo, nessa relacdo entre
razdo e desrazdo ou entre limites e experiéncias-limites (FOUCAULT, 2010b),
ndo se trata de concebermos a identidade desses processos, mas de
compreender os sentidos que essas relacbes podem nos provocar e, desse

modo, provocar na escola.

Desse modo, a experiéncia que falamos acontece nos processos de
subjetivacdo, ou seja, nhos modos como 0s sujeitos da experiéncia produzem
sentidos a partir desses limites que Ihes séo impostos e com essa producao de
sentidos possibilitam uma transformacao. Levando em consideracao a relagéo

de forcas que perpassa esses processos, apesar de sabermos que ainda
prevalece nas escolas o modelo de ser professor e aluno do discurso
hegemonico da Modernidade, concordamos com Foucault (2010b) quando nos

diz que precisamos questionar esses limites e com Pelbart (2011) quando nos

afirma que a forca-invencdo é poténcia do homem comum, poi mventaf . . . ]
processos de subjetivacdo implica desvelar limites, ultrapassar esses limites,
reconhecer que novamente se entrou em limites, levando-nos a novas
ultrapassagens, num processo sem fim” ( CAR
Com isso, a invencao € a experiéncia-limite dos processos de aprenderensinar,

assim como 0s movimentos curriculares no plano de imanéncia da escola séo

as experiéncias-limite dos Curriculos-Codificados.

Nesse sentido, como Pelbart (2011) nos afirmou que, na perspectiva da
biopolitica?® como poder sobre a vida, a forca-invencéo é deixada de lado em

funcd@o de uma crenca da vida apenas como processos bioldgicos, percebemos

®%De acordo com Pelbart (2011), o conceito de “biopo
0 exercicio de poder sobre a vida. Contudo, ao compreender a vida como poder de ser afetado

e afetar, a biopolitica pode ser entendida como a poténcia da vida. Entdo, os conceitos de

biopoder e biopoténcia se entrecruzam e acreditamos que, em composi¢cdes com outros

corpos, os sujeitos do cotidiano escolar inventam modos de (re)existéncia aquilo que lhes

atravessam tendo capturar-lhes suas poténcias.
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comFouc aul t (2010hb) gue esse “deixar
loucura, é uma forma de fazé-las — forca-invencdo e loucura/desrazédo —
linguagens excluidas (FOUCAULT, 2010b, p. 215). Essa tentativa de exclusdo
da forga-invencgao dos sujeitos que compdem o0s processos de aprenderensinar
nas escolas nos evidencia uma “J[...]
e o devir” (pLAOPCEEH noRafirhma Pelbart (2011), essas outras
maneiras de pensar a vida, como poténcia, sdo distintas do biologismo e,
consequentemente, da previsibilidade que tentam nos impor, uma vez que
somos sujeitos afetados e, mesmo que nao possamos prever o que pode
nosso corpo, podemos ficar atentos as excitagdes que nos afetam, e filtra-las,
rejeitando aquelas que nos ameagam (PELBART, 2011).

Assim, enquanto sujeitos da experiéncia, a partir da forca-invengcédo que portam,
docentes e criancas podem atualizar movimentos de (re)existéncia aos
Curriculos-codificados. O que é a vida das escolas, sendo 0os modos como
esses sujeitos, afetando e sendo afetados, produzem alegria e desejo pelo
novo? Estamos apostando que essa producdo do novo e da alegria nao

acontece de forma determinada pelos Curriculos-Codificados, mas a partir da

de | ado

tent at

“r. . .1 pot énci a ‘ pol iqudetadaz vadaasuasifodresen a med i

reinventa suas coordenadas de enunciacao” (

De encontro a essa concepcao, ao pensarmos sobre a imagem dogmatica do
pensamento e, portanto, no modo dogmatico de conceber a Educacdo que
durante muitos anos se colocou como verdade absoluta em nossas escolas —
partindo do pressuposto de moralizar o pensamento (DELEUZE, 2000) e impor
limites, podemos dizer que, se tomado como principio fundamental para uma
“boa educacéao”, contribui pxperiénciaso de
professores e alunos. Essa petrificacdo da experienciacdo dos espacostempos

da escola é fundamentada em uma concepcdo de aprendizagem e ensino

engessc

“I'i neares” e ,“qquuwentlidacalaidnas 0o que semMoOsS Caj;

ensinar em tempos e espagos previamente determinados e que acredita na
possibilidade de medir o que aprendemos e ensinamos. Vislumbremos outros

fragmentos de nossa cartografia
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Professora 18: Os alunos que tem dificuldade de
aprendizagem, eu nao diria nem dificuldade, eles tem o dom de
ndo aprender [cita os nomes dos alunos]. E, por incrivel que
pareca, eles s6 sdo assim na escola, de acordo com a méae
eles sdao uns anjos [ ..]. El es
Em relacdo a esses alunos, dois vieram da manhd e eu nao
fico aqui querendo mandar os alunos pra manha, quem tem
seus problemas que segure. [..] Desses alunos com
dificuldade, ano que vem estardo na ficha do Conselho de
Classe, no 3° ano estardo de novo, até o quinto ano, pois sao

alunos que real ment ama.boa Eflucdcdo EI| e s

Infantil, mas eles tem algum problema.

[..]

Professora 15: Tenho percebido uma dificuldade nas ultimas

t

G.

semanas em relacao a fila [ ..] @]

gosta de copiar.

[..]

Professora 5: Turma indisciplinada ndo aprende, por isso que

minha turma é boa. Eu fico muito orgulhosa com meus alunos,

pois eles se envolvem. Mas, assim, tem que ficar sempre em

cima: ®“acorda”, ®“acorda”, “vamos f
Deleuze e Parnet (1998) nos ajudam a pensar sobre o que as falas desses
professores evidenciam: uma educacao atravessada pelas linhas duras, pois
podemos perceber um modo professoral de conceber a infancia e a docéncia,
abafado pelo autoritarismo, pela racionalidade e pela normatizacdo. Mas, o0s
mesmos autores nos afirmam que ao mesmo tempo em que SOMOS
atravessados por essas linhas que “ nos recortam em todos

(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 101), balizam a constituicdo de processos de
aprenderensinar dogmaticos e determinam limites as experiéncias nos
espacostempos escolares, outros tipos de linhas nos atravessam de modo
coengendrado as linhas molares. Esses outros tipos de linhas, moleculares e
de fuga, nos compdem e causam desvios, provocando diferentes devires. A
todo o momento somos atravessados por essas linhas. Entdo, assim como
Pelbart (2011) nos alerta sobre a necessidade de ficarmos atentos aquilo que
nos afeta, vemos como Deleuze e Parnet (1998) que se faz necessario
pensarmos quais linhas desejamos evidenciar em nossas acdes. E importante
mencionar que 0sS autores ndo desejam que pensemos nessas linhas de
maneira dicotbmica, pois elas coexistem por meio dos planos macropolitico e
micropolitico. Assim, € necessario destacar que a intencdo nao é fazer uma
apologia ao caos, mas de dizer que alguns acontecimentos ressaltam certo tipo

de linha em detrimento das outras, como vimos nas falas dos professores.

az

0]
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Além disso, as falas desses professores nos indicam uma visdo de
aprendizagem como um processo isolado, ndo como composicao que
necessita de encontros com outros corpos para acontecer. Ferrago (2005) nos

convida a duvidar dessa ideia dos “probl ema

[...] se de fato, estamos assumindo as redes cotidianas de
saberesfazeres como referéncias das discussées do curriculo,
a questdo das dificuldades ou dos problemas em aprender ndo
pode ser atribuida ao sujeito de forma isolada, sendo teriamos
gue pensar, inclusive, em dificul dad
tantas outras dificuldades e problemas quanto poderiamos
supor (FERRACO, 2005, p. 18).
Assim, ao pensarmos nessas redes que se entrelacam aos planos e linhas,
molares e moleculares, faz-se necessario sabermos qual dessas linhas
precisamos permitir sobressair em nossas experiéncias nas escolas, para
produzirmos bons encontros e aumentarmos de nosso conatus —“ pr i nci pi o Vvi t
gue nos leva a desenvolver cada vez mais a nossa intensidade de forcas ao

longo da existéncia” (CARVALHO, 2012, p. 227).

Fotografia 8 Aprendendoensinando pela poténcia dos bons encontros.

Seguindo esse fluxo de pensamento sobre o coengendramento dos planos,
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Pélbart (2006) nos afirma que, a0 mesmo tempo em que o poder tomou de
assalto a vida, pelo exercicio do biopoder, guando parece
d o mi n,aéxst&ncia do que ele chama de forca-invencéo, que € inerente ao

ser humano, toma o poder no sobressalto.

Professora 10: Eu ja fui professora conteudista. Enchia o
guadro e eles copiavam, enchia o quadro e eles copiavam.
Mas, chegou uma hora que eu vi que ndo poderia andar com
todos no mesmo ritmo. Tem uns que andam mais depressa,
outros devagar e fui assim galgando aos poucos.

[...]

Pedagoga 1: A professora disse que ele tem muita habilidade,
que ele monta circuito elétrico. Eu peguei um jogo, aqueles
dominds de encaixe, que vem a figura, a letra do nome da
figura e depois 0 nome e era um monte. Rapidinho ele achava
0s nomes, colocava ali... Rapidinho ele fez [...] (falando sobre a
crianca que chamamos de Joao).

Entdo, concordamos com o autor quando ele nos diz que:

[...] ao poder sobre a vida responde a poténcia da vida, ao
bi opoder responde a biopot én
significa uma reacao, ja que o que se vai constatando é que tal
poténcia de vida ja estava |4 desde o inicio. A vitalidade social,
guando iluminada pelos poderes que a pretendem vampirizar,
aparece subitamente na sua primazia ontoldgica. Aquilo que
parecia inteiramente submetido ao capital, ou reduzido a mera
passividade, a “vida”, apar
inesgotavel de sentido, manancial de formas de existéncia,
germe de diregbes que extrapolam as estruturas de comando e
os célculos dos poderes constituidos (PELBART, 2014, p.2)

Assim, vemos com Pelbart que a forca-invencdo nos processos de

aprenderensinar € o possivel de fazer movimentar formas outras de vida da

que fdes

ci a, ma

ece agec

docéncia e da infancia, que nao a sobrevida, sendo est a

reduzida a seu minimo biol6gico, a sua nudez ultima, a vida sem forma, ao
mer o fato da vi daBARTaR2014,jpd)a nua” ( PE

Movimentar outras formas de vida da infancia por um devir-crianga. Movimentar
outras formas de vida da docéncia por uma docéncia que devém. Uma
docéncia que devém a partir de diferentes devires, mas, também, e
especialmente, pelo devir-crianga. Conforme vemos com Kohan (2005), a
infancia tende a ser vista como uma etapa cronolégica da vida. Além disso, o

autornos diz que o conceito deinfantaf[.a] mue

ia er a
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designa |iteral mente auséncia da f al
criancas e suas infancias estariam enquadradas em um/uma tempo/fase que
chegaria ao fim, assim como este/esta tempo/fase limitaria a infancia a

passividade.

O autor nos fala que infancia pensada dessa maneira nos remete a uma das
palavras utilizadas pelos gregos antigos para se referirem o tempo: chronos.
Nessa acepcdo, o tempo é dividido em passado, presente e futuro. Entao,
chrénos é um tempo sucessivo, 0 qual estamos habituados a marcar. Contudo,
h& outros dois termos utilizados pelos gregos antigos para designar o tempo:
Kairds e aion. O primeiro, de acordo com Kohan (2005), quer dizer medida,
propor¢cdo e, em relacdo com o tempo, 'momento critico', ‘temporada’,
oportunidade. J& o segundo, aion, designa a intensidade da vida, nao
sucessiva, mas intensiva. Desse modo, 0 autor nos sugere que a infancia é
uma abertura ao inesperado, que todos nés portamos, pessoas ou

grupos/instituicdes. Segundo Kohan (2005), infancia

[...] é a positividade de um devir multiplo, de uma produtividade
sem mediacdo, a afirmacdo do ainda n&o previsto, nao
nomeado, ndo existente; a asseveracdo de que ndo ha
nenhuma coisa que ela (ou um adulto) deva seguir, que nao ha
nenhuma coisa que ela (ou ele) deva se tornar: a infancia é
“apenas
252)

Sendo a infancia o devir jovem de cada idade (CARVALHO, 2012, p. 20), o
devir-crianga é a possibilidade de estar no fluxo da vida, mas de modo menos
rigido e mais flexivel. Infancia como condicdo para a experiéncia que nos
ensina Larrosa (2002; 2011a; 2011b), que permite que algo nos aconteca, que
algo nos passe e provoque um desejo pela diferenca, pela (re)existéncia, por
criancear em meio aos processos de subjetivacdo no cotidiano escolar. Infancia
como condi¢do de imprevisibilidade, de rompimento ao que esta estabelecido.
Logo, quando os sujeitos desse cotidiano deixam-se atravessar pela
molecularidade da infancia, potencializam experienciagbes de encontros

outros, que ampliam a alegria de estar nos espagostempos escolares.

[...] falar sobre o devir-crianca no cotidiano escolar implica
problematizar, experimentar, acompanhar movimentos que vao

a

um exercicio i manent e

( KOl

de f
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transformando a cultura da escola, fortalecendo a criacao

coletiva e individual, ou seja, conduzindo para o
guestionamento e a cartografia do campo de possibilidades e

dos “possiveis” do movimento do pen
LOURENCGCO, 2011, p. 17).

