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RESUMO

As criancas autistas tém ganhado cada vez mais espaco nas salas de aula da escola
regular. Ao defender que essas criangas fazem leituras que escapam ao curriculo, este
trabalho tem como objetivo investigar como as préticas de leitura, presentes no curriculo
do primeiro ano do Ensino Fundamental, e as relagfes de poder que ali se estabelecem
sdo sentidas pelos corpos-autistas. Assim, a questdo que orienta esta pesquisa €: Como o
corpo-autista é demandado, disputado e divulgado no curriculo com préticas de leitura
do primeiro ano do Ensino Fundamental? Para tanto, foram realizadas observacgdes e
elementos da andlise do discurso para a producdo das informacdes e sua andlise. Foi
possivel constatar corpos-autistas em movimento, numa transgressdo carregada de
humanizacdo e de um sujeito que habita 0 mundo de um modo particular e especial.

Palavras-chave: curriculo, praticas de leitura, corpo, Transtorno do Espectro Autista.



ABSTRACT

Autistic children are increasingly gaining space in common school classrooms. By
defending that these children understand things that leaves the curriculum, this project
aims to investigate how the reading practices, present in the curriculum of the first year
of Elementary School, and the relationships that are established there are felt by autistic.
This way, the main question of this research is: How is the autistic body demanded,
disputed and disseminated in the curriculum with reading practices from the first year of
Elementary School? For that, observations and elements of discourse analysis were
carried out for the production of information and its analysis. It was possible to see
autistic bodies in movement, in a transgression charged with humanization and a subject
that inhabits the world in a particular and special way.

Keywords: curriculum, reading practices, body, Autism Spectrum Disorder.



Sumario

1= INTRODUGAOD ..ottt 10
2- REFERENCIAL TEORICO ..ottt 14
2.1- Curriculo, corpos, poder-Saber € FeSIStENCIA..........curveirririeiresereee e 15
2.2- CUITTICUIO € AISCUISO... vttt ettt sttt bbbttt s s 17
3= METODOLOGIA ... .ottt bbbttt 19
3.1- Observagdo € analise dO dISCUISO.........cviuiirieirieiirieieie e 19
4- ENTRE UMA FOTOGRAFIA E OUTRA: NORMAS, REGRAS E POSSIBILIDADES NO
CURRICULO COM PRATICA DE LEITURA . .......cooiiiireiietseiesssissssss s 21
5- O DISCURSO PEDAGOGICO E O DISCURSO MATERNAL NO CURRICULO COM
PRATICAS DE LEITURA: CONFLITOS E NEGOCIACOES.........cccoevieveieiereeiieieree e 28
8- CONCLUSAD .....oovereiieiiniieeesee et 35

7-REFERENCIAS. ..ot ses e 38



AGRADECO

A Deus e Nossa Senhora Aparecida. Pela minha vida e pela vida de pessoas tdo Unicas
em minha vida. Foram essas vidas que me incentivaram, que torceram e que me fizeram
ir e vir, fazer e desejar, tracar e alterar percursos.

A minha mae e ao meu pai. A dona e o dono do amor que mora em mim. Eu me
reinvento por vocés. Sou grata a vocés por tudo que ha de melhor em mim.

Aos meus irmaos. Pelo companheirismo, pelos lagos estabelecidos, pela torcida
vibrante, pelo amor vivo e delicioso de ser sentido.

Ao Vi. Que bonito e que gostoso ampliar o que eu chamo de amor com vocé. Respiro
fundo e peco que nosso amor continue lindo, para nés, de ver e de viver.

A Mada. Uma vida que invadiu a minha sem nem pedir licenga. Amo-te, Mada!!!

As amigas de curso. Isabela, Maria de Lourdes, Mirian e Verenice. Pelos encontros
alegres e divertidos, pelas trocas tdo ricas, pelo convivio harmonioso e pela amizade
linda que construimos no decorrer do curso.

A querida e amada Leiva. Uma professora que me ensina com sua forca, sua
generosidade, sabedoria e seu afeto. Obrigada por ser um exemplo de ser humano. Que
encontro lindo! Agradeco-te por tudo, professoral!

Ao Marcelo Chiaretto. Um professor que me ensinou que educacdo, poesia, literatura e
amor estdo de maos dadas. Como me senti acolhida em sua disciplina! Como aprendi!
Obrigada também por me dar a honra de te ter em minha banca.

A Arminda. Tenho certeza que suas contribuicdes irdio me encher de alegria e me
inspirar para al¢ar novos vdos. Obrigada por entrar nessa aventura com a gente.

A secretaria do curso. Principalmente a Cacilda pela compreensdo, carinho,
disponibilidade, cuidado, agilidade e paciéncia.

Aos/As professores e professoras do curso. Pelos ensinamentos em disciplinas e
encontros. Levarei um pouquinho de cada um/a de vocés para o meu professorar.

A vida. Sigo agradecendo!



Um encontro... Um convite...

O ano era 2020. O dia, 03 de fevereiro. O despertador as 05h00min toca. Apronto-me.
Pego meus materiais e deixo-me ir ao ritmo da pulsacdo que guia o caminho e ao som
da musica que acalenta meus ouvidos. Uma segunda-feira com céu lindo e cheio de
vida. Ao mesmo tempo, eu era atravessada por um misto de ansiedade e por uma onda
de desejos. Eu estava iniciando uma nova etapa da vida profissional. Professora auxiliar
em uma escola da rede privada de Belo Horizonte. 16 criancas. A professora referéncia.
Eu. Vidas! Todos os dias, de segunda a sexta, as 07h30min nossos encontros estavam
marcados. O que ndo imaginavamos € que eles aconteceriam virtualmente a partir de
marco. O ano 2020 nos surpreendeu em varios aspectos e com uma profusdo de
sentimentos. De repente, comecamos a ouvir falar em ndmeros que cresciam
velozmente. NUmero de mortos. Numero de infectados. Além de leitos lotados. Camaras
frias. Isolamento social. Dor. Muita dor. Medo. Muito medo. Inseguranca. Tristeza. Um
ano que, insistentemente, levou sorrisos, pessoas amadas, encontros fisicos, que muitas
vezes esvaziou esperancas. O que mais senti foram desassossegos. E a0 mesmo tempo,
amor. Amor! Se tem uma coisa que ndo me faltou nesse ano de 2020 foi amor. Em um
tempo politicamente dificil também, ao acordar e ter acesso as noticias, ndo foram
poucas as vezes que fiquei sem ar, sem folego. Um verdadeiro caos politico! Um
verdadeiro caos em mim! Mas, rapidamente, eu era tomada por um sentimento que,
ainda hoje, ao escrever sobre, ndo sei nhomea-lo. Eu sinto e cresco! Como uma espécie
de avalanche, o amor daquelas vidas preenchia cada pedacinho meu assim que eu
entrava para a aula. Eu confesso que foram os meus melhores momentos em 2020. As
manhds se tornaram uma espécie de combustivel que era 0 que eu precisava para
suportar e querer sempre ser alguém melhor. Felizmente eu fui educada para que a dor
do outro nunca me fosse indiferente. E isso sempre fez com que eu, na minha prética,
em especial, sempre me lembrasse de que estava lidando com vidas. Vidas que, a seu
modo, também estavam sofrendo com tudo que vinha acontecendo. Eu perdi as contas
de quantas vezes escutei “Eu estou triste! Queria ver minha avd” ou “Eu j& ndo aguento
mais esse corona” e ainda “Que saudade do patio da escola, da nossa sala. Quando esse
corona passar vamos ter que fazer uma festa na escola”. O coracdo nesses momentos
tropecava. Buscamos e encontramos formas de ir matando essa saudade, de esquecer,

ainda que por alguns minutos, 0 mundo que nos assolava. E em meio a essas vidas, ha



uma, em especial, que escolhi para apresenta-los/as. Mada'. Mada, Mada, Mada. Quem
me conhece sabe que eu tenho um Gabriel que me mostrou, 1a no ano 2010, que uma
das coisas que mais me davam prazer era abracar a educagdo com tudo que isso
implicava. Gabriel*> me ensinou e alimentou em mim um professorar que carrego pra
vida. Agora, tenho uma Mada. Uma Mada que € minha arma de combate frente a um
mundo que tanto silencia. Que me faz querer voar mesmo quando o solo se mostra firme
e seguro. Vou adiantar s6 um pouquinho. Mada é uma vida autista que me ensinou a ler.
A ler outra versdo do mundo. A ler outra versdo da minha pratica. A me ler. O meu
encontro com ela foi muito potente e, por acreditar que ele pode atravessar outras
pessoas e outras praticas, escolhi e preparei uma conversa e além disso, resolvi te
convidar, querido/a leitor/a. Acredito que esse encontro pode passar a ser seu também.
N&o me restam duvidas de que vocé estreitard lacos com Mada, mesmo que a distancia,
sem conhecé-la pessoalmente ou sequer ter visto uma foto dela. Para que né? Afinal, ha

vida!l!

1- INTRODUCAO

Momento 1

“Pois é, nos sabemos que sdo muitos os desafios. Eu preciso que vocé a auxilie em tudo.

A mae falou que ela sabe ler e muito bem. Ai a gente vai pensando formas de como

ajuda-la mais .

Momento 2

“«“

oje ele esta impossivel. Pior que tira a concentra¢do da turma toda. E ele também

precisa de concentrar para conseguir ler. Quando for assim, pega ele e da uma voltinha

com ele la fora”.

Momento 3

“Ela é uma dogura! A gente so precisa, aos poucos, aprender a lidar”. Acho que aos

poucos ela vai se sentindo mais a vontade. Precisamos respeitar o tempo dela e ai essa

! Todos os nomes apresentados sao ficticios.

2 Conheci Gabriel quando eu era bolsista de iniciacio cientifica. Ele estudava em uma escola, da rede
publica de Belo Horizonte, que eu fazia observacdo para uma pesquisa que tinha como objetivo analisar
as relacbes de género na alfabetizacdo. Ele ndo sabia ler e nem escrever. A professora autorizou que o
mesmo ficasse comigo nos dias que eu estava presente na escola. Ela me emprestou um alfabeto mével e
aos poucos Gabriel foi aprendendo a ler e a escrever. No final daquele ano, 2013, o garotinho cheio de
vida lia, escrevia e participava de todas as aulas.
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leitura sai’”.

Os trés momentos acima tratam de situacdes que vivenciei no ambiente escolar.
Junto a esses trés momentos, varios outros compdem o curriculo do 1° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede privada de Belo Horizonte, assim como VAarios
estdo por vir a compor. Cada um a sua maneira. Ao mesmo tempo é, ainda, a respeito
desses momentos, em especial, do corpo-autista e das préaticas de leitura, que reflito
acerca desse curriculo. Quanto mais pesquiso e sinto os fluxos de desejo correr,
percebo que quero e que considero importante para o campo da Pesquisa em
Educacao percebé-los em suas intensidades e possibilidades.

