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- “Ora”, direis,
“Ouvir estrelas. De certo, perdeste 0 senso”.
Eu vos direi no entanto:
Enguanto houver espaco, tempo e algum modo derthper
Eu canto.

Belchior, cantando Bilac.



Para o Rai, em quem tenho morada



AGRADECIMENTOS

Agradeco especialmente aos meus fillReqro e Liz,que me ensinam o bom da
vida mostrando o que € o Amor.

Agradeco a meus pairancisco Expedito e Maria Celestee a minhas méae-
irmas, Mery, Marisa e Marta, que me disseram, quando pequena, que eu era
inteligente e eu acreditei. Minha eterna gratidao.

Hugo Mari, pelo exemplo de professor, pelo carinho, peladatia, pela atencao,
pela aprendizagem, pela confianca que sempre démongor mim, por saber
ensinar, pela sinceridade, pelo amigo.

A queridaJoAnne, pelos caminhos apontados no mestrado, pelastagiss que
me influenciardo sempre, mesmo de longe.

A Ceres e Miriam pela amizade, pela aprendizagem na Fae, por raatinarem
a ir para Santa Barbara, onde vivemos um dos aasfatizes de nossas vidas.

A Judith Green pelo acolhimento em Santa Barbara.
A queridaMaria Olivia Quadros por ser super-amiga.
A Profa.lda Lucia pela confianca depositada em mim no inicio desteypso.

A Ceres Leite Prado e Regina Del'lsolgelas orientagdes e sugestdes decisivas
ao término deste trabalho.

A Jane Quintiliano e todos os colegas da PUC Minas Sao Gabriel pela
aprendizagem da sinceridade, do trabalho coletiyiele compromisso com a
formacéo dos futuros professores desse pais.

A Fundac&o CulturdDr. Pedro Leopoldg pelo apoio institucional.

Aoscolegas da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizte Pela “Causa”.

As energias positivas da era de Aquarius que nugéram até aqui.



RESUMO

Esta tese discute os processos interativos entre professores e integrantes de uma
das equipes pedagodgicas do Departamento de Educagdo Regionalizado da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte, durante reunides nas escolas ao longo do ano
2000. Nosso principal objetivo foi analisar os debates em torno das propostas e agdes
inclusivas do Projeto Politico Pedagégico Escola Plural, apontando a relagdo entre o
professor e a pélis — a dimensdo da cidade em que é discutida a sua construcéo politica.

Guiados pelas reflexdes da Andlise do Discurso e da Pedagogia Critica, tomamos
como base os conceitos de consenso e conflito, as relagdes espago-temporais
representadas na linguagem e as interligacdes entre letramento, utopia e escolariza¢do
para apontar como o senso de “eu” e de “nés” se mostraram nas falas de nossos
sujeitos.

Notamos que os momentos de conflito/consenso, provocados ora pelo papel
institucional dos sujeitos ora pelas divergéncias ideolégicas a respeito do projeto, fazem
parte dos processos de reproducdo mas também de transformacao e resignificacdo de
antigas crengas sobre o que seja formacdo continuada e sobre praticas educacionais
excludentes e inclusivas. Sdo, portanto, produtivos na medida em que garantem
interagdes dialdgicas.

Notamos, ainda, que a Escola Plural inaugurou um tempo histérico hibrido pelas
relagdes espago-temporais que antecederam ao projeto e pelos discursos e ideais de uma
Pedagogia Critica Inclusiva. As agles inclusivas implementadas pelo projeto
instauraram a discussdo em torno da construcdo de uma sociedade inclusiva e
estabeleceram o debate politico em torno do papel social da escola e das praticas de
letramento que nela ocorrem.

Nosso dados nos levam a crer que a Educagdo Inclusiva é um processo em

construgdo nas escolas municipais de Belo Horizonte.

Palavras-chave: INTERACAO - DISCURSO — EDUCACAQ INCLUSIVA - POLIS




ABSTRACT

The dissertation discusses interactive processes between teachers and teachers’
educators during weekly pedagogical meetings at municipal schools of Belo Horizonte.
Our main aim was to analyze the debates around the proposals and inclusive actions of
the Pedagogical Project “Escola Plural”, emphasizing the relation between the teacher
and the polis — the dimension of the city in which it is discussed its political
construction.

Influenced by the reflections of Discourse Analysis and Critical Pedagogy, we
started with the concepts of conflict and consensus, chronotope and the relations
between literacy, utopia and schooling to emphasize how the understanding of “self”
and of “ourselves” were shown through the teachers” speeches.

We noticed that the moments of conflict/consensus, caused sometimes by their
institutional role and sometimes by ideological divergences, are constitutive part of the
process of reproduction but also of reevaluation and re-signification of their beliefs
about teacher continuing formation and about school and social justice. These moments
are, therefore, productive because they are the ground of dialogical interactions.

We also noticed that the “Escola Plural” started a historical time hybrid of the
space-time relations that preceded the project as well as of the discourses and ideals of
an Inclusive Critical Pedagogy. The inclusive actions implemented by the project
established the discussions around the construction of an inclusive society and opened
the doors for a political debate around literacy practices and around the social role of
schooling.

Our data make us believe that an Inclusive Education is an on-going process at

the municipal schools of Belo Horizonte.

Key-words: INTERACTION - DISCOURSE - INCLUSIVE EDUCATION - POLIS




‘ Y P . »

Imagem 1. Jardim da Infancia. Belo Horizonte, 1930.

CAPITULO 1: INTRODUCAO

1. A Interacdo como possibilidade da POlis INClaSIV................ccoooiiiiiiiiiiiiiii o 12
1.1. Politica EAUCAC80 € LINQUAGEM........o ottt 16.
1.2. Intencionalidade Individual € Coletiva .ccccceuoiieeiiiiiiiiii, 6.2

2. QUESLOES MELOUOIOGICAS. ... uvvvrrrrre s s ettt eeeaeeaaaeaaaaeeaaassasssssnnnnnraaeaaaeeaeeens 39

2.1 Contraste, Dialogismo e voz: as contribuic@Sdussure e Bakhtin

para 0S estudos INteracioNIStaS. .........ccuuuuuuuiiieiee e 43

2.2. Instrumentos e procedimentos de ANAlISe........cccvvvvevviiiieeenennnn. 50
2.2.1. Contextualizagdo € HIpOteSeS..cocoeuvivini i, 53
2.2.2. Delineagao da PeSqUISA.........ccuuieeeeeeeeuuuiiaaaeee e e eeeeeeeeeeeaieens 57
2.2.3. SUjeitos de PeSqUISA.......c.uiviii it e e 57

2.2.4. Formulagdo da Situagao Problema......cccceeeivvvvvveieeneeeen .57

2.2.5.0DJBLIVOS. ..ottt e e 58
2.2.6.Perguntas norteadoras da analise......cccccceeeeeeeeiiiiiiiniiinnnnnn, 59
3. DESENNO da PESOUISA........ceeeeiiiiiiiieeeee et e e e e 60



CAPITULO 2
ENTRE NOS. CONFLITO, CONSENSO E O DESATAR DAS AMARRAS DO

PENSAMENTO QUESTIONADOR DE UMA PEDAGOGIA CRITICA DE

INCLUSAO
1. INETOTUGED. ...ttt e e e e e e e et e et r e e e e e e e e e e e e e e e e 62
2. Escola Plural: construgao ou intervenGao?............oovveieiiiiiiiiiiiiiieieeeeee e e 67
3. VISOES CONFIIANTIES. ....uueiiiiiii e e e 76
4. Conflito Consenso e a DIMENSA0 DialOQICA . cmmmamrrvvvriiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeee e 86
5. Plano Dialégico: NegociaGao € DIAIOQO. ... .o eeeeeeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeans 102

5.1. Critérios da atividade significante dos irdedtores nas instancias enunciativas

I DI=1(Te [ I =T N =To To o1 = Tox- To LU 103

6. Fendmenos de Bi-codificacdo e Bi-referenciacaaq..............ccccvvvvvvvvvvvniinnennnn. 112

CAPITULO 3
A ESCOLA E A HISTORIA . SOBRE O TEMPO E O ESPACO

I g1 0T ¥ o%= o J PP PP PPPPPPPPPPPN 120
2. Subjetividade, tEMPO € ESPAGO..........iceeeeeriiiiiiiiiiei et e e e e e e e 125
3. O Cronotopo bakhtinano e a escola: algumas derajdoes teoricas................c....... 139

4. Cronotopos Educacionais: breve reSSalVa.m ccooeeieeeeeeeeiieiiieiiiiiiiiiiien. 159

5. CronotoPOS EAUCACIONAIS. ...ttt ee e e e e 162

CAPITULO 4
O MUNDO LA FORA: UTOPIA, ESCOLARIZACAO E LETRAMENTO

R 10T [ o= Lo S 183
2. Utopia: Conceitualizag0es € CONtrOVEISIAS . ivvverriiiiiiiiiiieeeeeeeeeeaeeeeeeeeeeeees 185
3. Utopia, Escolarizac8o e Letramento.......cccceeevvvriviiiiiiiiiie e eeeeeeeeeeeeeevveennneeeens 189
CAPITULO 5
CONSIDERAGCOES FINAIS . O PROFESSOR E A POLIS .....ceeeeeeeeennnn.. 210
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.........c.cuvviiieeeeeeiirieeeeeeeevereeee e s e e 221



CAPITULO |
A INTERACAO COMO POSSIBILIDADE DA
POLIS INCLUSIVA

10



A INTERACAO COMO POSSIBILIDADE DA

POLIS

“E possivel, sim, mudar o rumo da vida. Pois ndsgeraudando o
rumo do viaduto, que foi construido em cimento alona parecia a
construcdo mais definitiva da cidade?...Dianteadisgio € possivel
dar um jeito a nossa vida, mudar-lhe o rumo e dirdesfazendo
com que ...novas combinagBes déem a cada dia da pmsténcia
uma pequena surpresa que sera uma grande feligidade

Mudar o rumo da vidaCarlos Drummond de Andrade.

Conhecer por dentro o complexo universo escolaayés de estudos que tomam como
corpusas interacdes que nele ocorrem, coloca-nos, tamli® discurso, diante do desafio pos-
estruturalista que propde tanto um engajament@arfinterno” das praticas auto-constitutivas
guanto um questionamento “externo” das condicbegjnais o0 eu é constituido : a subjetividade,
as questbes socio-ideoldgicas e a linguagem sdocads no contexto amplo do evento
discursivo.

Tratando-se de contextos educacionais, este “cenhgwr dentro” tem nos ajudado a
perceber como a escola produz e reproduz conhetreemquestionar os rituais e as estruturas de
poder nela/por ela naturalizados. Através da andlés diferentes aspectos da dimenséao cultural,
somos levados a refletir sobre questbes que aatsayam desapercebidas e, aos poucos vamos
des-cobrindo as formas como a escola processa@ @ldiferentes tipos de saberes.

O trabalho de formacdo do professor também asquerspectivas que buscam “um
conhecer por dentro”: o professor, agente-sujéiiacentivado a refletir sobre sua prépria pratica.
Focalizado em sua identidade e histéria profisssora professor € convidado a mergulhar na
cultura pedagdgica e institucional da escola, #isamasob diversos prismas, os saberes adquiridos

na experiéncia acumulada em sua pratica individealetiva.
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No entanto, ao integrar uma das equipes dos Depamtas de Educacéo descentralizados (DE) que dasenvtrabalho de formagéo em
servico na Secretaria de Educacéo da Rede MuniépBhsino de Belo Horizonte ( RME-BH ), durantno de 2000, notei que a auto-
reflexdo e as discussdes acerca da cultura esd@agram consensualmente aceitas como propostaeqgasnos espacos de formacao desses
educadores. Engolidos pela falta de tempo paralanejamento individual e pela pouca tradigao deraivalho coletivo, percebi as demandas
do cotidiano de suas salas de aula, bem como edadie diante dos desafios impostos pela implanteaoedidas de inclusdo social do
projeto politico-pedagégico Escola Plural ( ERaysociadas ora & necessidade de solucdes “scimeliatas ora a questdes de cunho
politico-ideoldgicos mais amplos. Estas duas diidesslo trabalho do professor denotam a necessilgadletirmos sobre a concepgéo de
“formagado” também enguanto um projeto a ser coftkirpara a efetivagdo de uma educagéo inclusiva.

O acirramento do debate, notado durante a maiagsaelinides realizadas junto aos professores,delam a necessidade de um estudo sobre
nossas concepgdes de educagédo, sobre a necesdadeecer subsidios para uma formagao critica giaclusdoe a criagdo de estratégias

de auto-reflexdo critica também para os formado@busca de um deslocamento da pratica historitenegitimada e naturalizada nos
discursos excludentes de nossa sociedade.

Por isso, neste estudo, tomaremos as interacO0es pnifessores e integrantes do
departamento de educacao da RME, a fim de pereelescutir os sentidos e as modalizagbes
desencadeadas pela implementacdo da EP e, prmeip@, a fim de perceber como temos nos
(des)entendido a respeito do projetoidelusdo socialnas escolas municipais de Belo Horizdnte

Considerando-se que séo recentes 0s espacos de;darram servico do profissional da
educacdo, principalmente da rede publica, estagigfies nos parecem uma via aberta propicia a

transformacéo do ensino, pois, nelas sao narratos sobre a participacdo social potencial e

efetiva da sala de aula.

Ao estabelecermos o (des)entendimento como umprihespais questdes desta tese, encorremos nodéscaar expectativas de analises
estritamente retdricas e argumentativas. No entangsa concepgao dialdgica da linguagem e nossapgdo de discurso como o espago
criativo de produgéo de sentidos, embricado nasmides ideoldgicas do dia-a-dia, nos impulsioeatat fazer nossa discussdo mais rica e ir
além da situagdo em que dois adversarios argume@aou contra uma mesma proposicao.

Inicialmente, duas questdes pareciam-nos relesahirante os encontros entre professores e foremada RME-BH :

- O despontar de vozes sdcio-histéricas marcandwersitiade e a hibridez constitutiva dos sujeitdazendo desse momento
institucional uma contra-esfera publica, ou seja,espaco em que individuos se relinem para debptedezir um discurso social

para agao politica ( Dewey: 1927; Habermas:198arcuse: 1964; Giroux : 1994 );

- o conflito como algo sempre presente nas discussdes de palitico que (por si mesmas) envolvem uma tomadaodegao.

Conflitos tornam-se ainda mais veementes em momentos h@tdnnarcados por
mudanc¢as como as que temos vivenciado nos pilassds que constituemescola.Como nos

lembra Soares (2000:22)

! Escola Plural é o projeto politico-pedagdgico impdo pela Secretaria Municipal de Educacio de Belizonte
durante o mandato do Movimento Frente Popular (11%88), movimento este que congregou for¢cas deeedglem sua
gestdo.A organizacdo de novos tempos e espacos escdi@s=ado nos ciclos de idade de formacao, o fire@agéo
escolar e a construgéo de curriculos construidascdelo com o contexto sdcio-cultural dos alunearfoos principios
norteadores do projeto.

2 Pesquisa publicada no Jornal Estado de Minas DQ0/2pontava que 48% da populacdo da capital rainisia
situacdes de exclusado social.
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"...grande parte dos municipios e estados bragifire muitos outros paises estado
vivendo um momento de transformacdes na cultural@sdransformacdes que refletem
mudancgas e movimentos da sociedade contemporanea.”

No entanto, os processos de mudanca social e tsaprgue se processam em ambiente
escolar nos fazem pensar, para além das questbesaisuamplamente discutidas nas propostas
inovadoras da educacédo durante as duas Ultimadateasa possibilidade de notar, nas interacdes
professores/formadores, a relacdo especifica emtrefessor e apélis— esta dimenséo da cidade
revelada pelos gregos que se opdasteenquanto mera construcdo material. Ao re-conhexerm
apolis, nos voltamos para a “alma” da cidade em que @utiila aconstrucdoem sua dimensao
politica e que coloca todos os cidaddos em pomwjidislistantes com o poder.

Dentro desse cenario, a vida civica depende derpda palavra. A esfera publica da
cidade é o espaco em que a atividade politica depeéa capacidade do cidaddo de compartilhar

significados. Trata-se de ver a cidade a partirude ética_da_interacdo. Mais do que o

reconhecimento e o direito a fala de tqdideragir passa a ser o proposito primeiro dessa
dimenséo invisivel da cidade. A interacao € a agfefitica que depende da presenca constante do

outro, ou melhor, estar sO € estar incapacitadmagArendt, 1988:128).

POLITICA, EDUCACAO
E LINGUAGEM
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Iage 2. Rua Bahia. B.H., s.d..

De acordo com Ranciére (1996 : 29), nenhuma a@isai € politica, pois a politica sé
existe por um principio que nao |Ihe é préprio: @aldade. A politica s6 existe quando a ordem
natural da dominacdo é interrompida pela instituigé@ uma parcela dos sem-parcela, quando
enxergamos algo esquecido: o erro de calculo dad®atia que, em Ultima instancia, é apenas o
erro de calculo fundador da politica. O acerto atwwdo requer substituir npdlis e na alma
humana a ordem aritmética, a ordem do mais e dmsngne regula a troca dos bens pereciveis
pela ordem da igualdade geométrica que regula dadeiro bem, o bem comum que é
virtualmente a vantagem de cada um, sem ser armtagesn ou causa@anosa ninguém. O “eu” e
0 “nés” estdo sempre em didlogo na busca da cowrgémiccoletiva da vida publica perdida com o
fetiche da intimidade burguesa. Nessa perspectipalitica é a instituicdo do letigio fundador da
luta de classes ou a luta dos excluidos, os secelparpela igualdade de direitos em uma
sociedade.

Assim, para pensarmos as rela¢cfes entre poligcleacdo, teremos que, necessariamente
pensar no direito a educacdo como restituicdo deparcela negada a uma determinada seccao da
populagdo da cidade que historicamente coincideseamaioria, com o0s habitantes negros,
pobres, portadores de necessidades especiaisos gjue tém dificuldades de aprender o contetdo
tradicional da escola. Na verdade, teremos queapesemo Hanna Arendt, no direito a ter
direitos, na possibilidade de inscricdo de direifmdo pertencimento a um corpo politico
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constituido, ou seja, somente € possivel ter dgaiueles que estdo inscritos como cidadaoes
numa dada sociedade. No dizer de Arent (1988: 98):
“ter direitos significa pertencer a uma comunidagigitica na qual as acoes e opinides
de cada um encontram lugar na conducdo dos negdeiosanos. E a exigéncia de um
espaco no qual cada um pode ser julgado por suéesag opinides, e ndo pelo que séo,
enquanto classe, origem ou raca.”

Resignificar o conceito de “educacdo” atraveéstitaa@o direito implica em um processo
de democratizagdo rumo a uma escola inclusiva eereq percep¢do das caracteristicas
excludentes de funcionamento internas a ese@apercepcdo da adversidade social que nao é
outra sendo aquela que perturba o (falso) bom daaaonento dadlis idealizada e monoldgica.
Aqui, alguns cidaddos sdo mais cidaddos do queyutém mais direito a fala e ndo ha a
necessidade de interagir com os demais porque o {fewesta posto, as identidades pré-
determinadas e 0s espagos a serem por elas peenhgreviamente definidos dentro de um
circulo imaginario que sustenta, delimita e garanteyar de alguns e a exclusao da maioria.

Resignificar o conceito de “educac¢ao” tem sidetazeente, 0 maior objetivo dos projetos
politico-pedagogicos inclusivos porque a garardi@ducacdo basica a todos os habitantg®lda
s6 se efetiva pela via do direito.

Seria uma farsa negarmos a idéia de dano, subgaeen‘acerto do calculo”: igualar as
parcelas traz a sensacao de que ha que se abriten&io pedaco intocavel. Podemos dizer que a
idéia de “dano” compromete um projeto de educagélusiva sobretudo ao impedirdesejo de
estabelecer uma relagcdo com o diferentgue nos compromete na busca de um lugar no mundo
para cada criatura que possamos encontrar petagi®eide toda criatura humana porque humana.
Morin (2001:55) nos ensina que :

"Todo desenvolvimento verdadeiramente humano gignif desenvolvimento conjunto
das autonomias individuais, das participa¢Ges catadas e do sentimento de pertencer
a espécie humana."

Os sujeitos de um projeto de educacao inclusivdioecomprometidos com o

desenvolvimento humano e a instauracdo do debat®rmam do discurso do dano, disseminado
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como argumento hegemonico, faz parte de sua cog@@ciiscutir os diversos temas que
implicam no “acerto do calculo” pode nos ajudar xplerar o modo como os limites da
democratizacdo estdo profundamente incrustadoscoasepcdes do corpo, da punicdo e dos
direitos individuais para, assim, redimensionarmasfletirmos sobre as crengas entranhadas nas
praticas culturais escolares.

As questdes culturais se tornam constitutivasimi@msao politica a partir do momento em
que a entendemos coratribuicao de significadoembutida nas praticas sociais que, por sua vez,
ocorrem em contextos institucionais (como a esgcalajacterizados por conflitos e relagbes de
poder. A luta por significados e por quem tem eitbrde atribui-los ndo é, em si mesma, uma luta
politica, mas é também inerente e constitutivaoda politica:

“Quando o terreno da cultura é reconhecido comait e como l6cus da constituicdo
de diferentes sujeitos politicos, quando as tramségdes culturais sao vistas como alvo
da luta politica e a luta cultural como instrumentara a mudanga politica, estd em
marcha uma nova definicdo da relacdo entre cultargolitica Paoli & Telles 2000:
105)

Problematizar um projeto educacional de inclusémaa EP, apenas como uma “proposta
inovadora” ou uma proposta de “intervencgéo cultunéb consegue dar conta do fundamento da
proposta que € a nocao do direito & educacao, spgutiva da reelaboragcédo e da resignificagéo
gue o exercicio desse direito, enquanto cidadamiatq requer.

A dimensdao linguistica entra no debate ao discosrmomo os falantes de uma lingua
instituem certas praticas de exclusao/inclusdoe(gfio determinantes na vida social de todos os
individuos-cidadaos ), e como a linguagem os ajaksa tarefa ou os impede de realiza-la. O
exemplo do apdlogo de Aventino, citado por Ranc{@@95: 45) permite entender melhor esta
guestao:

“...a pressuposi¢do igualitaria deve ser discernid# no discurso que pronuncia a
fatalidade da desigualdade. Menénio Agripa expica plebeus que eles s&o apenas 0s
membros estipidos de urpédlis cujo coracdo sdo 0s patricios. Mas, para ensirasl
assim seu lugar, deve pressupor que os plebeundanteseu discurso. Deve pressupor
essa igualdade dos seres falantes que contradistibdicdo policial dos corpos
colocados em seu lugar e estabelecidos em suaduingca
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Dessa forma, a linguagem é o espaco de determirdEi@osicionamentos sociais mas
pode ser vista também como o espaco de sua indeé&do. A partir do momento em que
entendemos 0s processos de significacdo como uedef histdricas e sociais, a linguagem entra
Nno jogo Nao apenas como uma razdo comunicativecamse uma chave para a compreensao dos
mecanismos de criacao e inovacgdo ideoldgicas bemo cta reproducdo dos legados ideoldgicos
do colonialismo, do imperialismo e da globalizacéo.

Por isso, € no dominio da linguagem que os sinaisida jornada tedrica e politica
comecam a emergir como parte de uma tentativa amyma de engajar o significado como uma
forma de memoria social, as instituicbes sociama@ortadoras e legitimadoras importantes do
significado e as praticas sociais como espacos wmrogsignificado é reinventado no corpo, no
desejo e nas relacdes entre as diferentes subgtes (Dagnino, 2000: 64).

A interacdo é condicdo para a resignificacdo dascas sociais porque o reconhecimento
do cultural em sua dimenséao politica se da na raegtid que expressam, produzem e comunicam
(novos e velhos) significados. Citando Mey (2006)12

"A politica como tal pode até ndo ter muito a vemca linguagem mas a linguagem em
seu exercicio tem tudo a ver com a politica."

Nessa perspectiva, a escola inclusiva se instibmnoc um espaco publico informal e
descontinuo por onde circulam reivindicacfes dagmgue constituem o debate politico e que
fazem dela uma esfera contra-publica (Habermas2;1@#oux:1995). Durante uma das reunifes
mensais de coordenadores promovidas pela EquiperiRégeste fato me pareceu claro ao ouvir

de uma coordenadora que :

“- A Escola Plural escancarou a realidade social n@spa cara e

tem gente que da conta de enfrentar e tem gente&mda.”
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A fala desta professora sintetiza o processo stauracao do debate frente as questdes que
decorrem de uma politica de inclusdo e que, emmallthstancia, coloca-nos, todos professores,
diante dapalis.

Tais consideracdes tornam-se veementes em tempgse o Estado, outrora considerado
o locusda politica, a Unica arena decisiva das relacégmder e alvo da luta politi;a instancia
responsavel pela comunidade de cidaddos livresig@sigperante a lei e que, sob a marca do
universalismo da razao, construiria uma comunidedgsona e monoldgica, parece hoje fechar os
olhos ao “acerto de calculo da democracia” aoaetie de suas fungbes bésicas. Longe de negar
as funcdes basicas do Estado, abre-se a arenagaliéscola (e a todos os espacos da sociedade)
para fazer dela alvo das reflexdes e dos esforgngachegemonicos. Terreno privilegiado da
reforma intelectual e moral, a escola é decisiva paconstru¢do da vontade coletiva na busca de
ferramentas analiticas e orientacfes politicas e com“o” elemento que ndo se encaixava
nos velhos modelos elitistas. Lembrando Ranci&®§1.26) uma vez mais :

"Nao ha politica porque os homens, pelo priviled@oopalavra, pdem seus interesses em
comum. Existe politica porque aqueles que nao téinedto de ser contados como seres
falantes conseguem ser contados, e instituem umarddade pelo fato de colocarem
em comum o dano que nada mais é do que o prépfiergamento, a contradicao de
dois mundos alojados num sdé: 0 mundo onde est@uel@em que ndo estdo, 0 mundo
onde héa algo "entre" eles e aqueles que ndo osexmth como seres falantes e contaveis
e 0 mundo onde ndo ha nada.”

Assumir a escola publica enquanto espaco parargafmento dos mundos g@alis nao
implica uma dicotomia mas, precisamente, uma comtade entre Estado e sociedade. Essa
continuidade é elementar quando o debate envalveo @m nosso caso, cidadaos e integrantes da
maquina do poder publico.

Por diversas vezes em nossos dados, ecos dess® '@ calculo” soaram nas discussdes
em torno da inclusdo e posicionamentos como o deaPaiko, que vé a presenca de alunos que
nao se “encaixam” no ideario escolar como um daRanciere: 1996) aos demais, se fizeram

ouvir*:

% De acordo com Dagnino(2000: 65), esta é uma \éséaalista da politica.
4 Convencdes para a transcricdo do Corpus

18



S.1

Reuniao na EM1

Reunido agendada pela escola para diss@s da equalizacdo da grad
curricular. Nesse momento, a discussao gira em toondo fim da retencdo de
alunos.

U

PDE - Professor, mas estes alunos que estdo odegao terceiro ciclo, como p
senhor esta dizendo, com estas defazagens, el fieaescola tradicional na®e

na 5 série/.../

O~

PC - Eu acho que a gente ndo tem que olhar at§oale que ele teria ficado |

no primeiro ano, a gente tem que olhar com que icted, que habilidade

[72)

estamos dando pra ele. Eu acho que tem menindsgaguéem, que a gente viu.
Agora, tem meninos aqui que a gente da o papetlas e eles ndo Iéem nada /../
PM - Agora, esta coisa que vocé ta falando, tambéie com um outro sentidp.
Ta certo, tudo bem que este aluno nunca chegdr@aria pelo meio do caminhq,

porém com esta massificacdo do ensimo aluno que talvez tivesse alguima

possibilidade de chegar num, numa escola supeglertambém ficaria reduzido.

( Mantemos apenas a organizacao sintatica dassfijasgue nosso objetivo ndo € a discussdo de aspect

fonologicos ou prosoédicos mas a discussao dasgmaibicas politico-ideolégicas presentes nas infesgc

PDE = Professor integrante da Equipe Pedagdgica gariaenento de Educacao da RME-BH
P + Inicial de sua disciplina ou cargo
Ex.: PA = Professor de Artes
PC = Professor de Ciéncias
Cor. = coordenador pedagdgico
D = diretor
VD = Vice-Diretor
S. = Segmento
Negrito = énfase na entonacao
| interrupcéo da fala do outro
(xxx) = incompreensivel
/...I = corte na transcricao

[ ]fala simultanea
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A sequéncia de atos expressivos proferida por B@ @€xemplo da consciéncia de que o
meroacesso a educacaasado pelo integrante do DE como argumento eor @& ndo-retencao,
ndo basta para uma inclusdo efetiva. PC nega a dique a intencdo de uma pedagogia de
inclusdo € simplesmente manter aquele aluno gesacwa tradicionalficava la na e 5 série$
e pbe em questdo“oomo” eles estdo chegando ja querm meninos aqui que Iéem, que a gente
viu. Agora, tem meninos aqui que a gente da o paetles e eles ndo Iéem nada.”

De fato, a questao de “comobdnstruir conhecimentoem meio a diversidade e respeito a
cultura do “outro”, tem sido um dos principais neakendidos da EP. As mudangas ocasionadas
pelo projeto de inclusdo tornaram-se sindnimas rdpecilio & transmissdo dos conteudos
escolares. Por diversas vezes, durante as reundies, dos professores que, quando da
implantacdo do projeto, os integrantes da SMED-Bbpggaram a idéia que os conteudos
escolares nao seriam mais importantes.

Mal entendidos a parte, acredito que na EP, comogealquer outro projeto politico-
pedagdgico de inclusdo, a escola continua sendonaigal responsavel pela transmissdo do
conhecimento cientifico historicamente construiddaphumanidade e que ela deve tentar
caminhos através dos quais o aluno se relacioneet®rde forma prazerosa e significativa, ndo
somente para atender tarefas obrigatérias oudtaalicomo o exame vestibular e as demandas de
mercado, mas para que possa optarsemaquilo que ele quiser servindo a contribuir para a
permanente construgdo desse conhecimento. Corjsimtora comunidade escolar, uma visdo de
educacgdo baseada no respeito a subjetividade deurace, a0 mesmo tempo, ciente de que 0s
conhecimentos legitimados na/pela escola sédo fodegsoder na sociedade em que vivemos &,
talvez, o maior desafio da EP.

O papel do professor enquanto mediador dos progeaks constru¢do do conhecimento é
de fundamental importancia. Vale citar Busnardo &da (2000) que, ao discutirem questdes

relativas ao letramento no Brasil, lembram quela de aula é geralmente a Unica situagéo social
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em que certos usos hegemdnicos de linguagem paglecostextualizados e explicitados através
damediacdopedagogica do outro:

“...em se tratando de grupos excluidos, professde&m ir além da mera exposi¢ao de
textos escritos tornando claras e explicitas asma® linglisticas e as normas de uso
gue estdo por tras do letramento avancado e derprétacdo. A consciéncia da
linguagem padrdo e das normas do discurso é nedas&ntdo, para a aquisicao de
habilidades de letramento de grupos excluidos wiiddos.”