Como nos dizem Deleuze e Parnet (1998, p.5), ndo é uma questéo de fingir ou
imitar uma crianca, mas de tornar-se crianca para “ [ inventdr novas forgas ou
novas armas”. Isso porque, de acordo com 0s autores, as crian¢as sao rapidas
porque sabem deslizar entre. Acreditamos, entdo, que o devir-crianga é
poténcia para os movimentos curriculares, tendo em vista que permite aos
sujeitos do cotidiano escolar a producdo de agenciamentos que extraem do
fundo dos Curriculos-Codificados a diferenca, inventando novos mapas para 0s

processos de aprenderensinar.

Entdo, quando questionamos o que pode um curriculo e a docéncia e a

infancia, podemos afirmar, junto aos autores aqui mencionados, que, assim

como ainda nédo se sabe o que pode um corpo, ndo sabemos o que podem 0s
processos curriculares e, portanto, de aprenderensinar. Porém, acreditamos

gque esses processos precisam provocar experiéncias que ressaltem a

invencdo em detrimento ao dogmatismo, que evidenciem a experiéncia como

algo que pode transformar docentes e criancas, pois percebemos, em nossa
pesquisa, que esses movimentos ainda acontecem de forma timida na escola.

Mas, sao eles que, mesmo timidos, nos indicam possibi | i dades de *“]
alguma brecha, por pequena que seja, apontar a possibilidade de outra forma

de dizer, de pensar e de fazer a educacdo [ . . . ]~ (LARROSA, 201160

traducao nossa).

Apostando nessas aberturas de brechas para pensarmos a partir de outras
imagens de curriculo e escola, imagens-Heterogéneas “ [ . . m]pensh®ento
i mprevisto, i ncompreensivel, i nassimil avel
compreendemos que o E, usado no titulo desse capitulo, € uma possibilidade
de nos forgar a questionar o curriculo que institui uma forma de aprender e
ensinar, assim como indagar a experiéncia que limita nossos saberesfazeres
nos espacostempos da escola, pois a imagem de curriculo que queremos falar

€ aquela que, por meio desse E, “ [ . . . ] arrast a todas as
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desequilibra o ser, o verbo... etc. [..] € exatament e a gagueira cr.i

(DELEUZE, 2010, p. 62). Nesse sentido, como ninguém sabe o que pode um
curriculo, sendo a partir das experiéncias e da invencdo que ele pode afetar,
falamos aqui das imagens de um CurriculoExperiéncialnvencdo, que se
compde como um campo aberto para as experimentagdes dos espacostempos
escolares, tendo o devir-crianga como agenciador de novas conexdes, novas
movimentagdes, bifurcacdes e rachaduras no plano de imanéncia da escola,

visto que

Produzir o novo € inventar novos desejos e novas crencgas,
novas associacfes e novas formas de cooperacdo. Todos e
qualguer um inventam, na densidade social da cidade, na
conversa, nos costumes, no lazer — novos desejos e novas
crencas, novas associacoes e novas formas de cooperagao
(PELBART, 2011, p. 23).
Nas cartografias do cotidiano escolar, percebemos que quebrar a Imagem
dogmatica do pensamento e curriculo e infancia e experiéncia e invencéo e
docéncia ndo € algo que acontece com naturalidade ou tranquilidade, pois os
clichés® que atravessam a escola sdo muito fortes, como podemos ver na fala
de wuma das PAeupa § dogpaofessdr, eu também escuto isso. Do

professor gue ndo fica em pé. Do

profess

(Pedagoga 4) ou nas fal as dos pirsethessor es

di sciplina ninguém aprende” (Professor 1),
Repetindo! As criancgcas repetem, rNegs@ t em, at
sentido, apesar de col ocar mos abigpodere nci a d:

como nos afirmou Pelbart, percebemos em nossos encontros com 0s docentes
e criancas que ainda persevera nos espacostempos escolares uma visédo
funcionalista de escola e de curriculo, uma vez que permanece nesse territorio
uma concepcdo fragmentada das redes de saberesfazeres, bem como a ideia
de “sal a de oaesgphca 'de ensinmce aprendizagem. Contudo,
desejamos ressaltar o que escapa e produz outros sentidos sobre aquilo que

atravessa 0s cotidianos escolares, pois a nossa aposta € na vida das

experiéncias desses espagcostempos.

as de Del euze, Guerdén nos

Baseado nas te
S e i mpotentes, [ ...] gue

deixando-o s par al.i

or i
ado
padroni zador e det

di z que
funci ona

s
erminador de valor” (GUERON, 2011,
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5.1 NAS RODAS DE CONVERSAS COM AS CRIANCAS E ADOLESCENTES:
ALITERATURA E O DESENHO COMO FORCA PARA PENSAR AESCOLA

Se as criangas conseguissem que seus protestos,

ou simplesmente suas questdes, fossem ouvidos

em uma escola maternal, isso seria o bastante para

explodir o conjunto do sistema de ensino. Na

verdade, esse sistema em que vivemos nada pode

suportar: dai sua fragilidade radical em cada ponto,

ao mesmo tempo que sua forca global de repressao

(Fala de Gilles Deleuze em uma conversa com

Mi ¢ h el Foucault NOs imemel ectuali
Microfisica do poder, 2010a, p. 72).

Como nos indica Carvalho (2008), a “[...] |
de regras prontas” (p. 132) e nessa prati
Nnosso caso nos espacostempos da EMEF, nossa producdo de dados nado

aconteceu de modo linear e, conforme dissemos no capitulo sobre a

metodologia, ndo apenas estdvamos no cotidiano dessa escola como
observador es, poi s compreendemos qgue “[.
esco ar entra como um sujeito encarnado na r ¢
Nesse sentido, levando em consideracéo as relacfes de for¢cas que perpassam

0s cotidianos escolares e que, como nos aponta Carvalho (2008) e Foucault

(2010a), produzem efeitos de verdade que silenciam diversos discursos,

ouvimos as criangas e adolescentes dessa escola com o intuito de pensar junto

com eles as (im)possibilidades de experienciar os espacos e tempos da escola

diferentemente do que € aceito pela imagem dogmatica do pensamento.

As experiéncias das rodas de conversas com esses sujeitos aconteciam
durante os horarios de aulas em uma sala que nao era usada pelos docentes.
Na conversa com esses sujeitos sobre a participacdo dos estudantes, a duvida
deles era se indicavam estudantes falantes, inteligentes, bagunceiros, que ja
sabiam ler ou ndo. Contudo, importava para nos o desejo de escuta que implica
em dar visibilidade aos sujeitos que, muitas vezes, sdo desconsiderados nas

redes de saberesfazeres dos cotidianos escolares.
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Fotografia 9 Roda de conversa com as turmas dos 1° e 2° anos (matutino).

Assim, compreendemos que, ao ouvirmos historias, produzimos sentidos com
elas a partir de nossas vivéncias, desejos, angustias, anseios. Entdo, as rodas
de conversa nos possibilitaram experienciar, junto com as criancas, esses
sentidos produzidos na EMEF. Apostando nas redes de conversacdes, néo

tinhamos como pressuposto visualizar aqueles estudantes que os professores

tentavam nos indicar, poi s cC omo na s adve

conversacdao, a participacdo da lugar a pluralidade e a polifonia, assumindo um
estado descentrado, de tal modo que é a pluralidade e ndo o Eu ou o Outro que

ser a 0 foco do encontro” ( CARVALHO,

compreendemos que a poténcia do encontro esta no coletivo, ndo em
individualidades, por isso ndo importava para ndés quem eram 0S Sujeitos

participantes, mas sim as forcas que seriam produzidas naqueles encontros.

Nos encontros com as criangas, diversas problematizagbes foram tecidas e
movimentamos nossos pensamento, no que diz respeito as experiéncias
desses sujeitos nos espacostempos da escola, bem como se por meio dessas
experi éncias a invencao é possivel

' ivro “Este admi dadauted RutmBotld moslajadowcapénsar

sobre os curriculos, as infancias, as aprendizagens, os modos de ser e estar

2011

“Quand:
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docente e estudante.

Ly sl

Quando
a escola
e de vidro

Ruth Rocha

ot

Ilustracoes de Walter Ono

Figura 3 Livro "Quando a escola é de vidro" - Ruth Rocha, 2003.

Apresentaremos um trecho do livro para que possamos compreender as

problematizac@es tecidas nas rodas de conversa.

Se vocé estava no primeiro ano ganhava um vidro de um
tamanho. Se vocé fosse do segundo ano seu vidro era um
pouquinho maior. E assim, os vidros iam crescendo & medida
em gue vocé ia passando de ano. Se ndo passasse de ano era
um horror. Vocé tinha que usar o mesmo vidro do ano passado.
Coubesse ou ndo coubesse. Alids, nunca ninguém se
preocupou em saber se a gente cabia nos vidros. E pra falar a
verdade, ninguém cabia direito (ROCHA, 2003, p.4)

Ao fazermos a leitura desse livro, percebemos que os estudantes, inicialmente,
ficaram assustados, pois ndo compreendiam como alguém poderia ficar dentro
de um pote de vidro. Porém, depois da leitura do livro, os sentidos produzidos

foram outros. Quando perguntamos o que seriam 0s vidros da escola da Ruth

Rocha, eles dizem:

- Pra eles ficarem quietos.

- Deve ser um horror ficar 18!

- E tipo um castigo.

- Pra ndo se mexerem.

- Pra obedecerem a professora.

(Roda de conversa com os estudantes do 4° ano do turno
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matutino).

Quando nos dizem “Deve ser um horror ficar
sobre a necessidade da escolar possibilitar fluxos, devires e processos de
desterritorializacdo, uma vez que, estando nos potes de vidro, esses

movimentos nao sao possiveis.

Nessa escola vocés tem potes de vidros?

- Sim, as ocorréncias.

- Ficar s6 na sala de aula.

- Nao poder fazer Educacao Fisica.

- Os castigos.

- Eu j& fiquei uma semana de castigo.

- Ficar sem recreio.

-Como diz minha mate’ ¥ infeliz
(Roda de conversa com os estudantes dos 4° anos do turno
matutino).

[...]

- Muitos, o dever.

- Asala de aula.

- A professora é nosso pote de vidro.

- Aescola é um pote de vidro!

- E, aescola.

- Um pote gigante!

- SO a quadra que ndo é um pote de vidro.

- Tem até camera!

-Acham que ‘nés’ ¢é | adrao.

- Afila é um pote de vidro.

- Seria melhor ir direto pra sala.

(Roda de conversa com os estudantes dos 5° anos do turno
vespertino).

, sSem s

As falas das criangcas evidenciam como que na escola sao produzidas
estratégias de controle que visam impossibilitar a experiéncia que nos fala
Larrosa (2002; 2011a; 2011b) e Lopez (2008) acontecer. De acordo com
Najmanovich (2001), essa reducdo da experiéncia acontece por uma aposta da
modernidade em um sujeito mecanizado e “ [ . . . ] gracas a trans/
espaco como dimenséo fisicamente significativa — sensivel e vivencial — em um
espaco mat emati co padroni zado gracas a p
(NAJMANOVICH, 2001, p. 15). A concepcao linear de tempo e espago tem
implicagdes diretas sobre os processos de aprenderensinar, visto que fornece
uma perspectiva mecanica do corpo (NAJMANOVICH, 2001) que o traduz de
maneira simpléria e objetiva, sem levar em consideracdo as complexidades das

experiéncias nos espacostempos da escola. Assim, vemos uma escola com
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tempos e espacos demarcados para aprender, brincar, conversar, planejar,
ensinar, avaliar, que nao foram produzidos pelos sujeitos do cotidiano escolar,
mas os antecedem e existem independente de qual sujeito entrar4 em relacao
com eles. Essa concepcdo moderna de escola que, como vimos com Silva
(1999) e Corazza (2013), prevalece na contemporaneidade, objetiva a
experiéncia e 0s processos de aprenderensinar, pois considera que precisam

ser restritos e possuir limites.

Desse modo, compreendemos a necessidade de romper com o dogmatismo
que reduz a experiéncia nos espacostempos da escola, haja vista a intensidade
de estar na escola em movimentos de devires, dando abertura a novos

possiveis. Porém, de modo geral, as crian¢gas nos alegam que aprendem na

EMEFes‘“cut ando a professora?’”, “copiando

atencadao”, “sentado na cadeira”, “tomando

Como vocés aprendem na escola?

- Lendo.

- Estudando.

- Prestando muita atencdo no que a professora fala.

- Ficando em siléncio.

- Lendo devagar.

- Fazendo atividades.

- Falando o alfabeto todo e os numerais.

- A professora vai falando as letras e nés vamos repetindo, por
isso nés sabemos.

- Aprendemos as silabas.

(Roda de conversa com o0s estudantes dos 1°, 2° e 3° anos do
turno matutino).

Contudo, quando convidados a desenhar, pensando junto com a histéria lida,
sobre como gostariam de aprender na escola, evidenciam um desejo por
modos outros de experienciar 0s espagostempos escolares, diferentemente
dos impostos pelo discurso hegemobnico da ciéncia moderna, pela imagem
dogmética do pensamento, que atravessa a escola, objetivando petrificar os
corpos, impor linguagens e determinar aquilo que deve ser aprendido.
Compreendemos os desenhos desses sujeitos como modos de fabulag&o
(DELEUZE, 2010), pois sdo maneiras de um discurso minoritario que
contradizem a légica dos efeitos de verdade que o Curriculo-Codificado tenta

impor.

de\

0oC
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Figura 4 Como gostariam de aprender na escola? - Desenho de uma crianga
do 3° ano do turno vespertino.
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Figura 5 Como gostariam de aprender na escola? - Desenho de uma crianga
do 4° ano do turno matutino.