Sabemos que cabe a escola a maior responsabilidade no processo de ensinar a
ler e a escrever. E uma préatica que demanda da crianca “apropriar-se de um objeto
linguistico — a lingua escrita — complexo e abstrato, um sistema de representacdo
convencional e em grande parte arbitrario, que demanda de quem aprende operacoes
cognitivas de diferentes naturezas” (SOARES, 2005, p.47). Vale a pena lembrar que
se trata de um objeto linguistico, cognitivo e cultural. No entanto, é também um
momento de estar e entrar em outros mundos, de sonhar, de criar possibilidades e
estreitar lacos. E um momento de esquecer para lembrar de outros possiveis.

No entanto, para uma grande maioria essa pratica nao é facil. Pode vir a ser
uma tarefa &rdua como bem nos lembra Kleiman (2002), ao dizer que ler é “a
atividade &rida e tortuosa de decifracdo de palavras que é chamada de leitura em sala
de aula” (KLEIMAN, 2002, p.16). Silva (2013) chama-nos a atenc¢éo, ainda, ao dizer
que “as dificuldades dos educandos em relacdo as praticas de leitura na escola séo
aspectos importantes na contextualizagdo dessa rede tematica” (SILVA, 2018, p.11).
Afinal, as praticas de leitura e escrita “estdo presentes em todos os espagos, a todo
momento, cumprindo diferentes fun¢des” ( BATISTA, 2005, p.30). Além disso,
muitas criangas chegam a escola sem ter tido a oportunidade de conviver e se
familiarizar intensa e amplamente com praticas de leitura. E isso se torna um desafio,
pois ninguem gosta de fazer aquilo que é dificil demais. Muito menos quando ndo
consegue extrair daquilo um sentido.

Ainda nesse contexto, temos as criangas autistas que tém ganhado cada vez mais

espaco nas salas de aula da escola regular®. Em um estudo realizado por Nunes; Walter

% Visto em: https://meuartigo.brasilescola.uol.com.br/pedagogia/a-crianca-autista-na-escola-reqular.htm.
Acesso: 20 de junho de 2020.



https://meuartigo.brasilescola.uol.com.br/pedagogia/a-crianca-autista-na-escola-regular.htm

(2016), as autoras ressaltam que criangas com TEA (Transtorno do Espectro Autista)
tendem a apresentar dificuldades na integracdo das informagOes para depreender
sentidos. Ou seja, elas evidenciam ter necessidades em “recuperar e integrar
significados necessarios para a compreensdo leitora, incluindo a capacidade de tragar
relacBes entre o conteudo lido com conhecimentos prévios e a capacidade em fazer
inferéncias intra ou extratextuais” (NUNES; WALTER, 2016, p.623). Porém, percebi
que essas criangas fazem leituras que escapam ao curriculo.

Cabe registrar que no decorrer das minhas experiéncias académicas durante a
graduacdo em Pedagogia e o mestrado em Educacdo pude perceber que hd uma
quantidade significativa de criancas com TEA nas escolas. Como bolsista de
Iniciacdo Cientifica e no decorrer do mestrado, anotava minuciosamente o que
acontecia naqueles espacos. Ao transcrever o didrio de campo, percebia que esses
corpos faziam-se presentes em diversos momentos. Isso ndo estava restrito as escolas
em que realizei as investigacbes. Ao ler sobre o tema vi inimeras reportagens e
matérias discorrendo sobre a inclusdo dessas criancas nas escolas e sobre os desafios
de uma educacdo inclusiva’. Essas reportagens e matérias de algum modo me
incomodam, sobretudo, pelo fato de focarem somente nas dificuldades que essas
criancas podem vir a apresentar. Além disso, em nenhuma delas o corpo-autista é
explorado. Corpo esse que esta a todo momento sendo convocado a participar.

Além disso, apesar da forte presenca do tema TEA, esse tema é praticamente
lacunar nas pesquisas do campo do curriculo. Em levantamento feito no site da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacées (BDTD)?, no periodo de 2010 a
2020, foram encontrados 236 dissertacdes e 116 teses com as palavras “ TEA”,
“praticas de leitura”. Dentre os trabalhos, somente o de SILVA (2011) trata das
praticas de leitura com criancas autistas. No entanto, a autora investiga as causas que
norteiam as dificuldades na aquisicdo da leitura e da escrita. Os demais trabalhos
encontrados analisam as praticas escolares, a gestdo escolar e os desafios de uma
Educagdo Inclusiva. Ao incluir a palavra “curriculo” na busca, foram encontrados 31
dissertacdes e 18 teses. No entanto, ndo foi encontrado qualquer estudo sobre o tema.

Além disso, nenhum dos trabalhos faz uso da concepcao de curriculo como proposto

* Visto em: https://educacaointegral.org.br/reportagens/como-incluir-os-alunos-autistas-na-escola/.
Acesso: 22 de junho de 2020.

Visto em: https://escoladainteligencia.com.br/autismo-e-educacao-autistas-devem-estudar-em-escola-
regular/. Acesso: 22 de junho de 2020.

% Visto em: http:/bdtd.ibict.br/vufind/Search/Advanced Acesso: 17 de junho de 2020.
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neste projeto. Com a inclusao da palavra “corpo”, na pesquisa, foram encontrados 4
dissertacdes e 4 teses, sendo que nenhum trabalho teve como objeto de estudo o
corpo-autista como eu estava interessada em investigar.

Trabalho com o entendimento de que curriculo ¢ “um artefato com um mundo a
explorar” porque “muitas coisas podem acontecer em um curriculo” (PARAISO, 2010, p.
153). Curriculo ndo € tido aqui como um conjunto de matérias e nem um percurso a
percorrer, mas como ‘“um artefato com muitas possibilidades de didlogo com a vida”
(PARAISO, 2010, p. 153). Isto porque comungo da perspectiva de curriculo
desenvolvida por Paraiso (2013, p. 202) de que ¢ possivel “fazermos um curriculo
coincidir com a vida”. Para a autora, por mais que haja em um curriculo a vontade da
“ordem”, da “organiza¢do”, das “linhas fixas”, de “corpos homogeneizados”, dos
saberes universais, da dominagdo da vida, um curriculo ¢ repleto de “possibilidades”
(PARAISO, 2013). E um “territorio de possibilidades” (PARAISO, 2009, 2010 ¢
2010a), de escapes, de criacao.

Tudo me levava a acreditar que era possivel e necessario criar nesse curriculo
com préticas de leitura e o corpo-autista. Era preciso mostrar as forcas, as poténcias, as
possibilidades, os desejos desses corpos no curriculo. Foi assim, que apoiada na
perspectiva pds-critica em educacéo e de curriculo que fiz do corpo-autista no curriculo
com préticas de leitura meu objeto de pesquisa.

Nesse sentido, a sala de aula é um espaco de encontros, de experiéncias, de
desejos, de alegrias, de sorrisos, de saberes, de vivéncias, de afetos. E um espaco de
encontro de vidas. Encontro de corpos. Corpos dos mais variados. Agitados. Quietos.
Ansiosos. Desesperados. Em sintonia. Perdidos. Afinados. Apreensivos. Vidrados.
Preocupados. Atentos. Nervosos. Dispostos. Inquietos. Preparados. Intensos.
Exaltados. Ensaiados. Soltos.

Ja o corpo é vontade. VVontade de crescer, de saber, de ser mais. E esgotar-se e
ver o que acontece. O corpo € territdrio para lutas politicas. O corpo € ponto de
partida. O corpo é inquietacdo. E fluxo. SOomos corpos e como Corpos somos e
estamos a todo instante sendo cobrados e vigiados, por nos e pelos outros. 1sso porque
0 corpo, que é também constituido por gestos, sensacles, falas, posturas, é definido
pelos “discursos que concorrem para sua constituigdo” (CUNHA, 2011, p.46). O
corpo “leva consigo as marcas das verdades e dos significados que lhes séo
dirigidos por meio das nomeagdes, classificagdes, intervengoes” (CUNHA, 2011,

p.46), e dos diagnosticos. E “também a roupa e 0s acessorios que o adornam, as
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intervencdes que nele se operam, a imagem que dele se produz, as maquinas que nele
se acoplam, os sentidos que nele se exibem, a educagdo de seus gestos]...]”
(GOELLNER, 2003, p. 28). Ou seja, os corpos “sdo marcados social, simbdlica, e
materialmente” (LOURO, 2004, p.83). Mas, afinal, at¢é onde podem ir 0s corpos-
autistas nas salas de aula? Que marcas produzem no curriculo? Interessou-me
investigar, entdo, como as préaticas de leitura, presentes no curriculo do primeiro ano
do Ensino Fundamental, e as relagcbes de poder que ali se estabelecem atuam na
producdo de corpos-autistas e do proprio curriculo.

O problema de pesquisa, portanto, foi: Como o corpo-autista € demandado,
disputado e divulgado no curriculo com préaticas de leitura do primeiro ano do
Ensino Fundamental? Detalhando essa pergunta central procurei investigar: o que é
feito dos corpos-autistas no curriculo com préaticas de leitura? O que o curriculo
coloca em jogo? Quais relacdes o corpo-autista estabelece no curriculo? Que relacdes
de poder sdo travadas quando um corpo-autista forca ou rejeita espaco no curriculo?
Investigar um curriculo assim, implica reconhecer que “um curriculo tem sua
existéncia ndo somente nas politicas curriculares” (PARAISO, 2010, p.87). Mas que
ele ganha vida nas escolas e “circula por varios espagos, percorre-0S, move-se neles e
atravessa-os” (PARAISO, 2010, p.87). Dessa forma, seguindo aqui a perspectiva
adotada por Paraiso (2010a), “trata-se de mostrar o curriculo em suas potencialidades,
conexdes e movimentos” (PARAISO, 2010a, p.14).

Para tanto, na primeira parte apresento os conceitos que foram essenciais para
o0 desenvolvimento deste trabalho. Em seguida, discorro sobre a metodologia adotada.
Logo depois apresento como normas, regras e possibilidades marcaram presenca no
curriculo com préticas de leitura. Por fim, analiso o discurso pedagdgico e o discurso

maternal e concluo o trabalho.

2- REFERENCIAL TEORICO
Ao tomar como objeto de pesquisa 0s corpos-autistas no curriculo com
praticas de leitura do primeiro ano do Ensino Fundamental, este trabalho insere-se na
perspectiva pos-critica em educacdo, sobretudo nos estudos que tém incorporado as
contribui¢des de Michel Foucault. Essa perspectiva “tenta dar conta de um conjunto
de teorias que problematizam esse cenario pdés-moderno: cenario de fluidas,
irregulares ¢ subjetivas paisagens [...]” (LOPES, 2013, p.10). Além disso, essa

perspectiva permite “ressignificar 0 que entendemos por educacdo, pedagogia e
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curriculo” (CUNHA, 2011, p. 29). Diante das possibilidades apresentadas nessa
perspectiva, apresento, a seguir, alguns conceitos importantes para o desenvolvimento

desta pesquisa.