A fala de PM, no segmento 1, reforca a idéia de guconstrucdo do conhecimento
historicamente legitimado pela escola ndo esté&ptesem uma escola inclusiva: para o professor
esta escola é sinbnimo de “massificacdo do engr@Vista como algo que tira a possibilidade do
“bom aluno” chegar ao ensino supetiok adocdo de mecanismos que visam garantir otdliéei
educacao é entendida como danoaos alunos que tém alguma possibilidade de cla@gansino
superior pois estes ficaridhreduzidos”. Crengcas como esta remetem ao dano fundador degoli
gue separa duas logicas heterogéneas da comurideeplificam a seguinte ponderacao :

“O povo nédo tem , antes do dano que seu nome exgdduma existéncia como parte
real da sociedade. Assim, o dano que ele expOg@oderia ser regulado sob a forma de
um acordo entre as partes. Ele ndo pode ser regufamrque 0s sujeitos que o dano
politico pde em jogo ndo sédo entidades as quaisreda acidentalmente esse ou aquele
dano, mas sujeitos, cuja pripria existéncia é o andd manifestacdo desse dang.”
Ranciere , 1996 :51)

Por outro lado, é interessante notar que PM resmmigue a escola tradicional excluiria
estes alunos ao dizefTa certo// tudo bem que este aluno nunca chegéfiaatia pelo meio do
caminho" Ao dizer isso, ele admite que ndo é justo que Btpiem pelo meio do caminho e
reafirma a tese da acédo incontinente quando, @udaaibamos que uma coisa € melhor que uma
outra, desejamos mais "esta" outra (Davidson, : 2980

Mas, ainda assim, esta fala deixa transparecamttito intraindividual desencadeado pelo
contato com o discurso da inclusdo, se considesmntato de alunos "ficarem pelo meio do

caminho" era, ha até bem pouco tempo atras, algoatiaado no ideario escolar e desconsiderado

® Notamos aqui que nao fica claro que possibilidadeshegar ao ensino superior seriam estas. Irderijue se trata de um d
mitos do letramento ( Kleiman, 1995; Olson, 199i¢ gerpetua a crenca de que habilidades intelectdai suficientes pa
garantir a todos um ensino superior e, consequemtemlugar no mercado de trabalho. Colocaria eestdo o fato de que
necessidade de exames vestibulares diante do deduzimero de vagas das universidades publicaslinibclusdo de alunc
das classes populares que gostariam de continusireseudos e que a atual politica de globalizaéacesta, de forma algum
preocupada em garantir empregos para todos no deedeatrabalho.
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em nome da "qualidade do ensino". Nesse sentidonflito gerado pelo debate em torno do dano
que "os excluidos imp6em" pode ser visto como uangw rumo a uma escola inclusiva, porque
desestabilizou uma representacao social que sasismliscursos da excluséo.

Na verdade, os professores véem os integfadéesquipe regional como representantes da
Prefeitura, e portanto, seus oponentes. Em nogsaiércia, este fato criava situacdes de fala em
que arelacao entre os interlocutores passava a ser o cernetul@ de interlocucédo e por
diversas vezes percebemos que 0 enderecamento &negiea pessoa ndo se separava realmente

daquele da comunicacao entre uma primeira e umadagessoa :

S.2

Reunido na EM2

O coletivo de professores de uma escola tgrau havia pedido reunido com a
chefia do DE para discutir questdes relativas &radidade da escdlaMas, como
sempre acontecia, as questdes relativas a inollesjmntaram.

A\1%4

PDE —/.../ Eu entendo que // com a EP // nésness construindo um direito qu
era negado a nossos alunos e que é acima de tudbreito a cidadania.

PEF - A Prefeitura, como sempre, fala de cidadamimo uma coisa muito
abstrata. Nossos alunos, aqui, tém que traball&n tjue enfrentar provas de

selecdo em supermercados, tém que se virar ai fora.

PDE¢ a Prefeitura, é o poder publico alvo da luta malitjue deve ser combatido. Nao ha
cumplicidade entre os professores e os represagaldDE. Nao existe a relacdo de continuidade
entre sociedade e Estado, necessaria a demodpPatvacontrario, nesta e em diversas reunides a
que estive presente, o clima era de insatisfag@mstlidade frente aos representantes da SMED-
BH e ao projeto. E exatamente por causa dessanoadde, ou melhor, de sua falta, que os

esforcos pela construcdo de relacdes dignas eradsa®s como a nossa ndo podem negar ou

® Ver "Contextualizac&o" no item Metodologia.

" A partir da LDB/ 96, as escolas degrau passaram a ser de responsabilidade do EEstédato tem criado problemas pare
escolas de®grau da RME-BH. Ainda que tenha se comprometideremter o nimero de vagas ja existentes, 0s povésss
reclamam que o repasse de verbas foi bastant@géstr pela PBH.

22



privilegiar o Estado como Unico objetivo e minimizasociedade civil enquanto terreno necessario
da luta politica. Esta continuidade nos leva a eugrerceber de perto a manifestacdo e
caracterizacdo dosujeitos-politicoeem ambiente escolar, entendendo-os como sujeiboslds,

ou seja, constituidos por vozes antag6nicas qamfde diferentes lugares sociais (Oliveira, 2000)

e pensar, como Searle (1991) em intencionalidanlevas.

INTENCIONALIDADE INDIVIDUAL
E COLETIVA

Conforme afirmamos anteriormente, assumir a espdldlica enquanto espaco para
enfrentamento dos mundos gdélis ndo implica em uma dicotomia, mas precisamenteuera
continuidade entre o “eu” e 0 “nds”. Essa contiadiel nos leva a querer perceber de perto a
caracterizacdo dosujeitos-politicoeem ambiente escolar, entendendo-os como sujeiboslds,
ou seja, constituidos por vozes antagonicas quenfale diferentes lugares sociais (Oliveira,
2000). Nossa concepcédo de sujeito, junto ao candeitintencionalidade Individual e Coletiva,
nos ajuda a entender como essa relacao é repaseatdinguagem. Para discuti-los, é necessario
atentarmos, primeiramente, ao conceito de Intenticade.

De acordo com Searle (198ftercionalidadé é a propriedade pela qual muitos estados e
eventos mentais sao dirigidos para ou acerca @tosbg estados de coisas no mundo. Trata-se de
uma propriedade da mente (cérebro) pela qual estpa de representar outros objetos.

Podemos apontar como estados intencionais n@ssagas e Desejga que estes sempre
se referem a “alguma coisa” no mundo. Tem@enca/Desejode que determinada coigdseja

desse ou daquele modo.

8 Em seu texto, Searle diferencia os conceitos édrda grafia: intaionalidade (propriedade de certos estados
mentais) de intdionalidade (intenc&o do sujeito) .
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Por exemplo, para sabermos se o estado mental b&8%@ deve ou ndo ser designado
como um estado intencional, teremos que levar emtacas seguintes consideracdes (Searle,
1985:2):

Quadro 1. Um Estado Intencional

Eu creio que a EP escancarou a

Estado B

Realidade social na nossa cara

1. Se o estad®é intencional, deve haver uma resposta para p&geomo:
A que se refer8"™ ?
- A crenca de que a EP escauncarealidade social na nossa cara.
Em que consist&" ?
- Consiste da crenca de que ad€eBncarou a realidade social na nossa cara.
2. Um estado Intencional € diferente de um ATO.
“Atos” sdo coisas passiveis de serem feitasyadlizacdesntencionais (Searle, 1985:36).
Para diferencia-los basta fazermos a seguinte pergu
O que vocé esta fazendo agora?
Na afirmag&o acima teriamos:
- Estou crendo que a Eaesarou a realidade social em nossa cara.(?????7?

A pergunta ndo faz sentido porque ratuan estado Intencional.

Intencionalidaderefere-se, portanto, a crencas, temores, esperangasejos: estados e
eventos mentais direcionais de/a algo. Assim cAtons de Falarepresentam “objetos” e “estados
de coisas”, os estados intencionais representammangirenca/desejo sobre determinado “estado de

coisa”. Voltemos a afirmacao da coordenadora:

Quadro 2. Ato de Fala X Estado Intencional
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Ato de Fala representa Intencionalidade representa minha crenca

sobre
Estado de Coisa Estado de Coisa

!

“A EP escancarou a realidade social na| “Eu creioque a EP escancarou a realidade

nossa cara.” social

na nossa cara”

Afirmar que uma crenca constituina representacaequivale a dizer que:
A. Ela tem um contetdo proposicional e um modo psigod)

B. seu conteudo proposicional determina um conjuntcatelicées de satisfagdo sob certos
aspectos;

C. que seu modo psicolégico determina a direcdo dequedtdo do seu conteudo
proposicional, direcdo de ajuste, etc. Sua reptas@o € definida por seu contetdo e seu
modo (S = modo psicolégico; r = contetdo represiaia
Assim, podemos dizer que un@enca possui um conteudo proposicional em um

determinado modo psicoldgico, que o0 modo determima direcdo de ajuste mente-mundo e que
seu conteudo proposicional determina um conjuntoodeicdes de satisfacao.
Para realizar as andlises a que nos propomos, alegactes de Searle(1985:28) serdo

ainda essenciais:

1. Os estados intencionais sdo, em geral, partes dis rde estados intencionais e suas
condicBes de satisfacdo s6 existem em relacao posigio na Rede.

2. Além da Rede de representacdes, ha tambérmaakgroundde capacidades mentais nao-
representacionais. Em geral, as representacéesnsinpam, s6 tém as condicbes de
satisfacdo que tém, em relacéao a éssigroundndo-representacional.

Podemos dizer, portanto, que os estados Intensiodai sdo individuados. Eles s existem
a partir de nossas experiéncias sociais anterioké®n disso, para Searle (1992:228), o
comportamento coletivo € irredutivel a conjuncadntiencionalidades individuais Existe, antes,

um comportamento social deveras coletivo, que nduivale a soma dos comportamentos

individuais. As intencdes efimés" ndo podem ser analisadas junto as intencée®emmesmo
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se esta juncao for complementada por crencas matlme as intengdes dos outros membros de
um grupo. Trata-se da perspectiva adotada a reabzde uma agéo (que pode ser) compartilhada.

Uma das chaves para a compreensaincionalidade coletivaé o fato de que, em
geral, as relacbes deaneirae demeio definidas em relagdo ao comprimento de um objetivo
coletivo devem desembocar sobre agdes individiNgsie caso, o componente individual das
acOes coletivas tem o papel dar meio” para se atingir um objetivo. A verdadeira distin¢a
entre 0 caso singular e o caso coletivo residepaode intencéo implicada, e ndo na maneira em
gue os elementos sdo combinados entre eles peoadigdes de satisfacdo.

Dizer que o sentimento da comunidade € verdadeirznoenstituido pela intencionalidade
coletiva é diferente de dizer que o comportameatetivo aumenta o sentimento da comunidade,
mas o sentimento da comunidade pode existir setmunga intencionalidade coletiva. A diferenga
é que a intencionalidade coletiva pressupde, emnsiegpland, um certo nivel de sentimento da
comunidade antes mesmo que este possa “entrarremorfamento”. Trata-se de um sentimento
de ser “um grupo”, de "estar junto”. A intenciodalile coletiva pressupde o0 sentimento de estar
em relagdo com “outros”, considerados, mais dosguples agentes conscientes, como membros
reais ou potenciais de uma atividade de cooperagéo:

“Quando eu saio de minha casa para ir a rua ajugarempurrar um carro de um
desconhecido, uma parte do segundo plano é que wadeonsidera o outro como um
agente e como um é candidato a fazer parte de wla eoletiva’(Searle, 1992:229).

Diante disto, discutiremos a representacdo dosl@stiatencionais coletivos e individuais
na reuniao pedagdgica em questdo no segmento &, se@s implicacbes que a representacao
destes estados produzem nas ac¢des necessariasragamde um projeto de educacdao inclusiva.

Especificamente neste segmento, marcamos em negsitcacdes que pressupdem

Intencionalidade Coletiva e sublinhamos as a¢cdepgessupdem Intencionalidade Individual:

°Em nosso entendimento, ao afirmar que a Intenditad® coletiva pressupde “um sentimento de comdeigan
segundo plano”, o autor ndo petende criar uma rojeia@ ou subjulgar tal sentimento mas, ao contr&itna-lo
como sentimento que envolve o estabelecimento destexlo intencional coletivo.
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Negrito = Acbes que pressupddmtencionalidade coletiva.
Sublinhado= Ac¢bes que pressupddniencionalidade individual.

S.3

Reunidao na EM3

1. PDEL1 - E eles gostam do que? Pagina Policial lettasmusica? N&o da pra eles
identificarem as vogais as letras do nome nestemnad®

2. PP -...a gente tem montado um pacote /e eles mesmadhesa/.../ Inclusive, &
gente fez uma reunido com os pais / para questiaoano € em casa, pra |vé
Porque eu acho que nao adiargaente ficar tentando sozinhd ficamos sabendo
gue eles ndo tem momento nenhum nada. Acho quenteagravante: ndo sei acho
gue esta geracao queds estamos trabalhando com elaum tem nocao do que €
ser estudante. Eles acham que ser estudante éavieqeola ficar aqui até 5:30|e
voltar para casaEles ndo tém aquela nocédo do que é estudar do dgrec@ivir a
respeito de alguma coisa/.../

na verdade, até pouco tempo, ser estudante era agta ouvindo coisas co
pouco envolvimento, mas a partir do momento emvgu®s que, aqui, 0 coletivo
de professores estad trabalhando temas significativeu acho que ai Vi
incorporando neles que ser estudante é ter maipoomisso/.../

3. PDE2 - O professora, eu tenho a impressdo querdlestem esta no¢ao porq\F,

4. PDE1 - E nessa turma que vocés estao falando agoam com deficiéncia
comprovada, sindrome de down, paralisia cerebral.

5. PC - Nao com sindrome de down, més tivemos o0 caso da menina aqui que [era
grave, todo mundo tinha certeza que ela tinha pmblA neuroldgico
Encaminhamos ela pro Férurl? / e teve até o caso da professora novata / que néo
quis entrar na salaue ela estava e foi um bafaféa//

6. PDE1 — T4, e vocés sabem se ela esta sendadfaforque a gente sabe qug é
dificil, que a familia ndo leva para o tratamentkB. € super dificil estar
encaminhando menino para psiquiatra e na verdadada sdo encaminhadog a
familia ndo tem comprometimento de t4 levando. #eeno que quea gente
enquanto educador tem que fazer: tem que encaminpara o conselho tutelar.

7. PM - Eu acho que é o caso da Prefeitura comecaolocar nas escolas estes
profissionais. A familia ndo vai levar.

8. PDE1 -Gente, a gente que trabalha com educacao inclusavgente néo vai da
conta de tudo, a gente vai ter que ter as interfmeeas parcerias

=

9. [xxx]

1A professora refere-se ao Férum de Salde Menti#ada, mensalmente, nas diferentes secretariasnag com
0 objetivo de discutirem casos novos e em andanmast@scolas.
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10. PP - A familia? Ai a gente fica mais maludogente vé :// 6 ku td sozinhp
mesmo//

11. PDE2 - Bom A gente tem gue ta fazendo a nossa parte // docusrao/ D3
conta do processo inteiro // né/ a gente vai acabaifrustrando//.../

12. PP - Como tem o caso / da menina que foi emteda /aqui/ da mae que veio
aqui / e falou que nao tinha jeito / que ela timhais quatro / que ndo podia deixar
de trabalhar // para levar a menina no tratamente hem dinheiro para pagar|o
transporte//

13. PDEL1 - Tem caso que ganham o cartdo metropalitAN&o sei como poderiajta
fazendol//.../

14. PDE2 - /.../ Mas que dia quegente marca // pra voltaentdo pra oficina d
poesia?//

1

15. PP - Com os meninos?//

\*ZJ

16. PDE1 -Nao/ a gente acredita em vocés /... enquanto egulp regional // n
temos 29 escolas para trabalhar // se a gente Seague trabalhar com os alunos /
ai / descaracterizaria o nosso trabalho//

17. PM - Eu acho interessante isso que PP colb€£s deviam vir aqui / peggar
uma turma uma vez por més // para nao perder tatorom a pratica//

18. PDE2- Maso_nosso_objetivo também € t&4 conversando // cladenas idéias
nestes momentos aquiporque_eu acho super dificil a gente ta dandgestao//
Porque se vocé for dar sugestdo de como trabalfiaa/parecendo qua gente va
ta passando receita / e t& garantind& néo garante // Porque desafio / pra ndsj/
gue estamos trabalhando com este meninos dia-a/d& que temos gue_estar
descobrindo a forma como eles aprendem // Temossesieninos que passavam
5, 6 anos ha escola sem alfabetidaEntdo como € que foi o trabalho que foi fgito
com eles?/NGs trabalhamos assim / ndo deu / como _nds coletigate vamos
trabalhar? // Eu acho que vai gastar uma saliva danada eld pouco que eu 16
sabendo vocés estdo por este caminho//

No didlogo, dois integrantes do DE, direcdo e msdees da Escola Municipal | discutem
problemas enfrentados nas turmas que chegam daol@8%€m saber ler.

Nesta reunido, os professores reinvindicavam unfiegsor “alfabetizador” (jA que os
professores de portugués de 3° Ciclo ndo tém rext@sente essa formacdo) e reclamavam da

heterogeneidade das turmas e da dificuldade emmacanaterial didatico para alfabetizacdo de
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adolescentes. Segundo eles, os materiais dispsmiveiercado editorial sdo ora muito infantis,
ora muito adultos, além de descontextualizadogal&ade social da escola.

O fato de nao terem autonomia para implementaredidag que julgam necessarias nos
permite afirmar que as relagdes maneirae demeio definidas em relagdo ao comprimento do
objetivo de viabilizar o projeto pedagogico de usélo na Escola Municipal I, coloca em cheque,
ja de inicio, a possibilidade de tratar-se de agfstivas, compartilhadas entre DE/escola.
Parece-nos, antes, que as acdes sdo - ouadorizadaspelo DE. Por outro lado, os dois lados
tém o mesmo objetivo comum de construir e dignificeseu lugar, de viabilizar o projeto de
inclusdo na cidade. Estas duas dimensfes — naoacilhgr as acdes, mas jogarem no mesmo
time, terem o mesmo objetivo comum - sdo notadasepeesentacdo das intencionalidades
coletivas e individuais no segmento abaixo, fazemdoar o senso de “eu’e de “nds” dos
interlocutores.

Observe-se qua_gente tem montado um pacote /e eles mesmos exoatio turno 2

acima, selecionar materiais para o trabalho déetiteacdo dos alunos e a realizagdo da reuniéao
com 0s pais séo representados por PP como ac¢tesva®ldos professoreg“a gente tem
montado um pacote com estas coisas e com algunededas diferentes disciplinas” ; “a gente
fez uma reunido com os pais”) Estas afirmagdes nos colocam diante do “segundaopla
invocado por Searle como um pressuposto da inteaki@ade coletiva, junto aos sentimentos de
comunidade, de ser “um grupo” e de "estar juntdteens professores. Ainda que cada um
trabalhe em sua disciplina, inferimos que estdoolerdos em atividades de cooperagédo e
buscando entrozamento através da organizacao jg¢ogsrooletivos.

A intencionalidade coletiva e 0 senso de comurdddaste grupo de professores pode ser
percebido ainda no turno 2, através da crénea acho que esta geracdo que nds estamos
trabalhando com ela / num tem nog&o do que é se¢udante” ; no turno 5, nas afirmacdenods
tivemos o caso da menina”, “encaminhamos...& no turno 10:“A gente vé :// 6 / eu t6 sozinho

mesmo.” Por outro lado, o turno (Eu acho / que € o caso da / Prefeitura comecarcdocar
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nas escolas estes profissionais// A familia ndo kadar//), conota o desejo de que os problemas
relativos a viabilizacdo de tratamentos sejam smhaclos através da presenca dos profissionais da
saude dentro das escolas.

Notamos, também, a preocupacao de envolver osipasntimento de comunidade ja que

nao adiantda gente tentar sozinhg” ainda que trabalhando coletivamente na escdiiaade

apoio em casa sugere a falta da acao especifiedgden membro potencial ( os pais ) para a
realizagéo do trabalho de alfabetizacdo dos alunos.

Também, no turno 10, a falta dos pais para alizabéo dos tratamentos dos portadores de
necessidades especiais é evidente. Ha4 casos emmesm®o a Prefeitura oferecendo transporte, ha
negligéncia, impossibilidade devido ao numero tfeo§, indisponibilidade de tempo devido ao
trabalho e, até mesmo, vergonha e negacédo da ieckssle tratamento, além de inUmeras outras
questdes sociais que dificultam o encaminhamenenttos médicos.

Passemos, entdo, a representacdo do senso de tBu"nds” na fala dos integrantes do
DE. Nos turnos 1 e 3 esta claro que os integrattd3E estdo fora do processo pedagdgico e das
acOes implementadas coletivamente pelos professtlesurno 4, PDE2 diverge da crenca de P,
ao mesmo tempo em que se refere a percepcdo danmdwgs professores da escola como uma
visdo conjunta do “nés-integrantes do OEias/ a partir do momento em quemosgue aqui // o
coletivo de professores esté trabalhando temasifigativos /eu achagque ai / vai incorporando
neles que ser estudante € ter mais compromisso/.../

Observe-se, ainda no turno 4, que PDE 2 trazrezarde que o trabalho coletivo de temas
significativos pode mudar a crenga do que é “serdaste” dos alunos. Com isto, PDE pde em
questdo a necessidade de resignificacdo das préticalturas educativas como condi¢cdo de uma
educacdo inclusiva de alunegprofessores e se opde a fala anterior de PP. Agens do que
conta como letramento também talham a construcgadéatidades/ as praticas de letramento, a
producdo e interpretacdo de textos através dos qusi‘meanings” sobre os problemas sdo

construidos.
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J& nos turnos 6, 8 e 11ja gente” inclui os integrantes do DE no “nés-coletivo de
professores da escola”, sugerindo que as acOessdeies a efetivacdo das medidas de inclusao
(encaminhar para o Conselho Tutelar os casos de r&glcia familiar, (ndo) dar conta de tudo,
buscar as interfaces e as parcerias, documentarcasos)sdo também compartilhados por eles
enguanto atividades de cooperagao.

Em meio a esta idéia de grupo que prevalece nadtdtes professores, um fato destoa

fortemnte:o caso da professora novata / que ndo quis entaasalaque[a aluna com problemas

mentais] estava e foi um bafaf®e acordo com Searle (2001), para considerarmokywgra
situacao de decisdo racional desta professorandsrque considera-la enquanto sujeito que age a
partir da escolha de alternativas por ela vivi€asno ndo temos, no segmento acima, informacgdes
gue possam nos esclarecer as alternativas viversciaal esta professora, ndo poderemos julgar
sua decisdo em relacdo a entrar ou ndo na salal@eea que se encontrava a aluna.“Agir’ e
“deliberar” sé fazem sentido a partir da pressuwdasi das alternativas socialmente
disponibilizadas ao sujeito.

Estas variagfes na forma intencional da repres@amtdg “eu” e do “n0s” visa escamotear
o conflito que aflora como consequencia dos difeieiugares institucionais: os professores vém
0S integrantes da equipe regional como represestada Secretaria de Educacao, que,
historicamente, traz o ranco das "Delegacias den&hdNelas, apesar de serem oferecidos apenas
cargos burocraticos e administrativos, as vagasgente eram preenchidas através de indicagédo
politica e cobicadas como forma dos professorésesem livres” da sala de aula. Este fato fica
claro quando, no turno 14, PDE tenta marcar a d&taroxima reunido, em que realizariam uma
“Oficina de Poesia” com os professoes, PP sugeeeetps fagcam a oficina com os alunos. No
turno 17, PM reforca a rivalidade institucionalsamerir que épara ndo perder o contato com a
pratica”.

Este fato gera resisténcias as propostas de foomaga servico desenvolvido pelos

integrantes do DE. No turno 18, a propria crengares@ que seja o trabalho de formacéo de
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professoreseflete o conflito entre a visdo de PDE 1 e ao/idés professoreso nosso objetivo
também é t& conversando // clareando as idéias eestomentos aqui//... Be, por um lado, a
crenca de PDE 1 em “achar dificil esta dando ségéste justifica pelo fato de perceber o
trabalho de formacdo de professores como um proasseflexdo conjunta sobre as praticas
educacionais, por outro, para o professores naerisignifica ndo compartilar dos desafios reais
sucitados por um projeto de educacao inclusiva.

A partir do momento em que a rivalidade institnailoaflora, no turno 15, o senso de “nés”

de PDE passa a representar o trabalho da equifregianal™*

( N&o/a genteacredita em vocés
/...l enquanto equipe da regionals temos 29 escolas para trabalhar // agente tivessgue
trabalhar com os alunos / ai / descaracterizariaassotrabalho//). Ainda que os integrantes do
DE, usem da intencionalidade coletiva enquanto ac&er implementada em conjunto para a
efetivacdo das medidas de inclusdo, o papel ingiital permite apenas que eles “discutam” ou
“prescrevam” determinadas acdes a serem realizaelas professores, como podemos ver no
turno 18.

Assim, “temos estes meninos que passavam 5, 6 anos nala@sem alfabetizar. Entédo
como é que foi o trabalho que foi feito com eledRs trabalhamos assim / ndo deu / como nés
coletivamente vamos trabalhar? //parece pressupor um estado mental intencionativo] mas
logo a seguir: Eu acho que vai gastar uma saliva danada e // pptuco que eu td sabendo
VOCEés estdo por este caminhasugere um estado intencional individuado. Ao neesempo em
gue temos um objetivo comum, a falta do sentideamunidade em segundo plano, impede o
estado mental intencionalmente coletivo.

Podemos melhor visualizar as crencas, desejosiossiigtencionais individuais e coletivos

do segmento 8, nos quadros a seguir:

Quadro 3. Sugestdo/Desejo

SUGESTAO/DESEJO

10 professor refere-se , aqui, ao Departamentalded€&o que, ao ser descentralizado desde o @@9de
passou a ser conhecido como “regional”.
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- Eu acho que é o caso da Prefeitura comecar a cotatas escolas estes profissionais

Quadro 4. Crencas

CRENCAS

- Acho que tem um agravante: ndo sei acho que esteagfo que s estamos trabalhar
com ela num tem nocdo do que é ser estudante. Bldsam queser estudante é vir |
escola ficar aqui até 5:30 e voltar para casa e&Ilndo tém aquela nocado que é estuc
do que € ler ouvir a respeito de alguma coisa...

- Eu tenho a impresséo que eles ndo tem esta nocé@qumona verdade até pouco tempo ser
estudante era estar aqui ouvindo coisas com pounzod/imento

- eu acho que ai vai incorporando neles que ser eatid é ter mais compromisko/

- Nao, a gente acredita em vocés

- Eu acho que vai gastar uma saliva danada

Quadro 5.Intencionalidade Individualizada

INTENCIONALIDADE INDIVIDUALIZADA

- /... e teve até o caso da professao&ataque ndo quis entrar na sala que ela est
foi um bafafa.

- e Vocés sabese ela esta sendo tratada? Porque a geatse que é dificil que a famil
nao leva para o tratamento. E é super dificil egacanmhando menino para psiquic
e na verdade Quando sdo encaminhados a familia taBb comprometinmo de
levando.

- 6 eu td sozinho mesmo

- Nao/ a gente acredita em vocés

- Césdeviam vir aqui pegar uma turma uma vez por m@aa ndoperder 0 conte
com a pratica.

- Eu acho que vai gastar uma saliva danadgelo pouco que eu t6 sabenaaés esi
por este caminho
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Quadro 6. Intencionalidade Coletiva

INTENCIONALIDADE COLETIVA

- Nao adianta a gente ficar tentando sozinho

- mas_ngs tivemos casta menina aqui que era grave todo mundo tinha ezd queela tinh
problema neurolégico. Foi encaminhada no Férum

- agenteque trabalha com educacéo inclusiva a gente naoder conta de tudoA gente v
ter que ter as interfaces e as parcerias

- E entdo, o que que_a gente enquanto educador tem f@zer tem que encaminhar par:
conselho tutelar

A familia ai a gente fica mais maluco. A gente vé .

como nos coletivamente vamos trabalRar

0 coletivo de professores esta trabalhando tesignificativos

Os conceitos de intencionalidade individual e ¢cgdenhos permitem notar como nosso
senso de “eu’ e de “n6s” variam de acordo com &ratites crencas e desejos dos sujeitos
envolvidos e de acordo com seus papeis sociaias Bscilacdoes refletem o escamoteamento do
conflito institucional mas, também, permitem vishmar a confrontacdo entre os diferentes
mundos dgdlis (mesmo em se tratando de uma membros de uma niestibaicdo e de uma
mesma comunidade de fala).

E exatamente nos momentos de confrontd¢&és deviam vir aqui pegar uma turma
uma vez por més, para ndo perder o contato comrdtiga) que podemos notar as novas
subjetividades sendo formadas: o enfrentamento déssfios suscitados por uma politica de
inclusdo e a busca de solugcbes sdo, em si mesraisap de inclusdo, o que nos leva a crer que
novas identidades de professores e alunos est@nsgtuindo. A afirmacao de 2.PPorque eu

acho gque nao adianta a gente ficar tentando soZirlologo depois“A gente vé :// 6 / eu tb

sozinho mesmotonotam este desejo que ndo € outro sendo o umiassprojeto Escola Plural
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enquanto uma politica de inclus@oser construida por todos os habitantes da comunidade

escolar, o que, por certo, “vai gastar uma salazada’.

Além de saliva, podemos notar 0 compromisso eie dé acées que mostram o projeto de
inclusdo como uma politica em andamento: a selegimaterial alternativo, voltado para a
realidade do aluno; a possibilidades de escolhandterial de seu interesse; a tentativa de
aproximagdo com os pais para melhor entender @xtoném que vivem; o relato de experiéncias
e a busca de informacdes para tratamento do afilmacHes inclusivas dos professores.

Por interpelarem nossas discussdes de formasiaarieomo notamos até aqui, as questdes
de linguagem se entrelacam ndo sé ao tema commpmigpmetodologia que conduz nossa

pesquisa, conforme discutiremos a seguir.

e
QUESTOES
METODOLOGICAS

:Nf..-.i f
= 1) g

de30.

Imagem 4. Av. Afonso Pena. B.H., década

Acredite, aquilo em que acreditas néo é verdade,
N&o é nunca a coisa, mas a versao da coisa.
The pure good of thegryVallace Stevens.

O que ndo é o que ndo pode ser que nao, é o quedacer.
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Pode ser que nao é.
O que Arnaldo Antunes

Diferentes enfoques marcaram os estudos sobre ¢éomde professores ao longo do
altimo século. Um dos fatores determinantes dedii@sencas foi a concepcédo de linguagem
subjacente a abordagem metodoldgica. Considerarglaapta tese buscamos contribuir para estas
pesquisas do ponto de vista dos estudos da lingyagmis especificamente, da Analise do
Discurso, aconcepcédo de linguageque nos orienta serd importante ndo sé porque foaadz a
opcao teodrica da tese, como também pela influénaaexerce na abordagem da interpretacdo dos
dados, que sdo em si mesmos, dados de linguagaetemBs dizer, entdo, que concepcao de

linguagem e metodologia de pesquisa estao intimantigadas.

Para melhor entendermos as transformacfes ocoreid@ie esta ligacdo, € interessante
tracarmos, como Freeman (1996), um breve hist&@otwe os enfoques das analises de pesquisas
relativas a pratica, conhecimento e formacao déegsores. Segundo este autor, até meados do
século XX, estas pesquisas se preocuparam apemasscesultados obtidos na aprendizagem dos
alunos. O objetivo era alcancar e descrever o Gdotela mente do professor, “entrar em sua
cabeca” e verificar os efeitos de suas agd@saprendizagem. A complexidade social era
esquecida e mesmo quando, nos anos 60 e 70, ogitogne metodologias das pesquisas
qualitativas foram adotadas pelos estudos da edacégzendo com que as salas de aula fossem
vistas como espacos sociais e interpessoais sigddicados sao produzidos principal focus

permaneceu sobre os atos de ensinar e aprender.