Os desejos dessas criangas que, como nos afirma Deleuze (2001), séo sempre

coletivos, nos convocam a questionar o atual modelo discursivo de escola que
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encontramos no municipio de Serra, no qual o regime de verdade que
prevalece é o da prescricdo. Qual a poténcia desses devires das criancas para
a escola? E possivel transgredirmos a prescricdo e produzirmos invencio?
Haveria espaco na escola para os desejos dessas criangcas? Acreditamos que
potencializar os processos de aprenderensinar € oportunizar encontros,
experiéncias, ndo prescrever o que devemos ensinar, pois esses movimentos
de que falamos, produzidos por meio da sensibilidade dos sujeitos da
experiéncia, ndo tem limites. Entdo, nessa tensdo entre o molar e o molecular,
0S agenciamentos produzidos por meio das brincadeiras, dos jogos e das
conversas com as criancas da EMEF pesquisada, sdo modos de inventar
burlas e taticas, pois, como nos diria Deleuze, é necessario um pouco de
possivel para ndo sufocarmos e como aponta Corazza (2013) ndo ha um
curriculo que “[...] nao fissure os

164).

/ZQQOL, oo Jﬁ/ L A NX f,/‘f;/

N on B

Figura 6 Compondo com a historia "Quando a escola é de vidro" - estudante
do 5° ano.

Na | eitura do outro | ivro, “Um reino
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onde todos os alunos deveriam seriguais,“ quadr ados e azui s”, 0s
apontam como o lugar da aprendizagem a sala de aula.

Vez ou outra, sua majestade reunia 0 povo na praga e permitia
gue todos se divertissem assistindo o circo [...]. Mas o0 seu
maior orgulho era mesmo a escola. Ele gostava de ver os
quadradinhos decorando as tabuadas e as datas
comemorativas. [...] Os alunos eram todos bem quietos e
comportados. Uma beleza! (RITER, 2008, p. 7).

v A T S T I AR
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Figura 7 Livro "Um reino todo quadrado” - Caio Riter, 2008.

Onde vocés aprendem na escola?

- Em coro: Na sala de aula.

- Na aula de Inglés.

- No livro.

- Tem que ter alegria.

O que seria aprender com alegria?

- Se divertir.

- S0 se for na hora do recreio.

Vocés se divertem na escola?

- Em coro: No recreio.

Vocés acham que aprendem quando brincam?
- E aprender a brincar em comunidade.

O que é brincar em comunidade?

- Brincar juntos.

- Tem gente que ndo sabe brincar juntos.

(Roda de conversa com os estudantes dos 2° e 3° anos do
turno vespertino).

As nossas conversas com as criancas foram produzidas por escapes. Quando
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nos dizem “Tem que ter al egria atravessa
moleculares e evidenciam a vontade de compor com a escola pelos afetos
alegres e afeccbes, no desejo de efetuar suas poténcias, como nos lembra
Del euze (2001) sob a oO0tica de Espinosa, p

consiste em pr een OEEUZEU2004, ppdd)t énci a” (

Contudo, ao acompanharmos o cotidiano da EMEF, essa alegria que nos falam

as criancas, de modo geral, € subtraida pelo exercicio do poder nos
espacostempos da escola e, mais frequentemente nas salas de aula. Deleuze

(2001) nos afirma que o exercicio do poder e a efetivacdo da maldade implica

em “[...] impedir alguém de fazer o que el
efetue sua poténcia” (p. 41) € quando as
como o espaco de aprender (sendo aprender, como vimos anteriormente nas

falas desses sujeitos, sempre quietos, ouvindo, copiando, ou seja, sempre

passivos), nos mostram um ambiente estatico no qual eles devem se comportar

apaticamente.

A
=
\)

Figura 8 Onde vocés aprendem na escola? - desenho de uma crianga do 1°
ano do turno matutino.
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Figura 9 Onde vocés aprendem na escola? - desenho de uma crianga do 5°
ano do turno vespertino.

Vimos nas rodas de conversas com as criangas que elas desejam experienciar
a escola de modo diferente do instituido; esse diferente é atravessado pelo
desejo do ludico, das contacdes de historia, dos bons encontros, das musicas,
por tudo aquilo que a imagem dogmatica do pensamento tenta eliminar dos

espacos e tempos escolares.

Como podemos aprender na escola?

- Eu e minha prima estdvamos brincando de passarinho na
escola... Eu vejo Planeta Animal na televiséo.

- Os pinguins também séo legais.

- A minha professora brinca com a gente...

(Roda de conversa com os estudantes dos 4° anos do turno
matutino).

[.]

- As vezes na aula de matematica fazemos em grupos.

- E melhor duas cabecas pensando do que uma.

- Eu prefiro sozinho!

- Quando aprendemos com as pessoas, aprendemos mais.
(Roda de conversa com os estudantes dos 5° anos do turno
vespertino).

Esses outros possiveis apontados pelas criangas nos instigam a pensar a
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escola de outra maneira, onde importa apostar mais naquilo que esses sujeitos
nos falam, apostar mais no devir-crianca, pois acreditamos ser necessario a
quebra da imagem dogmética no cotidiano da escola. Por que ainda
continuamos a (re)produzir um curriculo que ndo potencializa o movimento do
pensamento? Por que € ainda tao dificil ouvirmos e considerarmos a voz das
criangas que compdem o0s cotidianos das escolas publicas? Assim como
indicamos na epigrafe dessa secdo, quem sabe quando ouvirmos esses
sujeitos e levarmos em consideracdo aquilo que eles nos ensinam, esse
sistema de ensino que tanto busca nos enquadrar e colocar limites, impedindo-
nos de experienciar os espacos e tempos da escola transformando-nos e
transformando-os, desterritorializara e poderemos inventar novos territorios e

novas maneiras de habita-los.

5.2 EXPERIMENTANDO OS ESPACOSTEMPOS ESCOLARES: O
CURRICULOEXPERIENCIAINVENCAO COMO POSSIBILIDADE DE QUEBRA
DA IMAGEM DOGMATICA DO PENSAMENTO

A superacdo da imagem dogméatica envolve a
superacdo na escola do ensino dogmatico.
Entendendo que a base do pensar é afetiva, nesse
sentido, haveria uma base comum
(afetos/afeccbes) que atribui um papel facilitador a
experiéncia na aprendizagem, que implica a
compreensdo do pensamento como movimento,
para além dos modelos prescritivos do ensinar e
aprender (CARVALHO, 2012, p. 223).
De modo geral, nos movimentos da nossa cartografia, fomos convidados a
estar com os docentes e estudantes em suas respectivas salas de aula. Esses
espacos sdo bem amplos, possuem cadeiras desconfortaveis (muitas vezes
pequenas para o tamanho, principalmente, das criangas dos 5° anos), tem
ventiladores que nao atendem a necessidade dos sujeitos e quaisquer
movimentos nas salas fazem a poeira do chéo subir. Estando nessas salas de
aula, vimos gue experimenta-las de modo diferente ao dogmatico é algo que

acontece quase de modo imperceptivel.

Quando nos referimos ao modo dogmatico de conceber o ser professor e aluno
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nos espacostempos escolares, Kohan (2013) nos ajuda a pensar na tendéncia
de Iligar a i magem do professor “[...] COmi
frente da sala de aul ase (@. r &PBaci olmanrb € mma

aprendi zagem” a “concentracdao dos alunos,
acredita-s e gue 0s al unos “1 ... ] guanto mai s
probabilidade de um conheci mento mais soél

(KOHAN, 2013, p. 60).

Fotografia 10 Sala de aula de uma turma do matutino.
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Fotografia 11 Sala de aula de uma turma do vespertin.

E na quebra dessa imagem do pensamento, dessas imagens-clichés, que
qgqueremos apostar, uma vez que acreditamos que 0S processos de
aprenderensinar exigem movimento. Exigem que saiamos da inércia, do
comodismo, de imagens que nos congelam. Contudo, o prevalecimento da
Imagem dogmatica na escola ndo € visto apenas nas praticas das salas de
aula. Ao chegarem a EMEF, por exemplo, professores, criancas e adolescentes
fazem filas, de acordo com suas turmas, na quadra da escola, cantam o hino
nacional e/ou fazem oracdo e sobem para suas salas de aula (passando pelo
patio externo, refeitério, até chegarem as escadas que dao acesso as salas).
Quando chove e ndo podem passar pela area externa, a fila acontece do
mesmo jeito, em um pequeno espaco onde fica a entrada principal da escola.
Quando a entrada dos alunos é na quadra, e a coordenadora abre o portdo,
pontualmente as 13h, os alunos entram correndo e brigam por seus lugares
nas filas. Professores ja iniciam o dia de trabalho em meio a gritos e confusdes,
nao por que querem, mas sim porque a fila tem que acontecer. A fila acontece
também na hora do recreio, tanto para descer para o refeitério como para subir,

assim como no horario da saida.
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Esse desejo de petrificacdo dos movimentos na escola impede que algo
aconteca aos docentes e criangas, uma vez que, por uma pedagogia do
controle dos corpos, que deixa esses sujeitos cada vez com menos tempo para
o sensivel dos acontecimentos e com mais trabalhos que pensam a
experiéncia Ccomoc rpiraangcnaast irceap e(t”eans, re
a escola colabora para que nada aconteca a esses sujeitos ou 0s toque, pois
concordamos com Larrosa (2002; 2011a), quando nos diz que uma experiéncia

requer

[...] parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acao, cultivar a atencéo 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. 24)

Esses movimentos de escuta do outro, de parar, cultivar a arte do encontro, ter
paciéncia sdo gestos que perpassam 0s espacostempos de modo timido, mas,
guando acontecem, nos indicam a necessidade desses gestos delicados e
sensiveis para a composicdo do CurriculoExperiéncialnvencdo. Quando a
professora conversa com as criangas sobre como foi o final de semana delas

as ouve, evoca outros sentidos para 0s processos curriculares.

Aluno 12: Ontem eu fui em uma igreja. Ai o pastor orou pra
mim e domingo vou la de novo.

Professora 11: E vocé N.?

Aluno 13: Ontem teve tiroteio e acertou 0 mogo.

Professora: E mesmo?

Aluno 13: Foi a tarde.

Varios alunos querem contar 0 que aconteceu ao mesmo
tempo.

Aluno 14: Foi tiro de 12.

Professora 11: De 12? Mas, e ai?

Aluno 13: Foi perto da rua da vala. Na rua 11. Eu estava na
casa do meu tio.

(Conversa em uma sala de aula do 3° ano do turno vespertino)

Os estudantes da EMEF vivenciam realidades muito duras, pois o bairro onde
moram e onde a escola esta localizada € conhecido pelo grande indice de
violéncia que apresenta. Nesse sentido, as criangcas querem falar sobre o que

vivenciam nas ruas desse bairro, desejam expressar seus medos, angustias,

pet em,
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tristezas e alegrias. Destacamos um fragmento de uma das conversas desse
terceiro ano, pois as criangas dessa turma sao expressivas e falantes,
argumentam, dialogam com a professora, pois esta da visibilidade ao que
interessa a elas. Essa e outras conversas entre criancas e docentes,
atravessam o0 plano organizacional da escola de modo que produz outros
movimentos que se diferenciam das listagens de conteddos difundidas no

municipio.

Fotografia 12 Turma do 3° ano (vespertino) na contagz?{o He histéria "Uma

zebrinha preocupada”.
S&0 nesses encontros que as experiéncias acontecem, por experiéncia
entendemos também o que se passa entre, no encontro, no meio do eu-outro,
ao ponto de ndo sabermos se somos afetados ou se afetamos. Relacdo
incorporal, como nos ensina Lopez (2008), imprevisivel, que potencializa as
relacbes de afectos e afeccOes entre criancas, docentes e escola. Entéo,
levando em consideracdo as produgBes de encontros que aumentam a
poténcia de vida nos processos de aprenderensinar e, dessa maneira, nas
experiéncias dos espacos e tempos da escola, concordamos com Carvalho
(2011b) quando diz:

Essa “arte do encontro”, envol vendo
afetivo passivo a um ativo, tem como base a combinagéo de
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nossos encontros e/ou da composi¢cdo dos corpos e, sendo
assim, somente ao experienciarmos uma compreensdo do
funcionamento das redes interativas nas quais nossas relagdes
se tecem e das quais dependem, atualizaremos nossa poténcia
de agir (CARVALHO, 2011b, p. 111).

Ninguém aprende sozinho, aprendemos com 0O outro, nos encontros com 0sS
signos que for¢cam nosso pensament o,
encontro” de que nos f al acialZe paraalvidaoe,

assim, possamos compor nossas experiéncias na escola.

Professora 19: Essa turma € participativa, mas eles precisam
fazer juntos... Sozinhos, n&o conseguem. Entdo, como eu
trabalho? Interagéo, [...] dialogo. Entéo, é do jeito que vocé viu
aqui, eles conversam com os colegas...

Nesse sentido, produzir encontros com corpos que aumentem nossa poténcia
de vida, implica, quando falamos dessas experienciacdes dos espagostempos
escolares, em primeiro lugar apostar nos devires, ou seja, ndo se prender a
modelos dogmaticos, arriscando-se nas imprevisibilidades do cotidiano escolar.
Essa abertura ao imprevisto, que o modelo professoral busca negar, ativa
nosso corpo vibréatil que, como dito anteriormente, nos coloca a espreita e,

desse modo, sensivel aos afectos que pedem passagem (ROLNIK, 2009).

E afirmando, junto com Kastrup (2005) e Carvalho (2012), uma docéncia que
devém e, junto com Pelbart (2011) a forca-invencéo atravessa 0s processos de
aprenderensinar, que buscamos capturar movimentos que evidenciam
tentativas de superar os modos de enquadramento do curriculo pela Imagem
dogmatica, producBes de bons encontros. Embora possuam as caracteristicas
relatadas anteriormente, em suas salas de aula, alguns professores da EMEF
buscam experienciar seus espacostempos pelo viés dos bons encontros e da

alegria.

por i s
(2011b)
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Fotografia 13 Contacdo de historia na sala de aula (turno vespertino)—“ A vi da
intima de Laura”/ Clarice Lispect

| "ol -

Fotografia 14 Jogos e brincadeiras na sala de aula (turno matutino).