2.1- Curriculo, corpos, poder-saber e resisténcia

O curriculo com praticas de leitura, assim como outros curriculos, se
configura como um espaco de exercicio de poder. Na teorizacdo pos-critica de
curriculo a atencdo dada ao poder tem grande importancia nas andlises. Ademais,
“definir conhecimentos e saberes que devem estar presentes no curriculo é uma
operacdo de poder” (CALDEIRA, 2016, p. 29), assim como a incluséo e excluséo de
saberes, quais corpos devem estar presentes e de que modo esses corpos devem estar.
Para Silva (2009), "aquilo que divide o curriculo - que diz 0 que é conhecimento e 0
que ndo é - e aquilo que essa divisdo divide - que estabelece desigualdades entre
individuos e grupos sociais - isso € precisamente o poder” (SILVA, 2009, p.197).
Dessa forma, “ndo ¢ algo que, de fora, determina que forma assumira o saber inscrito
no curriculo”, mas sim “esta inscrito no interior do curriculo” (SILVA, 2013, p.191).
A Foucault interessa discutir a forma como o poder se exerce “concretamente € em
detalhe, com sua especificidade, suas técnicas e suas taticas” (FOUCAULT, 2015,
p.42). Para isso desenvolve “a ideia de relacdo de forgas que induzem, produzem
prazeres, produzem coisas, formam saberes e produzem discursos [...]” (FONSECA,
1995, p.33).

O curriculo, segundo Silva (2010, p. 27), “quer ‘um sujeito’, que lhe permita
reconhecer-se nele, que nos ‘produz’” (CORAZZA, 2001, p. 15). Essa maneira de
compreender o curriculo vai ao encontro da concepcdo que Michel Foucault
desenvolve sobre relacdoes de poder. As relagdes de poder sdo “antes de tudo,
produtivas” (FOUCAULT, 2000, p. 236). Foucault (1999) explicita que “o poder
produz saber [e] ndo ha relacdo de poder sem constituicdo correlata de um campo de
saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua ao mesmo tempo relagcdes de
poder” (FOUCAULT, 1999, p. 27). Paraiso (2007) lembra que sempre houve “nas
producBes de Foucault, uma preocupacio com o bindmio poder-saber” (PARAISO,
2007, p.55). Isso porque, o poder produz saber mediante uma relacdo de dominacéo e
poder com relagao ao objeto em questao (FOUCALT, 2003). Da mesma forma “o

saber ndo esta isento de intengdes e efeitos de poder. Saber implica necessariamente
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domina¢ao” (SILVA, 2013, p.191). Assim, é “nessa relacdo de mao dupla que saber e
poder ndo podem ser separados” (SILVA, 2013, p.191). E por meio das relacdes de
poder-saber também que se produz o sujeito. Ou seja, 0 sujeito é produzido nas
“praticas que dividem, separam, incluem e excluem” (CALDEIRA, 2016, p.29).
Nesse sentido, pode-se afirmar que “o individuo é um efeito do poder” (FOUCAULT,
2010, p.183). Ou seja, 0s corpos-autistas no curriculo séo efeitos de poder.

Ciente de que a resisténcia € uma resposta ao poder, é parte que constitui as
relacdes de poder, interessa-me entender os modos como as préaticas de leitura no
curriculo sdo sentidas pelos corpos-autistas. Para Foucault (2015a) “onde ha poder ha
resisténcia, e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo) esta nunca se encontra em
posicdo de exterioridade em relacdo ao poder” (FOUCAULT, 2015a, p.104). Isso
porque “o poder funciona e se exerce em rede. [...] O poder ndo se aplica aos
individuos, passa por eles” (FOUCAULT, 2015, p.284). As resisténcias sdo em
grande parte pontos de resisténcia moveis e transitorios (FOUCAULT, 2015a, p.105).
Esses pontos “introduzem na sociedade clivagens que se deslocam, rompem unidades
e suscitam reagrupamentos, percorrem os préprios individuos, recortando-0s e 0s
remodelando [...]” (FOUCAULT, 2015a, p.105).

Ao compreender que o poder ndo € localizavel, “esta em toda parte; ndo porque
englobe tudo e sim porque provém de todos os lugares” (FOUCAULT, 20153, p.105),
cabe destacar que a resisténcia “¢ a possibilidade de criar espacos de lutas e agenciar
possibilidades de transformacao em toda parte” (REVEL, 2005, p.74). Assim, “cada
movimento de um serve de ponto de apoio para uma contraofensiva do outro”
(REVEL, 2005, p.75). No entanto, Revel (2005) destaca que resisténcia e poder ndo
podem simplesmente aparecer como um esquema dialético, mesmo porque a
resisténcia € coextensiva ao poder. Ou seja, assim como o poder, a resisténcia €
produtora, movel, se organiza, apresenta as mesmas caracteristicas que o poder
(REVEL, 2005). Assim, “ndo havendo um local privilegiado para manifestacdo do
poder, ndo ha também um local especifico de resisténcia. Ela se multiplicaria em
tantos locais quantos fossem o0s locais de afetacdo das relagdes de poder”
(FONSECA, 1995, p. 33). Afinal, “ndo ha relacdo de poder sem resisténcia, sem
escapatoria ou fuga, sem inversdo eventual, toda relacdo de poder implica, entdo, pelo
menos de modo virtual, uma estratégia de luta” (FOUCAULT, 1995, p. 248).

Além disso, nas relagdes de poder ndo ha dominacdo que seja incontornavel

(FOUCAULT, 2015). As “relagdes de poder sdo relagdes de forca, enfrentamentos,
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portanto, sempre reversiveis” (FOUCAULT, 2015, p. 227). Dessa forma, as relacbes
de poder “suscitam necessariamente, apelam a cada instante, abrem a possibilidade a
uma resisténcia” (FOUCAULT, 2015, p. 227). E justamente por haver a possibilidade
de resistir que Foucault (2015, p. 227) afirma “que o poder daquele que domina tenta
se manter com tanto mais forca, tanto mais astucia, quanto maior for a resisténcia”.
Isso porque a resisténcia ‘“abre espacos, abre caminhos, abre possibilidades
(PARAISO, 2016, p. 4). Ela permite a criagio do novo, do inesperado.

Mas, afinal, de onde vém essas resisténcias? Foucault (2015a) ao explicitar o
funcionamento da resisténcia afirma que o “ponto mais intenso das vidas, aquele em
que se concentra sua energia, é bem ali onde elas se chocam com o poder, se debatem
com ele, tentam utilizar suas forgas ou escapar de suas armadilhas” (FOUCAULT,
20153, p.204). Chocar com o poder, debater ndo implica em reagir e sim “criar, para
além das estratégias de poder, um tempo novo” (MACIEL JUNIOR, 2013, p.2).
Nesse sentido, a resisténcia abala os poderes estabelecidos, provocam mudangas na
direcdo das relacdes de poder-saber ¢ desestabiliza a norma. Isso porque ela “possui
um potencial de crescimento, florescimento e transformacdo que necessitamos para
habitar a terra” (PARAISO, 2016, p. 22). Ela ¢ criagdo e “é esse seu potencial de
criacdo que precisamos acionar para impedir que nossos desejos sejam codificados
pelos poderes” (PARAISO, 2016, p. 22), impedir que os encontros sejam
determinados e as sensagdes sejam estabelecidas.

O curriculo por ser considerado um espaco de “corporificagdo do saber, esta
estreitamente ligado ao poder” (SILVA, 2013, p.191) e nele sdo ensinados os modos
como os corpos devem comportar. No entanto, pode haver resisténcia dos corpos-
autistas aos significados e efeitos atribuidos pelo curriculo com préticas de leitura.
Entdo, tanto o conceito de poder, como aqui sintetizado, como o de resisténcia, sdo
importantes para investigar tanto as relacdes de poder como as formas de resisténcia
gue 0s corpos-autistas acionam.

2.2 Curriculo e Discurso

Operar com o conceito de discurso, tal como proponho a fazer, demanda uma
sintonia singular com os estudos foucaultianos. Dessa forma, cabe destacar que discurso
¢ aqui entendido como “pratica” (FOUCAULT, 1972, p.52). Uma “pratica produtiva”
(PARAISO, 2010, p.41). Afinal, o que ele faz ndo é simplesmente nomear as coisas,
“ele cria coisas: outro tipo de coisas” (SILVA, 2010, p.43), “eles fazem algo mais além

de designar” (SILVA, 2010, p.43). O discurso ¢, entdo, dotado de um carater produtivo

17



e por isso, ndo deve ser visto como o registro de algo que lhe é anterior. (SILVA, 2010)
e nem como ato de fala.

Ao estendermos a nogdo de discurso para além do sinénimo de fala, discurso é
também “o espaco que torna possivel a producdo de verdades e de sujeitos”.
(PARAISO, 2010, p.41). Esse entendimento ndo implica em trabalhar com a divis&o
entre discursos verdadeiros e discursos falsos e sim apresentar as amplas possibilidades
de um discurso. Além do mais, na perspectiva aqui trabalhada, ndo ha uma verdade a ser
desvendada e sim “discursos que a sociedade aceita, autoriza ¢ faz circular como
verdadeiros” (PARAISO, 2010, p.41), ou seja, o que existem sdo “processos por meio
dos quais determinados discursos vém a se tornar verdadeiros” (PARAISO, 2010, p.41).
Dessa forma, “sdo os enunciados® dentro de cada discurso que marcam e sinalizam o
que € tomado por verdade, num tempo e espaco determinado, isso €, que estabelecem
um regime de verdade” (VEIGA-NETO, 2016, p.101).

Além disso, todo discurso demanda um sujeito para existir. Sujeito esse que “é
uma posicao que pode ser ocupada sob certas condi¢des” (FOUCAULT, 1972, p.133), a
qual é produzida pelo préprio discurso. Com isso, considera-se que ndo existe um
sujeito fora do discurso “nem fora dos processos que definem suas posi¢cBes nos
significados”. (DIAZ,1998, p.15). Afinal, “sio os discursos eles mesmos que exercem
seu proprio controle; procedimentos que funcionam, sobretudo, a titulo de principios de
classifica¢do, de ordenacao, de distribuigdo (...)” (FOUCAULT, 2010, p.21). Sendo
assim, o discurso constitui um “campo de regularidade para diversas posicdes de
subjetividade” (FOUCAULT, 1972, p.61). E a partir dessas posi¢des “que [o0s] sujeitos
se tornam aptos para pensar, falar e agir, de determinados modos, em circunstancias
especificas” (MEYER, 2012, p.55).