No entanto, um fato importante deve ser destacadmardr da adocdo do meétodo
qualitativo: ao enfocar o “significado”, o paradigmualitativo fez surgir a pergunt&ignificado
de quem?”. Consequentemente, a visdo dos proprios professmbre suas praticas e a forma

como constroem suas realidades comecou a seraaarcomo corpus e foco de analise.
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A partir dos anos 70, a nogao“tlemada de decisadotornou-se central na busca do mundo
interior dos professores. A linguagem, por sua pagsou a ser vista como 0 meio capaz de criar o
mapa externo desse mundo. Os professores podea&mn Explicar, confirmar, refletir e
representar seus pensamentos, julgamentos, deeisdéms para o pesquisador. A este, cabia a
tarefa de documentar as atitudes dos professorescional para eles e, em certa medida, o
contexto mental no qual as decisdes eram prodyzitiada que a nocédo de “decisédo” era vista
como umconstructo a priori Com isso, uma certa separagcdo epgesamento do professer
linguagemusada para documentar este pensamento comeconatada, levando , mais tarde, a

uma maior consideracéo e atencao sobre a relat@oata interpretativo do pesquisador e dados

de linguagem

Seguiram-se aos estudos sobre tomada de deagsdes@uisas que partiam da premissa de
que toda narrativa € um modo de representacdo @ajolezavam as experiéncias profissionais
dos professores e suas “biografias” como corpusndéise. Ainda que o processo interativo entre
professores e pesquisadores ndo fosse enfocadzjitaca-se que, através de um processo
colaborativo entre eles, emergiriam considerac@esoastruidas que deixariam transparecer o
mundo dos professores, ou pelo menos, os aspastosegdesejava conhecer sobre este mundo.
(Connelly & Clandinin, 1986). A linguagem continuauser vista como o meio através do qual
podia-se flagrar esses aspectos, o “veiculo” quenipa a colaboracdo entre professores e
pesquisadores.

A grande importancia atribuida a recursos lingtdst como “metaforas” e “imagens”,
presentes nos dados, foi outra caracteristica marcs estudos baseados na narrativa. Mas, sem
davida, a principal contribuicdo desses estudosofaiompimento da distingdo convencional
levantamento/interpretacdo de dados, ocasionada grdhase no desenvolvimento da andlise
enquanto unprocesso colaborativo entre pesquisador e professoColeta e interpretacao de

dados tornaram-se parte de um mesmo processo.gsonfai possivel :

. retificar algumas dicotomias que estiveram saperficie da primeira geracdo dos
trabalhos (sobre conhecimentos, praticas e formaigiprofessores), dicotomias entre o
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mundo cognitivo e a pratica em sala de aula, eotngesquisador e o professor como
objeto de pesquisa e, entre pensamento e acaogethan, 1996 : 741)

Ao romperem com estas dicotomias e colocarem arsto a forma como o pesquisador
manipula a linguagem, e ndo simplesmente como gssapdela para representar “0 outro” em
questao, os estudos da narrativa ajudaram a mastrecessidade de estudos sobre a ligacéo entre
concepcao de linguagem/metodologias de pesquisa.

Assim, a diferenca entre a analise dos dados stadas sobre “tomada de decisdo” e nos
estudos baseados em “narrativas” foi significatisa na primeira abordagem, a coleta e analise de
dados eram separadas em atividades sequenciasggnada abordagem, o eixo edificador da
analise privilegiou a coeréncia e a integracaoeetteta de dados e analise, reconhecendo que a
selecéo de determinados dados ja €, em si mesragpuma de direcionamento das analises.

Apesar desta importante distincdo, a interpretai@® dados nos estudos baseados na
narrativa continuava a depender fortemente da mesmeepcao dos estudos sobre “tomada de
decisdo”: a linguagem continuou a ser vista comaanjunto de significados compartilhados que
expressam o mundo interior dos professores e asddsceram categorizadas como proposicoes
desse mundo. Estas duas modalidades de pesquisamgideravam o fato de que a leitura dos
dados ndo € “a coisa” mas a versdao do pesquisaime Sa coisa”. Nao consideravam o
pesquisador como aquele que V&, organiza e intargneentos sociais de um ponto de vista
particular. A estas duas modalidades, subjaz @ idéique os dados de linguagem - notas de
campo, entrevistas, jornais ou narrativas co-coitks e co-analisadas, etc - podem representar o
mundo dos professores e seus conhecimentos aied&auo dissemos acima, a integracao entre
coleta-interpretacdo dos dados sugerida pelosastiainarrativa tenha sido um avan¢o na medida
em que incitaram a busca de uma concepcéao de tjeguanais condizente com a complexidade
da realidade social que nos cerca.

A questdo da linguagem passou, entdo, a ser amplandiscutida pelas pesquisas

etnograficas subsequentes. Assume-se, primeiramgugeao delimitar-se a intencdo de narrar,
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corre-se o risco de reduzir a complexidade que ¢xgariéncia social encerra, ja que a narrativa €
uma reconstrugaoda realidade social. Reconhecer tal risco, taBsga uma forma de notificar
nossa inabilidade de compreender totalmente a iéxpa e as representacdes do “outro” mesmo
quando percebemos a absoluta necessidade de mmgassibs em conseguir entendé-las
(Oliveira: 2000)

Além disso, a validade dos dados, que em uma agend representacional individualista é
tida como uma questéo de acreditar ou ndo nodisaphds ( que pertencem aos dados ou apenas
ao individuo cujas palavras sdo tomadas para epEFSSeus pensamentos ), passa a ser vista a
partir da perspectivaocial atribuida ao conceito de representacdo. Nestsp@etiva, uma
representacdo nao pode ser percebida apenas cotuito de revelar o que estd na mente do
falante e assim *“representar” o seu pensamentorgha individualizada. Esta viséo trata os dados
linguisticos como “informacfes”, o que € incompaltivcom uma abordagem baseada em uma
concepcao contrastiva e dialdgica da linguagem eomzeito de voz que tentaremos definir a

sequir.

CONTRASTE, DIALOGISMO E VOZ:
AS CONTRIBUICOES DE SAUSSURE E BAKHTIN PARA
OS ESTUDOS INTERACIONISTAS

A partir do momento em que algumas pesquisas $obracao, praticas e conhecimento
de professores reposicionaram os individuos naudiggm, percebendo-os como falantes-
participantes de um sistema social mais amploadsside linguagem real passam a ser vistos em

funcdo da participacdo social dos sujeitos em ater-relacdo individuo/mundo. Para ganhar
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validade, os dados de linguagem devem ser estuda®losque sdo — linguagem — e como
representam o mundo, mais do que simplesmentejpeldizem sobre o mundo.

Este reposicionamento s foi possivel a partiadiacdo de uma concepgédo de linguagem
que percebe as palavras em conexdo com dado sisecw e ndo como expressbes dos
individuos.

Tais consideracdes foram fortemente influencigedas contribuicbes do Estruturalismo

francés que fez da Linguistica a ciéncia-pilotcele tempo:

“...0s estruturalistas tentaram definir seus méwedendo como referéncia a linglistica,
tendo também transferido todo um conjunto de ceoedingliisticos para quase todos o0s
dominios das ciéncias humanas e “sociais”. Os dgtalistas identificaram cultura e
linguagem de tal modo que toda a andlise, de qualdato cultural devia tomar uma
forma de analise linglistica. A linguagem ( ou jogu a ordem do signo, ou do
discurso) ndo € entendida como uma origem, ou calg@ que encobre uma verdade
existente independentemente dela prépria, mas starier a qualquer falante, o que
define precisamente a posicao do sujeito, de togte possivel.”( Henry:1997)

Em relacdo a concepcao geral de lingua, ocorgassagem do interesse pklacdoao
interesse pelduncionamentalas linguas, diretamente influenciado pelo funddameaussureano
sobre o qual repousa a linguistica moderna : aidirgum sistema. A linguagem significa atraves
de dois contrastes primarios: o que € dito em aetdrcom o que nao é dito ( ou eixo
paradigmatico) e, o que é dito em contraste conu® fyecede e 0 que segue determinado
enunciado (ou eixo sintagmatico).

O limite entre esses dois contrastes, a que Sa&ugsi78) deu o nome de valor linglistico,
passa a ser um dos focos da analise. Os significgdlo construidos através do consentimento
social, porque sao, de fato, valorados por grupgsesgsoas. A linguagem depende da comunidade
de fala para criar e sustentar seus significadosc€sso a esses significados, os contrastes

linglisticos a que a comunidade de fala da val@céncado socialmente nas situacfes de uso

entre falantes:

“..., a arbitrariedade do signo nos faz compreendezlhor porque o fato social pode,
por si sO, criar um sistema linglistico. A colatiile é necessaria para estabelecer os
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valores cuja Unica razao de ser esta no uso e mearso geral : o individuo por si s6 é
incapaz de fixar um que seja.” ( Saussure,1978) 132

Se por um lado, a viséo sistematica e coletivaot@epcéo saussureana ajudou a perceber
o carater social da linguagem, por outro lado sofmdticas ao negar completamente o caréater
pessoal e a singularidade das palavras no momeaito de cada enunciacdo. Admitimos que o
individuo sozinho é incapaz de “fixar” valores néag individuo quem cria e valoriza as palavras.
Para responder a esta questdo, muitas pesquiseeciEshais se voltaram para o conceitovde
(Bakhtin, 1981; Wertsch, 1991). Esse conceito, alinuma instancia epistemoldgica, passou a
constituir a instancia sécio-politica dos estudim®graficos em uma tentativa de “dar voz” aos
professores

Nesta visdo, “vozes” existem em comunidades soeias pessoas se apropriam delas nas
interacbes, a0 mesmo tempo em que, também, ex@nfl@dncias e deixam suas marcas em cada
contato interativo. As “vozes” presentes no intede dada comunidade estdo constantemente em
transformacao a cada nova situacao de fala.

O significado s6 existe quando duas vozes entrantantato, quando a voz do ouvinte
responde a voz do falante. A personalidade que dalolve alguém que toma uma certa
perspectiva ou pertence a categorias culturaiiaisgarticulares. Uma enunciacao (falada, ou
escrita) se expressa sempre de um ponto de vis&\{0z). Compreender a enunciacao de outrem
envolve um processo em que enunciacdes sdo buseanadgrontadas entre si. A este processo
Bakhtin (1992) deu o nome de “adressividade”, ga, S processo que marca a atitude de quem

ouve em relacéo ao sujeito que fala.

O conceito de voz também influencia a edificacé® al@élises do pesquisador na medida
em que, para entender as “vozes”, ele deve teetaeper “quem” sdo e “de que lugar social”
falam os sujeitos de pesquisa dentro de uma comdejdissumindo que este entendimento € uma
respostauaaos dados de pesquisa. Diferente da tentativardeafena cabeca dos professores” ou

da crenca de que o mundo deles “esta |la” paraesefado, nesta visdo, as vozes despontam na
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ocasiao social vivida, na confrontacdo da enunociagipesquisador e do professor, ou grupo de
professores, edificandoamnstructoanalitico e fazendo ouvir as vozes criadas e siagtas na e
pela linguagem de ambos.

O uso da linguagem € mais do que a escolha dergslpara expressar o significado de
alguém. O uso envolve um reconhecimento mutuo @stfalantes. Por isso, grande parte destas
pesquisas optam pelo acompanhamento do professorgi@po de professores), por um
determinado tempo, como forma de compreender amiolade de fala e alcancar “proficiéncia
linguistica” nesta comunidade, valorizando o qudité nos diferentes espacos interativos das
instituicbes escolares ( reunides pedagogicas,deataula, sala dos professores durante o recreio,
cantina, biblioteca, etc.).

Em nossa pesquisa, podemos afirmar que o cordeioz interfere diretamente na forma
como € percebida a criacdo e reproducdo de semi#doelacdes professores/ integrantes do DE e
na relacdo professor-integrantes do DE/pesquisddoprocesso de criacdo e sustentacao de
significados, ou de producéo de sentidos é um camepluta permanente que esta diretamente
ligado aos lugares sociais — e institucionais — e aqcupam professores, integrantes do
Departamento de Educacdo durante as reunifes edifisacdo da analise, a autoridade do
pesquisador. Esse processo ndo pode ser visto gomarocesso consensual. Antes, € honesto
assumir que algumas vozes se tornam mais audiwajsi@ outras, dentro do ato de interpretacéo
do pesquisador.

A linguagem do pesquisador é uma manifestacdoretande uma cultura historicamente
situada e sempre em movimento. Por isso, acredit@me a linguagem é também um argumento
histérico. Ela funciona como mediadora e como umorfzonstitutivo do que tomamos por
realidade na andlise.

As pesquisas sobre formacdo de professores podembeseficiar dos estudos
interacionistas na natureza, forma, e dimensdemisoda linguagenem sua relagdo com a

subjetividade de professores e pesquisadores.rélsigéio oferece uma forma alternativa para a
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analise pois preserva 0s aspectos cognitivos iegares da experiéncia vivida por cada sujeito de
pesquisa e, também, os aspectos socio-politicoessgs em suas falas. O campo de acédo dos
sujeitos é reconhecido tanto na situacdo interafitesente nos dados como na interagcdo
estabelecida entre pesquisador e dados de linguagémportante lembrar ainda que a opgéo por
situacdes interativas traz a estas pesquiaguagem realcomo dado lingiistico.

Assim, uma abordagem que percebe as representagdessubjetivas e uma abordagem
que parte do principio social da linguagem sacgatta forma, complementares ja que o sujeito
também deixa suas marcas em cada enunciado. Erd&atsn processtialogico.

O conceito de dialogismo € basico ao entendimgatmoncepcao de linguagem que orienta
nossas analises porque nele a linguagem é vist® dot@rnamente diversificada em todo e
qualguer momento de sua existéncia histérica :talidade do mundo de objetos e idéias na
linguagem representados é expressa atraeesliversidade social dos tipos de fala e pela
diferenciacdo assumida nas vozes individuaisssa diversidade permite a presenca de varias
vozes sociails em uma mesma enunciacdo e uma gvanéedade de ligacOes e inter-relagcoes
estilisticas que dialogam entre si. Ha multiplasn@s de representar a realidade devido ao caréater
heterogéneo constitutivo da linguagem.

Toda enunciacdo se realiza em um campo em quasfarentripetas e centrifugas se
interceptam, ou melhor, toda enunciagédo é partlimguagem unitaria” (que faz com que ela
aconteca e que a estrutura em seu momento, swadentripeta) e, a0 mesmo tempo, participa
ativamente da plurivocidade social e histérica queodeia (suas forcas centrifugas)(Bakhtin,
1988:83; Oliveira: 2000).

Do ponto de vista das tendéncias conservadordmglaagem, a palavra é reconhecida
como auto-suficiente e completa, e ndo como umlesmmotencial de fala. A visdo monoldgica da
linguagem diminui a importancia das forcas cengdfie da variabilidade quase infinita do sentido

de uma palavra em contextos diferentes. A palawaoidgica exclui, assim, a adressividade, ou

atitude responsiva do sujeito.
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Em uma viséo dialégica, a palavra se dispersangrareem contato com o ambiente. A
produgéo e compreensdo de um enunciado ocorremexto dos enunciados que o precederam e
no contexto dos enunciados que o seguem. O enondialdga com seu meio, reflete e refrata seu
redor. Este € o principio do dialogismo: a relag@oesséria de qualquer enunciacdo com outras
enunciagdes. A palavra encontra em seu caminhdiregdo do objeto em questdo, um ambiente
dialégico cheio de tensdes e inter-relacdes. Efia agona com algumas, filia-se a outras, nega
tantas outras. N&o € presa a um significado fiag definido em seu contexto. Tudo isso d& forma
ao discurso, deixa marcas em seus aspectos sensantic

Uma enunciacdo, em um dado momento historicocpdati ndo pode apagar as marcas
sécio-ideoldgicas de seu ambiente, ndo pode dei#ase tornar participante ativa do didlogo
social. Ela desponta enquanto uma continuidade egeicdo a este dialogo, que se da nas
interacdes cotidianas.

Podemos dizer que tomamos o conceito de dialogisomo um fundamento teodrico-
metodoldgico de nossa pesquisa e também como wharfiento ético que nos guia na analise das
vozes de sujeitos socio-historicamente constituidos

N&do ha, portanto, dados de linguagem desconté&zddak. Um aspecto inerente a
metodologia de pesquisa influenciada por essa pgéceé a tentativa de compreender como as
pessoas se empenham em co-construir e negoci#icsigas especificos em eventos particulares
(Gumperz: 1986; Gee & Green, 1998: 122; Collin©3)0

Em nossa pesquisa, essa influéncia se destacao®sn mteresse de perceber como 0s
sentidos em torno das acdes inclusivas sado cora@hss entre professores e os integrantes do
departamento de educacdo da RME-BH, acreditandp aquénteragirem, os membros de uma
comunidade tendem a modificar, expandir e revigaiceitos que constituem um conjunto de
principios para acao.

Nossa tarefa como analistas do discurso é coloestunlo do dialogo no centro do trabalho

de pesquisa de formac&o de professores. E tertah@e como as praticas culturais se constituem
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(ou ndo) na interagdo, como 0s grupos se “afiliam’um determinado espaco de tempo, como
criam normas e expectativas de estarem juntos, atlr fSobre, questionar e interpretar
acontecimentos de comum interesse. Como diriamerG8eBloome (1997 ), € perceber um grupo
de professoresomouma cultura : um grupo que co-constroi um conjuddopraticas culturais.
Esta visdo se opfe a analise que busca entendeitard de um grupo de professores” como se
esta fosse um produto determinado pelo momentoéritiste esquece o campo de acdo dos sujeitos

presente na vivacidade primeira que constituelas tk todo processo interativo.
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e
INSTRUMENTOS E
PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Imagem 5. Automdvel Clube, B.H.

Para proceder a analise do discurso das interggéeadas em audio entre professores de
ensino fundamental / formadores em servigco duregueides pedagogicas em escolas da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte, selecionamasnentos em que as falas dos sujeitos
envolvidos apontam para diferentes discursos aorrdd questdes que, de forma direta ou

indireta, estdo ligadas a inclusdo social na escola

Mais especificamente, a estratégia de analiseegyaga busca relacionar nosso posicionamento teisico
enunciacdes, a partir da delimitacdo de segment®giyvolvem discussdes sobrelusdo social utopia e o
entrelacamento ddiferentes discursosducacionais vinculados a relacdes espacgo-temporaiss processos
interativos. Para isso, selecionei e transcreparéir da escuta de vinte fitas cassete de 60 wsnos segmentos
gue formam o corpus da andlise.

Partindo-se do pressuposto de que a interacaol\arbstitui a realidade fundamental da
lingua (Bakhtin,1992: 123), optamos por dados remsfala em uma tentativa de maior
aproximacdo das marcas socio-ideoldgicas e do imaggidiscursivo, que leva as praticas sociais
escolares, e também, como uma tentativa de reaslaelacdes histérico-sociais em que estas

praticas séo constituidas.
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Se, enfocar a interagdo é abrir espaco também\anteuatentando-se a atitude responsiva
que este adota diante de cada situacdo concrdtdagde idéia de interacdo coincide, em parte,
com a propria concepc¢do de discurso, ou seja, watEa social inscrita nas relagcfes histérico-
sociais em que ocorre a confirmacéo e a reelabmrdgé&saber e 0 questionamento dos valores
veiculados a partir do contexto vivido pelos ingenates.

Concordamos com Bakhtin ao afirmar que o discérsm “fendbmeno social — social em
todas as esferas da sua existéncia em todos osmeegnsntos — desde a imagem sonora até os
estratos semanticos mais abstratos (1998:71)".nen&, ndo podemos deixa de lembrar que esta
visao de discurso ndo pode obscurecer a igualmepi@rtante visdo que seres humanos podem
escolher em que discurso se inserirem em determinaamento (apesar de haver, é claro, um
preco para isso, como para qualquer outra escg(bag : 1990).

Estas escolhas séo, geralmente, escolhas moraiérios discursos que constituem a visao
de inclusdo de nossos sujeitos estdo sempre mu@ando sdo suficientemente consistentes uns
para com os outros. H4 sempre conflito e tensace esg valores, crencas, atitudes, estilos
interacionais, usos da linguagem e formas de semnado que dois ou mais discursos
representam.

Nossa pesquisa se integra, portantoetnografia interacional critica em que o
compromisso de uma agéao politica por mudancasisoni@ve a propria consecucao da pesquisa,
visando inscrevé-la no curso das lutas politicamtcas .

Nao queremos com isso, pregar o “universal”, cstgee-verdadeiro-para-todos”, mas
guestionar pontos precisos dmntexto especifico e, junto aos professores, ganhar uma
consciéncia mais imediata das lutas ideoldgicagliants : problematizar a inclusdo social na
escola pode ser uma forma de refletir criticamesofere nossa realidade e uma forma de ler a
histéria diferentemente ( e, com isso, ler o mudidferentemente, como diria Paulo Freire),
abrindo espacos para a inclusdo. Este posicionanmegitodolégico se opde, antes de mais nada,

as perspectivas tedricas que estudam praticangleatiem sob a mascara da neutralidade politico-
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ideoldgica. Pelo contrario, em nosso entendimeatdinguagem pode ser usada, ainda que
parcialmente devido a sua complexidade, para questirepresentacdes ligadas a construcao de
identidades sociais, através de uma habilidadgedsar e agir criticamente sobre o munda
linguagem, a cultura, a histéria e o poder podenviséos em um campo de luta que interagem
entre si. Tentar uma vivéncia critica é assumiruaca de quais devem ser as condicbes que
capacitam a agdo humanasprocessos de producao de sentido que constitussa mealidade.

E necessario frisar que, ainda que a dimens&orablitésteja, como o proprio nome indica,
na base de todo estudo etnogréfico, o tema de pessgisa faz com que a dimensdao politica se
entrelace a aquela dimensao de forma marcantensaistio a base metodoldgica da pesquisa, ja
que a selecdo dos segmentos a serem analisades pdot critério de que envolvam o tema
“inclusdo social na escola” que é, em si mesmotama fundamentalmente politico. Como dito
anteriormente, acreditamos que as questdes dalsgdornam constitutivas da dimensao politica
a partir do momento em que a entendemos catnifouicdo de significadosmbutida nas praticas
sociais que, por sua vez, ocorrem em contextoguaisinais (como a escola), caracterizados por
conflitos, consensos e relagdes de poder que ecaamozes e representagdes sociais nas falas de

NOSSOS Ssujeitos.

Se na construcdo de uma etnografia o maior dedafaindgrafo é a busca constante de piraica
reflexiva para negociar o relacionamento entre o trabalieogretativo e as diferentes vozes e pontos de, \dst
forma que o processo narrativo da etnografia slganesmo, uma pratica cultural (Chouliaraki,199%:fheste
trabalhoa auto-reflexaofoi também um desafio ainda maior ao analisar, wvezamais, minha prépria pratica. No
entanto, este fato nos ajudou na contextualizagéaidcussdes nos processos interativos, pouparsdo-tempo
relativo a aquisicdo da “proficiéncia linglisticatcessaria ao entendimento de significados espEcia
comunidade de fala em questao.

Enquanto formadora e pesquisadora de meu pré@i@ltvo, optei por referir-me como
“Professor do DE 1"( PDE1). Percebo este duplo pape envolvendo em dois processos
diferentes, ainda que o objetivo Ultimo seja fazmn que as reflexdes da pesquisadora venham
auxiliar nos desafios postos pela inclusdo em nosgaca da sala de aula e, € claro, a de possiveis

leitores deste trabalho.

1. CONTEXTUALIZACAO E HIPOTESES
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Em Belo Horizonte, ao longo das décadas de 70 &radsformacdes” foram notadas, em
algumas escolas da Rede Municipal de Ensino, a&mdegraticas pedagdgicas transgressods
“nosso” sistema educacional elitista. A partir de 1994adte o mandato do Movimento Frente
Popular, que congregou forcas de esquerda em st&@ogestaspraticas transgressoras’foram
legitimadas com a implantacao do projeto politiedggégicoEscola Plural (EP).

Pautada na idéia declusdo sociale buscando mudancas principalmente no repensar dos
tempos e espacos escolares, através da idéialde de idade de formacda EP viveu momentos
de contradi¢cBes, equivocos, polémicas e o acirreim@® resisténcias e conflitos intra e inter
individuais, ndo so por parte dos professores adentoda a comunidade escolar.

Na verdade, a implantagdo da EP faz parte de midtaria profissional. Nomeada
professora nivel Pll ( extensao de série e 2° greu RME - BH em 1995, vivi a implementacgéo
das mudancas propostas pela EP junto a um coldtiywofessores que abracaram e colocaram em

pratica suas diretrizes basicas.

Em Oliveira (2000), tive a oportunidade de discorsebre a experiéncia pedagogica
vivenciada na Escola Municipal Cora Coralina (EM@Qja Escola Municipal Carmelita Carvalho
Garcia (EMCCG), guando analisei os processos inesaem sala de aula de um projeto de teatro
de pecas shakespeareanas a partir das reflexd®edigogia Critica sobre as instancias de
resisténcia cultural das classes marginalizadasa eetkitura dos conceitos bakhtinianos de
polifonia e carnaval bem como de suas concepcdesjdito hibrido e de ética. Nesta dissertacéo,
problematizei uma préatica pedagdgica que buscodistanciar da concepcdo conservadora da
linguagem em aulas de leitura.

O desenvolvimento do projeto de teatro nestas &s@monteceu junto a adocao de varias
modificacdes propostas pela EP. A aceitacédo dafegsores de 3° Ciclo e direcdo das propostas
da Escola Plural foi fundamental a viabilizacdo fdogetos. No periodo de eleigdo para a nova

direcdo, uma série de divergéncias afloraram emie e os professores dos demais ciclos na
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escola. Registro estes fatos no intuito de hisai inicio de minha experiéncia com o conflito e
os embates ideoldgicos sobre concepcdo de ensimtarhental, surgidas com o decorrer do
projeto.

De volta apés dois anos de afastamento paraaeabzde curso de mestrado, fui convidada
a fazer parte da equipe pedagdgica de um dos ejpiarthmentos de educacdo descentralizados
que compdem a Secretaria Municipal de Educacdo [(HMEste departamento € composto por
um setor administrativo e um setor pedagdgico tgredam 29 escolas da rede.

No setor administrativo, sdo encaminhadas questisgs/as a vida funcional das escolas e
seus profissionais, como por exemplo, lotacédo,sfeaéncias, quadros de classe, cadastros,
matricula, encaminhamentos de liberdade assistida portadores de necessidades educativas
especiais.

Na equipe pedagogica, trabalhamos em basicaméstéréntes compostas, cada uma, por
duas pessoas : a frente do 1° e 2° Ciclos, a fdmt® Ciclo e a frente do Ensino Médio e da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Diante de mgios cotidianos, as frentes se misturam em
seus atendimentos, ja que temos o “combinado” @eimdos sozinhos as escolas. Vejo este
combinado como forma de nos resguardarmos de aralguprevisto (divergéncias?...
resisténcias?..) em nossas “visitas”.

Existem, ainda, as frentes de trabalho da Educdg@ntil e da Bolsa Escola
(implementadas em 1998). A constituicdo das equipedagodgicas teve inicio a partir da
implantacdo da EP. Seus componentes sédo professonesirsados selecionados a partir de
entrevista com a direcdo do departamento. Apesterdedo selecionada para trabalhar junto aos
professores do 3° ciclo nos turnos da manha erde, tas segmentos que constituem nosso corpus
foram gravados também durante reunides com prafesssgle primeiro e segundo ciclos, conforme
especificadas no inicio de cada transcricdo. Apanasreunido foi gravada em escola de Ensino

Médio.
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Talvez, as equipes pedagdgicas tenham sido criamlgsie ja aprendemos que mudancgas
nao se realizam simplesmente por decretos, queendwda a escola mediante novas leis, mas por
um processo de evolucao das representacdes edtiaagpnaturalizadas e que este processo requer
uma efetiva formacao em servico dos professordged,ga tenhamos aprendido, também, sobre a
dificuldade de se criar um clima favoravel e reiseph mudanca, apesar de algumas escolas da
rede ja apresentarem, como dissemos acima, pr@atansonancia com as diretrizes propostas
pela EP desde a década de 70.

Os encontros entre escolas e equipes pedagogg@amais podem ser requisitados pelas
escolas ou pelo departamento e acontecem nas esuwnietivas semanais. Estes encontros tém
sido uma das arenas de discussdes acerca dageirétsicas da EP. Por mais diversas que sejam
as razdoes que demandam estes encontros (como ponplex problemas de disciplina
consideradosgraves utilizacdo e divisdo do tempo de projeto na ebtol problemas de
enturmacédo de alunos novatos, confeccdo da fichavdkacdo de alunos, etc), as questdes
polémicas da EP sempre afloram.

A idéia de que a escola sempre funcionou sobsadlwle um tempo préprio suspenso do
"mundo |4 fora", nos suscita a hipétese de questrag excluidos para dentro do espago escolar
desestabilizou a légica de um mundo a parte, aceporcheque uma seérie de "naturalizacdes"
(dentre elas a propria concepcdo de “séries”), quawdo um momento de reavaliacdo de
conceitos educacionais.

A relacdo espaco-temporal diferenciada - a visdespaco escolar como um espaco a parte
da sociedade e a percepcdo do tempo escolar do @omo um tempo suspenso dos
acontecimentos ligados ao mundo das lutas e dédagless de nossa sociedade - cria um modo de
relacdo especifica entre professor e a polisO tempo da inclusdo social enquanto tempo

localizado ngpor-vir, que garante na escola a prética ditada peladsm@ecapitalista excludente,

12 Este tempo é chamado de “1.5” nas escolas depdopdrcéo de 1.5 professores por turma, 0 que gasanprofessor 4
horas/aula por semana para planejamento, alémham&/aula de reunido coletiva semanal. Resuttadotas sindicais dos
professores da Rede Municipal de Ensino de Beldbiate, o trabalho em trio proporcionado pelo temdegrojeto parece-
me um dos principais ganhos pedagdgicos apés a EP.
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justifica e fundamenta uma série de crencas ao mésmpo em que isenta a escola e leva o
professor a defender préaticas excludentes denfen tas, como romper com a idéia de um
mundo |a fora, que justifica praticas excludentegscola, sem adotar um discurso de utopia como

estratégia de incentivo a mudanga?

2. DELINEACAO DA PESQUISA

1. SUJEITOS DE PESQUISA

Apesar de nao julgarmos necessario identificar eadados professores envolvidos nos
segmentos selecionados ja que cada reunido tinhmaésha 20 a 25 sujeitos entre diretores, vice-
diretores, professores e coordenadores pedagdgicosrdenadores de turno, € interessante notar
alguns dados sobre a formacéo do profissional deagdo da Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte.

De acordo com informacdes fornecidas pela Ger&eiRlanejamento Escolar da SMED
em novembro de 2002, a RME-BH possui 9730 professmoncursados na rede, sendo que 1028
possuem apenas o 2° grau ( magistério) e 8702 supmior. Destes, 2474 sdo especialistas, 154
mestres e 4 sdo doutores.

Quando em maio de 2000, foi aprovado o decreto rggelamentou o incentivo de
formacgao docente de acordo com a titulacao ( 5% @specialistas, 10% para mestres e 20% para
doutores — cumulativos), a SMED recebeu 897 prosed¥9 encaminhados pela regional em que

trabalhava.

2. FORMULACAO DA SITUACAO PROBLEMA

52



Percebendo-se a escola como um espaco de traAisndss saberes, sdo inegaveis a
presenca e a valorizacdo de conteludos programaioesrivilegiam a cultura dominante em
nome da qualidade de ensino e do futuro profissaosalunos.

Percebendo-se os professores enquanto sujeitelsgtdricamnete constituidos e a escola
como um cenario social, espaco de desenvolvimeat@atividades cognitivas bem como de
constituicdo de sentidos e producdo de sabereggdvel a presenca de contradi¢cdes e conflitos
inter e intraindividuais dos atores que nela ermeombs.