A contagdo de historia, 0s jogos e as brincadeiras evidenciam a sensibilidade
de docentes que provocam as criangas para a producdo de sentidos nos
encontros com 0s signos, sendo estes para Deleuze (2000) um afecto que nao
depende da boa vontade do sujeito, mas que o forca a pensar, arromba seu
pensamento. Sobre o signo e sua for¢ca para o nosso pensamento, Lépez
(2008), na esteira de Deleuze, nos diz
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[...] Os signos ndo séo coisas, ndo sdo objetos. O signo é
aquilo que encontramos no mundo, mas que escapa a
representacdo. Eles ndo sdo objetos de um reconhecimento,
mas de um encontro. O signo ndo é a forma em que o objeto
se manifesta, ele é de outra natureza. [...] O signo traz consigo
o0 mundo, mas ndo um mundo de objetos. O signo traz o mundo
envolvido, enrolado, implicado e sua explicagédo € o sentido do
signo [...] (LOPEZ, 2008, p. 56).
Por isso, como nos alega Deleuze (2000), é dificil afirmarmos como alguém
aprende, uma vez que sO na repeticdo que se d4 no encontro com 0s Signos
(que difere da repeticdo mencionada pela fala da Professora 3) que é possivel
a aprendizagem acontecer. O nadador, diz o autor, ndo reconhece o0s
movimentos das ondas a partir do que o seu professor de natagéo o explica e
ele reproduz na areia, ele aprende sobre como entrar em relagcédo com as ondas
no encontro, na experiéncia com esses signos, com a forca do sentido que as
ondas podem expressar para esse sujeito. E necessario, entdo, um
agenciamento, uma composi¢cdo, que nos dé o que pensar, que nos faca

movimentar o pensamento. Sendo assim, os gestos repetidos do nadador na

composi ¢cdo com as ondas a epetddo fse forema aoa ,

mesmo tempo em que se disfarca” e, assi

aprendizagem, gracas a heterogeneidade que ela desenvolve, aos limites do
espaco que ela cria” (DELEUZEdos@Zzdaesds
de aprenderensinar, entdo, sdo sempre multiplas, heterogéneas e sem limites,
quando compreendidos pelo viés da diferenca. Nesse sentido, concordamos

com Deleuze quando nos afirma

Nada aprendemos com aquele que nos diz: faga como eu.

poi s

m,

31)

Nossos Gni cos mestres sao aqguel es |

comi go” e que, em vez de nos

reproduzidos, sabem emitir signos a serem desenvolvidos no
heterogéneo (DELEUZE, 2000, p. 31).

hY

Concernente a ideia da necessidade de movimentarmos nosso pensamento
para aprendermos, na composi¢cao da nossa cartografia com um dos 5° anos
do turno matutino, a professora elaborava, com as criancas, uma cantina para
arrecadacgéo de verba para a confraternizagdo de fim de ano que planejavam
fazer. Para isso, a professora doou para a turma algumas guloseimas para eles
venderem e lucrarem. Entdo, na aula, eles calculavam coletivamente o valor

unitario de cada guloseima para saber por quanto poderiam vender e arrecadar

prop
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lucro.

Professora 19: Nés temos que pensar em uma forma de
facilitar o troco. O que podemos fazer com esses 54 centavos?
Aluno 6: Vamos vender por 50 centavos.

Alunos: Isso!

Professora 19: Eu gostei dessa ideia. Ficara mais facil para
dar o troco. [ ...] Agor a, com a bala d
problema. Eu pensei em fazer uma promocdo. Ao invés de
vendermos cada uma por 20 centavos eu pensei em vender por
15 centavos cada uma.

Aluno 7: 15 é melhor, tia.

Professora 19: Mas, 15 centavos, para fazermos a promogéao
vendendo quatro balas, daria 60 centavos. 15 e 15, 30; 15 e 15,
30. Trinta mais trinta, 60. O que vocés acham de vendermos
quatro por 50 centavos?

Alunos: Acho bom.

Professora 19: O Jeferson deu a ideia de fazermos uma
escala de quem ira vender, quem ir4 receber e quem ir4 dar o
troco. Hoje ele vai ficar no troco. Do jeito que esta, esta bom?

TIW__ -T-I T
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Fotografia 15 "Cantina do C" - estudantes do 5° ano (matutino).

Com esse modo de movimentar a matematica, contradizendo a légica da
prescricdo e burlando as regras da escola, onde ndo é permitido venda de
guloseimas e as cantinas precisam de aprovagdo da Secretaria de Educacéo,
professora e criancas aprendem em suas maneiras de compor o

CurriculoExperiéncialnvengdo. Cont estandetoe” aomeoe “eksol

probl emas?”, esses sujeitos inventam seus p
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los a partir de improvisacOes, de devires, linhas que escapam. Entdo, nos
processos de aprenderensinar do espacotempo da sala de aula e do péatio
internocomamat emati ca e a ptofessord ei cnaacasdaprendein,
na experiéncia-limite dos espacgostempos da escola. Considerando que esses
novos desejos, conforme nos ensina Pelbart (2011), atualizam novas forcas,

pela alegria, cooperacao e inventividade.

A forca-invencdo dos docentes e criancas nas experiéncias dos espacgos e
tempos da escola, expressa uma abertura aos possiveis da biopoténcia na
composigdo dos movimentos curriculares produzidos no plano de imanéncia da
escola. Curriculos esses que ndo sdo totalmente capturados pelas listagens de
conteudos ou objetivos a serem atingidos ¢
fichas dos 1° anos. Importa, entdo, apostar mais nesses bons encontros que
afetam esses sujeitos com a alegria (CARVALHO, 2009; 2011b; 2012) que é
necessaria a Educacdo. Ao contrario do que a Imagem dogmatica busca
pregar, esses encontros, essas relagbes entre os corpos, nao pertencem ao

professor ou a crianga ou aos signos, sao incorporais. Como nos indaga Lépez

(2008) “Quando dcwing raon,pm@ms queealemdel es perte
e, continua, di zendo “ [ .. .] o encontro se produz,
uma propriedade dos corpos, mas um aconteci
p, 65).

Nessa producdo de encontros na escola, acompanhamos também
experienciacdes de docentes e criangcas em espagostempos diferentes da sala
de aula. Vale destacar que nao foram muitos esses momentos, pois 0s
professores da referida escola, de modo geral, nos convidavam para
acompanha-los em suas respectivas salas de aula. Contudo, como vimos com
Larrosa (2011b), algumas brechas sdo abertas e possibilitam a experiéncia e a

invencdo acontecerem, como podemos ver nos fragmentos a seguir.

Pedagoga 1: Fiquei boba com eles ontem na biblioteca!
Professora 2: Eu falei com eles, dependendo do
comportamento... Mas eles amaram!

Pedagoga 1: Pesquisa no dicionario e ndés temos muitos
ilustrados.

Professora 2: Tem muitas palavras que eles conhecem, mas
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nao sabem o significado.
(Fragmento de um dos pré-conselhos do matutino)

[..]

Professora 7: Eu contei um historia para eles na biblioteca e

vocé gquebra assi m, aqguela coisa “eu
explicando” . Quando vocé se envolve
vOocé aproxima mais os alunos. Entdo, sdo coisas tdo simples

[ ...] . demamaaeu estava aqui embaixo e a D. falando para

0O0S meninos subirem, pois estava chov
saber de uma <coisa?” e subi a rampa
correndo com eles e cheguei a sala cansada. Os alunos
perguntaram “Ti as,t aparssgun®” vod&é uena (
de identificagdo. Eu queria sentir o que eles sentem quando

fazem isso.

(Fragmento de um do Conselho de Classe do vespertino)

[...]

Professora 1: [...] Do vampiro, que tem um desafio de qual
vampiro vai sugar mais sangue. O primeiro vampiro foi e voltou
cheio de sangue, o segundo também, ja o terceiro era menor e
voltou com a boca suja de sangue, mas ele ndo havia sugado
sangue, na verdade nao tinha visto o poste e deu de cara no
poste. Porém, s6 la embaixo quando eu li para eles, que eles
entenderam e riram. E eu perguntei: vocés nao tinham lido,
ndo? E eles: ®“Tia, eu tinha, mas nao
(Fragmento do relato sobre a leitura de uma literatura infantil
com os alunos que aconteceu ho pétio)

Com esses fragmentos ndo queremos prescrever o que deve ser feito, muito
menos julgar o que ser i amasidasejamobevidenadag a o0” n a
0S possiveis de um estar docente nos espacostempos escolares, de uma
docéncia que se atualiza como o educador errante que nos fala Kohan, como

aguele

[...] que ndo se conforma com um estado de coisas ou alguém
para quem as coisas ndo tem estado fixo, mas que busca
interromper e se tornar impossivel a continuidade do que esta
sendo [...]. Ele ndo olha o mundo a partir de uma posicao de
saber, mas o faz, mesmo sabendo, sensivel aos saberes do
mundo. [...] Na erréncia ndo ha fixacdo desta ou daquela vida,
de um modelo ou forma particular de vida, é a vida aberta a
uma nova vida de todo e qualquer ser humano que acompanha
seu movimento. [...] O errante é 0 que joga 0 corpo no encontro
com outros corpos, 0 que, em Seus pensamentos, em seus
escritos, joga corporalmente a vida para mudar a vida [...]
(KOHAN, 2013, p. 60-61).

Talvez, precisamos, conforme também nos ensina o autor, a entrar na escola, a
cada dia, como se fosse a primeira vez, a estar docente a cada dia como se

f osse o] pri meiro di a. Preci samos di ssi mul
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produzido pela imagem dogmatica, como nos convida Corazza (2013), que
atravessa alunos e professores, engessando-os como bons ou ruins,
verdadeiros ou falsos, corretos ou incorretos, e fazendo com que o0s

deslizamentos no plano de imanéncia da escola diminua.

Nesse sentido, compreendemos a necessidade de experienciar 0s
espacostempos escolares, permitindo que algo nos aconteca, nos colocando
como sujeitos da experiénci a, como

atividade, mas por sua passividade,

Entdo, quando os docentes da EMEF exploram, junto as criancas, 0s espagos
e tempos da escola, ndo com a intengédo de realizar uma atividade, mas como
uma possibilidade de abertura a outros sentidos para o curriculo, nos
evidenciam que a invencdo € possivel ser atualizada e, portanto, o que
chamamos de CurriculoExperiéncialnvencdo é poténcia para os processos de

aprenderensinar de criancas e professores.

Fotografia 16 Na sala de Artes Aprendendo com Di Cavalcantl

aquel e

por

S ua
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Fotografia 17 Aprendendoensinando com jogos na biblioteca.

Fotografia 18 Ensaio de teatro no patio interno.
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Fotografia 19 Aprendendoensinando com jogos no refeitorio.

Diferentemente dos docentes, as criancas parecem, o tempo todo, quererem
expandir suas experiéncias nos espacostempos da escola. Esses sujeitos
deslizam sobre o plano de imanéncia da escola, renunciam a forma da
representacdo — como nos sugere Deleuze (2000) — e nos evidenciam que nao
Sdo as respostas que movimentam o pensamento, mas sim a producdo de
sentidos nos encontros com 0s signos que acontece pelo viés da invencao. Por
isso,guesti onamos com Carvalho (2012)
capaz de ouvir a voz das criancas e dos adolescentes? E quanto a ouvir a voz
da inventividade e singularidade do devir-crianga que potencialmente habita a
i nstituicao esHOA2012,p.268). ( CARVAL

Nos movimentos da nossa cartografia, depois de ouvir varias vezes nos pré-

14

consel hos que Onuito'asleum owo n“t sadce ” e o]
vontade” , fomos para os momentos do
atencdo. Alguns alunos sentados ao final do corredor, proximo da sala dos
professores, j o g acardsodo Dréaganf Gity®l. Aproximanoosnos

dos meninos e percebemos que eles conversavam sobre os valores dos cards.

31 Dragon City € um jogo do Facebook no qual os usuarios recebem instrucdes para se tornar

um mestre de dragdes. Esse jogo ganhou uma
disputam os poderes dos drag8es de acordo com os numeros disponiveis nos cards para cada

uma de suas caracteristicas.

S

Seri a
gue f &
recr e
ver sao
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Entdo, perguntamos quanto custa um pacote de cards, um deles logo
respondeu: “25 centavos’. Ent ao, continuart
qguantidade de cartinhas que vem em cada pacote. O menino nos respondeu: “ 4

figurinhas e um outro retruca “Se vocé ti)
Nés aproveitamos: “ Ent & o, guantas figunri mheaad ?¢ o mpurma
dos meninos comecou a calcular usando os dedos das maos, outro tentou
responder por alguma multiplicacdo decorada das aulas de Matematica e outro
juntou as figurinhas disponiveis fazendo quatro montes com quatro cards cada.
Esse ultimo nos respondeu: “16 figurinhas” e 0SS meninos
suas conversas sobre a quantidade de cards que cada um tinha e a quantia em

dinheiro que precisavam para comprar mais e aumentar as colegoes.

Fotografia 20 "Bafo" no corredor da escola - Experimentando diferentes
linguagens.