Ao tomar como exemplo o discurso pedagdgico, ¢ possivel “compreender que o
discurso do professor ndo constitui um projeto deliberado de um falante autonomo (...)”
(DIAZ,1998, p.15). E “sim que ¢ assumido a partir de uma ordem, a partir de um
sistema de producdo do discurso, a partir de principios de controle, sele¢do e exclusdo
que atuam sobre suas (re)producdes de significados e sobre suas praticas especificas”.
(DIAZ, 1998, p.15). E ndo obstante requer um sujeito pedagdgico para existir. Sujeito

pedagogico que “estd constituido, ¢ formado e regulado, no discurso pedagogico, pela

® Segundo Veiga-Neto (2016), “o enunciado é um tipo muito especial de um ato discursivo: ele se separa
dos contextos locais e dos significados triviais do dia a dia, para constituir um campo mais ou menos
autdbnomo e raro de sentidos que devem, em seguida, ser aceitos e sancionados numa rede discursiva,
segundo uma ordem(...)” (VEIGA-NETO, 2016, p.94).
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ordem, pelas posi¢des e diferencas que esse discurso estabelece” (DIAZ, 1998, p.15).
Ou seja “o sujeito pedagodgico ¢ uma fungdo do discurso no interior da escola e,
contemporaneamente, no interior das agéncias de controle” (DIAZ, 1998, p.15).
Percebe-se, assim, que “as praticas discursivas moldam nossas maneiras de constituir o
mundo, de compreendé-lo e de falar sobre ele” (VEIGA-NETO, 2016, p.93).

Busquei, entdo, compreender os discursos que competem no curriculo com
praticas de leitura, tendo em vista que os discursos representam interesses e, por isso,
sdo permeados por relagdes de poder. Ademais, “vivemos imersos em conjuntos de
praticas discursivas que dao sentido a nossas relacdes sociais, a estrutura de nossa
cotidianidade, e que tais praticas discursivas entram, por sua vez, no jogo das relacdes
de poder”. (DIAZ, 1978, p.17).

3- METODOLOGIA

3.1 Observacéo e analise do discurso

A observacdo, instrumento da etnografia, mostrou-se importante
procedimento para a producdo das informacdes desta pesquisa. Isso porque a
observacgdo permite “o contato direto com os elementos culturais proprios ao contexto
analisado [...] possibilita a apreensdo das linguagens, dos sentidos construidos, das
relacbes de poder existentes” (SALES, 2012, p. 115). Além de possibilitar a descricdo
dos “elementos mais comuns e corriqueiros, procurando problematiza-los e
multiplicando o sentido a eles atribuidos” (CALDEIRA, 2016, p.48). Dessa forma,
por meio da observacao, registrei, no decorrer da minha pratica de professora auxiliar,
de que forma os corpos-autistas atuam no curriculo com préaticas de leitura do
primeiro ano do Ensino Fundamental de uma escola privada Belo Horizonte no

decorrer de oito meses.

As informagOes produzidas foram analisadas utilizando-se elementos da
analise do discurso foucaultiana. Discurso ¢ entendido nessa perspectiva como “uma
prética produtiva tensionada por lutas. E uma pratica social que incita, ativa, produz e
recria, a0 mesmo tempo em que controla, seleciona, regula e exclui [...]” (PARAISO,
2010, p. 41). Os discursos, “sao praticas que formam sistematicamente os objetos de
que falam” (FOUCAULT, 2005, p.55). Trata-se de praticas que formam, marcam,

criam, que conferem sentido as coisas. Assim, com esta pesquisa problematizei seus



efeitos de verdade, como eles surgem, nomeiam, e competem para que alguns
discursos no curriculo circulem como verdadeiros e/ou falsos. Para isso fiquei atenta as
questdes: Como determinados discursos sdo aceitos e circulam como verdadeiros?
Quais discursos sdo silenciados? Quais relacdes sdo estabelecidas com o corpo-
autista?

Entendido que os corpos sdo formados por um emaranhado de discursos,
“conjunto de estratégias que fazem parte das praticas sociais” (FOUCAULT, 2003,
p.11), reconheco que ndo sdo os corpos que “dizem”, “falam” ou “proferem” o
discurso, como se este fosse “a manifestacio majestosamente desenvolvida de um
sujeito que pensa, que conhece e que diz” (FOUCAULT, 2005, p.61). Vale ressaltar
que, ao procurar conhecer como 0s corpos-autistas sdo produzidos no curriculo com
praticas de leitura e, por conseguinte, analisar seu elemento formador — os discursos —
, hdo se busca o sentido oculto ou o que esta por traz do discurso. Pelo contrario,
trabalha-se “com o proprio discurso, deixando-0 aparecer na complexidade que Ihe é
peculiar” (FISCHER, 2001, p. 198).

A andlise do discurso, nessa perspectiva, “s6 se pode referir a coisas ditas, a
frases que foram realmente pronunciadas ou escritas[...]precisamente porque foram
ditas” (FOUCAULT, 1972, p.126). Nao se trata de “fazer a divisdo bindria entre o
que se diz e o que ndo se diz; é preciso tentar determinar as diferentes maneiras de
ndo dizer, como sdo distribuidos os que podem e os que nao podem falar, que tipo de
discurso € autorizado ou que forma de descricdo é exigida a uns e outros”
(FOUCAULT, 2005, p.30). Nesse sentido, busquei com esta pesquisa explorar o
discurso em suas potencialidades, nas lutas travadas, para analisar os saberes que
estdo em disputa no curriculo com praticas de leitura do primeiro ano do ensino
fundamental.

Para tanto, elementos da anélise do discurso como categoria de analise, nesta
pesquisa, é importante considerando que 0s corpos-autistas sdo resultados de
construgdes discursivas sendo o curriculo da escola um local privilegiado para essas
construcdes. Dessa forma, interessou aqui analisar quais discursos estdo circulando e
disputando espaco no curriculo com préaticas de leitura para produzir sujeitos de
determinado tipo. Isso porque circulam no curriculo diferentes discursos que “[...]
remetem uns aos outros, se organizam em uma figura Unica, entram em
convergéncia com instituicbes e praticas, e carregam significacbes que podem ser
comuns a toda uma época” (FOUCAULT, 2015, p. 134).
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E fundamental, entdo, analisar as relaces de poder. Segundo Paraiso (2012),
ao fazer a andlise do discurso na perspectiva pds-critica “analisamos as relagdes de
poder que impulsionaram a producdo do discurso que estamos investigando, e
mostramos com quais outros discursos ele se articula e com quais ele polemiza ou entra
em conflito” (PARAISO, 2012, p.28). Pode-se dizer, entdo, que esta pesquisa, buscou
descrever as relacfes de poder que articuladas com os discursos no curriculo com
praticas de leitura formam os corpos “desejaveis”, 0S corpos-autistas-desejaveis.
Afinal, na andlise do discurso, busca-se “estratégias para descrever e analisar aquilo
que nomeia 0 sujeito, que divide, separa, categoriza, hierarquiza, governa e,
consequentemente, produz sujeitos de determinados tipos” (PARAISO, 2012, p. 30).
Ao analisar os discursos dessa etapa de escolarizagdo, fiquei atenta as diferentes
formas discursivas, aos diversos saberes e formas de se exercer poder nesse curriculo.
Em sintese, seguindo pistas apontadas por Meyer e Paraiso (2012), busquei“a criagdo
de instantes de suspensédo dos sentidos ja criados e a abertura de possibilidades de sua
ressignificagio” (MEYER, PARAISO, 2012, p. 21).

4. ENTRE UMA FOTOGRAFIA E OUTRA: NORMAS, REGRAS E
POSSIBILIDADES NO CURRICULO COM PRATICAS DE LEITURA.

“Dificil fotografar o siléncio.
Entretanto tentei. Eu conto:
Madrugada, a minha aldeia estava morta.
N&o se via ou ouvia um barulho, ninguém passava entre as casas.
Eu estava saindo de uma festa,.
Eram quase quatro da manha.
la o siléncio pela rua carregando um bébado.
Preparei minha maquina.
O siléncio era um carregador?
Estava carregando o bébado.
Fotografei esse carregador.
Tive outras visdes naquela madrugada.
Preparei minha maquina de novo.
Tinha um perfume de jasmim no beiral do sobrado.
Fotografei o perfume.
Vi uma lesma pregada na existéncia mais do que na pedra.
Fotografei a existéncia dela.
Vi ainda um azul-perddo no olho de um mendigo.
Fotografei o perdé&o.
Olhei uma paisagem velha a desabar sobre uma casa.
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Fotografei o sobre.
Foi dificil fotografar o sobre”(...).
(Manoel de Barros)

O Manoel, o de Barros, inspirou-me a iniciar este capitulo com algumas
perguntas: 0 que eu Vi? Sera que eu vi a Mada ou a Mada me atravessou? O que 0
curriculo com prética de leitura gostaria que fosse visto? O que esse mesmo curriculo
gostaria que fosse fotografado, registrado e dito? O que a Mada viu? Eu vi muitas
coisas, mas fotografei as que me ajudaram a “ver” beleza, possibilidade, poténcia,
significado no que ndo era aparente, no que ndo era visivel, no que ndo era dbvio. Por
isso, descrevo, de agora em diante, essas fotografias que estdo impressas em meu
coracdo e em meu professorar. Espero e desejo que vocé, leitor/a, consiga, pelo menos,
visualiza-las.

Uma sala de aula. 16 carteiras e cadeiras beges com bordas pretas distribuidas
em dupla. Um quadro branco a frente. Um mural verde no fundo da sala. Pendurada na
parede direita, a nossa biblioteca de gibis. Em duas caixas pretas de tampa cinza,
abaixo do quadro, a outra biblioteca de livros indicados pela escola e trazidos pelas
criangas. Ao lado esquerdo, na parede também bege, uma prateleira branca grande, na
horizontal, com divisérias separando cadernos de literatura, cadernos de desenho,
cruzadinhas e pastas. Proximo a prateleira, a mesa da professora. No lado direito ha
também um armario branco com alguns materiais como pincel, alfabeto mével, folhas
A4, lapis, borracha entre outros. A televisdo um pouco acima do quadro. Compondo
com esse espaco havia as criancas e as professoras. Havia corpos, havia vidas que a
cada dia possibilitaram que inimeros flashs fossem lancados e a maquina sempre se

deslocasse em diregdo ao “sobre”.

“SOBRE 1”

As criancas acabam de chegar do recreio. A professora espera a
turma se ajeitar nos lugares. Aproveita e autoriza a sair da sala
para encher a garrafinha quem n&o conseguiu fazer isso antes
de entrar para a sala. Passado um tempo diz:
-Meninada, olhe para a rotina no quadro e leiam para mim o que
faremos agora.
Algumas criancas se esforcam para ler. Outras falam algumas
atividades que realizamos em outros dias. A professora diz que
ndo € para chutar. Pede que leiam com calma e s6 depois
respondam. Algumas criangas respondem:

- Cruzadinha!
A professora elogia e pede que um/a de cada vez pegue sua
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cruzadinha na prateleira.
(Diério de Campo, 20 de fevereiro de 2020).