A partir da experiéncia vivenciada em reunidesagédicas em escolas de periferia da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte, acreditamos a busca de fatores que influenciam na
interacdo entre professores e formadores da SME®&e gundamental importancia para a
compreensao da constituicdo de sentidos e de ggesfativas ao processo de desenvolvimento

de um projeto politico pedagogico de inclusao.

3. OBJETIVOS

GERAL

Visamos contribuir para as discussfes referentesesimdos de interacdo, ao funcionamento da
linguagem e a formacdo do profissional da educacdo,partir da investigacdo da
recepcao/circulacdo do discurso da inclusdo soci escola, nas interacdes

formadores/professores em servico.

ESPECIFICOS

Visamos avaliar e analisar a natureza das intesagguanto portadoras de conflito ou de
consenso durante 0os processos interativos entfespaoes/integrantes da edquipe pedagogica da
RME — BH, bem como apontar o entrecruzamento dereatifes discursos educacionais em suas
falas. Visamos ainda dicutir os sentidos e as nwald@ies desencadeadas pela implementacéo da
EP a fim de perceber os (des)entendimentos a tespeiprojeto politico pedagdgico delusdo

socialnas escolas.
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Pretendemos, também, discutir os embates ideo®gamarretados por uma politica
educacional de inclusédo e investigar as relacqes;estemporais da linguagem nas interagoes.

Além disso, pretendemos apontar como 0s sujeitosepem o papel social da escola
através das possiveis relacdes que estabeleceeneglinitacdo, letramento e o discurso da utopia

gue move o projeto EP.

4. PERGUNTAS NORTEADORAS DA ANALISE

Trabalhando-se com a hipotese de que uma poliscanausdo desestabiliza a relacao
espaco—temporal naturalizada na escola, pergunta-€omo podemos abordar as interacdes
durante o trabalho de formacdo em servico do pgof@90s conflitos e as situacfes consensuais se
devem a natureza do discurso ( ideologia ) do fdonau aos lugares diferentes de onde se fala —
discursos diferentes de professores e formadoresfo(&stas discussbes podem nos ajudar a
perceber melhor as formas pelas quais a linguagamt@ra a referéncia espacial e a temporal na
escola? Os conceitos bakhtinianos de dialogismoorotopo podem fornecer subsidios para
apoiar uma formacdao critica do professor para agmgla de inclusdo e para a auto-reflexao do

formador? Que relacbes podem ser estabelecidasdsturso e acdo?
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DESENHO DA PESQUISA

Esta tese tem a seguinte organizagao:

Esta introducdo, em que apresento a minha exp&i@adRME-BH e aponto o debate politico
desencadeado pela EP. Aponto ainda relagfes eguagiem, politica e educacao, as questbes

metodoldgicas que nortearam a pesquisa, e suadedio;

O segundo capitulo em que discuto conflito, corsena dimenséo dialdégica nos processos

interativos entre professore e integrantes do Dempe@nto de Educacdo da RME-BH,;

O terceiro capitulo em que discuto as relacBescesganporais da linguagem, as relacdes
entre subjetividade tempo e espaco, e em que categos discursos educacionais dos
professores a partir dos cronotopos Escola Trawhtidscola Nova, Escola Tecnicista, Escola

Reprodutivista e Escola Critica Inclusiva.

O quarto capitulo em que discuto conceitos de idtepsuas relacbes com 0s processos de

escolarizagdo do conhecimento e com préaticas damehto escolares e, ainda, sua

importancia para um projeto de educacgao inclusiva.
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- Seguem-se, entdo, as referéncias bibliograficas.

CAPITULO II

ENTRE NOS. CONFLITO, CONSENSO E O
DESATAR DO PENSAMENTO QUESTIONADOR

DE UMA
PEDAGOGIA CRITICA DE INCLUSAO
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ENTRE NOS: CONFLITO, CONSENSO E O DESATAR DO

PENSAMENTO QUESTIONADOR DE UMA PEDAGOGIA
CRITICA DE INCLUSAO

Desentendimento, mal-entendidos, resisténcia, adigfies e conflito. Ao integrar a
“Equipe Pedagogica” do DE-PBH essas eram as palayug melhor denotavam o processo
instaurado a partir da implantacdo da Escola Plé&atensacdo de que viviamos um intenso
momento decrise era recorrente nas reunides e sempre associalipp anegativo - um fator
indesejado que impedia a realizacédo do projeto.

Muitas razdes podem ser apontadas como causadesas @rocesso. Interessa-nos, no
entanto, aponta-las ndo para discuti-las em si mgsmas para problematizar e entender as
implicacdes que esta visdo do conflito, enquantodos fatores constitutivos do funcionamento
discursivo de nosso corpus, traz a dimenséo pwitidtural das interacbes entre professores e
integrantes do DE-PBH que vivenciam uma reformaacional radical.

Enfocaremos esse processo, portanto, para anabisacomo os dados de linguagem
expressam o contato entre diferentes concepcoeHesvde mundo diante da implementacéao de
medidas de inclusdo social na escola. Essa passavssta enquanto uma comunidade de fala : um
espaco discursivo com praticas, rituais, estrutdeagpoder e regras de funcionamento proprias

onde circulam diferentes discursos educacionagiais.
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Inicialmente, apontamos, quatro questbes quepaoscem diretamente associadas aos
conflitos durante as interacoes:
- A primeira questdo esté ligada a implantacaprdfeto. Conforme discutido por
Dalben (2000), ainda que algumas escolas ja viviamdancas que vinham ao encontro
daquelas implementadas em 1995, a EP € uma refderema-para-baixo”. Esse fato é,

até hoje, citado como um dos principais fatoreadpmes “da” resisténcia ao projeto.

- A segunda questdo refere-se aos diferentes kigesgtucionais ocupados pelos
interlocutores, a saber, professores em sala @eeaultegrantes do DE. Esses diferentes
lugares geram a assimetria que, supostamente,idiariaf os integrantes das equipes
pedagdgicas com o poder outorgado pelo DE. No enthistoricamente, os DEs trazem
consigo o ranco das "Delegacias de Ensino" - guneaadelegam atos escolares por este
pais. Nas “Delegacias de Ensino”, apesar de sefemcidos apenas cargos burocréticos e
administrativos, as vagas geralmente eram preeshatravés de indicagdo politica e
cobicadas como forma dos professores se “veremslivita sala de aula. Esta relacdo de
“conflito” institucional pode ser percebida oraaatis de “ataques” irbnicos, ora em
questionamentos diretos relativos a eficacia edadb do trabalho desenvolvido pela

“Equipe Pedagégica” do Departamento de Educdcéo

- A terceita questdo refere-se a divergéncia sobrnceito de formacdo de
professores! Intimamente ligada aos papéis institucionais quapam 0s sujeitos na
interacdo, esta divergéncia esta fundada na omo$igéria X Prética e também foi notada

por Signorini (2000) ao analisar interacbes entrgegsores alfabetizadores de jovens e

13 vale lembrar gue as “Equipes Pedagogicas” foraades a partir da implementacdo da EP com o objdévdar apoio a
Escolas na implementacéo doejetos pedagdgicogue, esperava-se, cada Escola se empenharia emuccagartir de seu
respectivos contextos, comunidades e realidadesiso€alvez as equipes pedagdgicas tenham siddasrimmbém porque
aprendemos que ndo se mudam as praticas educacap®ias por leis outorgadas ou Atos Escolares, pniasipalmente
através de um processo de reflexdo critica dagseptacdes e imagens que incorporamos ao longossasexperiéncic
pessoais e vida escolar. O que implica, diretamenteuma politica de formacao de professores.
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adultos e especialistas universitarios. As paladezta autora definem as duas linhas de
forca opostas sobre o que seja “formacao”, pres¢atebém em nosso trabalho:

“O projeto escolar se esgota na idéia de formacé@mo aperfeicamento de base técnico-
metodoldgica, enquanto o projeto académico se dstenconcepcdes, a atitudes e a
comportamentos ndo restritos ao contexto pedago€cd48)...estas duas linhas de
forca que globalmente orientam o projeto escolar grojeto académico...funcionam na
pratica como duas racionalidades, no sentido déckixy em conflito: a primeira, a qual
geralmente orienta as acdes e as avaliacdes dabetizandos e dos representantes da
burocracia escolar, estd centrada na viabilizacé@oediata da tarefa instrucional do
professor: preencher o tempo/espaco da aula cowidaties, dar a matéria prevista no
programa. A segunda, a qual geralmente orienta gdea e as avaliagdes dos
académicos, estad centrada na viabilizacdo do pddremancipatério do acesso as
praticas letradas por alunos e por professores: daresso a leitura e a escrita
socialmente significativas, rever atividades e papmgas em funcdo desse
objetivo.”(op.cit.:250)

Apesar dos integrantes do DE nao serem represestdatuniversidade, a grande
maioria dos integrantes das equipes pedagdgicasCARE e os componentes dos
principais cargos da secretaria de Educagdo da BMIEeram alunos ou ex-alunos de
cursos de pés-graduacdo. Conforme notaremos/ugnicfa do discurso académico em
suas falas é grande.

O confronto constitutivo das acbes comunicativasjago pode ser ilustrado pela
reunido em que, apos discutirmos diversas questias/as a divisdo do tempo de projeto
em uma escola, consultamos os professores sobréema educacional que fosse do
interesse do grupo para ser discutido na reunigoirge. Apés a escolha, disse que
mandaria pelo malote um texto para servir de “bgmed a discussdo. Uma professora
ironizou :

“Que hora que vocé quer que eu leia? De meia-réamtseis eu ja tenho
compromisso.”

Em outra reunido, o questionamento relativo a eificé validade do trabalho da

Equipe Pedagogica também ficou explicito, logo mi@i® do encontro, quando uma

professora perguntou-nos o que estdvamos trazedelocOncreto” para acrescentar

porque ela ja estava cansada do “blablabla” dadnedj'.
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- A quarta causa do conflito esta ligada a divec@antre discursos educacionais e
de inclusdo. Embates diretamente relacionados exgéimtes modos de referenciacdo dos
conceitos de educacédo e ao posicionamento poidemégico de cada sujeito envolvido.
Sem duvida, a implantacdo do projeto € o marcaiist que deu inicio ao debate em
torno da inclusdo ddosos alunos na escola. No entanto, ainda queigagtd por um
grande desejo de mudancgas, 0 esquecimento — dia aléaconsciéncia - dos gestores do
projeto sobre a rede de modalizagbes gerada natooanhtre diferentes discursos nao
impediu que esta rede se disseminasse e assuraisgeagel de fundadora de embates
discursivos. Estes embates movem o principio criddduncionamento da linguagem. A
modalizacao, entendida como o posicionamento dotsigm relacdo ao argumento, traz a

interacagorocessos de referenciagadistintos.

Afirmamos acima que no DE, percebiamogasflitoscomo algo negativo e muitas foram
as vezes que reclamamos da falta de entendimestordfiessores perante as medidas de incluséo.
Lembro-me, certa vez, quando uma das colegas dpeepadagdgica, ao voltar de uma reuniéo,
colocou sua pasta de anotacdes sobre a mesa e disse

“- Eu ndo entendo porque tanta confusdo. Sera qtaodificil ver que a gente so
quer quetodosos alunos figuem na escola? E sé istatosos alunos tém que estar
na escola. Enquanto eleps professoresjndo concordarem com isto nao

chegaremos a lugar nenhum.”

Seu desabafo pode parecer uma visao simplistaeddatreal complexidade cotidiana
vivida nas escolas, diante do debate e novas a&castides instigadas a partir da implantacdo da
EP, mas era exatamente este 0 nosso sentimente@nomme desejo de que o0s professores
“entendessem” ou “concordassem” ou “chegasseno@®enso” de qu&odos os alunos tém que
estar na escola”Todas essas afirmac6es podem sintetizar, grosdo,rama politica educacional
de inclusdo. Mas, ainda nos restaria perguntarpamsprofessores: “que inclusao € essa?”
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Percebemos, entdo, que para problematizarmos & wed conflito sera necessario
problematizarmos também a visdo de consenso contww Eonstitutivo do funcionamento
discursivo. Repetimos: nossa discussdo deve ses nw do que a situacdo em que dois
adversarios argumentam por ou contra uma mesmaggap. A andlise dos (des)entendimentos

nos interessam na medida em que podem mostraralagdo discursiva produtiva.

EscoOLA PLURAL:
INTERVENCAO OU CONSTRUCAO?
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Imagem 6. Rua dos Caetés. Década de 30.

Assim como outros gestores de reformas educacipmaigiras no Brasil durante os anos
90 (Secretaria Municipal de Porto Alegre -Escolda@#, Secretaria Municipal de Brasilia -Escola
Candanga), a SME-BH nunca negou o carater de iggmsia implementacdo da Escola Plural. O
primeiro caderno discutido nas escolas define ad&Ro “uma intervencédo radical na cultura
escolar (Cadernos EP, 1: 1996)". No entanto, sefocme também esta escrito nessa e demais
publicacdes do CAPE a EP é construida cotidianamente pelos sujeitss abmunidades
escolares, o desejo dos integrantes do DE de etegensenso comta forma” de viabilizacédo
dos ideais socio-politicos deste projeto politiedrtlusdo € uma contradicawabjecto

Na verdade, deparamo-nos aqui com um paradoxo pmaeto educacional que traz
guestionamentos e impde deslocamentos signifieaeocerne da cultura e das praticas escolares
€, de uma s6 vez, uma intervencéo pedagogica eons&rucido conjunta dos sujeitos envolvidos.
Vejamos como isto é possivel.

Afirmamos que um projeto de educacédo inclusivaalem questdo o funcionamento do
circulo imaginario que sustenta, delimita e gararitggar de alguns e a exclusdo da maioria. Uma

das condicdoes de sua efetivacdo é o enfrentamergomdindos da pdlis, quando ocorrera a

14 CAPE: Centro de Aperfeicoamento de ProfissionaiEducacédo — RME/BH. Instancia ligada a secreti#ria
Educacéo de Belo Horizonte, responsavel pela polfiicformacéo dos profissionais da rede.
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resignificacdo de conceitos e praticas educacioga& por sua vez, ocorrem na interacao.
Afirmamos, também, que uma das instancias respeisspela interacdo, pelo enfrentamento dos
mundos da pélis, continua sendo o Estado.

Em nosso caso, podemos dizer que uma certa modal@esensual € mantida pelo poder
municipal através das leis que respaldam o pr@pgtcsua intervencéo inicial ( Portaria 5678/64
SME). Estas leis impdem e determinam agdes in@das@o mesmo tempo em que tentam impedir
acOes excludentes.

No entanto, ao assumir a EP como uma intervengficataha que se assumir também o
embate discursivo como forma de ir além da romagdia das relacdes interlocutivas ou do desejo
de ter o consenso garantido através do respaldmwder institucional. Talvez, assim, possamos
reavaliar o conflito presente nas interacfes, comawcas daacdo dos professores diante das
medidas de reforma educacional implementadas pela E

Um acordo estabelecido sobre uma Unica concepcdoodéra ser mantido pelo uso
tiranico do poder legitimado institucionalmente.dvi® assim, ndo € eficiente a ponto de controlar
as acOes praticadas além da porta de uma saldaleEate poder ndo estaria de forma alguma
comprometido com uma postura democratica regidagiatalismo de posicionamentos. Qualquer
que seja a modalidade do consenso, restard conagdercas politicas, sociais ou psicoldgicas
capazes de suscita-la e de manté-la.

Para conhecermos 0s novos sentidos que estamugsirado e como temos nos entendido
(ou ndo) a respeito das medidas de inclusdo impitdas pela EP nas escolas municipais de Belo
Horizonte, tentaremos, aqui, suspender a idéiarderacionalidade Unica como base ou condigédo
do sucesso do projeto e percelmanflito e consensa@omo dimensdes reais necessarias ao debate
politico. Esse debate é também um fator intringeconstitutivo de uma pedagogia de incluséao.
Teremos, ainda, que nedal sentido Unico, uniforme e centralizador e atentaérao pluralismo
de posicionamentos inter e intraindividuais bem @@ dimensdes linglisticas da referenciagéo

da forca ilocucionaho contato interativo.
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Assumir o carater de intervencao que um projet@@eégico de inclusédo requer, ndo pode
ser sinbnimo dautoritarismodo Estado mas, uma forma de politica contra-hegam@a@onjunta,
que busca a analise coletiva para lidar com psiggaludentes.

O desejo de consenso nao pode ser alcancado feoianento da cultura escolar dos
professores ou pelo silenciamento dos desafiosfieuldades suscitados pelas medidas de
inclusdo, sempre tdo presentes em suas falas. cBatcario, é através ddialogo sobre as
experiéncias vividas em sala de aula que gestoredueadores poderdo refletir sobre esses
desafios e dificuldades e vislumbrar a atualizadd® sentidos e a construcdo conjunta de uma
conciliacdo criativa nos momentos de conflito/coisse Esses passam a ser vistos como
sindnimos do envolvimento das partes em questdimmpem do contato entre as duas ldgicas
heterogéneas da comunidade, como um eco da lutéases, fazendo emergir as contradicdes

reais mascaradas nas/pelas relagcdes sociais end@casdVejamos como estas relagdes ficaram

claras no segmento a seguir:

S. 4

EM 1( Continuacédo da Reuniao 1)
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Escola solicitou a reunido para discutir equalinagih grade curricular. Nesge
momento, discutem concepcao de “curriculo”.

PDE1 — Agora se a gente for pensar que esta gradecalar, este programa que g
gente tem de portugués e matemética, ele vemta garmomento em que a Russgia
lanca la o foguete primeiro...porque historicameatgistificativa € esta: os Estadps
Unidos resolveu que 0 mais importante seriam ediagplinas que fossem dar bagse
a um desenvolvimento tecnolégico maior./.../E n@sos ta endossando o qug?
Quanto tempo ja foi negado a estes alunos o didgtam conhecimento em nome| de
foguetes que foram lancados? Quanto tempo aindangegvai ficar discutindo em
cima de “ ai fora o que eles cobram € isso”? Entddsto que eu td falando: o grupp,
ele tem que t& mostrando qui qui construcdo de epooide escola que ele
guerendo, né? N&o adianta vir com mil formulacOeaguia se realmente ¢
posicionamento de vocés pra ta construindo istcaadpcao[inc.]

Tumulto falas incompreensiveis.

PM — Eu tive muita dificuldade pra estudar, meu @ai muito rigido. O pessoal pode
me taxar de retrogado porque eu ndo acredito n&ssala Plural, porque quando |0
individuo bater la na porta eu ndo vou da apoio praguém. Nao vem me falar que
nao € com prova que é sim. Depois vai tudo prgpedir esmola.

A pergunta‘nds vamos ta endossando o quée’a afirmacado grupo, ele tem que ta
mostrando qui qui construcdo de projeto de escolee ele t& querendo, néfeitas por PDE1
escondem, na verdade, o efeito perlocucionariopgde ser traduzido por uma outra pergunta: de
gue lado este grupo de professores esta? Suamtsr@eguintes definem “os lados” a que se

referem:

Quadro 7. Os dois lados da pélis
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- Quanto tempo ja foi negado a estes alunos o dirgileoum conhecimento em nome ge
foguetes que foram lancados?estes alunos, o lado do dominado, a quem a estd&es
de mecanismos de selecao e exclusdo, negou @dieefum conhecimento”.

X

UJ

- Quanto tempo ainda a gente vai ficar discutindo esima de “ai fora o que ele

cobram é isso™?— “eles”, o lado dos dominantes, que impuseram wowcepcao de

D

curriculo visando ao desenvolvimento tecnoldgicopdujeto capitalista. PDE1 se apropfia

de um argumento comum dos professores para cagaaantar.

Ao desvendar os processos de naturalizacdo dareg@stdo curriculo escolar, tomando
como argumento fatos histéricos ( o lancamentoadudte russo e a influéncia dos interesses
americanos na determinacdo da selecdo dos conyeidoscobrar um posicionamento ideoldgico
do grupo de professorefNao adianta vir com mil formulagcbes aqui, se reame o
posicionamento de vocés pra ta construindo isto aippcao[inc.]) PDEL vincula a discussao
sobre o curriculo a luta de classes que fundaia ipglusiva. Com isso, expde a ldgica excludente
da escola tradicional e associa a construgcdo denawo projeto politico-pedagogico ao
posicionamento politico desse grupo de profess@messua visdo, o posicionamento ideologico
do profissional da educacdo atua como uma gram@mradora de praticas inclusivas ou
excludentes, como unmabitus (Bourdieu, 1995: 82). Nessa perspectiva, as op@EEFao
determinadas e variardo de acordo com “o lado” e& spi filiam. A apropriacdo de PDE1 do
enunciado‘ai fora o que eles cobram é isso”#az do argumento dos professores um contra-
argumento ao mesmo tempo que quebra a logica hahaa pela ideologia da escola excludente
voltada para as demandas das for¢cas do mercadabaé¢hp.

A opcéo de PM parece ja determinada pela sua coacafe avaliacdo do alufidao vem

me falar que ndo é com prova que € sinCabe ao professor avaliar enquanto pode, porquese
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conhecimento, garantido através das provas, a®@ akstara pedir esmolgguando o individuo
bater la na porta eu ndo vou da apoio pra ninguénbDepois vai tudo pra rua pedir esmola).
Subjaz ao seu posicionamento, a concepcdao tradlail@nensino, em que o esfor¢o individual € o
Unico fator necesséario a garantia do acesso acs @dturais disponibilizados na instituicao
escolar.

Os dois posicionamentos representam visbes extesmigentro do conjunto de
modalizacdes desencadeadas pela EP: por um lagizda de construcdo de conhecimento
atrelada a avaliacao tradicional (de PM) vinculdusdo a garantia da inculcacado dos contetudos
escolares que sao cobrados na sociedade, senpqaesis efeitos excludentes e a discriminacéo
cultural que reproduz; por outro lado, a visdo depostura ideoldgica e politica calcada na
parcialidade e determinada pela classe social ldoss(de PDE1) beira o paternalismo e vincula
inclusdo a “direito a educacao”, sem discutir, mbaeto, uma metodologia de construcdo do
conhecimento em sintonia com os desafios de uraadsahula de periferia.

Contudo, o tumulto e as falas simultadneas e inceenmiveis que afloraram entre uma fala
e outra mostram o debate e o pronunciamento dedaatitores diante das intervengdes do projeto
EP, representadas nos questionamentos de PDEL.

Em outros momentos, notamos, que a aceitacadémesis dos professores as intervencdes
da equipe pedagodgica variaram de acordo com agakiasalidades que norteiam a concepgéo de
formacao dos interlocutores: ora eles demandanmvariedo, através do pedido de “receita” para o
melhor funcionamento da prética pedagdgica; ora edgeitam as intervengbes de cunho

ideoldgico e conceituais da EP:

S.5
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Apobs a primeira reunido em que foram discutidastfes sobre a equalizacédo da g
curricular e o “curriculo vivo”, a coordenacdo do@@clo solicitou dos integrantes
DE propostas e experiéncias de outras escolasngpiementaram a equalizacao.
integrantes da equipe pedagogica do DE enviarampeaiessores um texto sof
curriculo, pelo malote, uma semana antes da reuniao

Coord — ...e como noés recebemos de vocés um ¢ents ficamos tdo abismados @

a indicacéo porque nds ndo nos enquadramos em nadexto, s6 o ultimo parégrj‘o
I

gue é exatamente 0 nosso pensamento, o resto datgnde tradicional, tradicion
tradicional /.../ o problema é que ndés ndo estami@sdo conta da maioria de nos
alunado como a maioria das escolas da PrefeituraeBem alguma escola que €
dando, vocés nos mostrem que nds vamos seguieiareeorque|

PDE 1 - N&o. Receita €
falei deste o inicio, e vou repetir que ndo tem.

Coor — E receita|

PDE1 - Porque a preocupacdo nossa € que a pre@éapeontinua girando em tori
do portugués e da mateméatica que € o0 que impodegue € isto mesmo que
pegando, porque nédo ta dando tempo de cumprir graroa./.../ E tem esta coisa o
a EP enfatiza tanto que € abrir para a critica, par prazer pelo conhecimento/.../

ade
do
Os
re

om

SO
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u

(0]

ue

imaginarios determinados pelas condicfes socioéumas do bairro em que cada escola

localizada: quanto melhor forem essas condicfesrn@acrenca em uma qualidade superio

excedentes na escola. Mais do que uma propostaydugida, o interesse pela equalizacéo

passava de uma atitude corporativista dos professor
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Na visdo dos integrantes do equipe pedagoégicaesiaam no DE desde o ano de 1997
(inicio da gestdo do mandato que terminou no af@)28sta escola era “fechada” e “elitista” e os
professores mantinham praticas excludentes paefibi@n o alunado “bom” — classe média baixa

do bairro. De fato, dentro da propria rede pubtieaensino, nos deparamos com dois sistemas

esta

r da

O pedido de “ajuda” a regional se justificava pialtm de que a organizacdo do tempo de

projeto havia beneficiado apenas “o0 portugués eatemmatica” e agora haveria professores

nao

A reacdo do coordenador frente ao tgxt@ nos ficamos tdo abismados com a indicacao
porque nés ndo nos enquadramos em nada no tegtojm exemplo de resisténcia a reflexdo das

concepcdes que regem nossas praticas educaciaoaigsmo tempo que, o pedido de “receita”



para lidar com o alunado “diferente”, ainda quefatena irbnica( o problema é que nés nao
estamos dando conta da maioria de nosso alunado@anmaioria das escolas da Prefeitura. E
se tem alguma escola que esta dando, vocés nosemosjue nds vamos seguir a receitpgde

ser visto como um pedido de intervencao na conddegdpratica pedagogica. PDE 1 responde
insistindo no debate critico e no resignificar daaeitos basicos da educacdo. Ela ndo negocia
com o professor seu pedido de orientagcdo metodadazira a sala de aulaN§o. Receita eu falei
deste o inicio, e vou repetir que nédo tem...E teta eoisa que a EP enfatiza tanto que € abrir

para a critica, para o prazer pelo conhecimentd/...

No segmento a seguir, percebemos que a mesmaantegio DE — PDE1 — que havia

afirmando que ndo ha “receita”, deixa transparecmrater de intervencao da EP:

S.6

Reunido na EM 5

A escola solicitou a reunido para discutir a dingaa do nimero de turmas ra
escola. Neste momento discutem casos de inclusalides em liberdade assisti

PDE1—/.../Eu acho que a inclusdo tem que ...a gemeque ta colocando no nos$o
cotidiano a palavra “conflito”. Olha, la na EM1 tendois alunos com visa
subnormal e tem que fechar as cortinas, a luz teensgr mais branda, ai os outr¢s
acham ruim...Entdo assim incomoda, né? E dificisrmz/.../Mas assim, est
colocada, né? Qual que € a opcéo?

A pergunta de PDEX'Qual que € a opcdo?’sugere que ndo ha outra coisa a fazer senédo
aceitar os conflitos sucitados por uma politicangiusao. No fundo, “ndo adianta reclamar” com
o0 intuito de negéa-la porquesta colocada”.Resta-nos, professores da RME — BH, aprender com
os conflitos diarios com os quais nos deparamotealide medidas de inclusdo em uma instituicao
que, historicamente, endossou praticas de exclusfiavés de seu proprio funcionamento) e,
consequentemente, endossou as praticas excludprgeagegem a sociedade em que vivemos. De
fato, a presenca dos alunos néo idealizados petdaetsadicional provocard momentos como 0s
narrados acimé..na EM1 tem dois alunos com visdo subnormal entque fechar as cortinas, a

luz tem que ser mais branda, ai os outros achamnrui), mas sabemos também que é na
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convivéncia com estes alunos que aprenderemosiraatiérnativas para lidar com os conflitos e
aprender como eles aprendem.

A construcdo do consensdruto de um processo dialdgico e do contato eadrdiferentes
linguagens e visdes de mundo, deve ser aceita @mma de nos distanciarmos da idéia de um
posicionamento correto e unitario, garantindo espag andlise, para o entendimentd‘a®sno”
estas diferentes visdes e orientacdes ideoldégicasigam nas reunides, criando a possibilidade de
um “entre nés"gerado na interacdo Este “entre nds”, que vai além da soma das daitdes
individuais ou do mero entendimento mutuo, € radoltda compreensao e reflexao critica
conjunta das partes.

Percebendo a compreensdo como uma tomada de@asiig@ a propdsito do que é dito e
compreendido (Bakhtin, 1992: 99), a transgressatileuicdo de novos sentidos aos conceitos e
concepcdes necessarios a viabilizacdo de um pridgetmiucacao inclusiva se da no contato entre
culturas, linguagens e “quadros de idéiashraducao de significados se torna parte fundamental
da ética interacional que vimos defender em nossa tentativa de contriiaria os estudos de

formacgao de professores do ponto de vista dosestiidcursivos da linguagem.

Nao faremos, assim, um elogio global ao confliterrNao consenso. Tentaremos mostrar,
NOS processos interativos, 0s espacos de produddivac Antes, porém, faz-se necessério,

apontar como diferentes orientagfes tedricas mosiegm nesta nossa tentativa.

VISOES CONFLITANTES

Ao tentarmos compreender o papel discursivo quersanso e o conflito tiveram em
nossas interacfes, deparamo-nos com uma problentéties-secular, agucada de tempos em
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tempos no campo da filosofia e, mais recentementeampo da filosofia da linguagerAgon ou
Irene, como sugerido por Heraclito, as refutacfes sxfidtscutidas por Aristételes, homologia ou
paralogia, comensurabilidade e incomensurabiliddelé<uhn, o diferendo na obra de Lyotard
(1983), o consenso de Habermas (1976) ou a sadiie defendida por Rorty (1983 a, 1983,
1985) sédo questbes que alimentam o debate em dorrides)entendimento humano e que hoje,
mais do que nunca, estdo em voga em nosso muoloialighdo e multicomunitario.

Em seu texto “Consenso e conflito: uma reavaliac@atques (1991) apresenta um
panorama histérico das diferentes abordagens dietsde, que nos orientardo nas analises aqui
apresentadas. Segundo esse autor, todas essaagansrddéem consenso e conflito como dois
paradigmas opostos, fato que leva a oscilacao arpelogia de urau outro.

Temos, assim, de um ladtrene diferendo e conflito que consistem em um desvio
inconcilidvel. Atualmente, nesse campo, encontram®sdesconstrutivistas, que estdo para a
paralogia, o desregramento, a desestabilizacdoredaperavel e ndo autorizada do sistema
linglistico. Seus autores tomam o partido da vadeddo pluralismo de estilos e efeitos textuais.
Desde ja, podemos dizer que o que nos intereses ®eb diferendo acima do consenso, a
indecidabilidade acima da decisdo, a incomensudadid acima da homologia e do grande
discurso infalivel da metafisica.

Por outro ladoAgén homologia e solidariedade visam ao consensonakiem que as
partes envolvidas compartilham de uma mesma visfigtiva, para chegarem, de maneira
automatica, a um acordo ja definido anteriormefmendo como principal exemplo o modelo
habermasiano de uma situacao ideal de fala, seusdsees acreditam que as interagfes sao
guiadas por uma idéia regulativa, determinada pelminacdo de todos os obstaculos
interpretativos e interpessoais e de todos os cmmdimentos externos do discurso. O acordo se
da conforme a unido de alocutarios ideais sem,nt@anto, sabermos, que critérios teriam sido
oferecidos para sua realizagdo. Aqui, estariamgslano da conformidade. O codigo comum, a

unido de proposicdes verdadeiras, a correcdo dssdat linguagem em relagdo a um contexto
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societal, supostamente comum (o campo do “nés’grgaiam a interacdo harménica domum
entendiment@ doelemento normativintroduzido do exterior do processo enunciativo.