O lugar no qual, geralmente, os alunos s&o colocados de castigo durante o
recreio, transforma-se em espaco de aprendizagem. Assim, nas experiéncias-
limites dos espacostempos escolares, pelo viés da experiéncia de que nos fala
Larrosa (2002; 2011a; 2011b), ndo interessa onde ou como isso acontece,
importa sim a for¢a produzida na nossa relacdo com o espago, com 0 tempo e

com 0S outros sujeitos, como saimos transformados dessa relagdo. Os
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meninos do bafo experimentam diferentes linguagens (oralidade, escrita,
matematica, ludica) e, assim, aprendemensinam no encontro com 0 outro, na
composi¢cdo, em um modo de produzir curriculos que ndo é representacao,
mas invencdo. Forca-invencdo da poténcia infantil, que coage nosso
pensamento e nos faz  experimentar outras imagens  no
CurriculoExperiéncialnvencdao que tem como plat6? um “ [ . . . ]-
Aprendizado, operando como experiéncia de problematizacdo, que nao fornece
condicBes empiricas do saber, ndo faz transicdo do saber ao ndo-saber, ndo é

solucadao para alguma falta de saber

Nesse mesmo corredor, em outro momento de recreio, burlando as regras da
escola, que dizem aos alunos que o lugar do recreio € o pétio externo e a
quadra, algumas criancas compartilham os lanches, produzindo afectos pelo
devir-crianca. Inventam suas pontes de aprendizagem para a composi¢cdo de
outras imagens de experiéncia dos espacos e tempos da escola.

Fotografia 21 O "corredor do encontro” - Compartilhando lanches e produzindo
afectos.

32 Compreendemos o CurriculoExperiéncialnvengdo como um plano de composi¢éo, como nos
convidam Deleuze e Guattari (2000). Por isso acreditamos que essa imagem de curriculo é
composta por diferentes platds, pois é rizomatica, ndo atende ao modelo arbéreo de
conhecimento, assim como agencia diferentes devires nas aprendizagens e experiéncias dos

Curri

( CORAZ?Z

espagcostempos da escol a. De acordo c o m toua mubkiplididade e s , pl at

conectavel com outras hastes subterraneas superficiais de maneira a formar e estender um
rizoma” (DELEUZE; GUATTARI, 2000).
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Fotografia 22 "Podemos mostrar o que aprendemos fazer?" - Possiveis pontes
para novas experiéncias na escola.

O mesmo corredor, guando wusado par a

experienciado pelas criancas também com o desejo da producdo de um bom
encontro. As criancas experienciam os limites da puni¢éo, inventando um jogo
com uma bolinha de papel. Nessas experiéncias-limites dos espagostempos
escolares, as criangas nos ensinam outro Viés do

CurriculoExperiéncialnvencédo, o que Corazza (2013) chama de Curriculo-

ua

Louco que “[...] odeia planos homogéneos e

e projetos, formas didaticas e medi das

Fotografia 23 O que pode um corredor? - Experiéncias-limites da punicéo.

aval
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Nas escolas, os efeitos de poder e de saber, efeitos de verdade (FOUCAULT,
2010a), produzidos historicamente, compdem o plano molar que atravessa 0s
espacostempos escolares e permanecem seguindo, por exemplo, os formatos
dos castigos (de preferéncia publicos para, como nos afirma Foucault, servir de
exemplo) e das representacdes do que é e dos tempos de aprender e do que
temos que aprender, ou seja, seguimos um modelo discursivo que busca nos
fechar, nos enquadrar, nos paralisar. Como evidencia Carvalho e Delboni

(2009), ao afirmarem que a escola produz esses efeitos de poder e saber

[...] pela espacializagdo, com cada um em seu lugar e um lugar
para cada um; pelos controles minuciosos da atividades, com
horérios previamente determinados para todas as atividades e
com o valor do tempo em si mesmo; pela vigilancia hierarquica,
de modo que, na escola, tudo parece estar organizado para
gue os professores ndo possam desenvolver sentido algum de
posse ou controle; pela sangdo normalizadora; pela analise
continua das condi¢des de disciplinamento e de correcao dos
possiveis desvios; pela realizacdo de exames, que se constitui
como instrumento que permite quantificar, classificar, punir e
excluir (CARVALHO; DELBONI, 2009, p. 7).

Também na conversa com Foucault, as autoras ressaltam que esses efeitos, ao
servirem ao disciplinament o, buscam
limitam. Assim, os limites que os efeitos de verdade tentam impor aos
processos de aprenderensinar das criancas e docentes se tornam clichés e nés
acreditamos que esses clichés, essas imagens que nos congelam, precisam
ser quebrados. Entdo, ao problematizarmos a complexidade da escola,

especialmente com as criangas, vimos que 0 pensamento nao tem limites para

fazer conexbes. Nesse senti do, guando as “ecr

suas experiéncias-limite da punicdo nos evidenciam, como nos afirma Corazza
(2013) junto com Paulo Leminski®3, que elas ndo se tornam o que gueremos,
ndo sao o barro que achamos que modelamos, mas, produzem seus proprios
sentidos nesses processos de subjetivacdo, transformando-se e transformando
0S espacostempos com 0s quais entram em relagdo. Do mesmo modo,
Carvalho e Delboni (2009) nos ajudam a pensar que, nessas relagcdes de

forcas, ainda ha uma aposta dos sujeitos dos cotidianos escolares na busca

“r. . .1 por prazer, t r o-cesponsal@lidadey ou sem@,s ,

33 Em um dos capitulos do seu livro, Corazza (2013) menciona um dos poemas de Paulo
Lemi nski intitulado “O barro”.

f or mar

ancas
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outras formas-forcas de constituir-se professor e nesse processo co-engendrar
o coletivo escolar” (CARYALHO; DELBONI, 200

Como Corazza (2013) observa com Leminski, na verdade estamos fazendo o
que o barro quer. E, nesse processo de desejo do disciplinamento, o turno
vespertino da EMEFcri a um projeto denomi hawjdo “Rectr
objetivo é “despordtiaranp ecdapieriot dedé estrat é

humani zadas Para cumprir esse objetivo,
0s estudantes e sao eles que orientam, organizam e cuidam dos momentos do
recreio, a partir de orientacdes dos coordenadores. E, nesse movimento de
fazer o que o barro quer, a escola disponibiliza jogos no periodo do recreio.

Assim, as criancas, supostamente vigiadas, por meio das brincadeiras e jogos,

produzem seus proprios sentidos nas rel acde

g

Fotografia 24 Jogos e brincadeiras no "Recreio Orientado".
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Fotografia 26 Fazendo o que o barro quer.

Nessas experiéncias com 0s espacostempos do recreio, alheias a todas as
orientacdes, as criancas os transformam em palco para seus devires, inventam

seu préprio teatro do Chaves com roupas e objetos trazidos de suas casas, nos
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evidenciando, mais uma vez, que por mais desejo que alguns sujeitos da
escola tenham, guiados pelos principios do discurso hegemdnico da
modernidade, de enquadrar e disciplinar, os sujeitos da experiéncia que
habitam os espacos e tempos da escola produzem sentidos outros para suas

aprendizagens. Estavamos na biblioteca, quando ouvimos 0s sorrisos que,

entdo, algumas criangas produziam em suas Iinvengdes da e

professor Girafales”, apostando em um outr

Recreio Orientado”

pel o

Fotografia 27 Composi¢gdes com a escolinha do Prof. Girafales (vespertino).

Nesse sentido, quando falamos em processos de aprenderensinar acreditamos
com Pelbart (2011) que sédo invencgbes, pois sdo pequenas diferengas
introduzidas no mundo. Entdo, assim como Najmanovich (2001) fala sobre o
sujeito encarnado e Larossa (2002; 201la; 2011b) fala sobre o sujeito da
experiéncia, compreendemos com esses autores gue precisamos estar na
escola como sujeitos que se permitem afetar pelos movimentos de alegria, por
essas pequenas diferencas, que nascem da producdo de bons encontros.
Entdo, enfatizamos a necessidade de superar os principios do sujeito

cartesiano — aquele determinado previamente pela racionalidade e que aposta
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em uma experiéncia pragmatica — para nos deixar experienciar, afetar e ser
afetado, devir, deslizar pelo plano de imanéncia da escola produzindo outras

imagens de curriculo.

Quando conversamos com as criancas e 0s docentes e acompanhamos seus
saberesfazeres, a partir da cartografia do cotidiano da escola, percebemos que
esses sujeitos, quando experienciam os espacostempos escolares de modo
diferente das prescricdes municipais e federais e, até mesmo, das prescricdes
da propria escola, outras maneiras de estar docente e estar estudante sdo
agenciadas. Nesses agenciamentos, 0s sujeitos do cotidiano escolar inventam
seus territérios que, por sua vez, ndo sao fixos, mas temporais, pois dependem
das enunciacdes produzidas (DELEUZE, 2001).

Desse modo, concordamos com Certeau (2009), quando afirma que s&o os
sujeitos praticantes dos cotidianos, no nosso caso dos cotidianos das escolas,
gue pelas suas artes de fazer, suas astlcias, suas maneiras de fazer curriculo
vao inventar suas cagas nao autorizadas e experienciar 0s espagostempos
escolares de modo inventivo. Acreditamos que, por mais que 0s 06rgaos
governamentais prescrevam, que as avaliacdes em larga escala concebam a
experiéncia como experimento e a aprendizagem como algo previsivel e
mensuravel, hd sempre algo que escapa. Os sujeitos praticantes das escolas
podem e precisam produzir o novo, artistar em meio aos Curriculos-
Codificados, rasurando-os e inventando novos possiveis. Nesses possiveis,
esses sujeitos nos indicam o CurriculoExperiéncialnvencdo como necessario
aos processos de aprenderensinar, ndo para ser explicado ou tomado como
verdade absoluta e sim como um campo aberto, pois, a partir da cartografia da
EMEF, percebemos que o curriculo precisa acontecer pelo viés de uma
experiéncia que possibilite a producdo de bons encontros, de alegrias, afectos,

experiéncias-limite.



133

5.3 NAS RODAS DE CONVERSAS COM OS DOCENTES: ENSAIANDO
OUTROS POSSIVEIS PARA O CURRICULOEXPERIENCIAINVENCAO

As rodas de conversas com o0s docentes aconteceram nos momentos de
Conselho de Classe da escola, tanto no matutino como no vespertino. No
municipio de Serra, 0 momento do Conselho de Classe é reservado para que
os professores, pedagogos, coordenadores e diretores possam dialogar sobre
suas dificuldades e potencialidades em relacdo a aprendizagem e
comportamento dos alunos, bem como sobre suas estratégias de ensino (o que
deu certo, o que pode melhorar, 0 que sera mudado para 0 proximo
trimestre/ano). Entdo, nos reservaram uma hora do momento do Conselho de
Classe em cada turno para conversar com os docentes. Contudo, como dito no
capitulo da metodologia, as redes de conversacdes foram produzidas durante
toda a manha (com os docentes do matutino) e tarde (com os docentes do
vespertino), tendo em vista, como adverte Carvalho (2009; 2011b), que a
conversacdo depende menos da vontade de um ou outro sujeito e mais do
enredamento produzido. No turno matutino, todos os docentes estavam
presentes, assim como as pedagogas e coordenadoras. No turno vespertino,
apenas 10 professores estavam no Conselho, assim como uma das pedagogas

e dois coordenadores.

Nesse contexto, usamos como disparadores alguns fragmentos do livro O que
se transcria em educacdo? de Sandra Corazza (2013), assim como o trailer do
filme Uma professora muito maluquinha e o video sobre um dos capitulos do
livro de Corazza (Capitulo 7 - Os sentidos do curriculo: necessidades
inadiaveis).3* Assim, as conversacdes aconteceram nas problematizacées dos
conceitos de docéncia, experiéncia, aprendizagem, ensino, curriculo, alegria,
aula. Conforme observa Carvalho (2009), ha uma distancia entre a
conversacdo e as praticas educacionais, que tem sido fortalecida pela
burocratizacdo do curriculo, por isso a nossa aposta em uma conversacao

despretensiosa” com esses Ssujeitos,

34 Esse video foi produzido por Steferson Zanoni Roseiro, bolsista de Iniciacdo Cientifica da
Prof2 Dr2 Janete Magalhdes Carvalho, para discussdo no grupo de pesquisa. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=Fh-PQT345Iw.

poi
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sobre o que trara a conversacadao complexa”

vez que é produzida no devir, o qual nunca sabemos afinal i dade, vVvi sto

Ndo had um termo de onde se parte, nem um ao qual se chega ou se deve

chegar” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 3)

Nas conversacfes com 0s sujeitos do cotidiano escolar, de modo geral, nos

falaram sobre a necessidade do envolvimento daf ami | i a na “ v

estudant es”, a falta de vontade das

a dificuldade de lhe dar com os alunos com deficiéncia. Quando conversamos
sobre a aula ser pensada como ensaio e a necessidade de considerarmos
interessante aquilo que falamos, como nos convida Corazza (2013), vimos que
no matutino o acompanhamento da familia em relacdo aos estudantes € algo

gque muito preocupa o0s docentes, pois nos pareceu que a falta desse

7

acompanhamento é o que frustra-os, uma vez que, de acordo com eles, a
auséncia dos pai s torna os alunos

escola.

Professora 21: E isso vem com um agravante nessa
comunidade. Eu sempre falo isso e ja fui muito criticada, mas
vou continuar falando, pois é o que eu vejo h4 20 anos, ndo
tem como ser diferente. Se familia é a base de tudo, tem que
vir de la. Se a crianca sai de casa, porque ela tem que ir a
escola, pois o pai e a mae foram trabalhar, entdo ndo veio com
outro objetivo. [...] Nao é passado para eles outra coisa a nao
ser isso. E isso envolve N motivos que ndo nos cabe, mas
interfere muito.