“SOBRE 2”

A professora chega até mim e diz:

- Como que a gente faz com a Mada, heim?! Ela ndo
vai conseguir se concentar com a meninada falando”.

Respondo que posso tentar e caso perceba que ndo esta
funcionando, a gente procura uma sala.

Nesse momento Mada ja estava com os olhos
arregalados em minha direcdo. Fui até ela e, juntas, pegamos a
sua cruzadinha.

(Diério de Campo, 20 de fevereiro de 2020).

Essa é uma préatica de leitura realizada cotidianamente na turma. Além dessa,
outras praticas eram constantemente retomadas no decorrer das aulas. A professora
com certa frequéncia solicitava que as criancas lessem em voz alta, realizava
atividades que as criangas precisavam ler o que tinham escrito, tinham que escolher
algum livro e falar para o restante da turma qual era o livro escolhido, pedia que
entregassem 0s materiais aos colegas e para isso tinham que ler o nome, solicitava
que pegassem na pasta determinadas atividades, que lessem os bilhetes que eram
levados para as casas, que conferissem na pasta-agenda se havia alguma demanda dos
pais para aquele dia, além de momentos de leitura de livros entre outros. No decorrer
dos dias, comecei a perceber que Mada sempre me aguardava e me seguia com seu
olhar desejoso quando esses momentos eram iniciados. Senti, ainda, que esses
momentos possibilitavam emoc6es Unicas e singulares a ela.

Nesse dia, “sobre 1” e “sobre 27, assim que me aproximei de Mada ela estendeu a
mao para que eu fosse junto com ela buscar a cruzadinha. Ao sentarmos ela pegou seu
lapis e borracha. Perguntei a ela qual era a pagina da cruzadinha que a professora
tinha pedido para fazermos. Ela, sem me responder verbalmente, olhou para o quadro
e folheou a cruzadinha até chegar a pagina correta. Fiz um elogio e disse que
podiamos a comecar a fazer. Nesse momento a professora disse que era para todos
fazerem e que ndo queria ninguém parado sem fazer. Afinal, no “raciocinio

pedagégic07” que da base para a agdo da professora, se as criangas ndo fizessem

" Paraiso (2010), por exemplo, ao tomar como objeto de investigacdo os curriculos dos Reagrupamentos
Escolares ou Projetos de Intervencdo Pedagdgica existentes nas Escolas da Rede Municipal de Belo
Horizonte, mostra que nos curriculos investigados ha um raciocinio pedagdgico operando uma variedade
de hierarquizacdo e diferenciacdo. Trata-se de uma variedade de préticas e procedimentos considerados
imprescindiveis pelas docentes para que se consiga controlar comportamento, para que se ensine melhor,
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estariam fazendo outras coisas e provavelmente provocando uma desorganizacdo no
ambiente, deixando assim de aprender.

A norma também compunha esse ambiente. E por meio dela, inclusive, que
algumas formas de viver, de se comportar, de ser sdo consideradas adequadas e outras
ndo. A norma “marca a existéncia de algo tomado como o ideal e que serve para mostrar
e demarcar aqueles que estdo fora da curva da normalidade, no desvio que deve ser
corrigido e ajustado” (THOMA, 2005, p.2). Entdo, naguele momento, a crianga que nao
fizesse a cruzadinha estaria subvertendo a norma. Além disso, é importante destacar que
a norma esta presente em diversos momentos operando de forma a regular os corpos das
criangas para que atendam as expectativas solicitadas. Isto porque a norma ¢ “faminta e
incansdvel” porque “sempre e continuamente estdo sendo criados/inventados novos
critérios para classificar ¢ enquadrar as pessoas” (VEIGA-NETO, 2011, p.7).

Dessa forma, a norma, assim como a resisténcia, se exerce no dominio do poder
e se faz fortemente presente no curriculo. A norma, “ndo simplesmente reprime uma
individualidade ou uma natureza ja dada, mas, positivamente, a constitui, a forma”.
(CASTRO, 2009, p.309). Refere-se, ao “processo de regulagdo da vida dos individuos e
das populacdes” (CASTRO, 2009, p.309) “a um dominio que €, a0 mesmo tempo, um
campo de comparagdo, de diferenciacdao e de regra a seguir” (CASTRO, 2009, p.310).
Aplica-se tanto “a um corpo que se quer disciplinar quanto a uma populagdo que se quer
regulamentar” (FOUCAULT, 2005, p.302).

E, ainda, nesse disputa de poder que vio sendo definidos o aceitavel, o certo, o
normal, o anormal, o inaceitavel, o errado. Assim, nesse “jogo de forcas de sistemas
que se organizam por oposi¢des bindrias”, mostra-se “que um dos polos € sempre o
positivo, o privilegiado, instituindo-se como ‘a norma’” (COSTA, 2008, p.491). A
norma faz “de todos um caso seu” (VEIGA-NETO, 2016, p.75). Dessa forma, “todos
podem ser excluidos de alguma situacéo e incluidos em outra, [pois] ndo existe alguem
completamente incluido ou completamente excluido” (PINTO, 1999, p.34) em tudo.

No entanto, Mada mostrava que estratégias® também podiam ser lancadas. Ela
olhava para o lapis e olhava para mim. Olhava para o lapis e olhava para mim.
Chamei-a e fomos em busca de uma sala vazia para realizarmos a atividade. Mada

sempre com um sorriso largo assentou-se e abriu novamente na cruzadinha que tinha a

que acabam por diferenciar, excluir, classificar, incluir.
8 Estratégia ¢ aqui entendida como o “conjunto de meios operados para fazer funcionar ou para manter
um dispositivo de poder” (FOUCAULT, 1995, p.248).
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pagina marcada pelo seu lapis.

Dentre os desenhos para escrever na cruzadinha, um deles era coracdo. Mada ja
tinha escrito alguns. No espago da palavra coragdo, Mada escreveu “MAMAEGA”. Ao
ler, falei com ela para lermos juntas para ver se tinhamos confundido. Ela ndo leu junto
comigo. Li sozinha e perguntei se estava certo. Ela, depois de um tempo, sinalizou
com a cabega positivamente. Na terceira vez, perguntei a ela se podia apagar para
escrevermos juntas. Ela autorizou e eu apaguei. Ela pegou o lapis e eu fui perguntando:
“como que ¢ o ‘CO’?”. Ela foi e colocou MA. Eu disse a ela que ndo conseguia ler
“CO”. Pedi a ela que escrevesse “CA”. Ela escreveu e eu disse a ela que para fazer o
“CO” s6 precisavamos trocar uma letrinha. Ela baixinho respondeu o “A”. Demonstrei
alegria e disse a ela que era isso mesmo. Fomos para escrever coracédo e ela inicia com
“MA”. Deixei que ela terminasse e ela escreveu novamente “MAMAEGA”. Passamos
para a proxima palavra que ndo ia coincidir com as letras de “MAMAEGA” na
cruzadinha. Ficamos por um bom tempo tentando finalizar essas duas palavras e
confesso que ndo consegui. Dei-me por vencida. Fui para a sala de aula tentando
entender o que se passava naquela cabecinha. Ndo demorou muito Mada me fala:
“MAMAE GABI E AMOR DO CORACAO”. Nio tive outra rea¢do se nio segurar o
choro, abraca-la muito forte e dizer que estava certissima. Era 0 que 0 momento me
possibilitava ja que estdvamos a uns poucos passos da porta da nossa sala e a aula de
musica iria comecar.

Nessa direcdo, lembrei-me rapidamente do que aprendi com Paraiso (2016) sobre
“o0 signo do amor” em um curriculo. Para a autora, o “‘signo’ do amor ¢ um afecto de
acolhimento, do encontro potente, da soma de potencialidades” (PARAISO, 2016, p.
10). Naquele momento Mada alcancou algo em minha pratica que, até entdo,
permanecia quieto, intocavel. Comecei a perceber que ela fazia leituras que estavam
para além do que era pedido no enunciado de uma questdo ou pedido por umas de nos,
professoras. Madé fazia leituras que para ela tinha sentido, tinha significado. E me fez
relembrar Corazza (2012) ao dizer que “s0 se ensina bem se a aula ¢ feita pelo coragéo,
pelo desejo, pela vontade de educar” (CORAZZA, 2012, p. 46).

Leal (2004), em seu texto destaca que “o ser humano €, por sua natureza, um ser de
‘busca’, de ‘descoberta’, de ‘inovagdo’” (LEAL, 2004, p. 10). Esse corpo-autista
estava frequentemente se reinventando e me mostrando que subverte modos, normas,
métodos, manuais e regras de alfabetizar e letrar. Isso vai ao encontro de Leal (2006)

ao dizer que “ja se foi o tempo em que se discutia, de modo veemente, que ler ndo é
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apenas decodificar, mas é uma atividade significativa de producéo de sentido” (LEAL,
2006, p.1). Dessa maneira, ainda segundo a autora, “ler é entender 0s sujeitos em suas
acOes discursivas e poder reconhecer qual a intencdo ou quais os efeitos esse texto
pretende produzir” (LEAL, 2006, p.1). Efeitos esses que sdo multiplos e potentes.

“SOBRE 3”

Estdvamos saindo da aula de Teatro e caminhando em direcéo a
sala da aula de Musica. Chegamos e o professor solicitou que
sentassemos no chdo formando um circulo. Apresentou a
meninada alguns instrumentos musicais que compunham o
ritmo chorinho. Pediu que cada um/a pegasse um, observasse as
caracteristicas e lesse 0 nome de cada um. Os instrumentos
foram sendo passados de mao em médo. Madé, ao pegar um dos
instrumentos, pandeiro, ficou abragando-0 como se estivesse
ninando. Apesar de ndo ter falado nada estava com a testa
franzida. Pedi a ela o instrumento para passar para outro colega.
Mada abracou o instrumento ainda mais forte. O professor
chegou até ela e disse que ela precisava passar 0 instrumento
para ele poder continuar a aula. Mada me olhou e eu pedi a ela
gue passasse. Ela continuou com o olhar firme para mim. Como
ela ndo soltava o professor pediu a ela que falasse qual era o
nome do instrumento para os colegas aprenderem. Ela olhava
para 0 nome e o abracava. O professor insistiu para que ela
lesse. Os colegas comecaram a dizer: -“Vai Mada, vai
Mada!”. E nada. Fui tentando ler com ela e ela dizia: - O,
Lilinha”. O professor disse que a aula ndo podia parar e que
tinham muita coisa para conhecer ainda. Cheguei até Mada e
pedi a ela para emprestar 0 pandeiro para os colegas também
conhecerem. O professor se aproximou e o levou. Mada foi
acompanhando o pandeiro e dizendo bem baixinho “O, Lilinha!
O, Lilinha” e ndo pegou mais nenhum instrumento. Perguntei a
ela quem era Lilinha e ela respondeu que era sua filhinha. O
professor tentou entregar-lhe outro instrumento e ela ndo pegou.
Ele insistiu para que ela pelo menos lesse o nome do
instrumento e ndo adiantou.