Diante das situagOes reais de fala, somos levadostastar os esforcos de Habermas por
uma situacéo ideal baseada em afirmacfes comaianteg

“O conjunto de atividades e de acdes de fala é timido através do consenso
preliminar numa forma de vida compartilhada intdsgiivamente ou através da pré-
compreensdo de uma pratica comum regulada atrawednstituicbes e costumes”
(Habermas, 1986:112)

Como dissemos acima, nossa experiéncia nos leceeditar que, mesmo em se tratando
de praticas comuns reguladas através de instimig@®stumes, algo de novo é sempre gerado no
momento da interacdo como uma “atitude respongBakhtin, 1997: 316) dos interlocutores em
presenca.

O consenso peca por indeterminacédo. Ele ndo érumente por razbes semanticas. Se as
pessoas se entendessem rapidamente ndo haverimaigdadizer. O paradoxo da necessidade de
reconduzir o malentendido como algo que alimentsadala, tende a divergéncia semantica dos
cadigos, a divergéncia dos modos de referenciag@censtrucdo conjunta da realidade.

A oposicacentendimento vs. polémicatodo preco, soa ora como ingenuidade suméaia or
como um pessimismo agonizante. Assim entendidospsenso é um acordo entre pessoas obtido
pela eliminacdo do inaceitavel por cada um dosqgi@aihtes, ao passo que o conflito resulta da
incompatibilidade dos projetos respectivos, cada implicando na néo-realizacdo do outro,
fazendo com que a dissensao tome a forma do diferés Lyotard (1973:27):

“O diferendo é o outro impossivel de se dizer. IBngio que o traduz é efeito de uma
relacdo de forcas onde o regime discursivo vigedie Ihe da voz. O diferendo é o resto:
aquilo que ndo cabe no interior de um regime dissur. Isto ndo quer dizer que o
siléncio ndo seja discurso. Na verdade, para queosea ou se leia o siléncio é
necessario discurso posto que é sempre entre dalasrps, ou entre duas frases, ou,
ainda, entre dois regimes que um siléncio se préduz

A constatacdo dessa afirmacédo provocou em mim argomsentimento da impoténcia
(diante de minhas certezas...) quando um profegserna ocasido concorria a eleicdo da direcao

na EM1 fazendo campanha na comunidade contra atizis basicas da EP, permaneceu
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completamente calado durante toda a reunido. Aeegfp do seu rosto ndo variou além da
indiferenca, mesmo quando a discussao com os quinfsssores se tornou acirrada. Diferente do
cansaco que por vezes sentiamos apds os embalesestp reunido eu me senti triste porque
percebi que entre nos e aquele professor eramuife (e ndo a interacdo) que se fazia ouvir.

A impossibilidade discursiva do diferendo impedalquer interacdo ou construcado da
polis inclusiva. Também, o conflito e o consenssa@m tomados oposicionalmente sdo modos
pouco produtivos do discurso e pouco adaptadosoasormundo multicomunitario. O resultado
dessa oposicdo seria a monotona e dificil tentatevauperar as variagdes semanticas entre os
protagonistas. Pelo contrario, assumimos que, raaantos de consenso/conflito, é que estarédo
sendo geradas as inovagfes semanticas.

A inscricdo de maneira radical entre dois extrefaescom que estas visbes compartilhem,
no fundo, de uma mesma pressuposicao: raciocinaams se nossa linguagem fosse um sistema
ou quadro unico. Em nosso posicionamento dialégioacordamos com Jacques (1985:485) ao
afirmar que estes posicionamentos séo inaceitgyaigue:

- na incomensurabilidade total, com o conflito Bgante, que assolou as teorias pos-

positivistas, o discurso ndo passa de uma “ocai@aama controvérsia insoluvel”. A tese

central consiste em afirmar que os opostos fala@retitemente das mesmas coisas.

Diferente da linguagem matematica, ndo ha um paekEwno sobre o qual a linguagem de

interlocutores diferentes (e por vezes opostosg jged comparada.

- na comensurabilidade completa, o discurso seyarantia da reducdo a “um género de

linguagem supremo”, claro e sem malentendidos serdendimentos. Ela nega, acima de

tudo, a capacidade criativa dos interlocutores.

As controvérsias que ocorreram na historia dasci@énmostram que a confrontagédo

dindmica das posi¢coes em presenca tendem a realamensuracao dos discursos. Isso porque,
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na confrontacdo somos levados a relativizar, adgaitosso proprio lugar e a perceber a pergunta

ou “problema” do outro:

S.7

EM1( Continuagao do S1.)

Reunido visava discutir equalizacao da grade adarcNeste momento, discutem-
se a construcao do conhecimento, a evasao esanfanala retencéao.

1.PC- /...l E qual que ¢é a diferenca se eles tivessddo, entdo, no primeiro ang e
sairem agora na oitava série sem estas habilidade&?e vai sair com o
diploma mas na hora de conseguir um emprego.../.../

2. PDE1 — A gente tem que pensar como que a gedegontribuir. E muito facil
colocar culpa no aluno, colocar culpa na Escolar@luculpa € do sistema. Eu
faco o que é possivel dentro do meu campo de &gae eu nao posso € falar
que la fora a sociedade cobra isto, cobra aquilgue eu vou continuar
praticando coisas que excluem, tendo atitudes gakiem dentro da propria
escola. Uma coisa que eu posso ta fazendo é pemsmedconhecimento € este
gue eu posso dar pro aluno... [...]

3. PM - Se nédo der conteudo pro aluno|
4. PDE1- Onde que t4 escrito que na Escola Plu&a tem conteddo?A bomba f
com que ele conseguisse aprender?

(]
N

A primeira pergunta desse segme(té qual que é a diferenca se eles tivessem saido,
entdo, no primeiro ano e sairem agora na oitava isésem estas habilidadesparca o
posicionamento contrario da professora em relagdargumento de que a retencdo provocava a
evasdo escolar. Sua pergunta € a mesma que omviiitiess professores durante as reunides: de
que adianta manter o aluno por oito anos no erfasimdamental se ndo houver “aprendizagem?”
Nas palavras de PM acimaSe n&o der conteudo pro alung?

Observe-se o0 uso do verbo “dar” como acdo que elefinisdo de pratica escolar desse
professor: também usado na expressao “dar aulggrto “dar” conota o imaginario paternalista

da relacao professor-aluno que fundamenta a coaodipgral e iluminista da escola tradicional.
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O “conteudo” é a razdo e o proposito do trabalteerrealizado pelo professor com o
objetivo de inserir o aluno no mercado de trab&lho..Ele vai sair com o diploma mas na hora
de conseguir um emprego.../).

A visdo de P interpretada por PDE1 como atribuicdo da culpdralmasso escolar ao
aluno e ao funcionamento da instituicdo “escolah s@m de seus principais mecanismos de
selecédo e exclusao,_a retengan como foi popularmente cunhada na escola, emblab Como
forma de deslocar a discusséo do discurso da auipgegrante do DE pde em questdao o campo de
acao do professor nesse procggsgente tem que pensar como que a gente pode imnit) e
sugere que uma possibilidade de acao alternativajgestionamento do tipo de conhecimento a
ser trazido a sala de aule.PDE1 - Uma coisa que eu posso t4 fazendo é pedsaque
conhecimento é este que eu posso dar pro aluno...)

E interessante notar que, apesar de representaaésatde um estados intencionais
individuais Eu faco o que é possivel dentro do meu campo de acdoe_euposso ta fazendo...
gue euposso dar pro aluno...)PDE1 refere-se, nesse momento, ao seu desejordesse
posicionamento assumido por todos os interlocutowes quem dialoga. Ela coloca-se no lugar de
todos eles, em uma manobra persuasiva.

Utilizando-se desse mesmo deslocamento discurdf@E1 condena, novamente, a
justificativa de manter praticas excludentes denfioescola em nome do que é cobrado pelo
mercado de trabalh® que_eunao posso é falar que la fora a sociedade cobta,isobra aquilo,

e que_euvou continuar praticando coisas que excluem, tenalitudes que excluem dentro da
propria escola).

PDE1 sugere também que os professores questioneourriculo oficial ‘gue
conhecimento é este que eu posso dar pro aluno..Ainda que de forma um tanto vaga, a
pergunta escondida na sugestdo de PDE vai alémedaypacéo de transmitir contetdos visando

ao mercado de trabalho. A pergunta relaciona oemniento a ser selecionado pelo professor a
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uma acao inclusiva. Com isso, relativiza a idéiajge s6 existem conteado, um curriculo a ser
seguido, levando a pensar: que conhecimento €a&séz de incluir?
As duas perguntas presentes no segmento exemplifisaduas racionalidades politicas

gue orientam as ac¢0es para inclusao dos interleasito

Quadro 8. Duas racionalidades politicas

Se nédo denteudo pro aluno?
“dar” conteudo, a matépravista no programa tradicional
X
due conhecimento é este que eu posso dar pro aluno.

guestionar o programa textal

Na visdo de PM, “dar o conteudo” (e estamos ingtgmdo que com essa expressao o
professor se refere ao conteudo e programas &fiditados, na maioria das vezes, pelos livros
didaticos) € a acdo necessaria capaz de inclduno aa sociedade; ja para PDE1 questionar este
conteudo é dar a possibilidade de viabilizar o po#d emancipatorio do acesso ao conhecimento
através de um conteudo significativo e contextadlizque motive e que de fato concorra para a
insercao dos alunos no que poderiamos chamar & Idg sociedade letrada e ndo na logica do
sistema escolar (Signorini, 2000: 248).

As falas simultaneas expressam a polémica instauegmbs a sugestdo de PDEL.
Expressam, também, a tentativa dos professoregefazeuvir seus posicionamentos, suas vozes.
A Unica frase audivel Sg¢ ndo der conteudo pro aluno| faz com que o conflito se acentue na
resposta um tanto rude de PQEnde que ta escrito que na Escola Plural ndo tenmtenido?) A
énfase dada aos aspectos culturais do processosit-@aprendizagem e o fim da retencao
tornaram-se sinbnimos de descompromisso com aragést do conhecimento. Essa oposicéo
gera confrontos e faz parte da rede de modalizadgmencadeadas pelo projeto, rede nem sempre

notada por seus gestores.
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PDE1 questiona aind#& bomba fez com que ele conseguisse aprend&rfiplesmente
ampliar o tempo do aluno com dificuldades de apraxggm, levando-o a “repetir o ano” foi o
bastante para que “adquirissem” as habilidadesadae pela escola? E mesmo possivel ou real
“repetir o ano”, ja que hem o ano nem o aluno sena Mesmos?

Toda essa discussédo constitui a arena discursivguerg travado o debate de questdes que
até bem pouco tempo ndo aconteciam em reunidestEsgores. Nesses momentos, comecamos
a fazer da incomensurabilidade das teorias aldifiohunicacéo dos discursos correspondentes. A
comensuracdo se da de maneira dindmica, ao passoigoomensurabilidade parece um artefato
da confrontacdo estatica entre teorias.

Gracas a aproximacao das probleméaticas, a refar@&eium ao outro, um espaco de
argumentagdo comum se instala entre os interlesjtpermitindo a retomada critica das questdes
e sua avaliacdo continua. Na verdade, eles estéonstruindo a rede de modaliza¢gBes. Aspectos
nado percebidos por sujeitos que ocupam diferentgsds institucionais, passam a ser visiveis um
pelo outro, o que n&o significa um acordo imediato.

Admitindo-se que, nesses momentos, os interlocsistEo sobre um mesmo terreno pelo
fato de que estéimteragindo, podemos dizer que, ao falarem diferentementer@ssnas coisas,
tendem a se entenderem por criarem um campo dedemeEnto comum. Nesses instantes, vemos
apolis inclusivg ou melhor, vemos a relacao entre o professgd@isinclusiva.

Nesse ponto, apontamos mais um paradoxo: deterasnaspectos dos paradigmas de
inteligibilidade em competicdo (bomba X incluséad entrarem em contato em um mesmo
contexto, ndo se unificam, mas tendem a gerar ugeite paradigma (tipo de conteudo)
constituido pelos dois paradigmas em competicao.

Se a traducdo de uma teoria T1 em T2 deixa resqueyda na sua realizacdo, a operagao
s6 é possivel gracas a interpretacdo de que tedacfo envolve implicacdes, nem sempre
equivalentes. A traducao é suficiente para comparsie falarmos, sem contradi¢éo, na criacdo de

uma T3. Os interlocutores ndo estardo simplesmémaiduzindo as questdes alheias, mas
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trabalhando e pensando em uma linguagem que ndaifestrangeira a eles. Nesse espaco, é
possivel operar as transgressdes semanticas qugauoam as reavaliacbes e transformacdes
conceituais.

Assim, para abrir uma via mais equilibrada do é¢mflmporta ndo so relativizar, mas por
em foco os fatos de heterogeneidade que, no comtgadiscursivo, fazem contaminar as
controvérsias meta-tedricas, ou pelo menos, quaiddendem a se contaminar, tendem a por em
questao os discursos inicialmene afrontados.

A implicagdo é a inovacao do sentido. Reavalian@gem que temos de conflito, como nos
propomos aqui, implica a consideragdo de que a cadtato interativo, em nossas reunioes,
ocorre a traducao de duas (ou mais) teorias edusj T1 + T2, dando lugar a uma T3 que, por
sua vez, nao para de ser formulada.

E possivel que, nestes primeiros anos de contdt@ T2 tenham assumido o carater de
“teorias estruturas”, dando lugar a T3 que surgeafpode ter um teor muito ingénuo e representar
mais uma estratégia de refutacdo das teorias @mgrdo que propriamente se constituir como

uma teoria. Assim, na discussédo em torno da prdécaetencao”:

Quadro 9. Entendimento de “Retengdo” em Tl e T2

RETENCAO
T1 Segunda chance para o aluno aprender
T2 Mecanismo de selecao e de exclusao causador dos altos

(Refutagdo de T1] indices de evasao escolar.

Quadro 10. Entendimento de “Retencdo” em T3

FIM DA RETENCAO

T3 Os alunos permanecem na escola mas ndo acontece ¢

(Refutacao de T2
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“transmissao de conteudos” nem o “desenvolvimento d¢
habilidades”. Refutacdo a idéia de que o fim da retencao ¢

suficiente para fazer com que o aluno aprenda.

T3 Fim da retencdao nao é sinbnimo do fim dos conteldos

(Refutagdo de | curriculares. A bomba ndao fez com que os aluno

T1)
aprendessem.

O importante nisso tudo € que se falamos € porgeiermemos comunicar. A 0posi¢ao
entre o diferendo e o dialogo (concebido dialogieat®) depende da escolha entre se fazer exercer
Ou nao a nossa competéncia comunicativa criticaefBito de meta e intertextualidade se eleva a
critica, mesmo quando as estruturas conceituaibagtante distintas.

Na EM3, percebemos uma sugestéo dos professoresiggeeda reflexdo das duas teorias:

S.8

EM 3

PM - ...eu acho que se terminou o 2° ciclo e rsté alfabetizado/../ ele vai prJh
uma turma especial|

Coor - ...intermediario, intermediario.
PM — porque vai continuarm alfabetizador . Eu continup
achando que é por ai...
D — Tem que discultir.
PM - ... a solucao psto a nivel de rede inteira.../.../porque $e
ele ja é tao dificil nao serei eu vou conseguir Que eu ndo tenho este perfil... ¢é
ta colocando os alunos mais dificeis de ser alfahdb nas maos de pessoas que

nao tem a menor...
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A solucdo para vencer as dificuldades de apreneimagos alunos € a criacdo de uma
turma ‘“intermediaria” que continuaria com um prefas alfabetizador. Infelizmente, os
professores ndo percebem que essa sugestéo regmwblema da falta de habilidade ou mesmo
de vontade de desenvolver um projeto de alfabéitzépercebida aqui como aquisi¢cao da leitura
e da escrita ) dos professores de 3° ciclo mas jpoderer nos mesmos problemas gerados pela
retencdo: uma maneira estigmatizada de tratarur®slcom dificuldades de aprendizagem por
serem enturmados separadamente e a extensdo do teapes alunos na escola sem uma
discusséo dos ciclos de idade de formacéo e sendisgizssao mais aprofundada sobre o desafio
de criar alternativas e modelos de construcao dbesmmento diferentes dos modelos tradicionais.
Contudo, n&o podemos deixar de concordar com toditemos que discultir.

Por isso, a questdo que colocamos aqui ndo regobsa a comunicacao de consciéncias,
mas sobre a comunicagéo entre discursos. E a gartim horizonte propriamente discursivo que

abordamos as interacdes entre professores e gedrana reforma educacional radical.

CONFLITO, CONSENSOE A
DIMENSAO DIALOGICA

Partindo-se da crenca de que a significacdo ocarreampo interpessoal, a existéncia de
probleméticas aparentes na construcdo de uma eBuwdisiva deixa ver que o conflito é
produtivo: um nivel de argumentacéo entre os dmigrds” em confronto possibilita a influéncia
reciproca entre eles. Afirmar que cada um tem @wiguais de participar em uma discussdo nao
é suficiente. E necesséario haver uma troca possivelpapéis marcados nos dois pronomes
pessoais “eu” e “tu”, presentes em todo espatgrlacutivo para que os novos significados

ocorram.
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Teremos, também, que atentar a heterogeneidagegissde linguagem, como entendidos
por Wittgenstein (apud. Jacques:1991:103). A exisééde um jogo de linguagem repousa sobre
uma certa concordancia das definicbes e sobrenfil@ &is acdes a serem praticadas ou ndo em
uma dada comunidade. Mesmo o diferendo s6 podeosezr na linguagem na condi¢do de que
h& linguagem. Um fundo de conformidade sobre aqu@iéa quem nos posicionamos é condicao
de existéncia do embate. No nosso caso, percebestesundo de conformidade como o desejo
(ainda que baseados em crencas divergentes) deriosl alunos e, em Ultima instancia, de
construir uma sociedade melhor.

Para além de uma “oposicao dos opostos”, uma andiéddgica do discurso implica na
coexisténcia paradoxal dos opostos, gerando uma opgao que ndo para de ser formulada
conjuntamente. Com isso, queremos dizer que, egéfudas informac¢des disponiveis sobre uma
situacao dada, professores e integrantes do DEmnpitoposi¢cdes conjecturais relativas as varias
estratégias possiveis, para entdo avalid-las. Nesspectiva, a acdo comunicativa na interacao
desses interlocutores € melhor compreendida a plartnmodelo da acao estratégica que segundo
Habermas esta orientada para o sucesso, para ecug@e de objetivos ndo necessariamente
comuns aos interlocutores, ao invés de estar adanpara a compreensao no sentido de consenso
obtido pelo debate em condi¢cbes ideais de pariapa de escolha do “melhor argumento” (
anico e estabelecido por uma das partes anteridendd interesse desse modelo reside na sua
capacidade de descrever o funcionamento do discatsmcional tanto do ponto de vista da
dominacdo como do ponto de vista da resisténcgno8ini, 2000: 255).

Porém, ao avaliarem, os critérios de justica eirgertia da decisdo estardo sempre
submissos ateste de interessens agentes terdo que saber que o enunciadotanmalkansiste
em dizer se o estado de coisas a realizar é redawein ou ndo. Esquematicamente, a
“racionalizacdo moral” inserida ao recomendavekeia em conduzir as consequéncias prescritas
de certos principios gerais, que o agente quertadjunto a certos enunciados fatuais (Jacques,

1991: 104).
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Os “testes de interesses” e as “apreciacfes mdmeh notados em relagcédo a diferentes
situacoes e fatos desencadeados pelas medidasluEhion Consideramos o exemplo a seguir um

caso extremo de divergéncia absoluta dos nossais ide incluséo:

S.9

Reunido na EM 6

Os integrantes do DE foram chamados para esclaaesgorofessores a divisdo go
horario de projeto dentro de 1.5 professores pomdu Na verdade, umga
professora que trabalhou com a turma de “alundsigméticos”, no ano anteriof,

manteve calada durante toda a reunido)na confedgdiom projeto para esga
turma. A discussao, que teve a presenca do digitarem torno da negociacfo
da divisédo do horério de projeto de forma a dasratncdo a esta turma.

1. D — O que a gente percebeu, eu acho, é queasstdtmas do inicio do ciclo gye
recebemos ... é que estas turmas séo diferentgente percebeu que eles gao
diferentes para mim nao tem comparacao//

2.PM — [ da turmaega gente tem agora do intermediarjo,
porque agora eles tém perfil de uma turma). Porgates era um bando de gaglo
solto, dando soco e pontapé.

3. D — Perfil diferente do que era o ano passado.

U
1

4. P.M. - [...] Agora eu sei que eles sao os aqui&am naquela leva da EP. Prg¢
requisito para a §série eles ndo tém nenhum.

5. PDE2 - S6 que eles néo estdo hadrie, né? Eles estdo no final dbcilo.

6. PM — [Projeto para eles s6 se for das@rie, quica da 2]. Eles ndo se
envolvem e nem deixam a gente chegar. Agora, prasepessoais, todos que
vocé pensar. TodoEico com dé dos bondPorque temos nesta turma uns qug a
gente vé que a carga de conteudo que eles témra& ew historia também g
outra./.../ Agora se for o boi...

7. PP — E a gente agora vai ter que parar que stefalam no boi...
8. PDE1 - Boi, que boi?
9. PP — E 0 congado que eles tém aqui./.../

10. PDE2 — E vocés tém alguma proposta pra prajetm estes alunos para esgte
ano? Nao seria melhor pegar este horario de progfegar estes meninos/.../ no
caso desta turma intermediéria, ai, sera que a@®aab tinha jeito de dividir este
horario de projeto? Porque no caso, o horario dejpto do 1.5 ndo € dp
professor, € um projeto para necessidade da espala cobrir as necessidades
e os problemas da escola. Nao teria jeito, condei@i@io de VOCEs...(XxX)
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11. PP - Eu ndo abro mdamais do meu horario de projet@xatamente porqjt
nos vamos vestir um santo para descobrir 0 outés, vamos piorar a qualida
do servico de um produto que ta comecando a déndre mostrar trabalho par
a escola, para trabalhar e ter que mexer com algupessoas que eu considero

comocaso perdido

57

12. PM — Também acho.

13. PDE1 - Eu acho que néo cabe a nés julgar adutios nossos alunos. Eu acho
que cabe a nés fazer o possivel dentro do nossbaltra, do noss(
profissionalismo. Nao cabe a nos julgar o que \&i da crianca daqui a un
tempo. Eu acho que cabe a nos fazer nosso tralzgba O que que, quem vg
0 que vai...

—_— =

14. PP — Mas, nédo prejudicando os outros...
15. PM - Néo.

16. PP — Se eu nao chegar la na minha turma conprajeto o que que eu vqu
fazer?/.../

j93N

17. PDE2 - Eu ndo acho que vocé vai chegar la senhecimento. Vocé |j
trabalhou com esta turma...

18. PP — Pois é....N0s ja ficamos com esta turntapassado...

19. PDE2 - Mas o tempo de projeto é parescola...

No principio do segmento acima, D inicia a reurgaocacterizando os alunos da “turma
problema” como “diferentes” dos alunos do ano amteDiante da avaliacdo de PM, no turno 2,
(2./.../Porque antes era um bando de gado soltoydiasoco e pontapé.jdiferentes” soa quase
como um elogio. A justificativa vem logo depoista-se dos alunos que foram re-enturmados em
1997, de acordo com o critério de enturmacédo pautd¢4./.../Agora eu sei que eles sdo os que
entraram naquela leva da EP...A EP é a responsavel pela presenca e permanéstesdlunos
na escola. A emissao das proposicdes avaliativheiéntes”e “um bando de gado solto”) séo
justificadas pelo fato ocorrido trés anos antes.

Notamos, entdo, a coexisténcia de uma primeiraicims

Quadro 11. Oposicéo Série X Ciclo

83



SERIE
(PM - Pré-requisito para a 5série eles ndo tém nenhym
X
CICLO
( PDE2 - S6 que eles ndo estdo rasgrie, né? Eles

estdo no final do 2ciclo)

A oposicdo de dois funcionamentos do tempo esdalagscola “seriada”’, em que era
possivel “voltar o aluno”, levando-o a repetir taglm mesmo processo X a escola
organizada em ciclos de idade de formacao, legitamzelo projeto politico de inclusdo) denota a
coexisténcia de posicionamentos distintos entréepsores e integrantes do DE. Diriamos, ainda,
gue um certo consenso repousa sobre a considatagfiee 0 tempo escolar é diferente e, de certa
forma, autbnomo em relacéo ao tempo que regeaHed sociais fora da escola.

Logo a seguir, no turno 6, PM faz uma afirmacaowonma fala de outros professores em
relacdo a turmas com alunos com dificuldades dendiragem:Projeto para eles so se for d& 3
série, quica da 22 Nestas turmas, eles tendem a trabalhar com corgedelturmas anteriores.
Este procedimento demonstra falta de entendimeobwesa l6gica do trabalho pedagogico
norteado por ciclos de formacdo, que prevé a retande conteldos a partir de niveis de
abordadem ( Perrenoud: 1997; Dolz, J; Noverraz dhneuwly, B, 1998) e esconde, no final das
contas, uma acao excludente.

PM admite, entdo, que o comportamento dos alurjostdéicado apenas pela medida de
incluséo “enturmacéo por idade” mas também pel&dgdio emotivé6. Eles ndo se envolvem e
nem deixam a gente chega€) dos “problemas pessoais” vividos cotidianameetes alunog6.
Agora, problemas pessoais, todos que vocé pensadod). Nesse momento, ela faz seu

julgamento diante das implicacdes que os probleeasrdem social vividos pelos alunos tém
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sobre o desempenho escolar. Esta consideracacagpemat a sensibilidade necessaria as praticas
de inclusdo na escola.

Observe-se aqui, o hibridismo que constitui o swjab ser percebido em sua dimenséo
sécio-histérica: PM reproduz agcdes excludentesidario escolar tradicional ao mesmo tempo em
que considera o contexto social e a esfera emdaimsaalunos ressaltados e defendidos por uma
escola inclusiva.

Ouvimos ecoar, entdo, mais uma vez o “dano” qualosos diferentes” causam, através
da apreciacdo do carater moral dos alunos: aiggadtham os “bons(6. Fico com dé dos bons
sugere que eles sao “os ruins” e que a presengmevéncia entre eles é algo injusto por
prejudicar os alunos gu& carga de conteldo é outra® que“a histdria também é outra’

Resta-nos perguntar: nos aproximamos de alunoprgu@amente cunhamos de “ruins”?

Outra oposicao trazida por PM :

Quadro 12. Oposi¢do de interesses

seu interesse em transmitir “conteddo” aos alunos
X

o0 interesse dos alunos pelo hoi

O congado, importante tradicdo e expressao cultdealbairro, ndo € visto como
“conteudo” ja que & gente agora vai ter que pararQO interesse dos alunos pelo “boi” - e a
impossibilidade dos professores de nega-lo - é@gaambém atrapalha o “programa” e a agenda
das professoras. Ao mesmo tempo, € um ato deémsiste de vitdria dos alunos.

Os principios gerais que guiam as apreciacdes smeras interesses dos professores para a
viabilizagdo do ato de ensinar sao fundados naydasiade social que funda e instaura o debate

politico dapdlis. A desigualdade e o distanciamento ecoam de form#a anais gritante na
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apreciacdo dos alunos proferida por PE. (.../ algumas pessoas que eu considero como cas
perdidg. Essa afirmacéao fere e pde por terra qualquer tivaiasentido ou justificativa do ato de
educar. Se ndo acreditamos na capacidade de ralssos de aprender, para que ensinar? Na
verdade, sua afirmacdo ndo sé avalia como condersunos. E como se, em sua Visdo, esses
alunos néo devessem estar na escola.

Por outro lado, gostaria de lembrar que, no DE,diersas vezes também ouvi colegas
dizendo que para a “concretizacdo” da EP seria sséde esperar “passar esta leva de
professores”. Esta afirmacédo também condena osgzafes, e impossibilita de antemao qualquer
trabalho de formacao de professores. Esses pretamestao firmados, sobretudo, na concepgéo
de subjetividade como algo homogéneo e estatieeags opomos terminantemente ( ou melhor,
“caso perdido”).

Nos turnos 13, 14 e 15, percebemos que a imagenaldoss “diferentes”, previamente
condenados a “casos perdidos” também justificamsoutso do dano e a ndo aceitacdo das
medidas de inclusdo: ao afirmar gteéo cabe a ndés julgar o futuro dos nossos alunos”
defendendo que a construgdo da pdlis inclusivaesstaosso profissionalismo e na possibilidade
de transformar através de cada uma de nossas &I0E4, obtem como respostdlds, ndo
prejudicando os outros...”"Essa postura é sindbnimo do dano que os difereatesam aos “bons”
como também fundamento da negacao do contato cortr@ da aceitagdo e vontade de interagir.
A resposta de PP de gtiPois é ...nd0s ja ficamos com esta turma ano passddexplicita a
rejeicdo e uma certa sensagao de que nossa pénjtefa cumprida.

Essas questbes ficam ainda mais claras se retomasnemnceito de intencionalidade
individual e coletiva, ou seja, se buscarmos asesgmtacées do “eu” e do “nés” na base das
razdes que movem as acgles de cada sujeito:

- O “n6s” empregado por PDE1 pressupde e leva lagdes demaneira e de meio

definidas em relacdo ao comprimento de um objetoletivo ( “fazer o possivel dentro do nosso
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trabalho agora”) através de acdes individudtai(@cho que cabe a nés fazer o possivel dentro do
nosso trabalho, do nosso profissionalismiBu.acho que cabe a nds fazer nosso trabaljmra)

- Ja a visdo de PP é representada por um estadeiomnal individuadqg Eu ndo abro méo
jamaisdo meu horario de projeto, algumas pessoas qumesidero comgaso perdidg

Diante disso, parece-nos que o acordo inquestibeawe professores e integrantes do DE
esta longe de ser suficiente ou necessério. Loagedsuficiente porque se dessem consentimento
a uma assercdo sem avalid-la os professores nadaestcontribuindo sensivelmente para a
verificagdo da verdade. Longe de ser necessarigupondo haveria necessidade em dar
consentimento a algo previamente validado.

Diante da pluralidade de modalidades, a pertinéhzieonceito mesmo de consenso torna-
se ambiguo. Que consenso poderiamos assumir ebt@a?distingdo inicial entre consenso
fundado e consenso fundador (Jacques, 1991: 11€)faz necessaria para evitarmos um
relativismo extremo:

- O consenso é fundadee resulta da aplicacdo de um critério de verdadeyerdade quando
todo mundo aplica as regras de sua justificagdode tmundo € conduzido a confirmar sua
verdade. O consenso fundado resulta da aplicagéetzale um critério de validade. Assume-se
aqui a posicao classica de verdade, ja que umans@t de validade se torna justificavel e todas as
pessoas competentes de boa vontade podem se addoaaordo com um tema. Uma afirmacgéo é
verdadeira quando, ao aplicarmos as regras deustiicpcao, todo mundo é levado a confirmar
sua verdade. Dessa posicdo classica deriva umdovessmantica: as regras de justificacdo

pertinentes para uma afirmagéo estdo contidagndisacao da frase ou proposicao expressa.

- O consenso é fundadoporque nao é conseqiiéncia da validade mas, acdont validade é

definida pelo consenso. O consenso fundador t@naek mesmo, critério de justificacado.

Geralmente, ndo se trata de um consenso de fatermnado, construido - mas um consenso que
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€ determinante, um consenso qualificado em quee@®sgs comunicacionais sdo estabelecidas

anteriormente, como sugerido pelo modelo ideal alegifimas.

Em nosso entendimento dialdgico, discordamos decaedter exclusivamente fundado
porque, nesse, a legitimidade do consenso serdetstala pela conivéncia imediata sobre uma
assercao. As partes se baseiam na convergéndiatei@sses individuais em interesses de grupo e
na preexisténcia de uma vontade geral. Podemos gliseessa convicgcao foi perdida diante das
desilusbes de nossa modernidade. Tdo pouco, sitanidgde sera alcancada pelo carater
estritamente fundador, garantido pela converggmmgressiva e mediada no jogo da linguagem
ideal.