Pedagoga 1: E nGs vemos isso aqui também nos alunos que
se destacam. Quando a gente vé o aluno participativo, a familia
€ participativa também. A crianca pelo menos tem mais
responsabilidade, pode até ndo ser o melhor aluno, mas tem
mais responsabilidade. Até mesmo na hora de dar uma
satisfacao “0Ol ha, professora
doente. ” .

Pedagoga 2: As vezes a familia nem precisa vir na escola, s6
de falar em casa estaria bom.

(Roda de conversa com os docentes do turno matutino)

No turno vespertino, a respeito do entusiasmo da aula e da inspiracdo, 0s

gL

da esc

Crianceé

“desi

e u

nt

professores relataram sobre o que <chamaranrn

{3

segundo eles, muitos professores h oj e

Professor 2: N&o s6 assim, como tem aqueles que sempre

caem de paraquedas

n.
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acham que estdo de passagem, mas vao ficando, ficando,

achando que esta de passagem.

Professora 18: Mas é uma profissdo que vocé s6 sabe o que

gosta quando esta na sala de aula...

Professora 10: No estégio vocé vé o geral.

Professora 18: Eu fiz estagio também, mas estar a frente de

uma sala de aula é totalmente diferente [...].

Professora 10: E interessante falar isso, pois quando a gente

faz pedagogia a primeira pergunta deveria ser. Vocé esta

fazendo pedagogia para que? A primeira aula deveria ser
“Professor a sSi m, tia nao” , poi s Pa
educacdo ndo é vocé ficar embaixo de uma marquise

esperando a chuva passar. Nao é lugar de passagem. E ai ele

fala que ensinar exige alegria. Quando vocé fala da alegria, é
fundamental, vocé gostar daquilo que faz. Tem muitas pessoas

gue estdo na educacéao por um acidente de percurso [...].

Professora 9: No inicio da faculdade a pergunta pra gente era:

Vocé escolheu pedagogia por que gosta de dar aula ou tem

outro motivo? Olha, mas eu tomei um susto tdo grande! E vocé

tinha que escrever sobre isso. E eu
pensei i s & mofessor bWvocé éstapr of essor ?27 . [
aquilo me balancou muito [...].

Professor 1: Uma coisa que eu tenho observado é que a gente

fala muito da desvalorizagdo, que o professor merece mais,

com certeza. Agora eu sou recém-formado e posso dizer que

na faculdade sdo pouquissimas pessoas que estao ali para ser

professor, com o intuito de aprender e de estudar. Estdo ali,

pois foi a Unica oportunidade que surgiu, € o0 curso mais barato,

estd ali porque ndo tem outro lugar pra estar [...]. E é esse

publico que esta na educacdo hoje em dia, tem as exce¢bes?

Tem. Mas tem muito desse publico entrando para a educacdo

hoje. [...] Essas séo0 as pessoas que estdo vindo para enfrentar

a sala de aula, sédo elas que nao terdo paciéncia, que ndo vao
procurar uma aul a di ferenci ada. [
desvalorizado, mas tem muito professor despreparado. Tem

professor que mal entra na escola e ja esta de olho no reldgio

para dar 17h15min.

Pedagoga 4: [ ...] Na época que eu westudei
lecionei no magistério, ndés tinhamos outra premissa do que

seja aprender e ensinar, que prevalecia a técnica. Tanto é que

0s cursos de magistério eram didatica do inicio ao fim. Chegou

um momento que ndo dava pra estudar isso mais, pois nao

precisava pensar mais ha técnica. Precisava pensar no
agrupamento, no ajustamento de grupo. Entdo, precisavamos

muito mais ser psicélogos, e foi nessa hora que demos a méo a

psicologia e a assisténcia social em alguns campos de

trabalho, e a gente deixou a técnica de lado, pra dar conta do

problema social, pra dar conta dos enturmamentos (licenca

poética), pra dar conta do que aparecia nesse pais como
inteligéncia emocional, como mudltiplas inteligéncias. O que

fazer com o construtivismo? Pois ndo sabiamos onde enfiar

i sso. “Quem era esse tal de Vygot sk
esse cara!” Er a al&avedaden®stivemos Pr a f
guase uma aula para aprender a escrever o nome do cara. E ai

até sairmos daquilo que era fenomenologia para cair la naquele
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pensamento social e concreto, pra achar a coisa do Vygotsky e
enfiar no lugar real, demorou um bocado. E muitas levas de
turmas foram formadas. Muitas. Sem saber onde o galo cantou
e nem que masica.

(Roda de conversa com os docentes do turno vespertino)

Os professores evidenciam que, apesar de a escola ter suas dificuldades em
funcdo do ndo acompanhamento das familias, das criangas muitas vezes irem
desmotivadas a escola, todos os problemas que perpassam a escola e, de
modo geral, produzem tristeza em seus cotidianos, ndo sao fatos isolados, mas
compdem uma rede, que € atravessada, conforme vimos com Deleuze e
Parnet (1998), por diversas linhas. Entdo, embora relatem sobre os problemas
que consideram ser exteriores a escola, expdem também sobre suas angustias

em néo conseguirem produzir diferenca nos processos de aprenderensinar.

Professora 20: Se a sala fica um pouco baguncada, as coisas

fogem do controle... E muito complicado. Realmente, até eles

aprenderem que eles podem aprender brincando, que eles

podem aprender de uma forma mais agradavel, mais divertida,

isso leva um tempo. No CMEI os alunos aprendem brincando,

aprendem mesmo.

Pedagoga 1: [...] Todas gostariamos de ser ‘
mal ugui nhas” e que todos aprendessen
fundo a gente tem um padrdo. Esse padrdo que chega uma

hora que o que funciona é o tradicional, o que funciona é vocé

estudar muito, saber muito e deixar de lado essa coisa do

geral, do coletivo, de aprender como um todo. Esse conflito é

grande na escola. Vocé ndo sabe para onde vocé quer ir. [...]

Hoje, o professor que é um pouco diferente ele é criticado pelo

préprio colega ou pela direcédo, pedagogos.

Professora 22: As vezes a gente pensa em fazer algo

diferente, que as criancas participem mais, mas a gente mesmo

nao consegue dominar essa situacdo [...]. N&o estamos

preparados para isso, vira uma bagunca e com bagunca

demais nao tem aprendizado. E difici
guestao da indisciplina com o ludico, com a brincadeira. Nem

eles sabem o limite, o que € brincadeira, € nos nao

consegui mos passar i sso para a <cri a
CadaumparaseulugarlAcabou a brincadeiral”
Pedagoga 1. E noés fal amos i sso, reforcar
brincadeiral! Vamos comecgar a aul al!?”
mesmo.

Pedagoga 2: Porque vocé ndo sabe como vai organizar de
uma forma... N6és ndo sabemos se eles estdo aprendendo
assim.

Professora 22: Eu, particularmente, ndo consigo dar uma aula
assim.

(Roda de conversa com os docentes do turno matutino)
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A necessidade de ensaiarmos a aula e nos inspirarmos para fazé-la acontecer,
segundo Corazza (2013), € o que possibilitard que esses momentos queiram
dizer algo, tanto para nés, docentes, como para as criangas. Como também
sinaliza Deleuze (2001), na aula, muitas coisas acontecem e, sendo assim, é
um espacotempo de encontros, de experiéncias, de aprenderensinar. Desse
modo, concordamos com os docentes da EMEF que essa preparacéo para as
aulas é primordial, pois, durante nossa cartografia, vimos as dificuldades
desses sujeitos em estar junto com as pedagogas ou junto com outros
profissionais. No municipio de Serra, os docentes tem apenas cinco momentos
na escola para a preparagdo das aulas, com cinquenta minutos cada, sendo
que nem sempre sao cumpridos, pois se os professores de &rea faltam (Arte,
Inglés e Educacdo Fisica), os regentes ndo tém esses momentos garantidos,

como nos evidenc i a a Professor a 14 “Se 0

profes:

assumi mos a aula e ficamos sem planejament o

E importante mencionar que, nesse municipio, € considerado tempo de
planejamento os vinte minutos do recreio e os trinta minutos do final de cada
turno (matutino: 11h30min as 12h/vespertino: 17h30min as 18h). Considerando
o tempo do recreio e 0os minutos finais de cada turno, a Secretaria Municipal de
Educacdo de Serra esta, supostamente, garantindo o tempo de planejamento

previsto em lei.®®

Professora 10: Agora, o ideal mesmo é que vocé pudesse
elaborar uma aula, pensar, mas vamos falar sério, nenhuma
escola de exceléncia o professor tem planejamento como o
Nnosso, nosso tempo de planejamento é curto, ndo é suficiente,
planejamento pingado é um desastre. E sem contar que na
escola publica o momento de planejamento do professor ndo é
um momento de estudo, nem de producéo de material, a gente
produz melhor em casa. Eu ainda vou aprender a produzir na
escola! Precisamos de mais tempo para planejar. Professor sai
de uma escola correndo para ir para outra. Ano passado eu
conseguia chegar mais cedo e colocava as cadeiras da sala
em semicirculo, pois acho que é a melhor forma de trabalhar.
Eu gosto de trabalhar assim, pois ndo tem aquela competicdo
para quem vai seropr i mei ro ou 0 segu

35 Allei 11.738/2008, que estabelece o piso salarial profissional nacional para os profissionais do
magistério publico da Educacgdo Bésica, no § 4° do artigo 2° prevé como limite maximo de 2/3
(dois tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacdo com os
educandos. Portanto, 1/3 (um terco) da jornada deve ser dedicado a preparacdo de aulas e as
demais atividades fora da sala.

ndo. [ ...]
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ficam mais perto da gente [...]. Esse ano ndo consegui fazer
isso, se vocé vai arrumar a sala todos os dias, vocé perde
muito tempo. Eu acho que temos que nos encantar pelo que
fazemos, temos que gostar do que fazemos, mas tem essas
guestBes a serem consideradas, que € 0 que Vocé encontra no
real. Gostaria de estar todos os dias com minha aula ensaiada,
mas a gente tenta, mas ndo temos disponibilidade para
planejar.

Professor 1. A educacgéo estd em crise por conta da falta de
subsidio tedrico dos profissionais, da falta de planejamento.
Nés temos nossa formacgdo, mas precisamos buscar. [...] Eu
nao me conformo de entrar na minha sala e encher o quadro,
eu tenho que dar uma aula diferente, tenho que buscar um
recurso diferente. Eu busco. Isso foi dito na faculdade de forma
superficial [...].

(Roda de conversa com os docentes do turno vespertino)

Desse modo, considerando a importancia da preparacdo, do ensaio, e
acreditando que muitas coisas podem acontecer em uma aula, e que esses
espacostempos podem ser atravessados mais pelas linhas moleculares,
concordamos com Carvalho (201l1a, p. 113) qgue “[ .. .] e

mutilacdo da alegria de aprender, do prazer de criar nas salas de aula das

escolas e, nesse sentido, devemos explorar o curriculo como um

acontecimento’ vi vi d,eéimpertante queeensemds.no
real social dos cotidianos escolares, nas relacées entre a macro e micropolitica

e Nnos possiveis de experienciarmos os limites que nos sao impostos.

Pedagoga 4: A gente insiste em ser absolutos da educacdo, a
gente jamais consegue relativizar. E esse negdcio é necessario
aprender, a gente mais lida com coisas que sao relativas e
absolutiza tudo. Por exempl o,
naquela época era melhor. Entdo vamos fazer aquela que esta
6ti mo” . Como assim? Nao da p
fora é a mel hor. Ent ao, vamos
da pra ser assim! A gente precisa olhar pra dentro. A gente
precisa aprender a olhar pra dentro. A gente s6 faz com
competéncia quando a gente consegue entender a relagcdo de
macroprocesso e microprocesso. Eu estou falando de histéria
da educacdo, estou falando de furadas que ja entramos e
vamos entrar de novo se ndo conseguimos olhar pra gente. Por

necess:

Par a i ¢

ra ser
fazer

exempl o, uma maxima “A educacdo esp

realizar?”, essa é uma maxi ma, poi s

encontramos impedimentos de dentro. Mas, a gente ndo pensa
nos impedimentos para refazer a agdo, a gente ndo pensa, é
disso que estou falando.

(Fala de uma das pedagogas na roda de conversa do turno
vespertino)

A fala dessa pedagoga nos impulsiona a pensar a experiéncia-limite como
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processo de subjetivacdo que provoca rachaduras nos Curriculos-Codificados.

Sendo o “dentro” ddoeStora” umaocpbeandemos

(2012), sob a otica de Foucault, que esse processo de dobramento acontece

pelas relacbes de poder, saber e subjetivacdo, que ndo provocam uma

i nteriorizacéao do “fora” ou uma exterior

composicdo dentrofora, na qual a escola € um territério de agenciamentos.

Entdo, quando essa pedagoga nos afirma que os sujeitos da EMEF precisam

vai dizer para este grupo que esta aqui, com pistas dadas por Boaventura,

ol har pra dentro” e em uma fala anterior

Vygotsky [...]", nos sinaliza que esses suj

com o0s saberes e poderes que atravessam 0S espacostempos escolares,
precisam permitir que as linhas flexiveis, moleculares, |hes atravessem com
mais forca nos seus modos de fazerpensar os processos de aprenderensinar.
Isso porque, da mesma forma que podem produzir resisténcias, 0S processos
de subjetivacdo podem produzir molaridade, dureza. Contudo, é importante
reforcar que estamos assumindo com essa pesquisa a relevancia de nos
colocarmos como sujeitos da experiéncia nos tempos e espacos da escola,
haja vista que o atravessamento predominante das linhas molares torna
improvavel, como vimos anteriormente, a producdo de um

CurriculoExperiéncialnvencao que tem 0s processos de aprenderensinar como

algo gque o atravessa e provoca “paixodes a

contexto micropolitico do cotidiano escolar.