(Diério de Campo, 03 de marco de 2020).

Apesar de todo investimento para que 0s corpos sejam obedientes, normalizados
as criancas muitas vezes nao atendem as demandas. Por exemplo, por mais que o
professor insistisse e repetisse que precisava continuar a aula e que tinham muita coisa
para conhecer ainda, Mada ndo o atendeu. Naquele momento parecia se preocupar
somente com o “chorinho” que a despertou e a levou até sua boneca Lilinha. Para ndo
chamar mais a atengdo dos colegas ¢ do professor ela fica dizendo bem baixinho “O,
Lilinha! O, Lilinha”. Ou seja, ela afronta os anseios da norma no curriculo com préticas

de leitura. Ela ndo deveria fazer outra coisa a ndo ser ninar sua “filhinha”. Ela foge da
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norma que “estabelece uma homogeneizacao que se deve alcancar, a0 mesmo tempo em
que individualiza” (TEMPLE, 2011, p.43). Assim, por mais que a norma “investida do
poder sobre os corpos” (FOUCAULT, 1997, p.42) insistisse em se fazer presente nesse
curriculo, Mada deixa claro que outras forcas a mobilizavam naquele momento.

Além disso, por mais que normas queiram falar mais alto do que seus desejos, de
forma que atenda as expectativas solicitadas, Mada resiste. Nesse sentido, concordo
com Paraiso (2016) ao afirmar que a resiténcia ¢ “for¢a que atravessa, que torce e se
alimenta com o intuito de aumentar a poténcia dos corpos”. Ela ¢ “efeito de encontros
capazes de mobilizar forcas; é forca inventiva que move” (PARAISO, 2016, p.4). Ela é
criagdo e “é esse seu potencial de criagdo que precisamos acionar para impedir que
nossos desejos sejam codificados pelos poderes” (PARAISO, 2016, p.22).

Ademais, a experiéncia vivida vem a tona quando temos a possibilidade de
expressar, de falar. O mundo da leitura nos leva a representacfes que nao se limitam as
implantadas. Esse mesmo mundo abre possibilidades para que novas representacfes
sejam desabrochadas. Madéa deixa claro nesse momento que O corpo-autista é vontade.
Vontade de crescer, de saber, de ser mais. E esgotar-se e ver o que acontece. O corpo-
autista é territério para lutas politicas. O corpo-autista é ponto de partida. O corpo-
autista € inquietacdo. E fluxo. O corpo-autista faz leituras singulares.

E importante destacar ainda “que 0S sujeitos vivenciam préticas escolares que, por
sua vez, sdo frutos dos contetidos que a escola seleciona e de como esses conteldos
sdo organizados e distribuidos” (LEAL, 2004, p. 6). Ao mesmo tempo, lembro-me de
Dayrell (1996), ao dizer que a escola tem “como fungdo garantir a todos 0 acesso ao
conjunto de conhecimentos socialmente acumulados pela sociedade” (DAYRELL,
1996, p.4). Reflete ainda que “ensinar se torna transmitir esse conhecimento
acumulado e aprender se torna assimila-lo”. Nessa diregdo, destaca que “ndo faz
sentido estabelecer relagfes entre o vivenciado pelos alunos e o conhecimento escolar,
entre 0 escolar e o extraescolar, justificando-se a desarticulacdo existente entre o
conhecimento escolar e a vida dos alunos” (DAYRELL, 1996, pags.4-5). E preciso
compreender o/a aluno/a na sua diferenga. Nao é possivel inferir fora daquilo que ¢é a
vida, fora e distante daquilo que cada um/a é.

Com tudo de cambaleante que isso implica Mada “faz proliferar o real para aléem da
mortalidade mortifera que nos ¢ proposta e imposta por todos os lados” (PELBART,
1993, p.22). Ela nos mostra que:

0 leque dos possiveis contém cada vez menos modelos de
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normalidade ou de anormalidade, cada vez menos e mais pobres
formas de viver a familiaridade, a criacdo, a politica, a
conjugalidade, os modos de subjetivacdo, como se assistissemos
a uma homogeneizagdo crescente de um social cada dia mais
codificado (PELBART, 1993, ps.22-23).
Mostra-nos, ainda, que as normas também tropecam, que elas precisam ser
desestabilizadas para que outras possibilidades se facam presentes. Entendo que elas
sd80 necessarias, sobretudo, porque foi-nos ensinado que o curriculo como bom
ordenador precisa controlar, normatizar. Porém, é muito dificil pedagogizar a
sensacdo, 0s sentimentos. Mada saia daquele territério com limites e ordenamentos e
mergulhava e se aventurava em novas vibragdes. Mesmo ouvindo: “Vai, Mada. Vai,
Mada”, “eu ndo posso ficar esperando porque a aula tem que continuar”, “lé o nome
do instrumento, Madd ", ela persistia fora desse percurso ordenador.

E nessa esfera do siléncio que se passa 0 essencial, onde as criancas estdo a
espera de desdobrar-se, estdo abertas a invencdo de uma nova cena. Mada ndo estava
preocupada em ler o nome do instrumento. A ela interessava acalmar o “chorinho”, o
chorinho da Lilinha. Enquanto era demandado a leitura de um nome de instrumentos
musicais, ela produzia desejo de acolhimento e cuidado. Ela me forcava a pensar e me
levava a fotografar mais uma vez. Ela deixa em evidéncia os efeitos injustos do discurso

patriarcal na escola.

5. O DISCURSO PEDAGOGICO E O DISCURSO MATERNAL NO
CURRICULO COM PRATICAS DE LEITURA: CONFLITOS E
NEGOCIACOES

“(...) Mas a vida, a vida, a vida,
a vida s é possivel
reinventada (...)”.

Cecilia Meireles

O ano 2020, em especial, foi um ano permeado por limitacbes devido a
pandemia. Falava-se da falta. Falava-se do que precisavamos, do que estava dificil, do
que ndo tinhamos. Falava-se em numeros de mortes, de contaminados, de curados. A
prioridade era a sanidade, o cuidado. De repente, a escola, que tanto defende seu espaco
ficou no ar. Uma escola sem chdo. Sem corpos. Sem vida. Sem seu territorio fixo. Os
corpos escolares se viram diante da necessidade de (re) aprender, de reinventar-se.
Muitas escolas ganharam vida em outros territérios. As redes virtuais e tecnologicas

ajudaram a diminuir a angustia de professores e professoras frente a um novo modo de
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educar, ensinar. Possibilidade de partilhar experiéncias, de intercambiar os saberes.
Vivemos um atravessamento de uma nova pratica, um novo aprender a fazer. Tivemos
nossas vidas reinventadas. Um ano em que reinventar-se e reinventar praticas foram
inevitaveis.

Com a imaginacao a mil, e muitas, muitas coisas para aprender, eu percebia que,
mesmo atropelada pelo momento, pelas tecnologias, pela pandemia, pela
impossibilidade dos encontros fisico-presenciais, a vida queria e quer mais € viver. Ao
mesmo tempo pensava que a seriedade do momento nos convidava a conviver com a
leveza das criangas, da Mada. Escola viva, corpos presentes mesmo que virtualmente.
Num sopro ao ouvido e na companhia de um ensurdecedor siléncio e de uma enganosa
paz, que esses tempos nos submetem, sinto meus pensamentos sendo arremessados.
Retorno as minhas anotacdes diarias das aulas e percebo que alguns discursos foram,

também, “fotografados”.
“SOBRE 4”

Estavamos na aula de Artes. A professora pede que cada crianca
pegue a folha A4 que ja havia sido solicitada no mural para a
aula. Fala brevemente que hoje terdo um desafio, mas antes
precisava anotar quem estava presente. A meninada se empolga
e insiste em saber do que se tratava. Antes mesmo de anotar o
nome das criangas que estavam na aula, a professora disse que
irdo fazer um “desenho maluco” de alguns objetos e imagens
que ela iria apresentar e depois cada crianga escolhera um
colega para fazer a leitura de seu desenho. Esse desenho maluco
s0 tem ponto de saida — o centro da folha. Todas as criangas
pegam suas folhas. Mada estava com uma boneca no colo. A
professora, delicadamente, pede a Mada que deixe a boneca
num cantinho para fazer a atividade. Acrescenta ainda:

- “Mada, esse € um momento que a gente precisa da
concentragdo toda na aula. E no desenho também. Se vocé néo
guardar sua boneca, vocé€ nao vai conseguir participar da aula”.
Mada franze a testa. A mde tenta pegar a boneca e ela parece
segura-la ainda mais forte. A mae conversa com ela e parece
ndo adiantar muito. A mé&e liga o microfone e pede desculpas a
professora.

- “Eunice, ela disse que a filhinha dela quer ficar com
ela porque esta com dor de barriga”.

A professora responde que ndo tem problema, mas que fica com
receio dela ndo conseguir realizar a atividade. Em seguida,
mostra 0s objetos livro, lapis, pincel, potes de tintas e a imagem
de um mar e uma vila. Mada, mesmo com a boneca no colo,
desenvolve a atividade. A professora a parabeniza e pede que
faca a leitura do que vé em seu desenho.

Mada fala bem baixinho e a mée rindo diz:

-“Dor de barriga”.

A professora ri e pergunta se ela ndo pensou nos objetos e nas
imagens que ela mostrou. Mais uma vez, baixinho, ela
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responde:

-“Dor de barriga”.
(Diério de Campo, 23 de setembro de 2020).

Para Mada ndo havia nada mais importante naquele momento do que cuidar da
filhinha que estava com dor de barriga. Ela deixa em evidéncia, a presenca do discurso
maternal também compondo com o curriculo com praticas de leitura. Por mais que por
meio do discurso pedagdgico proferido ha uma preocupacdo de que Mada néo consiga
realizar a atividade, o cuidado que ela deve ter com a filha ndo pode ficar para outro
momento, afinal sua filha esta com dor e cabe a mée cuidar dela.

Além disso, o discurso pedagdgico serve também para governar 0s corpos das
criangas, torna-los doceis e obedientes. Enquanto se entregam a realizacdo do desenho
maluco, as criangas ndo se distraem com os fundos disponibilizados pelo google meet,
ndo brincam com a camera, ndo se movem, ficam ocupadas e atentas ao que deve ser
feito. Para Diaz e Bernstein (1985), o discurso pedagdgico “fixa os limites tedricos,
ideologicos e metodoldgicos das praticas pedagdgicas ¢ seus diferentes modelos”
(DIAZ; BERNSTEIN, 1985, p.36).