Outra distingédo sobre o conceito de consenso:

- consenso de fato ou de direito?

Em si mesmo, 0 consenso ndo € nem uma categar@arg&im um critério juridico. Um consenso
“de fato” nado legitima nada. O consenso que é fdon@elo consentimento das partes — um acordo
ou um contrato consensual — nem sempre é verdadeirgusto. Aquele que exprime o
consentimento mais claro, pode bem servir de psamés uma “racionalizacdo dialética” no
sentido de que quer é fundir, sobrepor sua viséo.eRemplo, em politica, 0 consenso como
argumento de autoridade constitui um efeito peovdsfuncionamento democratico, sinbnimo de
narcisismo coletivo.

O consenso s6 sera legitimo quando resulta pidori comunicaciongldas significacdes
geradas na interagéo, ou melhor, de um

“sistema de regras que regulam o uso das frasesitagjas trocas interlocutivas... [a
priori comunicacional é] o conjunto de condi¢cdesequisam instalar uma situacdo
discursiva entre enunciadores(Jacques, 1985 : 323)

Este conceito permite entender os processos ddregés de sentido no momento da
interlocucdo. Ainda que definido como um “sisterda™regras”, trata-se de um “sistema flexivel”

ja que suas regras sao vistas coegularidades constitutivagop.cit. 326), que dao suporte as
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trocas interlocutivas e definem a instituicdo dagliagem de acordo com as necessidades e
possibilidades de/na comunicacdo. Na medida enegigesistema € imanente ao discurso e nao
derivado dele, podemos dizer que ele opera comacondicdo “anterior” a relacao interlocutiva.

Deparamo-nos, entdo, com um terceiro paradaxmica condi¢cdo consensuahterior ao
processo interlocutivo refere-se a condicdo de queonsenso seja produziddurante a
interlocucdo Trata-se de uma abordagem pragmatica em queecemefal é expandido aos
mundos possiveis, em contato na interacdo. Passdmgdano semantico ao pragméatico ao
considerarmos 0s agentes da comunicacdo e sud&dgda espaco-temporal como indices do
contexto referencial: a comunicabilidade de “mitihguagem” (eu-discursivo) existe na relacao
com a “tua linguagem” (tu-discursivo). A nogaoalpriori comunicacionaktonsidera o contexto
de uso: nao se trata dalieu exterior, nem do ambiente, mas de um lugar dédatle discursiva
gerado no processo discursivo (op.cit.326), a agei, também chamambsntre-nés”.

Para isso, teremos que assumir, ainda, um outsmlpap inerente ao conceito derori
comunicacional para que se possa falar, € necessario que alganmdé¢ mal-entendido seja
perpetuamente reconduzido. O dialogo necessitafel@nica inicial dos codigos e da divergéncia
dos modos de referenciacdo Elas fazem parte dma@sforcos para afinar nossas abordagens
sobre o real (Jacques, 1991:115).

Esta afirmacg&do vem ao encontro de nossas considsragcerca do consenso formuladas
acima. A busca do consenso como argumento de ieficderacional € sempre um risco eminente
de autoritarismo e fonte de efeitos perversos aoidmamento democratico porque € sintoma do
silenciamento de uma das partes em presenca. Qo d#sebanir o conflito pode resvalar na
imposicado de idéias, através do poder institucioeahdo na busca de solu¢des construidas
conjuntamente a partir da discussao de divergéramaal-entendidos.

Se fossem a implementacéo e viabilizacdo de unetprpplitico-pedagodgico ( projeto este
gue trouxe questionamentos ao cerne da culturaledéogia e, principalmente, da pratica escolar

naturalizada) reguladas por um consenso raciomatjue as partes envolvidas compartilhariam de
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uma mesma Visdo intuitiva, para chegarem, de nwraitomatica, a um acordo ja definido
anteriormente, estariamos, finalmente, vivendo detfmhabermasiano de uma situacao ideal de
fala: nas reunifes, as discussdes seriam guiadasirpa idéia regulativa, determinada pela
eliminacdo dos obstaculos interpretativos e insspais e de todos os condicionamentos externos
do discurso. O acordo viria conforme a unido dewtfrios ideais, em um plano de conformidade.

Mas nao foi. O modelo habermasiano nos parece guade por radicalizar o consenso e
desconhecer a atualizacdo e geracdo de sentidosaden situacdo Unica de fala em dada
comunidade social. Parece-nos inadequado, também,idealizar locutores passivos e
conformados ou corpos déceis, como diria Fouca9ig).

Durante as reunifes, apesar de professores eantegrdo DE fazerem referéncias a
praticas comuns reguladas através de uma mesmtigdsi, compreender uma palavra ou
expressdo ndo significava apenas saber de que osoohterlocutores se serviam delas a fim de
entenderem-se de maneira consensual. Antes, teigueogerceber porque um mesmo signo ‘x’,
por processos de referenciacao distintos de umeeliende um repertério comum, ao contrario de
possibilitar aos participantes entenderem a messa da mesma maneira, pediataalizacao
dos sentidos conflitantes no momento mesmo daaigéer

No entanto, ndo podemos deixar de concordar comerdes em sua constatagcéo de que o
entendimento é a base de toda situacéo de falaoBso caso, acreditamos gqudesejo de incluir
alunos é base do entendimento nas interacdes, giredaste desejo seja cruzado por diferentes e
divergentes discursos educacionais. Apesar deefaldie concepgdes de educacédo que escondem
diferentes visdes e implicam em discursos educamativergentes, os interlocutores estao, cada
um a sua maneira, comprometidos em incluir os aluiisso nos leva a crer que, a partir da EP, “I
NCLUSAQO” passou a ser o elemento ‘x’ comimase para um entendimento — mas néo o
elemento consensual. Essa convergéncia ndo ref@esennsenso mas um ponto nuclear, que se

dissipa em funcdo das modalidades sobre as quaikiado esta sendo considerada.
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Aceitar as interagdes como portadoras de consersmflito, preserva as exigéncias de
racionalidade e dargumentacao intrinsecas ao debatdmplica, também, em nos rendermos e
sermos capazes de enfrentar, sem complacénciamatizacdo excessiva, os fatos indesejaveis e
incomensuraveis engendrados pelo conflito. O dondliparte da dimensdo da situacdo discursiva
em que o interdiscurso traz ao processo interas/adéias em choque de um contexto em que
diferentes formacdes discursivas entram em costatteragem.

Uma concepcédo dialégica busca evitar engajamembiaterais e abstratos sobre as

nocgdes de consenso e conflito, porque, na interasi@aremos na dimenstiiansacional:

S. 10

Continuacao da reunido na EM 5
A escola solicitou a reunido para discutir a dingaa do nimero de turmas ha
escola. Neste momento, discutem casos de inclusd@aluhos em liberdade
assistida.

1. PC —/.../ E muito complicado.

D~

2. PDE1 —/.../ Eu... eu acho que esta questdo donmomplicada mas/.../
muito...muito facil a gente ver la na televisaastes filmes, né?/.../ que tem yim
presidiario, eh...,que ndo tem uma segunda chahggnte acha aquilo 1& erraﬂE)
mas t4 muito longe da gente/.../ mas quando vieagente a coisa fica mes
muito complicada/.../

3.PC- [ E a escola precisa ser estruturada, [te
um acompanhamento psicoldégico...

4. PDE1 - /.../ é que esta questdo da inclusadertaque estar estruturada mesino
em parcerias/.../ uma coisa que estd comecando acedito que vai andar,
sabe?

5. PP- ...]é exigir muito dos professores, qugeate ndo tem essa capacidade de
ser tao polivalente pra ficar atendendo tanta coisé?/.../

6. PDE1 — Porque o problema, é que ndo tem temmbéan pra gente parar, ge
formar pra isso, e depois haver incluséo./.../ s® rhouver uma mudanga
realmente, uma sintonia maior entre escola e o raudadfora, como a gentg
costuma falar, cada vez vai ficar mais complicacdesmo, né? Entdo quandoja
gente, né, vem vem defender que o proprio progtesdola pense nestas coisds é
porque nds vamos ter que estar buscando formagpgude trabalhar estes
alunos na escola.../.../

7. PDE2 - ...é porque o judiciario é que manda maricula € compulsoria e g
escola tem que aceitar. S6 que existe todo um plan@companhamento é gue
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nao esta acontecendo. Agora, 0 perigo é se, na faeencaminha o meninp,
anuncia para toda a comunidade escolar o que gquiemino fez, ele ja entra
rotulado. Entéo, vai e a escola vai e segrega ointea isto ndo pode acontecer.
Mas, falta o acompanhamento. Sé ndo pode anunceague o proprio colegé
segrega.

8. PC. — Mas, quer dizer ai, preserva o aluno ecalo professor em risco?
[xxx]

9. PP — [eu acho que nédo todo mundo. Mas quertidaaide perto com este aluno

ele tem que ser informado...

[xxx]
10. PA — [Eu acho que ndo é sO6 o professor ndo.oTmdindo tem que sér
informado]
[xxx]

11. PDE — [Porque o sentido € reintegrar na soca]a

12. PG — Agora eu achava que deveria ter melhoacapcao para os professore

U7

13. PDE2 — Agora, tem dado bons resultados, incdushuitos deles prestam
servico a comunidade em postos de saude, muitas vez propria escola, tem
dado bons resultados. Agora existe falhas...

O debate permeado por argumentos/ contra-argosjepelo relato das experiéncias
vividas em outras escolas e por reflexdes sobreieo & necessario a viabilizacdo do projeto
mostram que a inclusdo é um processo em andamaME — BH. No quadro abaixo, é possivel

visualizar melhor este debate:

Quadro 13. Argumentos contra e a favor da Educagdosiva

PROFESSORES INTEGRANTES DO DE

Argumentos Contra-argumentos

a inclusao de alunos em liberdade E facil constatar injusticas sociais deste

assistida é “muito complicada” gue estejam longe de nds.
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a escola deve ser estruturada, deve ter

acompanhamento psicoldgico.

O trabalho em parceria com outras

secretarias esta “comecando a andar”.

Professsor ndao tem capacidade de ser
polivalente para ficar atendendo tanta

coisa.

N&o ha tempo para parar, nos

formarmos, e s6 depois incluir.

Preservar o aluno = por em risco o

professor

Projeto da escola deve prever agoes

conjuntas entre os professores.

Quem trabalha com o alunos em

Informacgdes sobre o aluno pode levar g

liberdade assistida deve ser informado. segregacao dentro da escola

Todos na escola devem saber que o O sentido é reintegrar na sociedade

aluno estad em liberdade assistida

Necessidade de capacitar os professorey Exemplos de casos que deram certo.

E interessante notar, ainda, a fala de PDE1( t@8)nt uma sintonia maior entre
escola e o mundo la forapmo a gente costuma falaEste “como a gente costuma falaré a
representacdo consciente de PDE1 da apropriagdetantinacao reciproca do discurso do outro,
apropriacdo esta produzida no debate instauradotia ga EP, e exemplo do processo dialdgico
gerado pelos momentos de confrontacéo e conselrgopeofessores, alunos, integrantes do DE e
toda a comunidade escolar.

Vale lembrar, também, que a discussdo em tornaddéescentes em liberdade assistida
nao fazia parte da pauta de reunido de professB@iemos afirmar, entdo, que toda esta
discusséo, todo este discurso é algo novo prodyahioprojeto de inclusao.

Diante disso, podemos afirmar que o desejo degiantes do DE de elegerem apenas o
consenso como condi¢cdo necessdria ao “sucessoPgdaidnificaria fazer da conversacao uma
atividade estritamente monologica, em que o pens@ntpiestionador estaria banido da acdo dos

professores ou confinado a uma “supremacia” umdhté&Se assim o fosse, a implementacao
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consensual da EP negarigm@ducao criativaque o nosso entendimento primeiro da linguagem,
em seu funcionamento fundamentalmente dial6giaopipe

Uma discussao racional pede a controvérsia dasfempelo dialogo racional aprofundada
através das condi¢cdes dialégicas, trazidas pelteslaoutores, e por eles incorporadas em
diferentes contextos e experiéncias anteriorespodro caso da citagdo explicita de PDEL (
uma sintonia maior entre escola e o mundo la formmo a gente costuma falar.”)

O saber consensual acerca da linguagem acordecsagdo de constituicdo dos saberes
acerca das representacoes sociais durante os swedeterativos conflituosos.

Teriamos, entdo, dois lados de uma mesma moedanptado, um minimo de consenso é
semantica e pragmaticamente necessario para evieacesso de mal-entendidos e manter a
cooperacao enunciativa, através do codigo lingidistomum e da aceitacdo da necessidade de
INCLUIR. Por outro lado, a dissensdo deve ser gai@rcomo espaco dproducdo de um
consenso a ser construido no processo interatidravés da reflexdo critica e do contato entre
diferentes posicionamentos e pontos de vista.

Para demarcar uma teoria propriametditddgica apontamos, como afirmamos acimaa o
priori comunicacional o entre-nds, como o espaco de participacdo desmhrtes em interrelagéao,
gue gera as inovagdes semanticas em torno dositmentendamentais — e consequentemente das
praticas - de educacao, desestabilizados pelotprbgeincluséo EP.

A questao repousa sobre 0 bom uso do consensaexsduir 0 bom uso da discordancia e
suas partes constitutivas, i.e., 0 debate, a og#s@ ou qualquer uma das estratégias discursivas
particulares, disponiveis entre os dois poélos extgeque sao o diferendo e o dialogo.

E o valor do que resulta do consenso e do conflite importa. Uma tal concepgéo
funcional contribui para ultrapassar as oposicdearias, sempre téo artificiais. Um homem que
dialoga nutre os desacordos bem como os acordogddrdo sem um desacordo possivel € irreal.

O desacordo sem um acordo minimo, presumido, egdutm um mal-entendido. Um anula o
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outro. O primeiro peca pela falta de concordangele excesso de um irenismo facil. O segundo
pela falta de concesséo intelectual ( Jacques, 199).

Diante disso, é impossivel decidirpriori a pertinéncia do consenso em geral, tanto em
nossas interagdes quanto em qualquer outra situeérativa. A pertinéncia do consenso
dependera do fundamento, das modalidades e doxto®® questdo. Ela varia de acordo com o
campo considerado: algumas discussdes se realiabra am consenso argumentativo entre as
partes, outras envolvem os procedimentos advessatRor exemplo, um argumento do debate
travado entre as ciéncias visa ao consenso. Par ladb, a argumentacao juridica se apoia sobre a
oposicao das partes. No dominio politico o esfalgaargumentacdo nao € o simples consenso,
nem uma arbitrariedade entre os adversarios, mas devisdo pratica. Trata-se de garantir o
equilibrio entre as incertitudes opostas, de pesaganhos esperados em relacdo as partes
possiveis de acordo com as maximas gerais da s@bedtitica ou da estratégia financeira. Esta,
sim, a mais complicada (Jacques, 1991:110).

Diante da heterogeneidade das estratégias disasrsipercebendo-se que uma interacao é
multi—-instanciada, apontaremos, a seguir, negogiagdialogo como duas instancias enunciativas

no plano dialégico em nossos dados.

PLANO DIALOGICO .
NEGOCIACAO E DIALOGO

As proposi¢cdes “pro” e “contra” determinado estai® coisa no mundo tém sido
estudadas segundo uma problematica tradicional een a$ objetivos sdo opostos e dados

previamente. Os sistemas da dialética formal (Kmgbbe, 1986, apud Jacques, 1991:108)
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constituem manifestamente um método de resolucdoodfitos antes mesmo da procura do
consenso.

Ir além dessa oposicdo ( conflito X consenso) 8mnidestinguir uma “instancia
dialégica”. Porém, eleger apenas uma instancia donmea de superacdo das oposi¢cdes pode nos
levar a incorrer nos mesmos erros que julgamostiqnas. Diante disso, para atentarmos as
diferentes instancias presentes em nossos dadosramms dois parametros da convencao

enunciativa: a negociacdo e o didlotarcaremos, as principais diferencas entre elesrtr de

dois niveis distintos, a sabe, atividade significante dos interlocutores e osvimentos do
funcionamento discursivque geram instancias enunciativas distintas.
Ainda que estas instancias convivam paradoxalnmadtea lado nos processos interativos,

por uma questdo de clareza e método, as separguoios a

1. CRITERIOS DA ATIVIDADE SIGNIFICANTE DOS INTERLOCUTORES
NAS INSTANCIAS ENUNCIATIVAS “DIALOGO” E “NEGOCIACAO”

A negociagdo € um procedimento modesto e empinEod o requer um consenso ou
conciliacdo em cada uma de suas etapas. Cada esfosea em dissimular o que visa, a fazer crer
0 que ndo é, a capturar ou a reter uma informagéidreéca de uma outra dissimulagédo do seu
interlocutor. E o compromisso da perda que a rege.

O contexto de forca em que a negociagdo ocorr@assiita em sua finalidade. Assim,
referimo-nos a uma negociacao sindical, politicanémica, salarial, etc. Deparamo-nos com um
conflito travado entre duas partes que pode levdois caminhos: ou uma das partes consegue

vencer seu(s) adversario(s), ou uma conversa raggaiais equilibrada ocorre.
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Contrariamente ao dialogo, em que o objetivo éraxamacdo mutua aceita sobre o valor
de verdade de uma tese ou sobre o sentido de writmou de uma afirmagao, a negociagao tem
uma disposicao prética: ela é, antes de tudo, aomct de regramento dos conflitos. Nao havera
negociagao se os interesses ndo estiverem opAstegjociacdo € um instrumento indispensavel a
grupos em conflito e interessa, principalmente ggpuque detém o poder. Seu sucesso depende
frequentemente da demonstracdo de for¢a que praaseigociacao.

A expressédo dos argumentos individuais ndo é eatinna negociacdo. A comunicacao se
estabelece entre representantes oficiais, orgarszash delegacdes cujo locutor é o porta-voz de
sua comunidade. A negociacao coloca os adversanpsugar fixo; o didlogo os coloca em
posicao de reciprocidade.

O didlogo € uma comunicacao em que cada um falaeenpréprio nome, exigindo uma
conversao real a reciprocidade interpessoal, degaodecisivamente a uma relacdo de separacao
no grupo, ao passo que o negociador esta sempdelegacédo de fala.

Diélogo significa “discurso exercido a dois, rewdzantre um e outro” (Jacques, 1988:
53). A palavra “dialogo” foi criada no dominio daseracfes conflitantes entre posi¢cdes. Indo um
pouco além, diriamos que “dialogo” é a praticargiseursiva capaz de melhorar a construcao
bilateral do sentido e é assim que buscamos eluaslaegras de sua producdo. Sem duvida,
negociacdo e diadlogo tém uma certa vocagcdo de garoouconsenso, mas dentre os dois € a
negociagado que tem, como norma, a conclusdo deramj@ Se o dialogo se mostra, ao contrario,
subtraido do campo das forcas e dos interessewgéepas partes se esforcam em construir um
por-vir a crer juntos, de elaborarem conjuntamenta informagdo comum e ndo em se manterem
em seus fins préprios.

O diélogo visa a um protocolo de acordo criadoneragcédo sobre o valor de verdade de
uma tese - ora relativo ao referente (dialogo egfeial), ora sobre o sentido de uma unidade de
cadigo (didlogo seméantico). A negociacéo se liraitam acordo baseado em trocas sobre as teses

ja existentes (op.cit.:59).
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O que nao quer dizer que o processo dialdégicorsmjiro em relacdo ao consenso ou ao
conflito, nem que tenha como objetivo abolir o désedimento. O essencial ao didlogo éoa
construcdode uma idéia consensual possivel sobre o desac@sloaspectos semantico e
referenciais se separam porque o desacordo naa@pogsar sobre um mal-entendido, mas sobre
0 entendimento matuo — o que ndo implica absolutéenem dizer que este entendimento ja
existia ou que 0s sujeitos “concordam” automatigamens com 0S outros.

O consenso obtido ao fim de uma negociacéo € optida@ompromisso sobre as teses e,
consequentemente, por restricdo do referenciab Pehtrario, o regramento do conflito e o
consenso adquirido ao fim de um dialogo € obtidoggtenséao do referencial.

O jogo das instancias enunciativas difere. A atig& significante dos interlocutores em
uma negociacgao é limitada. Os negociadores témuangem de manobra muito estreita. Eles ndo
se desvencilham de seus estados de crenca; emsesgram uma “liberdade vigiada” de falas
alternadas. E exatamente neste ponto que o seguweode diferenciacdo entre as instancias
enunciativasdidlogo e negociacdcse mostra, ou seja, no movimento do funcionamento
discursivo, na forma de tomar, reter ou reclanfatea

Os negociadores falam como representantes de wmueado lugar ou instituicdo social
(e ndo podem mudar seus lugares), eles raramethéenpge desqualificar ao mesmo tempo em que
devem remanejar, no curso da interacédo verbalcoslas e desacordos. Em uma negociagao
pode-se perder a iniciativa da fala, o que é inipebso didlogo. O didlogo depende da
capacidade/habilidade referencial dos propésitogjeea iniciativa € intimamente compartilhada
e reconduzida a todo momento. A iniciativa semangarante que os turnos de fala sejam

regrados pelos interlocutores, enquanto que emnagaciacao, o turno é fixado pelos desacordos

Simples técnica de regramento dos conflitos, a ciegéo ndo exige eonstrucdode um
acordo. A fonte de verdade ou falsidade fica radalla um 2° plano. Os negociadores tém

objetivos separados, mas, ao mesmo tempo, umabEinsensual comum: o desejo de criar um
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regramento. No dialogo, o objetivo € comum maséédado previamente. O acordo sobre a tese a
ser construida é submetido a uma aproximacdo diadere da justica, justamente porque ele
repousa sobre uma atividade verificavel de co-Baagéo.

Em uma negociagdo, um negociador ndo tem a neadsside julgar sua participacao
porque ndo ha o envolvimento intersubjetivo, néoéssa iniciativa semantica. Ele vai de
proposicdo a contra-proposicado, geralmente elabsrad mais rapidamente e unilateralmente
possivel (Jacques: 1988: 67).

Tudo depende das finalidades. Na negociacdo, dgsée os negociadores estejam
conscientes do jogo, ndo seré possivel afirmahgueerdedor ou ganhador: cada um, ao aceitar as
regras em questao, sabe que devera conceder pduar gaesigna-se o ganho ou a perda relativa.
O consenso final € obtido por compromisso sobteses e, entdo, por restricdo do referencial. No
dialogo, a finalidade é o esforco matuo de congdiado interior, sem que para isso haja um
“toma-la-da-ca”.

O dialogo é fecundo e frutifero porque a concile€icriativa. Em um posicionamento
dialégico, o pensamento questionador toma o lugddéia de consenso, da harmonia e da ilusdo
de deslocamentos sem resisténcias. Tratando-s@ dehate politico, como 0 nosso, é necessario
haver a oportunidade e, por vezes, o dever dendifse O objetivo da argumentacdo néo é
simplesmente o consenso, hem o julgamento de adligrsmas uma decisao pratica necessaria a
vida do projeto de incluséo. A divergéncia da lugaronvergéncia como finalidade. Para isso é
necessario que ocorra uma fragmentacdo do tralsaifioolico e das modalidades distintas do
pensamento interrogativo.

Ao nos depararmos com a multiplicidade de moda#idambrremos sempre o risco de nos
confundirmos. No entanto, a proximidade dos queatitentos produz encadeamentos
transfrasicos entre os diversos textos que seroraaa interacdes, fazendo com que parem de ser
inexplicaveis aos olhos dos interlocutores. Estss@am a adotar sobre o texto o ponto de vista da

problematica. Em outras palavras: ha um lugar esgrinterlocutores que nao tem codigo Unico
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nem contexto uniforme. Neste lugar, ocorre a cooragio dinamica de seus discursos. E uma
troca comum ativa, lenta e problemética que dexaak parecer trivial. E, acima de tudo, nos
parece menos fundada por uma estrutura categarieazfio por ser fundadora e estruturante da
troca. Mas em que condi¢des?

N&do podemos nos desinteressar dos “conflitos derprdatacdo” ou dos sistemas
interpretativos nem da irredutabilidade dos cédigmsceituais porque € através do conflito que
sao formuladas as teses em presenca, quando acatualizagdo/criacdo de novos sentidos e a
permanente edificagdo dos diversos “eus” sociaiadgs na troca interativa. O “diferendo” de
Lyotard ndo sera completamente negado, ainda goesignifigue assumir, como uma excecao,
que a nossa chance é exatamente a que foi maisamlashente evitada: um certo caos linguistico
e cultural, como possibilidade de constru¢do donessenvolvendo todos os habitantes da pdlis.

Dessa forma, consenso de que falamos ndo ser& abtido em uma negociacdo, em que 0
compromisso sobre as teses definidas anteriormestengem o referencial das questbes em
debate. O consenso, como o entendefegaao regramento do conflito. Ele sera adquiridoimo f
de um didlogo ou de uma controvérsia heuristicbted@ por extensdo do referencial. Nele
também ndo h& ganhador ou perdedor: o didlogdifefiaporque a conciliagéo é criativa.

A reflexdo sobre o consenso e o conflito dever&skbelecida sobre pressupostos que vao
além da ideologizacdo, a que Hegel ( apud. Jacqi®®q:) disse abstrata, em que cada posi¢do
caricatura seu adversario para o desqualificarzerfdele mesmo figura obsessiva para uma
teorizacdo inutil. Estes posicionamentos repousaltnesuma pressuposicdo comum decadente a
que ja nos referimos anteriormente: a unicidadesgpiema conceitual.

Como, em um processo dialégico, a comunicacdo ehies linguagens condena 0s
interlocutores a sairem de suas posicfes de imtagd@o unilateral, passamos a ver a
heterogeneidade discursiva como algo mais postiwoque a caracterizacdo especulativa da

paralogia.
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E, 0 que vem a ser a linguagem capaz de ir alédisgaridade das posi¢cdes em presenca e
da unicidade do esquema conceitual? Trata-se delinqagem que percebe as disparidades
como fronteiras a serem transpostas entre os dotedres. E preciso que os protagonistas
construam a conciliacdo. Eles mesmos, os inovadoresforco necessario para se comunicarem
(e que esforco € envolvido...) é condicdo paraeaguvacao das divergéncias e da expansao do
pensamento questionador.

A dimenséo dialogica é o espaco em que séo cultivad verdadeiros conflitos. Nela, é
necessario haver um tempo de se colocar em quastizergéncia para o enriquecimento do
referencial e um tempo para se fazer cultivar ave@encia. Longe de haver conflitos
indesejados, chegamos a conclusdo de que nio os tetyvastante. E somente através deles que
podemos gerar as transformacgfes que sao produedastuacdes de crise. A diferenca rege o
percurso discursivo de tal maneira que os deswibem, no fim das contas, a constru¢cdo de um
discurso, gerado na interacdo, que ndo péara defesemulado.

Os discursos se opdem dinamicamente e em presengand situacao referencial. Os
interlocutores ndo estdo mais em via de traduzisempropria linguagem, mas de trabalhar em
uma linguagem criada no “entre-n6s”, que tende a wer comum. Cada interlocutor coloca suas
divergéncias para que possam ser compartilhadidlizadas na instauracao de um sentido novo.

A implicacdo para o pensamento e para a consciéosiaterlocutores ndo pode ser nem a
paralogia nem a homologia, o conflito insolivel @meonsenso. Uma e outra parte representam
somente um estado de discussao do didlogo nele anesnéo no seu fim. O prazer do dialogo
ndo é simplesmente encontrar o consenso mas eaicastfecundacdes incessantes que consistem
justamente no esfor¢o de alcanca-lo para novameotaduzi-lo.O didlogo € o lugar mesmo em
gue nos entendemos sobre o desacordo.

Voltemos aos nossos dados:
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S. 11

Continuacao da reunido na EM 5

Neste momento, o didlogo acontece entre o integraat equipe pedagodgica
Regional e a Vice- Diretora (VD).

1. PDE2 - /.../ I...lvocés tém casos de alunosmeressidades especiais, ndo tem?
Sindrome de Down.

2. VD - Eee...a gente, falando de aluno nesteoesi, a gente tem mais um problema,

um menino que a gente sabe que tem problemaA.desimpado na cara dele ©

da

/..

ue

ele tem problema mental sério/.../ Tem que ser amelm forte pra poder tirar ele ¢le

cima do outro, né?
(Risos)

3. VD — A gente chama a familia a gente vé querdlifatambém é completamente

desestruturada /.../ A gente encaminha para o dbaoséutelar, vocé liga pra g

ninguém te da noticia direito de como esta o anadémdo caso, e eu perguntde
gue adianta este menino ficar vindo aqui na escolalz vem aqui ele coloca ¢
risco a vida dos colegas, a do professor./.../ &lapalha a sala de aula todinha
professor ndo consegue dar aula com ele dentroatka &../ Como que a gente
agir com este menino dentro da escola?

4. PDE2 — Ele nao tem laudo?

5. VD — Quer dizer, vai além do que ta no nossatdimA gente encaminha, |ja

. O

al

encaminhamos até pra regional pra aquela sala deingos. A resposta que veio [foi
que ah, que ele ndo tem uma deficiéncia comprovadaapel entdo que 4 eles nao

podem fazer nada por ele, devolveram o problemangsa[xxx] Ou seja, 0 que ¢u

qguero nao & tirar este menino da escola.néo quero que ele venha na escola 4
mas eu quero que ele venha com proveito

6. PA — [xxX]

7. VD - ..que realmente esta escola aqui sirva pra ele daualg forma Eu ndo sol

psiquiatra /.../ chamei a m&e de novo para conweespara falar “Olha esta sematr
a senhora vai ter que ficar por conta dele e lewd@d médico...

8. PDE2 — [Ele foi? Mas @dem este laudo?]/.../

9. VD - ...O que ela fala pra mim eu mando pro @trs Tutelar e ...e...a mae néo

m

a

da

conta, ela ndo ...ela ndo traz nada escrito. Elarda pessoa que ndo sabe gar

maiores explicacdes destas coisas de médico, eni@nd
10. PDE1 — Tem um laudo?

11. PDE2- A Unica forma é o laudo.

12. PA — [E fica deste jogo de empurra empurrd]/...
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Neste segmento, notamos a ocorréncia dos planosiativos do dialogo, na fala de VD e
a insisténcia de PDE em se manter no plano da r@@gac Ainda que VD considere a presenca do
aluno com doenca mental como mais um “problefda’a gente tem mais um problema, um
menino que a gente sabe que tem problemsgu relato e descricdo das situagdes vividas na
escola ( segurar 0 aluno quando ele fica agmessia luta em buscar parcerias que ajudem no
tratamento do aluno, a busca de apoio na famflismecompreensao dos motivos que levam a falta
desse apoio o entrave causado por questdes bigasréia regional e na sala de recursos
mostram seu dialogo com as idéias do projeto dasao EP. Sua disposi¢do em interagir com os
integrantes do DE e as acdes e tentativas derirchluno para qua escola sirva realmente para
ele de alguma formdturno 7) também apontam para o didlogo. Estassdgdéecam a recepc¢ao da
politica de inclusédo nesta escola bem como aauttiides encontradas em sua consecugéo.

Os integrantes da regional, por outro lado, nacutksn nem reconhecem essas
dificuldades. Diante dos argumentos de VD, imp@emo condi¢dod laudd’ junto aos “orgaos
competentes” (turnos 4,8,10 e 11). O mais interges@ que este “laudo” como dito por VD é
exatamente o mais dificil de se conseguir poejoeie ndo da conta, ela ndo ...ela ndo traz nada
escrito. Ela € uma pessoa que ndo sabe dar maiaeglicacbes destas coisas de medico,
entendeufturno 9)

PDE1 e PDE2 nado entendem porque assumem o papegdeiadores que falam como
representantes de um determinado lugar ou ingtduspcial , o0 DE-RME/BH. Neste momento,
eles perdem a possibilidade de expandir o refeakru® criar alternativas junto com a escola.