Pedagoga 1: Eu nado vejo os alunos vindo com ma vontade, eu
vejo eles vindo com alegria. Ndo é 100%, claro. Mas, eu vejo
eles vindo alegres para a escola. E eu acho também que
precisamos repensar o0 modelo de escola que temos hoje, ndo
estou dizendo ndés, Serra, ndo. Modelo de escola que estamos
trazendo, como vocé falou, desde quando éramos crian¢as. SO

gue essa fala da S. faz diferencga,

pode mudar Sua vida”. [ ... ]
nacionalmente, mas na escola publica e especificamente em
comunidades como essa nés vemos mais de perto.

(Fala de uma das pedagogas na roda de conversa do turno
matutino)

[...]

Professor 2: [...] na escola publica, as criancas precisam tanto
gue a gente dé um pouco pra elas e a gente s6 cobra. Acho
gue temos que cobrar, mas temos que saber dar também. Eu
gosto do que faco, as vezes eles brincam de mais, mas eles
nao me d&ao trabalho, mas se vier outro professor vai achar que

Est amo
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a turma é horrivel, € chata, mas para mim... Eu ja fui moleque.
Muitas vezes esquecemos disso. NOs temos que ver o lado
deles [...]. Qualquer crianca tem condi¢cdes de aprender tudo o
gue ensinamos. E por i sso a
primeiro critério € ver se a pessoa realmente gosta de dar aula,
porque ndo adianta. Se a pessoa ndo gosta, deveria ir para
algum lugar que goste, sendo n&o funciona. Porque mesmo
gue a pessoa queira, se nao tiver prazer, ndo funciona.
(Fala de um dos professores na roda de conversa do turno
vespertino)
Os docentes e pedagogas nos provocam a enfatizar a indispensabilidade da
producdo de bons encontros entre eles e as criangcas para 0s movimentos
curriculares na escola. A necessidade de modos outros de estar na escola, pelo
viés da alegria, do devir e da poténcia do coletivo, traz elementos que nos
indicam que, nas relacbes com os Curriculos-Codificados, é possivel e vital
proclamarmos por Curriculos-Bandos que, como outro platd do que chamamos

de CurriculoExperiéncialnvencao,

[...] movimentam os Oficializados, porque estes (embora muita
gente ndo aceite ou nado perceba) vivem em metamorfose
perpétua e em errancia perigosa, voam, galopam, varrem tudo
aquilo que, neles, foi organizado e ordenado enquanto
dualidades, correspondéncias, estruturas; de modo a poderem
criar novos movimentos curriculares, que ousem impulsos
inovadores e vivam em permanentes devires-revolucionarios
(CORAZZA, 2013, p. 32-33).
Entdo, compreendendo que a escola € um territério de agenciamentos e que 0s
curriculos sdo composi¢cdes rizomaticas desse territério, ou seja, ndo sdo
fabricados linearmente, mas séo inventados nas experienciagcdes dos sujeitos
praticantes do cotidiano escolar, a nossa producéo de sentidos, em relacdo as
rodas de conversas com os docentes, se d4 como modo de problematizacao,

nao como afirmacéo de verdades ou de julgamentos.

Sendo assim, os docentes nos evidenciam que seus anseios, em relacdo aos
processos de aprenderensinar, ndo se reduzem as prescricbes vindas da
SEDU/Serra ou do MEC. A atenc¢éo dos docentes — embora acreditamos que a
escola precisa fazer ressoar com mais forca suas linhas moleculares, a
docéncia precisa gaguejar e as vozes das criangas precisam ser mais ouvidas
e consideradas — passa pelo real social de seus cotidianos: sua formagéo, as

movimentacdes das criangas na escola, os encontros que sdo produzidos nos

S

vezes
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espacostempos escolares. Perceber que a escola, de modo geral, precisa de
mudanc¢as, que ndo sdo individuais, mas coletivas, nas quais docentes e
criancas devem compor juntos possibilidades de aumentar a poténcia de vida
nos processos de aprenderensinar, €, para n0s, um grande primeiro passo para
compreender a necessidade de novos agenciamentos de relagbes entre as
forcas (PELBART, 2011).

Tendo em vista que pensar a forca-invencéo requer pensar a producdo de bons
encontros, o fazer junto, para deslocar o pensamento e ndo se prender em
qualquer forma de representacdo, provoca o CurriculoExperiéncialnvencéo
que, a0 mesmo tempo que esbocga territdrios curriculares por outras Imagens
que ndo a dogmatica, ja € movimentado por desterritorializacbes e
reterritorializacdes, pelos afectos e afeccbes que sdo produzidos nos
encontros, nas experiéncias dos espacostempos da escola. Dobras e

desdobras e redobras e curriculos e escola e...
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(Desejo de arvores e aves i Martha Barros, 2013).
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6 O CURRICULOEXPERIENCIAINVENCAO COMO ARTISTAGEM DOS
PROCESSOS DE APRENDERENSINAR NOS ESPACOSTEMPOS
ESCOLARES: TENSOES E POSSIBILIDADES

fQuando meus olhos estdo sujos da civilizagéo,
cresce por dentro deles um desejo de arvores e
aves. Tenho gozo de misturar nas minhas fantasias
o verdor primal das 4guas comasvoze s C i Vi
(BARROS, 2010a, p. 199).
Compreendemos 0s espacostempos escolares como composicdes das
experiéncias e invencdes de criancas e docentes que, atravessados pela
ou maus encontros (CARVALHO, 2009). Desse modo, essa producdo de
encontros nos espacostempos da escola, como nos afirma Carvalho (2009),

tem implicacdo direta nos movimentos curriculares, visto que

[...] Quanto mais estivermos produzindo maus encontros [...],
maior sera o grau de serviddo [...]. Passividade significa ser
determinado a existir, desejar, pensar a partir das imagens
exteriores que operam como causas de nossos apetites e
desejos. A serviddo é o momento em que a forga interna de
nossa poténcia de agir (o conatus), tendo-se tornado
excessivamente enfraquecida sob a acdo das forcas externas,
submete-se a elas, imaginando submeté-las (CARVALHO,
2009, p. 75-76)

Apostar no movimento inventivo dos processos de aprenderensinar e na
experiéncia como algo que nos acontece no plano de imanéncia da escola, nas
redes de saberesfazeres do cotidiano escolar, implica em acreditar que a
producdo de bons encontros nos espacostempos escolares é possivel. Os
sujeitos que fazempensam esse cotidiano abrem fissuras nos Curriculos-
Codificados, nadao permitem que a “sujeira

Compreendemos que, de certa forma, somos capturados, mas, como nos

|l i zadas

sujeira da civilizacao” epogemprovocdrban® j o de

da ci vi

adverte Pelbart (2014) , s omo s t a mbnéiahde‘formas de pxistéraia, a

germe de dire¢Bes que extrapolam as estruturas de comando e os célculos dos
poder es constiBARTj201d,9.72). ( PE
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Fotografia 28 Salada de frutas no refeitorio.

Pensar na producédo do curriculo no cotidiano escolar, a partir dos conceitos da
filosofia da diferenca, é problematizar aquilo que escapa, que desdobra nos
espacostempos da escola, que é inventado nos processos de aprenderensinar
e que, na relagdo entre a macro e micropolitica, produz movimentos outros,

diferentemente dos instituidos.

Cartografar esses movimentos, acompanhando o0s processos de
territorializacdo, desterritorializacdo e reterritorializagcdo, compondo nas
conversacfes com 0s sujeitos do cotidiano da escola, impulsionou nossas
apostas no CurriculoExperiéncialnvencao. Este € a composicao de diferentes
platbs que atravessam 0s movimentos curriculares e agenciam modos outros
de aprender e ensinar, pela poténcia da docéncia que devém e da
molecularidade da infancia que se faz presente na escola, mas que muitas
vezes é silenciada pelos regimes de verdade. O CurriculoExperiéncialnvencao
s6 é possivel quando docentes e estudantes se descolam da Imagem
dogmatica do pensamento, escapando dos Curriculos-Codificados — que
concebem a aprendizagem e o ensino linearmente — e experienciando 0s
espacostempos da escola permitindo que algo lhes aconteca.

[...] Talvez reinvidicar a experiéncia seja também reinvidicar um
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modo de estar no mundo, um modo de habitar o mundo, um
modo de habitar, também, esses espacos e esses tempos cada
vez mais hostis que chamamos de espacos e tempos
educativos. Espacos que podemos habitar como experts. Como
especialistas, como profissionais, como criticos. Mas que, sem
davida, habitamos também, como sujeitos da experiéncia.
Abertos, vulneraveis, sensiveis, temerosos, de carne e 0sso.
Espacos em que, as vezes, ocorre algo, o imprevisto. Espacos
em que as vezes vacilam nossas palavras, nossos saberes,
nossas técnicas, nossos poderes, nossas ideias, nossas
intencdes. Como na vida mesma (LARROSA, 2011, p. 24-25).
Talvez seja necesséario que nds, docentes, saiamos da nossa posi¢cdo de
sabedores e fazedores de Curriculos-Codificados, para que, em nossas redes
de saberesfazeres dos cotidianos escolares, possamos experienciar essa
finitude do que sabemos (LARROSA, 2011) de modo mais flexivel, permitindo
gue algo nos aconteca e ndo achando que estamos fazendo algo acontecer. O
acontecimento, como nos ensina Deleuze e Guattari (2000), € sempre multiplo,
€ uma hecceidade, ndo pertence a ninguém, a nenhum tempo e a nenhum
espaco, é devir. Por isso, concordamos com Lépez (2008) que, sob a otica de
Deleuze, nos afirma que a experiéncia produzida na relagdo entre os corpos,

nao pertence a nenhum deles, pois € um acontecimento incorporal.

Nesse contexto, & possivel pensarmos em processos de aprenderensinar nos
quais os professores e professoras nao sejam atravessados pelo dogma que
os afirmam como donos do saber? E possivel a docéncia gaguejar no
municipio de Serra? E possivel a infancia provocar os espagostempos
escolares de Serra com seu devir? E possivel fazer a experiéncia atravessar
com mais intensidade os Curriculos-Codificados do municipio de Serra? E
possivel nos desprendermos das listagens de conteudos para deslizarmos por
um curriculo que aposta na experiéncia e na forca-invencao dos sujeitos que os

compdem?

Pensar nessa forca-invencdo € assumir a vida imanente dos processos de
aprenderensinar, tendo em vista que as prescricdes dos Curriculos-Codificados
tentam, a todo o momento, com suas regras supostamente intransponiveis,
congelar os movimentos das criancas e docentes. Acreditamos, entdo, que

compreender a necessidade de um CurriculoExperiéncialnvencdo para a
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potencializacdo desses processos na escola e na vida desses sujeitos € algo
qgque nos convida a tecer novas redes de saberesfazeres com cotidianos

escolares.

O que problematizamos ndo sdo receitas para um novo modo de operar nas
escolas, mas sim propostas para pensarmosfazermos juntos novas
possibilidades de vida para os movimentos curriculares. Movimentos que nao
precisam professar nada, pois sdo produzidos como fluxos, na docéncia e
infancia como devir. Curriculos que ndo possuem idade certa para aprender e
nao precisam vir em listas, mas sdo composi¢cbes das experiéncias de

docentes e criancas, imprevisiveis, atemporais, anexatos.

E importante mencionar que ndo estamos eximindo a rigorosidade que é
necesséaria para a producao curricular nas escolas. Destacamos, junto com
Corazza (2013), que um Curriculo-Anexato ndo € aquele que nega exigéncias

Ou uma sistematica, p omosas cbifas sensjveisnrier

é

nex

exato como as esséncias ideiai s, possui nd:

2013, p. 30). Assim, €& impossivel pensarmos na producdo de um
CurriculoExperiéncialnvencdo, que tem como um dos seus platds um
Curriculo-Anexato, levando em consideracdo estritamente os Curriculos-
Codificados que aparecem no municipio de Serra como: as listagens de
contetdos, as avaliagbes em larga escala obrigatérias e nado obrigatérias,

dentre outras nuances que promovem a petrificacdo da vida na escola.

Nesse sentido, acreditamos que € necessario potencializar as experiéncias-
limite dessas nuances dos Curriculos-Codificados, pois, quando somos
atravessados especialmente por essas linhas molares, ndo nos permitindo a
intensidade da molecularidade sobressair, em nosso fazerpensar nos
processos de aprenderensinar produziremos apenas tristeza, apenas maus
encontros (CARVALHO, 2009; 2011a; 2012). Por isso, precisamos questionar,
mais uma vez, junto com Corazza (2013), se tudo o que dissemos, vimos e
pensamos sobre curriculo, ensino, aprendizagem e, nés diriamos, experiéncia,
€ tudo o que podemos dizer, ver e pensar. Além disso, enfatizamos, junto com

a autora, que nenhuma producéo de diferenca sera possivel se continuarmos a
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fazerpensar a educacéo fincados no dogma ou na tradicao.

A perspectiva das Orientagbes Curriculares do municipio nos evidencia um
esboco da necessidade de quebrarmos a Imagem dogmatica do pensamento,
principalmente no que diz respeito aos componentes curriculares. Quando a
SEDU/Serra, apesar de se valer dos ideais socio-historicos, traz as listagens de
conteaddos como o curriculo do municipio, vemos a experiéncia dos
espacostempos escolares e a forca-invencdo dos processos de
aprenderensinar sendo pouco provaveis, devido a hierarquizacdo de
contelidos, a crenga na verticalidade das relac6es macro e micropoliticas e a
tentativa de igualar o que é inigualavel. Contudo, conforme acompanhamos em
nossa cartografia da EMEF, os sujeitos do cotidiano escolar, principalmente as
criangas, burlam os Curriculos-Codificados que perpassam a escola e inventam

novos modos de vida nesses espagostempos.