Nesse sentido, hd um conflito no curriculo com préticas de leitura, pois nele
concorrem o discurso pedagoOgico, que precisa, para se efetivar, que Mada naquele
momento se concentre na atividade e deixe sua boneca de lado e o discurso maternal
que opera para garantir que Mada, como uma boa mée, ndo deixe sua filha, sobretudo
por ela estar passando mal. E not6rio, entdo, que esses discursos envolvem as criangas e
acabam por produzir e criar praticas distintas. Nessa direcdo, o curriculo com praticas
de leitura operacionalizado pelos conhecimentos desses discursos, pedagdgico e
maternal, articula-se as normas para tentar garantir a producdo de sujeitos de
determinado tipo.

Para garantir que Mada atingisse a meta do curriculo, a professora pergunta se
ela ndo pensou nos objetos e nas imagens que ela apresentou. Afinal, no encontro com o
discurso pedagogico hd o objetivo de garantir que a atividade seja realizada
completamente. Por mais que Mada tenha feito o desenho maluco com tracos
desconexos, sua leitura escapa do que € solicitado. Aquele ndo era 0 momento para
desenhar uma dor de barriga. Além disso, era esperado que a leitura do desenho tivesse
ligacdo com algum dos objetos e/ou imagens apresentados.

Isso deixa em evidéncia outras possibilidades de vivéncia e de leitura no

curriculo com praticas de leitura. Mada mostra que outras formas de existéncia e de
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vivéncia sdo possiveis em relacdo as normas instituidas. Ela cria esse momento e
impede que seus desejos sejam codificados pelos poderes, pelas normas. Isso porque um
discurso esta sempre articulado com alguns saberes. E uma pratica que confere sentido
as coisas.

Nao obstante, no “Sobre 3”, por meio do comportamento de Mada, percebemos
também a circulacdo do discurso maternal. E possivel perceber a presenca desse
discurso porque Mad4, ao abragar o instrumento e ficar ninando-o como se fosse um
bebé, nos mostra que o ritmo musical, chorinho, remeteu a filha, a Lilinha. E se a
filhinha estava chorando, ela, a mae, tinha que pega-la. Precisava acalma-la e entender o
que estava acontecendo. Fica perceptivel a responsabilidade que é atribuida a ela
enquanto mée da boneca.

Séo multiplos, portanto, os espagos no curriculo com praticas de leitura em que
os discursos circulam, produzindo algo como necessario as criancas e professores.
Existem muitos discursos competindo na constituicdo desse curriculo. Entdo, por meio
desses discursos em que se separa normal ¢ anormal, “vai se efetuar uma ordenagdo
geral do mundo, isto ¢, dos individuos” (REVEL, 2005, p. 77). Como uma pratica
normalizadora, a escola empenha-se em “regular formas particulares de ver o mundo e
definir o ‘senso comum’” (SIMON, 2008, p. 64). Além do mais, de acordo Foucault
(2013), a produgdo discursiva é controlada. Nessa dire¢do, o discurso pode ser um
instrumento de poder quando possibilita o exercicio dele. E pode funcionar como efeito
quando é produzido pelo poder. Foucault estabelece uma relacdo intrinseca entre
discurso e poder. O poder ¢ essencialmente discursivo de tal modo que “ndo se tem o
direito de dizer tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que
qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa” (FOUCAULT, 2013, p.9).

E no discurso, entdo, que se opera O cruzamento entre poder e saber
(FOUCAULT, 1998, p.95). O discurso “veicula ¢ produz poder; refor¢a-0 mas também
0 mina, exp0e, debilita e permite barra-lo” (FOUCAULT, 1988, p. 95). Afinal, os
discursos “constroem os lugares a partir dos quais os sujeitos podem se posicionar e a
partir dos quais podem falar” (WOODWARD, 2008, p. 17). Porém, ressalto, que por
mais que se invista “nada garante que o tipo de sujeito demandado nesse discurso seja
de fato produzido, por que os efeitos de um discurso sdo também sempre multiplos,
heterogéneos e variados” (PARAISO, 2006, p. 100).

O curriculo com praticas de leitura é, entdo, atravessado por diversos discursos

que demandam diferentes posi¢des de sujeito: “posiciono-me distintamente, porque
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estou falando ora de um lugar, ora de outro, e nesses lugares ha interditos, lutas, modos
de existir, dentro dos quais me situo, deixando-me ser falado e, ao mesmo tempo,
afirmando de alguma forma minha integridade” (FISHER, 2001, p. 208). E desta forma
que “o sujeito pedagogico estd constituido, € formado e regulado, no discurso
pedagogico, pela ordem, pelas posicdoes e diferencas que esse discurso estabelece”
(DIAZ, 1998, p. 15).

E “inserindo-se no discurso, aprendendo as regras de sua gramatica, de seu
vocabulario e de sua sintaxe, participando dessas praticas de descricdo e redescricdo de
si mesma, que a pessoa se constitui e transforma sua subjetividade” (LARROSA, 1994,
p. 68). Assim, num dado discurso “vemos se desfazerem os lacos aparentemente tdo
fortes entre as palavras e as coisas, e destacar-se um conjunto de regras, proprias da
pratica discursiva” (FOUCAULT, 2005, p. 56). Ou seja, 0 discurso insere 0 corpo em
relacbes de poder especificas demandando um determinado conjunto de acbes que

restringe algumas préticas e possibilita outras.

“SOBRE 5”

A aula tinha acabado de comecar. A professora
escreveu a rotina no “quadro adaptado” (word) . A meninada ia
entrando aos poucos. A primeira atividade era literatura.

“Hoje vamos conhecer a historia ‘O pd do
crescimento’ do autor Ilan Brenman”.
A meninada fica toda animada. Julia diz:

-““Que saudade do nosso bolold””.

A maioria da meninada completa que também estd com muita
saudade. Mada abria um sorriso largo. A professora iniciou a
leitura. Dudu brincava com seu boneco “Batman” e atraia a
atencdo de algumas criangas. A professora pediu que naquele
momento a atencgdo fosse toda para o livro. Completa:

-“Para isso vamos guardar tudo que estamos nas maos e prestar
atencdo. Se ndo vocés ndo vao conseguir fazer a atividade e
nem vao aprender nada”.

Dudu guarda seu boneco e a professora continua a leitura.
Percebia que todas as vezes que a professora falava da bruxa a
Mada se afastava da camera. Ela levanta e volta com uma
varinha nas maos. Toda vez que a professora falava da bruxa ela
balancava a varinha e depois ria. A professora pede, mais uma
vez, para que ninguém fique com nada nas maos. Mada ndo tira
a varinha das méos. A mocga que a acompanhava tentou pegar e
Mada balangou a cabega negativamente. A professora espera
um pouco e continua a leitura. Mada balanga mais uma vez sua
varinha. Dessa vez a professora a chama pelo nome e pede que
guarde. Mada ndo guardou’®. A professora finalizou a leitura.

% Sempre que ouviam bolold, a menina se juntava no meio da sala e sentavam no chdo. Esse foi um
combinado feito no primeiro dia de aula com a turma.
19 No dia seguinte, a mae de Madé estava presente virtualmente e no final da aula conversou comigo e
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Conversamos um pouquinho sobre a histéria e depois a
professora pede que registrem no caderno o que mais gostaram.
(Diério de Campo, 11 de novembro de 2020).

A contagdo de historias “¢ uma arte que pode ser desenvolvida por qualquer
pessoa que aprecia narrativas, que queira se envolver com elas e que tenha voz e
memoria” (GROSSI, 2014, s.p.). Além disso, “desperta nas criangas o0 interesse de
contar suas proprias histérias, trazendo para o ambiente escolar aquilo que ouviram e
conheceram em outros espagos” (CALDEIRA, 2016, p.152). Contudo, parece que nao é
a qualquer momento que essas outras histdrias podem ser manifestadas no curriculo
com praticas de leitura.

Como evidenciado no “sobre” acima, ha todo um trabalho, um esfor¢o para que
as criangas mantenham-se quietas e atentas a leitura. Essas criangas que parecem cheias
de historias para contar, precisam segurar suas ansiedades e escutar em siléncio e com
muita atencdo a histdria. Isso é reforcado pela professora ao dizer, antes das criangas
iniciarem 0s registros, que da proxima vez “é todo mundo prestando atengdo SO nha
historia. Eu escolhi com muito cuidado um livro bom para vocés”. Entretanto, para
Caldeira (2016) “a presenca da literatura possibilita a emergéncia de outras historias
além daquelas planejadas pela docente no curriculo escolar” (CALDEIRA, 2016, p.
152). Isso porque , “o encantamento e a emogdo despertados fazem ndo somente com
que as criangas se empolguem e se emocionem com as historias, mas despertam também
0 desejo de contarem suas proprias histérias” (CALDEIRA, 2016, p.151).

Para Baptista (2010), “a relagdo entre literatura infantil e imaginacdo é um
importante argumento para que sejam promovidas, no cotidiano das préaticas
educacionais, atividades de leitura, manipulacdo de textos literarios e conversas sobre
eles” (BAPTISTA, 2010, p.7-8). Ainda segundo a autora “nesses momentos pode-se
promover a fruicdo e se ampliar as referéncias estéticas, culturais e éticas das criancas”
(BAPTISTA, 2010, p.8). Como bem nos lembra Soares (2005), é preciso libertar a
literatura infantil de uma cultura escolar que, frequentemente, a considera como um
instrumento pedagdgico e ndo como literatura que possui um valor em si mesma: que é
fonte de prazer e de experiéncias estéticas.

O discurso pedagogico que ali circula e “que toma as criangas como seu

principal objeto de interven¢ao” (NARODOWSKY, 2001), sugere que para ser uma boa

com a professora referéncia. Disse-nos que soube do ocorrido, se desculpou e disse que essa varinha é um
presente da prima de Mada. A prima disse a ela que ela é magica e que toda vez que tivesse algo ruim ou
uma coisa feia era s6 balancar a varinha que passava.
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mediadora, em tudo que isso implica, a professora precisa garantir a atencdo exclusiva
dessas criangas. A sala “virtual” precisa estar organizada. Os corpos quietos e os olhares
voltados somente para a janelinha da professora. Para isso, ela sugere, inclusive, que
“apertem o alfinetinho” em seu rosto™. E notério como as estratégias pedagdgicas vao
tornando o curriculo com praticas de leitura limitador e esgotante.