Em uma logica dialégica, cada protagonista se faeneler ao se referir a uma realidade
identificavel pelo outro, de forma que a mesmai@@tdo que a caracteriza também a difere. Na
verdade, a insisténcia da regional por um laudoicoéera justificada pelo fato dos professores
caracterizarem todo e qualquer aluno com dificiddadk aprendizagem como “alunos que sofrem

das faculdades mentais”. No entanto, nos turnosaaeissa justificativa os impede de perceber a

15 A sala de recursos foi criada, dentre outros blojef para dar apoio aos alunos portadores de sidadss
especiais.
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realidade dos professores, dos alunos e seus dagsiliPor outro lado, para os professores, a
burocracia, a falta de estrutura e a falta de vidaoreal situacdo das escolas emperram e
inviabilizam a inclusao.

Esperamos, sim, o tempo em que estes alunos rdém sepsiderados “problema”. Mas,
sabemos que todas estas dificuldades narradasp@aw reais. A falta de estrutura é a maior
inimiga de um projeto politico-pedagdgico de indlus

Outra questdo a ser notada, no segmento em quésagmesenca do discurso do dano que
os alunos portadores de necessidades especiagsrcaos demais.VD - Ele atrapalha a sala de
aula todinha, o professor ndo consegue dar aula cefe dentro da sala E verdade que a
presenca deles aumenta a heterogeneidade da saliagdeas é somente através da interacdo que
aprenderemos a conviver com eles.

Conforme afirmamos acima, ainda que argumentandeocee estivessem em campos
opostos, alguns padrdes, certas pressuposi¢coesisporuntos fragmentos de linguagem de nossos
interlocutores soavam como se regidos por uma ygresgao comum: incluir os alunos. Os
guestionamentos e o pedido de orientacdo de VDesabriabilizacdo de agles inclusivas sao
exemplos dessa pressuposi¢®® - Como que a gente vai agir com este menino derda
escola?/.../Quer dizer, vai além do que ta no nobsote./.../ 0 que eu quero nao é tirar este
menino da escola ndo. Eu quero que ele venha naokssim mas eu quero que ele venha com
proveito...).

E preciso reconhecer as oposi¢cées como parte desso dialogico. A vontade de elimina-
las ndo passa da vontade autoritaria, dos inteegao DE, de silenciar os professores.

Partindo da pressuposicéo de que estes confroetasngos deslocamentos conceituais,
enfocaremos, a seguir, os processos de influéacigroca, a que Jacques (1988) chamou de bi-
codificagdo dindmica em que, para uma série desdg@ies semanticas, sdo inventados o0s

lineamentos de uma linguagem comum.
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FENOMENOS DE BI-CODIFICACAO
E DE BI-CONTEXTUALIZACAO

Imagem 7. Festa de S&o Joéo, Belo Horizonte, 1930

As significagBes verbais do codigo que entram emsaccompeténcia linglistica séo
“virtuais”. Elas pedem atualizagcdo no contexto pegadeterminarem. O campo lexical de uma
dada unidade léxica, e até mesmo o0 seu “nuclesaVirhdo sdo idénticos para os interlocutores
em presenca. Sua “mise en discours” (Parret, 1®8bjnposta no momento da interacao.

O que nos interessa nesses momentos € o movinagotobabilidade do que vai ser criado
e que permite ultrapassar a disparidade dos codigoseituais e a oposi¢ao estatica. O cédigo
comum deve ser inventado, conjuntamente, sob @&sadides da comunicabilidade.

Para nos limitarmos ao aspecto lexicologico, afiemes que o cédigo comum faz
intervir, inicialmente, umai-codificacdo das unidades do significante. Esse estado irpoidé se
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tornar menos irredutivel, ou melhor, é pouco a pape os participantes forjam tal cédigo. Mas é
necessario que eles entrem em relacao interlocuéicdadeira com um referencial objetivo. SO a
interacdo pode conduzi-los as transgressfes seasfitiferas e bilaterais.

A bi-codificacdo € um fendmeno de deducéo prévia, firmado peld8rogs enunciativas
sobre determinado campo semantico e unidade deyacodlla € motivada pela atualizacédo
bilateral, em contexto interlocutivo, de uma unigat cddigo a partir de seu uso e por seu uso
referencial. Em outros termos, na comunicacgdo taver lugar a propdsito ou em presenca de um
estado de coisas reais em relacao aquele/aquiloagi@eum co-refere na situacdo de comunicacéo.
Essa co-referéncia se justifica pela presenca fdeerges distintos, determinado pelas crencas e
posicionamentos ideologicos dos sujeitos envolvitlasfim de uma conversacao, as significagbes
associadas as palavras podem fazé-las objeto dedistigdo ou de uma estipulacdo expressa,
desde que eles as atualizem para suas linguagestfess.

Diante dessas consideracdes, o0 aspecto do debateondsempre favoravel. Jakobson
(1963) nos ajuda nessa discussdo ao reconhecearrgaédade fundamental ndo € mais o discurso
individual mas a interlocug&o. A limitacdo de urdtor diante de um novo interlocutor estad em
descobrir um vocabulario comum para se fazer eeteedentendé-lo. Cada um se refere a
diferentes comunidades linglisticas de importamarégavel quando sdo levados a diversificarem
seus codigos e a combinarem novos cdédigos diferamiecontexto em que se encontram no
momento da enunciacdo. Esses dois contextos aeterigeram o fendmeno dai-
contextualizacdo Na medida em que “meu” contexto inicial ndo éteu®, a atualizacdo do
campo semantico exige que cada um projete os “fatps linglisticos” no contexto
interlocutivo, presumido como situagdo comunicatiMa fundo, as condi¢cdes de possibilidade
gue cada um associou ao “apropriado” para julgalaasibilidade de dado enunciado podem ser
distintas, o que, entretanto, ndo impede que eddcutores possam reavalia-lo (Mari:2003).

Nesses momentos, 0s sentidos ndo se reduzem adeabidual do enunciado porque uma

troca de vias unilaterais, privada da transgredsdosentidos, ndo teria a desejada produtividade
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criativa. A troca deve ser biunivoca para que @radimento sobre gontexto aconteca. Do
contrario, seus atores ndo poderao encadear asbiscu

Encontramo-nos, entdo, sob a hipétese de que sgtemsdo de sentido é diretamente
ligada a constituicadialdgica : a operacao é efetuada nas instancias providaswo codificacao
parcialmente propria e situada em um contexto glaneinte proprio. Essas instancias se mantém
em relacdo durante toda a duracdo do processo.doseso parcial existe sobre um nucleo,
semente, cerne virtual de significacBes lexicaige dazem possiveis uma primeira inter-
compreensao.

Ha, ainda, as divergéncias ideoletais - um etemai-e-vem entre o codigo lexical e as
acepcoes acentuadas dos socioletos parcialmergespos nas comunidades de fala presente nos
turnos de seus representantes.

A compreensao ulterior é construida sobre uma ceamgéo inicial do codigo comum, de
acordo com um percurso interrogativo que ndo damente, seguido sem regras. A finalidade
referencial da controvérsia impde convergénciagalbdria.

Na medida em que o consenso é alcancado, aparasceistincdes e as identificagbes que

sdo instaladas “entre eles”.

S.12

Continuacao da reunido na EM1

O coletivo de professores de uma escola ‘dgr&u havia pedido reunido com a
chefia do DE para discutir questdes relativas @naidade da escola.

1. PDE —/.../ Eu entendo que // com a EP // egiamos construindo um direjto
gue era negado a nossos alunos e que € acima daitndlireito a cidadania.

2. PEF - A Prefeitura, como sempre, fala de cidaaacomo uma coisa muifo
abstrata. Nossos alunos, aqui, tém que trabalh@m gue enfrentar provas fe
selecdo em supermercados, tém que se virar ai fora.

3. PDE - E o que vocé sugere?
4. PEF - Eu sugiro que tenhamos melhores condiggedrabalho para qug

possamos inclusive possibilitar a este aluno o iirea educacdo e [a
competitividade no mercado de trabalho.
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5. PDE - Pois €, mas entdo vocé concorda que ela@jte estar aqui com a gentg?

6. PEF — Claro, e aprendendo. O que vocés nao detaré que ndo adianta [s6
estar aqui. Temos que garantir que eles aprendam.

7. PDE - Pois é, que aprendam. Mas tem outra caasdiferenca agora é que
todos tem que estar e ndo so alguns.

8. PEF — Pois entdo nos déem pelo menos as comdp@@mas de trabalho. |A
nossa escola esta caindo aos pedacos...

No inicio do segmento acima, notamos que @oixessos de referenciacdda palavra
cidadania(advindos de diferentes lugares sociais) interpets interlocutores no momento do

proferimento de seus atos :

Quadro 14. Processos de referenciacdo de Cidadania

Cidadania So1l -tergarantido o dir@itEducacao

So 2 - Realidade daestade capitalista
regida pegras de mercado

Estes dois processos de referenciacdo fazem enoecginflito entre os interlocutores e a
rede de modalizacoes pde em confronto duas conegpigieducacao divergentes:

- uma que vé na consecucdo de um projeto de imclas@onstrucdo da cidadania,
relacionando educacdo a nocao de direito que tasss acima, ou seja, ter educacdo é ter o
direito que antes da EP era garantido a algunsi¢efagia desses alguns “mais” cidadaos que
outros).

- outra que constata que a pratica de cidadaniangiada pelos alunos consiste em

adaptar-se as demandas do mercado de trabalho.

Na primeira a concepcdo de educacédo trazida p&r fbentende que o projeto implica
em um processo de mudangas sociais, consequenégreentumaoutra sociedadeo que, sem

davida, trata-se de uma “coisa muito abstratahaléegunda fala, esta subentendida a manutencao
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das exigéncias, das relacdes e da realidade camsespresentaa sociedadem que vivemos
(PEF - Nossos alunos, aqui, tém que trabalhar, téque enfrentar provas de selecdo em
supermercados, tém que se virar ai fora...”).

Notamos, assim, ndo s6 processos referenciaitdiste discursos educacionais opostos
como também o reflexo das duas légicas da cidadepeftito.

Na medida em que o dialogo prossegue, podemosaafque:

- PEF assume a idéia de educacdo como difeitqpara que possamos inclusive
possibilitar a este aluno o direito a educacdo.mas mantém a idéia da
competitividade no mercado de trabalhdAdmite que € necessario que os alunos
estejam presentes na escola mas acrescefita aprendendo”. Parece-nos que
“aprendendo” ( assim como “conteudo no S. .)..refere-se ao conhecimento
historicamente legitimado nos curriculos escoladdigiais, que, na visdo dos

professores, foi esquecido a partir da implantagaBbP.

- PDE concorda que é necessario que eles aprendamud‘a diferenca agora é que
todos tem que estar e ndo soO algunsti, seja, que agora a politica pedagogica é de

inclusao.

No contato interativo, um vai-e-vem discursivo sstaura. E possivel perceber como a
rede de modalizacbes é desencadeada e expandideefamnciais vividos nas experiéncias
particulares de cada um. Divergentes ideologias cae&zam e, ao contrdrio de uma
incomunicabilidade, vemos que elas tendem a sednunarem” através de um processo (lento)
de atualizacdo de sentidos das duas partes enit@oRfb\demos perceber como este vai-e-vem €&
estruturado no segmento de forma mais clara, sees@parmos as crencas e visdes dos

interlocutores, substituindo-as pelas letras xzy, eonforme quadro a seguir:

Quadro 15. Contaminacéo e atualizacao de sentidos

Viséo de PDE - Eu entendo qUEAZER X.)
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Visao de PEF - ( X é abstrata)

PDE pede atualizacéo - (X concreto?)
do sentido de PEF

Viséo de PEF - Eu sugirag (FAZER 2)

PDE concorda mas -Pois é, (FAZER X — FAZER 2).
sugere que PEF também

concorda com sua Vvisao

PEF concorda mas tenta - Claro, (FAZER X 4 FAZERY).
expandir referencial
de PDE

PER concorda e tenta Pois é, (FAZER X a FAZER Y)
expandir referencial
de PEF-

PEF parece concordar - Pois entdo (FAZER W)...
com posicionamento

ideolbgico e concepcao de

PER mas tenta mostrar a

PER o que é preciso em

termos praticos para a

realizacao

No vai-e-vem, outros sentidos sdo incorporados eferencial inicial produzindo o
entrecruzamento de discursos e, consequentemeratiabzacdo dos sentidos associados aos

conceitos educacionais em quest&o. E neste poetagjueflexdes semantico-discursivas sobre a
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abordagem do conflito e do consenso, nas interagd@em ser incorporadas aos ideais de uma

Pedagogia Critica de Incluséo.
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CAPITULO 11l
A ESCOLA E A HISTORIA . SOBRE O

TEMPO E O ESPACO

CAPITULO 111
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A ESCOLA E A HISTORIA : SOBRE O TEMPO

E O ESPACO

O caderno numero 1 da “Escola Plural — PropostdtiémPedagogica” enviado, pela
SMED, a todas as escolas da rede, em 1994 foi iaeghna partir de quatro itens principais:
A. Eixos norteadores da Escola Plural (a escola campd de vivéncia cultural, o trabalho
coletivo, etc), em que aparecem sintetizadas a@bs determinantes para as experiéncias
pedagogicas inovadoras da Rede;
B. Reorganizacdo dos tempos escolares, em que satada®movas logicas no ordenamento
temporal do trabalho escolar por ciclos;
C. Os processos de formacéao plural, em que é discatmalagogia de projetos, 0 novo conceito
de conteldo escolar, o curriculo vivo, a construd@aonhecimento para além da sala de aula, a
importancia de uma formacao humanistica, e;
D. Avaliacdo na Escola Plural, em que sdo questionadapraticas avaliativas punitivas e
baseadas em notas sdo opostas a uma “nova léggditfias de avaliagdo e o fim da retencédo)
baseadas na concepcao de avaliacao diagnostioaesgual.

Em nossa experiéncia junto aos professores ducaate® 2000, essas questdes pareciam
estar ainda no cerne das discussdes em andamenésatas - oito anos apos a implantacdo do
projeto — e despontavam em falas e comentario® amsrseguintes, que registrei em notas de

campo para os relatérios das reunities

(1B) Como trabalhar com ciclos se, @wsso sistema, os contetdos dos saberes tém anirhjgprtante e ondg
h& uma forte selecéo escolar no segundo grau?

(2B)“A escola plural é excludente na medida que “nepdra ford alunos ndo aptos, com inUmeras defasaggns.
Mesmo dentro da escgla aluno fora de faixa etaria € excluido. A inclogiapenas fisica..”

16 Relacionamos as letras as falas de acordo cema ¢ém questio nos quatro ftens acima.
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(3B)“Os alunos estdo chegandl@o 3° Ciclo] sem saber ler. Que inclusdo é edafamos é excluindo do mesmo
jeito.”

- A idéia de que o trabalho escolar dividido em @dlie idade de formacdo néao faz parte do
“nosso sistema’em que“os contetudos dos saberes tém lugmportante e_ondénd uma forte
selecdo escolar no segundo grau© trabalho em ciclos estd associado ao términceténcao
escolar e, por isso, associado a idéia de queaséiada pelo projeto aos aspectos culturais do
processo educacional deixou de lado a construg&maleecimento, ou melhor, a transmisséo de
conteudos. A vontade de acabar com as barreirasatda seriada, de tornar as progressoées fluidas
abolindo a repeténcia, levando os professoresiaugarciclo de maneira solidaria, mediante um
trabalho de equipe no interior do projeto da eseafauma perspectiva diagndstica de avaliacao,
geralmente, € associada a queda da qualidade dw.e@onforme discutido em segmentos
anteriores, ouvi dos professores gadP ndo se preocupa com conteudasi que‘manda para

fora alunos n&o aptos”

- O fato de alunos com dificuldades de aprendizaganos que provavelmente evadiriam nas

séries iniciais) chegarem ao final do 3° Ciclowsto como sinénimo de exclusao social.

(4C)* Nossos alunos aqui tém que trabalhar, tém guoientar provas de selecao, tém que se
virar ai fora...”

- A formacédo cobrada pelo mercado de trabalhocénipativel com uma pratica pedagoégica
comprometida com o respeito as diferencas culteragm a “Formacgdo Humana” defendida nas

diretrizes basicas do projeto.

(5 D)*Agora que ndo podemos mais voltar o meninque qui podemos fazer? Ndés temos aqui o
caso de um menino que pediu pelo amor de Deusgssiatir as aulas depois de ter formado na
8a série e nao ter conseguido fazer a prova dedelpara um supermercado.”
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(6 B)“A escola plural é excludente na medida queahua para fora” alunos ndo aptos, com
inimeras defasagens. Mesmo dentro da escola, o &ua de faixa etaria é excluido. A inclus@o
€ apenas fisica..”

(7 A, D)"Sabemos que os saberes sdo complexoss/ergais...Como negar isto em uma escold de
qualidade? Nao tenho davidas que o fim da bombara Iparatear os custos. Para apresentar
nameros ao Banco Mundial. E tudo muito democratisguanto vocé concorda. Agora, se vocé

descordar...”

(8 D, A)“Agora que os alunos s6 vao passando..spado, que nao ha mais preocupacao, né?,
onde que os alunos vao aprender? So se for nasedeolida, no mundo |4 fora.”

- O projeto politico pedagdgico EP visto como urohitipca excludente de educacéo por nao reter
alunos. A crenca de que os saberes sdo complexnas/ersais (7) p6e em questdo a idéia da
construcdo do conhecimento a partir do “curriculm’y baseado em experiéncias significativas
do contexto social do aluno. Essa crenca tambémassbciada a queda da qualidade do ensino,
ao barateamento dos custos e a manobra politicanpalhorar as estatisticas e angariar verbas
junto ao Banco Mundial.

Ainda nessa fala, notamos a critica ao caratemtgviencdo na implementacdo da EP,
através da afirmacdof tudo muito democratico enquanto vocé concoréaora, se VOCé

descordar...”

- O fim da “bomba” como principal causa do professdo ter mais o que fazer’(7)

(9 C)“Eu ja tive uma colega de ciéncias, ha migsaola, que nao dava conta de ensinar sobre

sexualidade. Outra professora tinha que entrar ala siesta hora. Ndo tava nelantende? E

agora a gente tem que receber alunos que nédo daorda. NOs € que teremos quer sagora,
entao?”

(10 C)“A Escola Plural escancarou a realidade sdcia nossa cara e tem gente que da contg de
enfrentar e tem gente que nao da.”
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- A subjetividade do professor como fator determieale suas resisténcias e questionaméitide tava nela
entende?”; “e tem gente que da conta de enfrenti@ne gente que nao da.”).

- A implementacéo da EP como uma metéfora, demaraamgmvo tempo historico,refletido na

linguagem dos educadores através dos marcadorperiaEm
* O advérbio de temptagora” (5, 8, 9) sintetiza a idéia de “a partir da impéepdio da EP”.
* A fala “A Escola Plural escancarou a realidade social na$sa cara e tem gente que da
conta de enfrentar e tem gente que ndo dé&’specificamente, parece traduzir a idéia de um
marco histérico: a EP como uma porta que se esaeckixa ver os alunos que ficavam de
fora da escola bem como os aspectos sociais geenrdeam a exlusdo e as dificuldades de
aprendizagem. A porta que cerrava a percepcaaeeabssa sociedade ficou fechada em nome
da eficiéncia escolar e da importancia atribuida@mteudos curriculares. Esta fala mostra que
a realidade social esta agora diante de nés, “ssantara’, € que a consciéncia critica necessaria
para o0 seu enfrentamento requer coragem e lutaot®eportanto, que o projeto politico-
pedagdgico de inclusdo, requer, para além de ummaf@o especializada, senso critico e
comprometimento com a justica social.
* E, a idéiasempre presentegda escola vista como um mundo a parte da socigdéidéda na
propria edificacdo de suas falas (2, 4, 5, 6, 8yedlidade € o mundo |4 fora, enquanto que
dentro da escola, vive-se um tempo suspenso dmtéénfora’. O tempo da escola é, de certa
forma, o tempo que antecede ao “mundo |4 foragnepb em que o aluno é preparg@doa o

“mundo la fora” (8 C).

Como ja dissemos anteriormente, este € o maiafidenfrentado pela EP: viabilizar uma politica
educacional de incluséo social em uma sociedadeemeanece excludente e que é ditada por relagdes s
econdmicas descomprometidas com a garantia dedgan’lpara todos. Uma sociedade em que os interdsse
“eu” muitas vezes ndo coincidem ou se opdem aeseises do “nds”.

Temos, entdo, o contexto escolar pautado por etaggpaco-temporais que apontam ora para o presente
para o passado e ora para o futuro:

- umtempo anterior a EP, que fundamenta, justifica e sustenta digensncas dos professores;
- um tempo presentecheio de desafios emergentes e urgentes (despf@spor muito tempo,

foram camuflados por uma l6gica excludente e quexém” com a subjetividade do professor);
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- umtempo futuro, comprometido com “formar para o mercado de tradjal

A desestabilizacdo das relacbes espaco-temp@iaisatizadas - a visao do espaco escolar como pates
parte da sociedade, a percepc¢do do tempo escaoddurtmcomo um tempo suspenso dos acontecimegtmol
ao mundo do trabalho, das lutas e desigualdadiekar@ts de nossa sociedade, a idéia de que umtepm
historico se iniciou com a EP — tudo isso refleterana como professores tém recebido e vivido asamceks
implementadas a partir da EP e como essas mudesgago-temporais se refletem/refratam no campo da
subjetividade de cada um deles. Permite-nos viglamtambém, como esses aspectos estdo ligadssussio
mais ampla sobre a construcdo de uma “outra saBéda, a visdo dpolis do professor.

Tomaremos, primeiramente, as relacdes entre teespago e subjetividade.

SUBJETIVIDADE, TEMPO E
ESPACO

Imagem 8. Parqu mrﬁun'imé'ipal, BH vendo-se 0 corfein.volt
Col. Otavio Dias Filho

A questdo da subjetividade tem sido amplamente dadar por diferentes campos
disciplinares hoje em dia. Essa questao nos irs@nes medida em que nos ajuda a refletir sobre a
formacao em servigco de professores que vivem uietprpolitico-pedagdgico de incluséo social,

projeto esse que inaugurou tempo histéricode transformacgdes na cultura escolar.
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Essas transformacdes se deram principalmente @aipagado espaco-temporal da escola
(ciclos de idade de formacao, fim da organizacasalarfim da retencédo, nova concepcédo de
enturmacgdo, novos espacos de construcao do cordrdoine no redimensionamento do oficio do
professor em sua relacdo com a polis — o espagvalda cidade em que o debate cotidiano dos
cidadaos sustenta e da forma a dimenséo politiedwzacao.

Dessa forma, interessa-nos apontar como diferabi@slagens percebem as relacdes entre
subjetividade, tempo e espaco para que possamoiemiatiza-las em nossos dados.

De acordo com Signorini (1998: 334), os estudosutigetividade costumam ser agrupados
em frentes que se orientam por dois grandes panadigo paradigma da modernidade e o
paradigma da pdés-modernidade. O traco mais comuipaeadigma moderno é a afirmacdo da
idéia de desenvolvimento teleoldégico num temponsdvel, isto é, eliptico ou circular, a partir de
uma origem conhecida ( ou conhecivel ), de umaesiggia fundadora inspirada na tradicdo

dialética hegeliana:

“Apesar da questdo da subjetividade ndo se colammesma forma, por exemplo, nas
abordagens inspiradas pela ciéncia classica, pehaistica, pelo materialismo historico,
ou pela psicanalise, em todas elas essa questdessmvolve a partir da idéia do sujeito
como uma unidade recuperavel pela analise. E essaperacao tanto pode ser do tipo
fenomenoldgico ( 0 sujeito transcendentalizado wi@logia classica) como pode se dar
em negativo, a partir de uma falta ou falha na @stracdo do simbdlico ( 0 ndo-sujeito
da ciéncia classica: o sujeito do inconsciente dicgnalise), ou mesmo como categoria
funcional esvaziada de toda consisténcia personcddgu essencialista ( a forma e a
funcdo-sujeito do materialismo histérico e da sdio&). A esse esvaziamento
corresponde também a pluralizacé@o do sujeito .flamgdo da multiplicidade dos lugares
produzidos no campo ideoldgico-discursivo e, pddardas posicdes e categorias
identificatérias assim produzidas.”

O traco mais geral ao paradigma da pés-modernifadeegacao da idéia de origem e de
desenvolvimento teleoldgico e a afirmacdo da imgbédidade do tempo. Os estudos que elegem
essa abordagem sdo orientados pelos processos odequifibrio de llya Prigogine, pelo
dialogismo de Mikhail Bakhtin, pela gramatologia Derrida, pelo neo-pragmatismo de Rorty e
Pierce e pela ontologia materialista de Deleuzea@#3i, para citar os mais influentes.

Citando Descartes e Morin, Signorini lembra queuiuca da modernidade (baseada na

divisdo “mundo dos objetos” — o mundo do conhecimeabjetivo e cientifico — e “mundo dos
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sujeitos” — 0 mundo intuitivo, reflexivo) teve conubjetivo explicar e conhecer objetos que
misturam a natureza e os homens para deles extgaie era proveniente do sujeito (ou do social)
e 0 que era proveniente do objeto (op.cit. 349).

Os resultados diretos dessas formulacfes séo: o nmdubjetivacdo cientifica alheio a
toda perspectiva histérica; um conhecimento sensujgito cognoscente; a negacdo do humano
do mundo dos sujeitos e a construcao da representhy; conhecimento como descoberta, como
aparicao (Greimas, 1979) e ndo como construcapraduzido por uma pessoa humana. Enfim: o
exilio, a elisdo do humano como autor/sujeito ddemcom a elisdo concomitante no mundo dos
objetos de conhecimento do tempo irreversivel dodaulos sujeitos.

A idéia da irreversibilidade, ou “flecha” do tempds-moderna orientou a concepgao
moderna de histéria do mundo dos humanos como gsocee aperfeicoamento e ajuste com
vistas ao desenvolvimento e ao progresso .

Quando a historia veio a ser objeto de conhecimneentifico, a grande questdo passou a
ser a eleicdo do tempo presente como unidade dbBsean@d busca de leis gerais de
desenvolvimento a partir de uma origem e a idéiaedelugcdo como inauguracdo de um novo
tempo, isto é, como Unica possibilidade de intrédugo irreversivel, acabou fazendo do presente
a continuacdo do passado que ainda nao terminoupassado em andamento, uma fronteira
movel e ténue entre o que foi e continua sendouptara que ainda ndo ocorreu. (Latour, 1994
69-73 apud Signorini 1998 : 353).

Essa contraposicdo entre o reversivel e o irrexgdrsia temporalidade do presente é a
configuracdo de um paradoxo que une tempo e realiddegar o tempo € negar a realidade.

Modernidade e pds-modernidade estdo assim sepgpadasn deslocamento pontual: a
concepgao de tempo e espaco. Se por um lado orsmigartesiano diz respeito a um universo
estético, ou seja, um mundo regido pelo princigieaninista de que “se conhecermos o estado de
um sistema num instante inicial, poderemos detemnseu estado em qualquer instante ulterior”

(Bergé et al., 1996: 73 apud Signorini, 1998:3p8y, outro lado, o determinismo é contraposto ao
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que Prigogine denomina de “paradoxo do tempo oerséilidade temporal das leis basicas” e ao
caos defendido por Bergé em sua dimensao filosofitma ponte entre a ordem e desordem
completa” ( op. cit. 354).

Na visdo de Prigogine, sdo dinamicos e instaveissiskemas “em que pequenas
modificagcdes das condi¢bes iniciais produzem peuapieafeitos”. Estas modificacdes se
amplificam ao longo do tempo, chegando a apresamtar comportamento cadtico, em que as
trajetorias divergem de maneira exponencial aodotal tempo. As turbuléncias ddo origem a
novos estados da matéria, diferentes do estadalirixemplo disso sé@o as variagdes de ritmo no
tempo subjetivo dos humanos. Qualquer acontecinmentuistéria € sempre “multitemporal” pois
remete, simultaneamente, ao passado, ao contengposdaD futuro.

Do ponto de vista dos estudos do circulo de Baklainrelagcbes espaco-temporais da
linguagem s6 podem ser percebidas de um ponto sta wultitemporal que se traduz na
capacidade que as palavras e os géneros do digéunsge gradualmente acumular significados
através de experiéncias diversas, em diferentdexios.

Segundo Morson & Emerson (1990: 46):

“O conceito de historicidade de Bakhtin, enquantoauquestdo de potenciais multiplos,
levou-o a meditar sobre a natureza do tempo. Eleopée a todas as formas de
pensamento que reduzem e véem 0 momento presEta momento presente - como
um simples derivado do que veio antes. Assim coenenéatizava a “eventividade” do
evento e a necessidade de responsabilidade do ea@gjora, ele também insistia na
“presentividade” de cada momento. O tempo é abertcada momento tem mudltiplas
possibilidades. Ao entendermos o passado histéaoautros estagios da vida de uma
pessoa, devemos notar como freqlentemente intampost o0 passado
anacronisticamente. Tendemos a ver apenas as [lmkxiles que foram de fato
realizadas. Ao fazermos isso, representamos erradgeno passado, porque todo
passado exibiu sua “presentividade” quando ocorreagda instante teve o potencial de
muitas dire¢cBes. Cada participante experimentouedgsenso de tempo distinto no
momento.”

Esta citacdo nos leva a perceber e valorizar ersldade de tempos e histérias ( de vida...
das palavras...) em cada momento, nos diferentetextos de uma escola, como também a
atentarmos as mdultiplas leituras, linguagens, ethar experiéncias vividas simultaneamente por

cada um de seus sujeitos, em um processo nem sharpnénico. Mais uma vez enfatizaria que a
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diversidade e os conflitos constitutivos desse ggsc sao importantes para aprendermos como
lidar com eles. Apagé-los é impossivel.

Além disso, o sujeito € visto como construcao $api@ emerge das praticas discursivas
em que se envolve. Com isso, destaca-se o carétevisrio das identidades.
(Signorini,1998:369).

Outra abordagem que comunga com a visdo revedoveimpo e com o carater provisoério
das identidades € a biolégica do sujeito de Mo886), assentada no paradoxo da
exclusdo/inclusdo. Exatamente por ser autdbnomo jeitcsudepende do mundo externo. A
autonomia emerge na escolha dos valores. Essabhasse dao tanto em funcédo de condicdes
internas como externas.

O resultado dessas reflexdes é a associacdo dmrantento do universo a flecha do
tempo. Um universo em transformacdo, em movimemio, qual aparecem situacbes de
indecidibilidade que levam a criacao.

A indecidibilidade esta profundamente associadac@weito de “lacuna” definido por
Searle (2001, pp. 13-14 e 60-94). De acordo cora agtor, o funcionamento da racionalidade
pressupde a existéncia de uma lacuna entre o ¢orgerestados intencionais na base sobre a qual
eu tomo minha decisao. Isto €, a ndo ser que esypenha que ha uma lacuna entre tomada de
deciséo e acdo, eu ndo posso comecar o processoada de deciséo racional:

“No caso normal da ac¢do racional, teremos que puess que o0 conjunto de crencas e
desejos antecedentes ndo é causalmente suficiardedpterminar a acdo. Esta é uma
pressuposicdo do processo de deliberacdo e € iedssvel para aplicacdo da

racionalidade. Pressupomos que existe uma lacutrg e@s “causas” da acdo na forma

de crencas e desejos e o “efeito” na forma de acBeta lacuna tem um nome
tradicional. E chamada de “liberdade de ac&o”(Segf001:13)

Isso ndo quer dizer que a agao cria 0 sujeito masacpcao pressupde um sujeito (Searle,
2001:87). Assume-se, assim, a existéncia de umeduitivel e consciente subjetividade, agindo a
partir de razdessobre as limitacbes da racionalidadee na pressuposicdo da liberdade
diretamente associadas ao sentido de “responsad#lidPorque a subjetividade opera na lacuna
de acordo com as razdes para se tomar decisbakzaracoes, ela é o locus da responsabilidade.
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Para que possamos atribuir responsabilidade dexsx bana entidade capaz de assumir, exercitar
e aceitar responsabilidade.