Desse modo, o que chamamos de CurriculoExperiéncialnvengdo ndo é um
decalque, ou seja, ndo € algo a ser reproduzido ou copiado, mas € um mapa

gue indica caminhos e que pode ser transcriado a todo 0 momento.

Se 0 mapa se opde ao decalque é por estar inteiramente
voltado para uma experimentacdo ancorada no real. O mapa
nao reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o
constréi. Ele contribui para a conexdo dos campos, para o
desbloqueio dos corpos sem 6rgaos, para sua abertura maxima
sobre um plano de consisténcia. Ele faz parte do rizoma. O
mapa € aberto, € conectavel em todas as suas dimensdes,
desmontéavel, reversivel, suscetivel de receber modificacdes
constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a
montagens de qualquer natureza, ser preparado por um
individuo, um grupo, uma formagdo social (DELEUZE;
GUATTARI, 2000, p. 21).

Corazza (2013) sinaliza que os docentes fazempensam a educacao a partir de
suas traducgdes. Isso nos indica que o CurriculoExperiéncialnvencéo e todos 0s
seus (im)possiveis platds sado traducdes da
gue regem os Curriculos-Codificados e que insinuam medir, quantificar e
regular a poténcia de vida na escola. Entdo, nessa invencdo de mapas nos
movimentos do CurriculoExperiéncialnvencdo que acontece no cotidiano

escolar, levando em consideragdo o coengendramento dos planos molar e
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molecular, acreditamos que docentes e criancas podem e precisam quebrar a
Imagem dogmatica do pensamento, os decalques, as imagens-clichés que
insistem em permanecer nos espacostempos da escola, petrificando os
processos de aprenderensinar. Furar esses clichés, como nos sinaliza Ferrago
e Gomes (2014), é exercitar modos de nos constituirmos como sujeitos da
experiéncia. Portanto, o CurriculoExperiéncialnvencdo seria, assim, o verdor
primal das 4guas que se mistura as vozes civilizadas e produz fuga, devir,

invengao, experiéncia-limite, outros mapas de aprenderensinar.
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(Algazarrai Martha Barros, 2012).
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7 ALGAZARRA NO PENSAMENTO... BARULHOS E MOVIMENTOS QUE
MANTEM EM CURSO NOSSO PENSAR

[...] A gente ndo sabia botar comportamento nas
palavras.

Para nds obedecer a desordem das falas

Infantis gerava mais poesia do que obedecer as
regras gramaticais.

Bernardo fez um ferro de engomar gelo.

Eu gostava das aguas indormidas.

A gente queria encontrar a raiz das

Palavras.

Vimos um afeto de aves no olhar de

Bernardo.

Logo vimos um sapo com olhar de arvore!

Ele queria mudar a Natureza?

Vimos depois um lagarto de olhos gargos beijar as
pernas da Manha.

Ele queria mudar a Natureza?

Mas o0 que nés queriamos € que a nossa

palavra poemasse.

(Trecho do poema “A tur¥na” de M

A cada paragrafo escrito, uma bifurcacdo no nosso pensamento. Invencao.
Problematizagdo. Rizoma. Algazarra de um pensamento que acredita na
poténcia de vida das escolas e no desejo de docentes e criangas de compor
curriculos outros. Pensamento sem imagem (dogmatica), sem clausuras,
apostando na experiéncia-limite dos espacostempos da escola. Barulhos e
movimentos dos processos de aprenderensinar que mantém em curso 0 N0SsO
pensar e que desejamos afectar outras redes de conversacdes nos encontros

com o0s sujeitos do cotidiano escolar.

Se esses sujeitos s@do aforca-i nvencadao da escol a, sdao suas
questionar o que ja sabe, o que jA pensa, oque jafaz” ( LARROSA, 2011b,
197, traducdo nossa) que provocam os Curriculos-Codificados e podem

inventar outros modos de estar no cotidiano da escola, sem potes de vidro,

sem necessidade de serem quadrados e azuis como o rei deseja. O desejo

dessa forga-invencgao precisa partir do coletivo, ndo deve ser movido por forcas

externas, mas sim da intensidade desse plano de imanéncia.

Quebrar os potes de vidro, criar mosaicos, potencializar processos de

%6 Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/ilustrissima/2013/11/1374896-leia-poema-
inedito-de-manoel-de-barros.shtml. Acesso em: 20 mai. 2015.
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subjetivacdo que evidenciem a intensidade da molecularidade, das

resisténcias, das singularidades. Escapar de tudo aquilo que busca petrificar a

vida na escola e molarizar os movimentos e barulhos, “1 .. .1 abrir br
saber consolidado para produzir novos conh
24). Nessa busca por escapar da Imagem dogmatica do pensamento,

procuramos em nossa pesquisa-invengao abrir novos caminhos para se pensar

as experiéncias dos espacostempos escolares e as possibilidades dos

processos de aprenderensinar.

Assim, propomos uma discussdo que € perpassada por diferentes fluxos de
intensidades: as experiéncias das criancas e docentes nos espacostempos da
EMEF; a importancia de pensarmos a docéncia como devir; a necessidade de
considerarmos a invencdo nos processos de aprenderensinar; e, 0
coengendramento dos planos macro e micropoliticos nos movimentos

curriculares.

Na cartografia das experiéncias de docentes e criancas no cotidiano escolar,

percebemos que a experiéncia como algo que pode nos afectar, como nos

sinaliza Larrosa (2002; 201la; 2011b), acontece quando o0s sujeitos do

cotidiano escolar se permitem flexibilizar, se expfem ao acontecimento.

Quando as <criancas e adolescentes nos falam
de vidro” e que “NOs alpa’e nidreguopaeatpensars al a de
como é possivel uma experiéncia como algo que nos acontece e uma
aprendizagem como invengcdo, se continuarmos presos aos modelos

prescritivos de ser professor e aluno. As listagens de contetdos da
SEDU/Serra e os documentos nacionais relacionados ao Ensino Fundamental

nao preveem um CurriculoExperiéncialnvencéo, uma vez que estao fixados em

uma concepcdo de aprendizagem linear e de disciplinarizacdo dos corpos.

Iniciar, aprofundar e consolidar conhecimentos, é possivel? As redes de
conversacgdes tecidas no cotidiano da escola nos indicam que ndo, pois ha

sempre movimentos de linhas de fuga, de escape ao dogmatismo.

Assim como nos afirmam “Sé a quadra nao €& I

tem a Educacdo Fisica e o recreio para fic:
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movimentos mais alegres na escola, por bons encontros que, de acordo com
Carvalho (2009), sdo produzidos com corpos que convém com 0S NOSSOS.
Acreditamos que 0 que convém com as criangcas e adolescentes, como
percebemos em nossa cartografia, sdo as brincadeiras, os jogos, o ludico, as
novas tecnologias, a musica. Se 0s docentes seguirem estritamente as
listagens de contelddos e as avaliacbes em larga escala, em salas de aula
lotadas, que espacgos e tempos lhes restardo para a invencado? E para a
experiéncia de que nos fala Larrosa? Talvez, precisamos nos atentar a
desordem das falas infantis e da docéncia que devém do que obedecer aos

Curriculos-Codificados.

[...] Quando as criangas falam de obedecer, de se manter em
siléncio, de ndo chamar a atencéo, de seguir as regras... 0 que
estdo dizendo que ser aluno consiste justamente nisso: em
seguir as regras escolares de comportamento, em atender 0s
modos de uso da linguagem e aos modos de uso do corpo que
regem a escola. E quando essas mesmas criangas dizem que
no recreio podem fazer outras coisas, podem fazer um uso
distinto da linguagem e do corpo, o que estdo nos dizendo é
gue essa experiéncia de ser aluno ndo € a Unica experiéncia
possivel, que pode ser ampliada, que ha outras possibilidades,
€ que nessas outras possibilidades também se aprende
(LARROSA, 2011b, p. 195, traducdo nossa).
Essa “exper i éuna oiaaor mbs falh, aota deg submissédo, ora de
transgresséo, evidencia a despotencializacdo da vida provocada por um lado,
em detrimento a potencializagdo da vida por outro lado. Entdo, ressaltamos,
mais uma vez, o coengendramento dos planos macro e micropoliticos e a
necessidade das micropoliticas se tornarem mais intensas. As vozes dos
docentes também nos indicaram isso *“
repente o aluno faz wuma fal a € [woésmndo
precisamos do aluno apenas receptivo. Tem que ter uma troca”, “ [
sabemos que tem coisas, mesmo que sejam seculares, elas ndo funcionam

aqui, nao .funcionam”

Desse modo, esses barulhos e movimentos da escola, nos indicam que
experienciar esses espacostempos de modo enrijecido, sendo professores
dogmaticos e cumpridores de burocracias do sistema nao € a Unica maneira de

estar docente na escola. Experienciar os tempos e espacos da escola, sendo

Me s mo

pega
] N6 s
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alunos, sentados e silenciosos nas cadeiras enfileiradas das salas de aula, nédo
€ 0 unico modo estar crianca na escola. Importa, entdo, ampliar as
possibilidades de estar docente e de estar crianca nos espacostempos da
escola, potencializando a forga-invengdo nos processos de aprenderensinar,

tornando-os mais flexiveis e alegres.

Fotografia 29 Contacao de historia na biblioteca.

A biblioteca, mesmo sendo um espaco
pedagogas, € um dos espacos que, por meio das contacdes de histéria, dos
j ogos, do ®“cantinho de | ei &ntarogénsamento
dos estudantes e possibilita experienciar a escola pela l6gica dos bons
encontros, da invencdo e dos afectos. Assim como a quadra e o patio, tao
falados e desenhados pelos estudantes, aparecem como possibilidades de
experiéncias-limites, visto que, como nos disse uma crianca, sdo os lugares

onde os potes de vidro desaparecem.

i nsal

cor al
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Fotografia 30 Um pouco de possivel.

As experiéncias que fazem algo vazar dos Curriculos-Codificados nos indicam
que o Curriculo-Némade e Anexato e Aprendizado e Louco e Bando, como
possiveis platdés do CurriculoExperiéncialnvencao, compdem a forca-invencao
de docentes e criancas que apostam em outros modos de estar na escola;
Modos esses que ndo sdo previstos pelas prescricbes curriculares, mas
acontecem nos cotidianos da escola por meio da producdo de bons encontros
e afectos alegres.

Importante se faz que a invencado e a experiéncia atravessem esses cotidianos
com mais intensidade, pois, como nos afirma Pelbart (2011, p. 113), “ [
inventar € uma grande alegria” e €& p e lgae aprendemos @ gemsar no
pensamento (DELEUZE, 2000). Sendo assim, a experiéncia, ndo como
pragmatismo, mas como acontecimento € o0 que precisamos desejar na escola
para que possamos ir além das formas de aprender e ensinar que 0S

Curriculos-Codificados nos impdem.

Problematizamos novamente: como docentes e criangas, dos anos iniciais do

Ensino Fundamental no  municipio de Serra/ES, experienciam
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0S espagostempos da escola, potencializando a forga-invengao nos processos
de aprenderensinar? Considerando o cotidiano escolar como um sistema
complexo, pois é produzido a partir das redes de saberesfazeres tecidas pelos
docentes, criancas e outros sujeitos que o compdem; percebemos em NOSSO
acompanhamento desse cotidiano que € possivel estar nesse espaco,
considerando os movimentos curriculares pelo viés da invencdo. Os sujeitos
que fazempensam o0s espacostempos da escola, embora muitas vezes a
angustia e a rigidez se facam presentes, nos evidenciaram uma busca por

composicdes alegres, por bons encontros.

Sem saber ainda o que pode um curriculo ou e a infancia e a docéncia, pois
acreditamos que 0s movimentos curriculares sdo produzidos pelas
experiéncias e invencdes de criancas e docentes, apostamos que 0S processos
de aprenderensinar sdo como composicfes alegres, velocidades e lentiddes
desse plano de imanéncia. Os docentes, nas rodas de conversa, relataram o
desejo por esses arranjos diferenciais, por possiveis devires, haja vista que
também acreditam que precisam de flexibilidade, de possibilidades de

fazerpensar juntos um CurriculoExperiéncialnvencao.

Desse modo, nessa algazarra do pensamento, afirmamos que o
CurriculoExperiéncialnvencdo s6 € possivel de ser pensado no plano de
imanéncia da escola, pois é a partir do vivido que ele acontece. Acontece, pois,
como nos indica Pélbart (2011), ndo podemos mais aguentar aquilo que nos
coage, por fora e por dentro. Ndo podemos mais aguentar o adestramento, a
disciplina, a culpabilizacdo e a insensibilizagdo (PELBART, 2011, p. 45) dos
Curriculos-Codificados. Assim, pensando com o autor e com Carvalho (2009)
em nosso poder de afetar e ser afetado, precisamos nos atentar aquilo que
produz alegria e rejeitar o que nos lanca medo, tristeza e maus afectos.
Apostamos, portanto, na vida imanente (DELEUZE, 2002) dos cotidianos
escolares. Singularidades. Acontecimentos. Resisténcias. Vida que as criangas
nos evidenciam com tanta forca e que nds, docentes, muitas vezes
i mu- ul ma sobreviventes, mortos-vivos (PELBART, 2011), n&o
conseguimos deixar transbordar. Todavia, Deleuze (2002) nos diz que a vida

estd em todo lugar e, sendo assim, quando ja ndo aguentamos mais, uma
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centel ha de vida” surge e diante de nossa
instituidas, a biopoténcia nos atravessa e produzimos novos modos de
existéncia na escola por meio de invencdes e afectos e experiéncias e

aprendizagens e bons encontros e diferenca e molecularidades e... e...e...
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