Contudo, Dudu e Mada ao trazerem para a aula seus brinquedos se atrevem a
desestabilizar o discurso pedagdgico, pois para conseguir fazer a atividade e aprender
era preciso inserir-se nas normas desse discurso. Era necessario prestar atengdo somente
na leitura. Naquele momento seus corpos deveriam voltar-se somente para a professora
e para a leitura. Porém, essa limitagdo ndo € vivida sem conflitos. Por mais que Dudu
tenha atendido ao que foi pedido, Mada resistiu e mostrou que aquela varinha tinha uma
funcdo — aliviar um desconforto causado pela presenca da bruxa.

Ademais, muitas crianc¢as, por mais que se trate de uma historia, sabem o papel
das bruxas. Mada deixa em evidéncia que tinha conhecimento de que ndo era algo bom
e que estava vivenciando a historia. Nessa dire¢do, Chiaretto (2013), afirma que “por
meio da leitura literaria podemos vivenciar dialeticamente os problemas, que podem se
mostrar de cunho emocional, psiquico, moral, afetivo ou social” (CHIARETTO, 2013,
p.76). Isso porque por meio dessa leitura criamos um vinculo entre a palavra e 0 mundo.
Identificamo-nos com o mundo. Além disso, a professora também colaborou para isso,
pois ao proferir a fala da bruxa mudava o tom de voz para um tom assustador, um tom
grosseiro, um tom que, de fato, causava medo, assustava. Isso provocou em Mada
efeitos de que ela precisava se livrar para continuar ali, atenta a histéria. Ela parecia
imaginar, de fato, uma bruxa muito mé e assustadora.

Ainda que a atitude de Madéa ndo tenha tido maiores repercussées, ela demonstra
que existem saberes que vao além daqueles apresentados e demandados por
determinado discurso. Parece circular nesse curriculo com praticas de leitura alguns
discursos que apontam as criangas como incapazes de compreender caso ndo parem o
gue estdo fazendo e foquem somente no que esta sendo ensinado, lido. Parece, ainda,
que essas criangas ndo trazem para o curriculo informacdes relativas ao que esta sendo
proposto ou até mesmo que esteja prestando atencdo na histéria. Ao mesmo tempo,
lembro-me de Soares (2005) ao dizer que deve-se “também reconhecer que sempre se

atribuiu a literatura infantil (como também a juvenil) um carater educativo, formador

11 Ao apertar o simbolo (alfinete), disponibilizado pelo google meet a crianca expande a tela da professora
€ N30 consegue Ver as outras criangas.
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(...)” (SOARES, 2005, p.3). Talvez por isso um corpo quieto seja tdo desejado, tdo
cobrado e tdo vigiado nesses momentos.

Apesar do objetivo explicito de realizar um registro do que mais gostou, Mada
da outro sentido para esse momento. Mostra que a literatura mesmo “escolarizada'®”,
pode suscitar outras possibilidades, outras diversbes. Mada buscava o que todos
pareciam encontrar naquele momento, uma entrega a imaginacdo. Lutava pela
possibilidade de adentrar nesse mundo encantado em que “0 tempo do real e da magia
convivem” (BELMIRO, 2014, s.p.). Mas, para isso, em um primeiro momento Mada se
afasta quando a bruxa toma a histéria. Depois, ela busca uma estratégia para se entregar
e vivenciar aquela historia. Ela precisava vencer seu medo, o que te atrapalhava se
entregar naquele momento que parecia, por ela, tdo desejado.

Mada levou meus pensamentos ao que aprendi com Compagnon (2012), que afirma que
a literatura tem a capacidade de provocar “minha compaixdo; quando leio eu me
identifico com os outros e sou afetado por seu destino; suas felicidades e seus
sofrimentos s&0 momentaneamente meus” (COMPAGNON, 2012, p. 62). Enfim, ndo
somos sujeitos isolados. Somos parte do curriculo. O curriculo influencia os corpos,
mas eles também agem sobre o curriculo como ficou evidente neste trabalho. O sujeito
que é formado tanto por meio de processos discursivos e praticas de poder é também
formado por relagdes do sujeito consigo mesmao. Por isso, o corpo atravessa o curriculo
com préticas de leituras vindo a ser. Ele é incriado. Ele é criacdo. Assim como a vida,

ele se reinvental!

6. CONCLUSAO

“[...] a importancia de uma coisa ndo se mede com fita métrica
nem com balancas, nem bardmetros, etc. [...] a importancia de
uma coisa ha que ser medida pelo encantamento que a coisa
produz em nos”.

Manoel de Barros

Se tem uma coisa que ndo me faltou ao tentar trazer um pouco do que aprendi

12 E importante destacar aqui o Soares (2005), nos ensina em seu artigo “Escolarizagdo da Literatura
Infantil”, chama-nos a atencdo e diz que € inevitavel a escolarizacdo da literatura literaria da mesma
forma que é a escolarizacdo de outros conhecimentos como artes ou qualquer tipo de producédo cultural.
Para a autora, a grande questdo esta na forma como a literatura é trabalhada na escola e ndo na
escolarizacdo. Ainda segundo Soares (2005), o que deve ser negado ndo € a escolarizacdo em si, mas a
inadequacado desta escolarizacdo que distorce e desvia 0 processo de aprendizagem. Destaca também que
uma escolarizacdo inadequada pode ocorrer ndo s6 com a literatura infantil, mas com outros
conhecimentos transformados em saberes escolares.

35



com Mada foi encantamento. Percebi que meu coragdo foi sendo tomado por ela ja na
primeira semana de aula. Mad4, assim como o restante da meninada, me encantava de
um modo muito singular. Para dar mais forca, se &€ que era possivel, a esse
encantamento, ouvi no final da segunda semana de aula, na reunido de pais, que Mada
era encantada comigo. Sim, foi essa a palavra usada. Ouvi ainda que, pela primeira vez
eles — seu pai e sua méde — sentiram que sua filha tinha sido incluida em um ambiente
escolar. Se isso ndo me fizesse arrepiar e trouxesse a tona os meus melhores
sentimentos, eu ndo sei 0 que poderia, em mim, causar. Ndo mudei em nada meu jeito
com ela. Continuamos assim. Uma dupla.

Tinhamos muitos motivos para formarmos uma dupla. Eu, na escola, era a
primeira a ganhar o sorriso mais largo dela. Mada sempre chegava primeiro. Uma vez
ou outra Vinicius, seu colega de sala, chegou antes. Ela ndo aceitava que outra pessoa a
buscasse na entrada — limite até onde seu pai ou sua méde podiam leva-la. Descer para o
recreio era sempre na minha presenca. Comegamos a nos entender pelo olhar. Apesar de
poucos dias de contato fisico diario, eu j& sabia quando Mada queria ir ao banheiro,
guando ela precisava de ajuda ou quando ela, simplesmente, queria me contar o que iria
comer no almoco. Nas aulas de educacéo fisica, seu olhar era dividido entre a corda e
eu. Nada parecia conseguir escapar de seu olhar amoroso.

Sentia que Mada vivia para ensinar e vivia ensinando: ela criava brechas para
ensinar junto ao curriculo com praticas de leitura. Seu turbilhdo de forcas foi ganhando
contornos. N&o contornos limitadores, mas sim contornos de uma ave ao voar no céu. E
em meio a esses voos muitas fotos foram tiradas. Fotos nada profissionais, nada
focadas, nada planejadas, nada tratadas e nem com data estabelecida para serem
registradas. Elas simplesmente aconteceram. Aconteceram, talvez com mais dificuldade,
em meio a uma pandemia. Eu sabia que algumas fotos s6 poderiam vir a ser um “sobre”
com nosso contato pessoal. Eu tinha consciéncia das limitagbes de Mada também.
LimitacOes essas que presencialmente eram esquecidas.

Mada, por alguns instantes, me fazia perder o chdo da escola, assim como, por
alguns minutos, me fez perder o chdo deste Trabalho de Conclusdo de Curso. Entre
normas, discursos, resisténcias, relacdes de poder, necessidade de aprender a ler e a
escrever, de entregar um trabalho dentro do prazo, de atender ao que era solicitado, eu
ficava encantada e me perdia na poténcia e nas possibilidades que Mada compunha com
esse curriculo. Com o prazo curto que eu tinha, o que contribuiu para que eu ficasse

mais angustiada, tentei fazer alguns recortes e mostrar como ela vivenciou o curriculo
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em toda sua plenitude e intensidade. Mada me provocou com questionamentos
mordazes e me fez pensar muito.

Passei a prestar mais atencdo no curriculo com praticas de leitura. Percebi que as
normas eram insistentes. Junto a elas, os discursos circulavam e marcavam presenca.
N&o obstante, as resisténcias também deixaram em evidéncia sua presenca. Que
encontro potente e desafiador! E ainda tinham as vidas que iam dando vida a esses
encontros improvisados e me contagiavam com suas vibragdes. Ao mesmo tempo,
reportava-me a onda avassaladora de aulas, de encontros, de textos e com elas os
conhecimentos que me atravessaram no curso de especializacao.

Confesso que, nesse momento, pensando em tudo que estava por fazer e no
material que eu tinha em maos, queria muito a companhia da poesia. Meu desejo
incessante era de alguma forma narrar o que eu sentia quando me deparava com uma
poesia que me tocava. Nesse dia, coincidentemente, deu-se inicio a disciplina “Teorias
da Poesia”. A professora, sem sequer imaginar minha ansiedade, iniciou a disciplina
com “o amor bate na aorta”, do querido Carlos Drumonnd de Andrade. Na voz da atriz
Drica Moraes, ouvi: “Cantiga de amor sem eira/nem beira,/vira o mundo de cabeca para
baixo/suspende a saia das mulheres/tira os 6culos dos homens/o amor, seja como for, é
o amor”. Mais uma vez me peguei sem folego ¢ entendi que por mais que tivesse o
auxilio essencial e fundamental de tedricos como Foucault, Leal, Dayrell, Soares,
Baptista, Paulino, Chiaretto, entre outros e por mais que soubesse das padronizacdes de
um trabalho académico e das ansiedades causadas por este, tinha muito, muito, muito
amor. Nunca perdi de vista a seriedade que esse trabalho implicava. Eu sé pensava em
formas para narrar meu encontro com Mada. Um encontro de tantos encantamentos!

O curriculo com praticas de leitura €, sim, territorio para as normas operarem,
para os discursos controlarem, para as relagcbes de poder silenciarem, para as ordens
acalmar os corpos. Mas, é também territério para criancas como Mada mostrar que ha
espacos, brechas, possibilidades para ultrapassar fronteiras. E territorio para criar, para
desejar, para fazer acontecer, para mostrar a vida que ha nesse curriculo.

E assim eu finalizo. Cheia de esperanca, cheia de vontade, cheia de forca, cheia
de encantamentos e cheia de amor. Espero, querido/a leitor/a que, assim como eu, vocé
tenha se encantado, se apaixonado e se inspirado em Mada. Porque eu ganhei e carrego

sua marca! Vida! Obrigada pela companhia!
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