A nocdo dgempopermite-nos ver que racionalidade na acado € seampaequestao de um
agente conscientemente “racionalizando” no tempd $0 pressuposicdo da liberdade,
“racionalizando” sobre o que fazer agora ou norfutéEm termos da razao pratica, € uma questao
de “que ac0es realizar”:

“...a razao pratica ndo é apenas algo que acontecgempo, mas € sobre o tempo no
sentido de que racionalizamos agora através de suoigetividade e sobre o que esta
subjetividade esté por fazer agora ou no futurotdBnuma vez introduzida a nogéo de
tempo, vemos que a subjetividade é requerida camdoaus de responsabilidade por

acles passadas e como um sujeito que planeja saiies presentes e futuras.(Searle,
2001:.91)

Estas alternativas colocam o sujeito diantdéadana entre a iniciacdo de uma acédo e sua
realizacdo; diante da relacao entre subjetividan@ata de decisdo e sua realizacdo no tempo:

“A Lacuna pode ocorrerer em duas formas distintasia direcionada para frente, outra
para trds. Para frente: a lacuna é aquele aspeaondssa tomada de decisdo e acao
consciente, em que sentimos decisfes e acdesdgnraima relacdo causal diante de
nds. Para tras: a lacuna é aquele aspecto de nttssada de decisdo e acdo consciente,
em que as razdes que precedem as decisoes e @gbed8mexperimentadas pelo agente
como causas suficientes para as dicisdes e acaglscuna também acontece quando a
intencdo anterior ndo estabelece uma condicdo dawssdiciente para uma acao
intencional; e isso também ocorre quando o inickowin projeto intencional nao cria
condicdes suficientes para sua continuacdo e cdogee’( Searle, 2001:92)

Essas relagdes nos ajudaram no entendimento selmédigacdes entre discurso e agao
presentes nas falas de nossos sujeitos, na medidaeenos chamou a atencao sobre determinadas
justificativas, fundamentacdes e fatos proferidelsg professores como argumentos pro ou contra
o projeto de inclusé&o. No entrecruzamento dos mrsEimentos conceituais e praticos os discursos
vao se mesclando e, certamente, pequenos desldcanseljetivos realizam-se. Parece-nos que
as interligacbes entre discurso e acdo se configurassa teia do tempo a partir de relagbes
causais entre acdes passadas que direcionam (Qudeéisbes presentes e acgles futuras. Na

reunido abaixo, PG exp@e sua dificuldade de trabaéntro da légica de ciclos de formacéo:

122



S. 13

Reunido na EM1

Professores do 2° ciclo solicitaram a reunido gaeutirem enturmacédo de meninos de 6
a partir do ano de 1998. Nesse momento falam splestGes praticas que impedem q
nova concepcao de “ciclo” se torne realidade.

AN0S
e a

PG — Mas, deixa eu da um exemplo, assim, mais @écar Olha, a gente vai trabalhar um

livro. Ai o livro ta escrito: livro 1, livro 2. E @ngracado que o préprio menino perguntg “-

Ah, mas eu té é no primeiro ano? Aqui tem 1”.

PDE 2 — [Ai também néo éde da gente ta falando pra ele. Eu| n
impede de t& trabalhando |

PG — N&o, mas eu t6 falando até pra gente mesmbvi@s todos vém livro 1, 2...

PDE 2 — Ali, ali é a organizacéo do contetdo, alima série 1, 2, 3. Mas a nossa organiza
na Escola Plural, ao envés de ser por série, qugeate funcionou em série muito tem
organizou-se pociclo. Isto ai é para estar trabalhando as outras dimessformadoras d
ser humano. /.../ Se ndo tiver estruturado na calaskecgente que tem um processo mais ar
que envolve um tempo maior e que o proprio aprafor@hto dos conteudos eles tém qu

devagar, indo, volta, vai e vem, ndo € aquela chissar, né? Porque a idéia de tempo no$

ela é linear e a propria idéia de ciclo ela é, isté? /.../ e coincide inclusive com um mom
de transformacéao fisica da crianca. Agora eu ache ¢sto € um desafio muito grande:
livros ainda sao seriados, a gente ainda tem de@ecid do livro...realmente vai ter que
adaptando isto ai ao que que € a concepcédo da genteo que a genteaha em mente. Isto
real.

PDE — E, mas vocés entenderam que o conteddos...

PP — a profundidade dos conteudos, né?

PDE —Niveis de abordagem.

PDE2- Niveis de abordagem.

PDE1 — Vocé pode t4 dando o conteudo ali no 19 cpmbde t4 trabalhando aquele conte
no 2° ciclo com niveis de abordagem diferentes.raAgdo pensar em um exemplo as

pratico. Isso ai a Elvira Souza Lima disse que athh com uma tribo de indio la na

Amazobnia. Se a gente pergunta assim pra um meiguartos anos cé tem?” Nao passa [
cabeca dele este negdcio de ano. Isto tA na culteoaque eles sdo movidos pelo ciclo
tempo assim fase da lua, estdo muito ligados nastsservacdes do tempo assim, estacoe
gente é que tem esta cultura./.../ Se houver otagéo entre os professores, o professor
vai estar recebendo as informacdes, por isto guge@Rie tA sempre batendo nesta tecls

trabalho coletivo, o professor do ciclo seguinteestar sabendo o que precisa aprofundary..

PEF — Eu posso falar, eu posso falar dar a minhmidp sobre série?

PDE1 — Pode
Prof - [ que é a realidade nossaiageada um trabalhando individual em sua s
Eu vou avaliar o meu aluno. Ela vai avaliar a delavzai montar o curriculo dela e eles \

ada

ido
sim

ela
do
S...A
que
1 do

ala.
a0

chegar la no 2° ciclo e vao se encontrar e eu tinecurriculo e ela outro. Por isto que
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curriculo por ciclo...

PDE — N&o, gente. A gente tem que ter a vid@eicla Dos objetivos que temos no ciclg
gue temos que alcancar no ciclo, todas as turmage. porque nos nao trabalhamos mais

retencdoyai ter que haver uma continuidade do trabalhe pode até, ndo t6 falando que
acontecer isto ndo, mas pode até a turma que feziclm em 3 anos que fique melhor
aprofundar novamente em algumas coisas. L4 na fuct&svao escrevep que avancou,
que tem de dificuldade. Se eu pegar um meninoaé#usona e te perguntar sobre ele vocé
vai saber me dizer? T4. Entdo nado € isto que vacescrever |4 na ficha dele? Ta. Vai
tendo este tempo maior. Vai procurar ta trabalhaedtes objetivos dentro dos interesses
dentro da realidade dessa escola. Ta4. Ai ele téddade do segundo ciclo. Ele ndo vai m
passar ndo porque nao existe mais este negociaskap Ele vaestarno 2°ciclo. O que qu
vocé vai poder aprofundar dos contetdos do 1° aolm este menino?/.../ A questédo é

gente: curriculo é diferente de programa de contguclrriculo € muito mais amplo g
listagem de conteudo . Antigamente, por exemplandm a gente ia dar aula de 3° ciclg
professor ndo tinha que fazer o que chamava deoptin curso? E professor fazia alg
plano de curso? Ele pegava o livro didatico quevigha pronto la no final do livro dele. B
copiava e entregava na escola, ndo era isto? E%a 42 série a gente separava este alu
bom , este vai pra esta sala e este pra aquelaugingndo desse conta daquela lista
conteudo tinha que repetir tudo de novo. Mudandacide, ele ta crescendo, ele ndo para

acho perigoso esta coisa de montar o curriculo efffm® para cada turma. Isto ndo da ceifto,

, €
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vali
se
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e
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Im
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conteudo e mais outros aspectos formadores dowseaho. E se alguém pensa que ficou
facil, ndo ficou ndo. E quando a gente vé as pespoaocupadas é que elas estao trabalhg
com profissionalismo, estdo comprometidas. Se oésef falariamos que “ja que nédo t
mais bomba mesmo, que 0s meninos s6 vao passanteimbém ndo té ai. Mas nos ter
agora ainda mais responsabilidades.../.../Mudopoatura do professor, porque nGs somo
mediadores da construcdo do conhecimento. NGs estamfun¢éo de provocar o conflito,
desestabilizar para construir o conhecimento./.../

crescer.... Agora no curriculo é diferente. Entraswvivencias culturais, os conteudos... Er}l:éo

aqui na escola ainda é lugar privilegiado de sistséimacdo do conhecimento, de aprender

ais
indo
B M
nos
5 0S
de

E interessante notar o debate em torno da teiandpct Primeiro, PG usa como argumento o fato gossli
didaticos ainda serem organizados a partir daddggcseriacdo anual o que, conseqiientemente gilastig
guestionamento dos proprios alunos quanto a n@anmacao temporal cicli¢®lha, a gente vai trabalhar um
livro. Ai o livro t& escrito: livro 1, livro 2. E &ngracado que o préprio menino pergunta “- Ah, mes td é no
primeiro ano? Aqui tem 1”.)

O tempo presente da constatagadivro t4 escrito” e do questionamenteu té € no primeiro ano?”
apontam para o entrecruzamento de algo que erancamayassado (o livro seriado) impedindo que agarat
pedagdgica norteada por ciclos venha a realizaoggesente. Como se esta interferéncia do pagsspedisse
que a proposta de futuro feita pela EP se realiz&ssr0 se fatores como o livro didatico fossem mais
significativos na conducéo da préatica pedagdgicquioa concepcdo da professora. Ha, sem davidajuaihde
instabilidade tanto na fala da professora comoonaleho: na de PG porque ela fala da dificuldadeajfato
produz mas ndo nega a proposta; na fala do alimgu@asua pergunta sugere seu entendimento deapaeglp,
deveria estar no livro do primeiro ciclo. Esse da##aio esconde a fragilidade do processo de fginalas
novas subjetividades escolares no que se refagmikcdo da nova organizagdo espaco temporal.

PDE2 responde com uma sugestéo de acéo pratmadago professor se encontrar diante dessa discussa

com o aluno novamente, que ele fale, que esclarsgaacéo(Ai também nédo impede da gente t4 falando pra
ele).

PG responde que ela também se sente como o aamie dos livros seriados. A partir de entdo, Pibie2a
sua explicacédo sobre a concepc¢éao de ciclo comeaformular basico da concepcao de educacao huntar{lstod

ai é para estar trabalhando as outras dimensdesrfadoras do ser humanqg.jomando como eixo a questéo do
tempo Ge ndo tiver estruturado na cabeca da gente que t@mprocesso mais amplo, que envolve um tempo

maior e que o préprio aprofundamento dos conteli@bss tém que ir devagar, indo, volta, vai e verm ga
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aquela coisa linear, né? Porque a idéia de tempasm ela € linear e a propria idéia de ciclo elasto né? /.../
e coincide inclusive com um momento de transformag¢gica da crianga.)

Na verdade, PDE2 coloca em questéo a propria poaoalo quseja o tempppassando pelas acdes
passadas e futuras dentro das diferentes orgarzaspaciais da escola antes e depois da implegéerda
projeto. Assim teriamos:

Quadro 14 : Temporalidade das ag8es que defineamasias de decisdo

Passado
- a gente funcionou em série muito tempo

- Antigamente, por exemplo, quando a gente ia dataade 3° ciclo, o professor ndo tinha que fazeque

chamava de plano de curso? E professor fazia algoiemo de curso?

- E da 1° a 4° série a gente separava: este aluboré , este vai pra esta sala e este pra aquelguém nao

desse conta daquela lista de conteldo tinha questiepudo de novo.

(- Conducéo da pratica pedagodgica a partir dos di@onamentos da organizacao seriada e grande inflnéa

do livro didatico)

Presente

- da um exemplo, assim, mais da pratica. Olha, atgevai trabalhar um livro. Ai o livro ta escritdivro 1, livro

2. E é engracado que o préprio menino pergunta “hAnas eu td € no primeiro ano? Aqui tem 1”.
- a realidade nossa aqui é cada um trabalhando widual em sua sala

(- Conducéo da prética pedagdégica desestabilizag@r entrecruzamento de direcionamentos que requerem

diferentes acdes)

Futuro

- Se houver interlocucéo entre os professores, of@ssor que vai estar recebendo as informac6esi igio que
a gente ta sempre batendo nesta tecla do trabalbietivo, o professor do ciclo seguinte vai estabeado o que

precisa aprofundar...

- Vai t4 tendo este tempo maior. Vai procurar talalhando estes objetivos dentro dos interesses dehtro da

realidade dessa escola.

(- Conducéo da préatica pedagogica a partir de niveide abordagem.)

Note-se como as interligagdes temporais tornamaissias reformulaces das identidades

profissionais dos educadores. “Agir’ e “deliberad’ fazem sentido a partir da pressuposi¢cédo das
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alternativas socialmente disponibilizadas ao suj&tneste ponto que entram de forma ainda mais

evidente as consideragdes sobre subjetividade:

Quadro 15: Tempo, subjetividade e nova identidadfigsional.

Subjetividade

- os livros ainda sao seriados, a gente ainda tenedé@ncia do livro.realmente vai ter que ta adaptandisto ai

ao que que a concepgdo da gent®m o que a gentenha em mente.

mediadoresia construcdo do conhecimento. Nés estamos nadutefrovocar o conflito, de desestabilizar para

construir o conhecimento./.../

“Adaptar” o novo ao que se tinha em mente anteriormentéraaafque“agora temos
mais responsabilidadedo que antes sao proposicées que representamvas sobjetividades
sendo formadas.

Nos fragmentos abaixo, notamos acdes inclusivdgando a discussdo de questdes

ligadas a subjetividade (ora resistindo, ora seemimpndo diante das novas situacdes):

S. 14

Reunido na EM 6

Professora de Inglés relata experiéncia de trabalhpnto com professora de Geografia e
Artes

s

1. PI — Eu tive uma experiéncia interessante copradessora de geografia que a gente| ta
trabalhando os paises nés ja selecionamos os text@aprofessora de Artes vai entrar com|as
mascaras com as cores dos paises e a professofomiggués pode entrar também. Eu
entendo assim...

2. PDE — Pois €, nesta hora vocé nédo vai eSBNDO s6 professora de Inglés. Gente o mais
importante que eu acho é que este projeto vaidersgr um projeto coletivo de vocés.
Observe-se que Pl “resume” sua experéncia de halba@lseado na interacdo de conteldos

com a professora de Geografia e Artes, dizérdoentendo assim”Essa afimacéo sugere a sua
interpretacdo do que sao “novas praticas pedagdgicpartir da EP. Também PDE entende que é

nessa hora que uma nova identidade profissiorfazggresente ja que elando vai estar SENDO
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s6 professora de Inglés”.PDE afirma, ainda, que o importante é que essaasnacfes surjam
como uma proposta do grupo, e ndo de “receitas’pgdem nao responder as crencgas subjetivas
desse grupo de professsores.

Em outros momentos, notamos resisténcias aos rae&sfios impostos pelo projeto de
inclusdo fundamentadas na subjetividade de cadaDemire esses desafios, o de conviver com

alunos que nado se encaixam no ideario escolacivadi se destaca:

1. VD - ...que realmente esta escola aqui sirvaghkeade alguma forma. Eu n&DU
psiquiatra...

Ao negar “ser psiquiatra” VD deixa transparecer suenca de que € necessario ter
formacdo especifica para “tratar” os alunos queesofde doencas mentais em sala de aula. Na
verdade, esse é um grande equivoco dos profesdomésndo que esses alunos devem ter
acompanhamento médico psiquiatrico fora da esblalaala eles serdo alunos e ndo pacientes dos
professores. A nossa inabilidade de relacionar esses alunos foi, por muito tempo, respaldada
pela crenca de que essas pessoas sO poderiamntagoranicomios. Hoje ndo mais segregados
por esse modelo de tratamento psiquiatrico e ddateita anti-manicomial, podemos dizer que a
presenca deles € mais um fato social escancaradcoda. Como cada um de nos professores
“daremos conta de encara-los”, € algo que depeasleahdicdes de trabalho em que vivemos mas
que também “passa” pela subjetividade de cada um.

Mais um exemplo:

S.15

Reunidao na EM 1

Apos primeira reunido em que foram discutidas @esstsobre o “curriculo vivo”, a
coordenacao solicitou dos integrantes do DE pragostexperiéncias de outras escolas|que
implementaram a equalizacéo da grade curricular.

1. PDE2 - /.../ despertar o prazer do conhecimenste & um dos maiores desafios que
temos como professores....
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2.PM - Como?

3. PDE - Exatamente: o problema é como. Cada umbddem um como.

A resposta de PDE diante da indagacdao de PM sdboend despertar o prazer do
conhecimento em si mesmo”, e ndo através de mecasipunitivos como “provas e bombas”,
esta diretamente ligada a questéo da subjetividzalda um tem um “como” que foi moldado em
experiéncias prévias, em modelos escolares préMas, acreditando-se que a subjetividade
funciona como um lécus de responsabilidade porsapassadas e também planejamentos sobre
acOes presentes e futuras, esse “como” pode seadoud partir do contato com discursos
educacionais e experiéncias novas. No entanto,ubdsg acreditar na nova proposta, ha que
perceber o que ha de bom e o que deve ser deiedddal nas antigas propostas.

Todos esses exemplos reforcam nossa crenga nadelé@ae a escola “funciona” sob a
ilusdo de um tempo préprio, suspenso do "mundori' f Reforgam também nossa crenga no fato
de que trazer os excluidos para dentro do espagtaesiesestabilizou a l6gica de um mundo a
parte ao pér em cheque uma série de "naturaliza¢@estre elas a propria concepcéao de “séries”
e a imagem que o professor tem de sua profissé&myo@ando um momento de contradicoes e
transformacdes ora assimiladas ora questionadasaplar sujeito. No entanto, conforme dito por
Vice(1997), é exatamente em momentos historicogugéura e “turbuléncias” que relacoes

espaco-temporais se tornam especialmente claras.

Tempo e espaco néo sdo representados no mundsdBlecampo essencial para a representatividade
dos eventosa que Bakhtin denominaronotopos(1988: 286). A eles pertencesentidoque da forma as
narrativas. Como, em uma viséo bakhtiniana, todtdserequer avaliacdo, cronotopos também definem
parametros de valor pois propdem assinalar

“esta relagdo particular como uma adequacéo e progpmalidade direta dos graus
qualitativos (“valores”) as grandezas (dimensbespaco-temporais.”
(Bakhtin,1988:282).

Sendo a (ndo) atribuicdo devos sentidos as praticas pedagégicasdos interesses centrais desta tese,
voltamo-nos para este conceito bakhtiniano natieatde apontar alguns dos niveis de andlise qusugjere,
esperando assim, contribuir para as reflexfes @depatiagogia critica de inclusdo da perspectivastosios
discursivos da linguagem.
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O CRONOTOPO BAKHTINIANO E A ESCOLA.:
ALGUMAS CONSIDERACOES
TEORICAS

Imagem 9. Grande Hotel. Av. Augusto de Lima com Babiec. 30. Colecao

Eunice Vivacqua.

De acordo com Bakhtin (1988), todo contexto é tmmpeldipo de tempo e espaco que opera dentro dele:
um cronotopo. “Trata-se de uma ligacao particulah@mem e de todas as suas agbes e peripécias momdo
espaco-temporal” (op.cit. 1988: 282)
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A forma particular que esses indicadores inteezaptm “texto” € o que constitui suas caracteristespaco-
temporais. Tempo e espaco variam em qualidade jatiyigades sociais diferentes e as representalgsas
atividades presumem diferentes tipos de tempoagespla sociedade e no individuo, cronotopos canpens
com os outros. Como percepc¢des do mundo, eles paalicitamente, disputar ou concordar uns coroutsos
em relagOes dialdgicas.

Nas notas de campo que apontamos no inicio dgsitelloa as relagdes espago-temporais deixaram
marcas visiveis na linguagem dos professores egimamer no entrecruzamento de diferentes discursos
educacionais em uma espécie de “dialogismo cromeatdp

De fato, as relacdes dialdgicas sdo base parseadimtento de toda a obra bakhtiniana. O
conceito de dialogismo esté interligado ao conaggtaronotopo na medida em que o dialogismo é
um principio fundamental do funcionamento da lirggra, € 0 movimento através do qual os
enunciados sao incorporados e através do qual estas fas escolhas enunciativas no tempo
presente dentre aquelas disponibilizadas ao swgeittongo de sua vida nos contatos interativos
com que se depara nos diferentes contextos sociais.

Ao mesmo tempo, o dialogismo se diferencia dagdes espaco-temporais na medida em
que as relacdes cronotdpicas sdo de discordanala concordancia, de parddia ou de polémica,
em todas as suas nuances. Em outras palavradees;@es entre cronotopos sédo dialégicas em
sua natureza, 0s cronotopos interagem dialogicamerd reafirmando ora discordando dos
enunciados precedentes. As diversas linguagengtdeoglossia podem confrontar-se umas com
as outras dialogicamente, como podem também cdafrse 0s diversos cronotopos.

O sentido da experiéncia em cada linguagem ou twpace visto a partir do sentido da
experiéncia de outras linguagens e outros cronstopa@nalise de um mesmo evento ocorrendo
em diferentes tempos e lugares configura uma ané@otopica ao passo que um mesmo topico
discutido por diferentes vozes ou sujeitos soctaisfiguram uma analise heterogldssica. No
entanto, tempo e espaco também variardo de acordoacperspectiva dos sujeitos sociais. Por

isso, 0s dois conceitos estéo intrinsecamentdigados.

Nessa perspectiva, toda enunciacdo € vista confewsnto” social e histdrico, ressoando seu tempo e
contexto atuais e seus usos passados (Oliveir@).20Qarater sdcio-histérico e ideoldgico da liagem é
fundamental ao problematizarmos uma pedagogiaaide inclusdo.

Ao adotarmos esta perspectiva bakhtiniana, é ifapt& lembrarmos que o conceito de “cronotopotixis
literario” foi introduzido em “Formas de Tempo e mfotopo no Romance” para ressaltar a representlgao
tempo e do espaco em narrativas literafid&akhtin cunhou o termo “cronotopo” para refegres
“cuidadosamente pensadas fusdes de indicadoresoetgmaporais que fazem o tempo artisticamentesligio

7 Aqui, trabalharemos com a idéia de transposicamdeeitos, conforme sugerida pelo préprio Bak{it#97b: 123),
aplicando o conceito de cronotopo a analise deasasteracoes.
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espaco aquele que responde pelos movimentos dotemgdo e histéria de uma narrativa (1991:84)déda de
cronotopo enfatiza que tempo e espaco sédo elem@akiEos expressivos que variam, significativateete
acordo com o contexto. Ao contrario de element@®umes e preestabelecidos, trata-se de uma cgéstru
expressiva central as representacdes sociais gtentam acdes e que trazem a fusado de idéias neweiais,
psicoldgicas e ontoldgicas de um contexto, em deteda época. Como dito por Bertrand Russel a itesie
eletricidade, as rela¢des cronotdpicas ndo séoisa em si” mas o que faz “as coisas” acontecerem.

Ao citar Kant, nesse mesmo texto, Bakhtin diz tgmepo e espaco sdo formas de cognicao
indispensaveis. Sem tais expressfes espaco-tespoein mesmo o0 pensamento abstrato €

possivel. Consequentemente, toda entradasfera _do_significados6 € alcancada através dos

portdes do cronotopo (Bakhtin, 1988:217). De umaspertiva bakhtiniana, mais do que
simplesmente determinar uma tipologia de como tempespaco relacionam-se em textos
diferentes, uma relacdo cronotopica mostra comtogerelacionam-se com o0 contexto social

entendido em seus diversos aspectos e niveis p@Essiv

De acordo com Ladin (1999: 212 ), uma relagdo ddpica € o que faz a diferenca entre a apresentigao
uma informacao em um artigo de jornal e em umaatiear literaria, como os eventos tomam significagiisa ou
ndo informacionais em cada um deles. As relac@@®tmopicas sao definidoras do género e qualquer
representacao linglistica (mesmo quando se trggalderas individuais ou silabas) tem implicac@esatopicas,
porque ndo podemos representar imagens ou acdemsgelnermos uma consciéncia e ndo podemos envolver
uma consciéncia sem envolvermos, hem que seja eanum contexto espaco-temporal.

Ainda de acordo com este autor, cada grande @paogtode guardar dentro dele um ndmero ilimitado de
“cronotopos menores” . Estes cronotopos menoregxiétem isoladamente, como unidades distintas disan
Eles devem ser entendidos a partir de relacionamelimémicos:

“Cronotopos sdo mutuamente inclusivos, eles podeemistir, estar interligados, podem
ser substituiveis, podem se opor uns aos outrogradizer um ao outro ou
encontrarem-se em inter-relacionamentos mais caxoplePor outro lado, os
relacionamentos que existem entre cronotopos ndemaentrar em nenhum dos
relacionamentos contidos dentro de um cronotopcc{bp252)”

Apesar do interesse maior de Bakhtin pelos “gramgenotopos”, suas descricdes dos cronotopoictis
literarios sugerem alguns principios gerais de ctaranotopos locais” podem emergir nos textos:

“Cronotopos s&o o0s centros organizadores para @nws narrativos fundamentais.... O
cronotopo € o lugar onde 0s “nds” da narrativa séimarrados e desamarrados...e é
assim gracas precisamente ao aumento da densidedeceetude de marcadores
temporais — o0 tempo da vida humana, o tempo he&iérgue ocorre dentro de bem-
delineadas areas espaciaikle serve como o primeiro ponto de onde “cerasith
romance” despontam, ao mesmo tempo em que outeososv‘anexados”, localizados
longe do cronotopo, aparecem como mera informadamlos os elementos abstratos do
romance — generalizacdes filosoéficas e sociais|liseside causa e efeito — gravitam na
direcao do cronotopo e através dele adquirem vidargBakhtin, 1988:214).

Estas observacfes levantam aspectos irresolvidaglicacdo do conceito e ampliam a idéia do crgpmto
para além do ponto em que ele pode ser aplicadgoecisao, porque apontam ora para generalizacéiss m
amplas, ora para quest8es contextuais locais.

Outra questéo a ser considerada na utilizacae desgeito, segundo Ladin, é o fato de ter sidizatib de
diferentes formas e em diversos niveis, como pemgko:
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- para justificar teoricamente o ‘setting’ de detgrada narrativa, ou seja, “o0 tempo e 0 espacolEneygentos
ocorrem”;

- em discussodes que tendem a enfocar os “cronopmpodrios” através de analises que nao os difaate
“topoi” individual,

- para descrigdo de caracteristivas espaco-tenspamatermos de descri¢cdo das convencdes dramaterdeque
de questdes morais;

- e, para mostrar, exclusivamente, o que definelet®rminado género, como o faz o préprio autor
(Ladin,1999:220).

Ja de acordo comVice (1997), uma analise crontadopode operar em trés niveis: como
meio através do qual se representéstria ; como a relacdo entre imagens de tempo e espaco n
qual toda representacdo da historia deve ser cddastre como uma forma de discutir as
propriedades formais do texto, seu enredo, nardeliacdo com outros textos.

Para esta autora, o conceito “cronotopo” €, peesedificil de ser entendido porque parece
onipresente, invisivel ou extremamente 6bvio. Adsagtele, Bakhtin mostra como formas estéticas
particulares, incluindo concepcdes da subjetividag®mana, sdo apresentadas em uma narrativa.
Alguns textos tendem a deixar as relacdes espagoetais mais evidentes, como por exemplo, 0s
destinados a representar um evento histérico. Naade, as referéncias temporais estédo
intimamente ligadas ao acontecimento histarico.

No cronotopo, a representacdo do tempo une-s@rasemtacdo do espago como uma
metafora que se faz real: o tempo se faz visivel espaco responde a esta visibilidade dos
movimentos do tempo, do enredo e da historia. @sifsiados tomam a forma de um signo
audivel e visivel (Bakhtin, 1988: 258, apud Vici4).

Além disso, atraves das relacdes cronotopicassa@aoadas em questao as ligacdes entre a
existéncia humana publica e privada: ndo € a vidaga que esta sujeita e interpretada a luz do
social e dos eventos politicos, mas ao contrakientes sociais e politicos ganham significado
gracas a sua conexdao com a vida privada. O movimaonotopico acompanha as mudancas,
incorporacfes e reavaliagdes conceituais que fapame da constante transformacédo da
subjetividade:

Com base na metamorfose é criado o tipo de reptaséo de toda a vida humana em
seus momentos essenciais de ruptura e de criseo ecomhomem se transforma em
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outro. Sdo dadas imagens radicalmente diferentesrdelinico homem, nele reunidas
conforme as diferentes épocas, as diferentes etdpasia existéncia. Nao ha aqui um
“devir” em sentido estrito, mas sim crise e tramsfi@c¢ao (Bakhtin, 1988: 237).

A Metamorfose é uma metafora e uma forma de eatead mudancas na vida dos
individuos e na histéria. Por isso, a forte preaale “umbrais” e “patamares” - como signos que

conotam um momento de crise e de transformacfedev@antamento de perguntas como:

O contexto é pano de fundo ou ativamente da fomeauentos?

Acdes dependem de onde e quando ocorrem?

* Um determinado espaco é substituivel?

* Que tipo de criatividade € possivel?

* Que papel, se tem algum, um conjunto de fatoregisce histéricos tem na

formacgao pessoal?

Estas perguntas podem ser feitas sobre cronotegpscificos. As solucbes nao serdo
encontradas de forma explicita ou em respostascéapl enunciadas em dada atividade, mas na
forma como os eventos sdo representados nos géRersxemplo: a representacdo dos eventos
que ocorrem em sala de aula de um professor quepian com as medidas de inclusdo sera
distinta da representacdo de eventos de um profegsd ndo concorda com estas mesmas
medidas. O tempo da metamorfose, marcado pelo esearda realidade social diante de nés, é
visto por alguns como tempo de inclusdo por outorso tempo de exclusdo na escola.

Como Ladin, Vice lembra que os cronotopos naofis@s em suas relagcdes entre-textos,
nem estdo hierarquicamente arranjados. Eles maimtsracdo dialégica uns com 0s outros.
Apesar dos “tipos particulares” descritos em “Fa@nd@ Tempo no Romance”, 0os cronotopos
podem agir commnoldesem que significados politicos mais especificoses@mntrados, gerando
significados nos termos como Bakhtin entende acgeralo sentido, i.e., pela repeticdo de uma
estrutura ou de um enunciado anterior atreladauasaces do novo contexto (Vice: 1997). No

nosso entendimento, trata-se também da relacadsigmificacdo do signo linguistico (Bakhtin:
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1992; Oliveira, 2004) e do principio do dialogisnaorelacdo necessaria de qualquer enunciado
com outros enunciados.

O estudo sobre o conceito de “cronotopo” de MorgorEmerson (1992) parte do
pressuposto de que, se conseguirmos definir adeateede formas como as pessoas se relacionam
com seus mundos, podemos examinar as possibilidagesm género literario encarna, tamanha a
diversidade que a relacdo pessoa/mundo pode afmes&pesar da diversidade, Bakhtin chama
tais possibilidades de “concretas”. Cada uma dsdae ser tomada como definidora idmulso

vivo que da forma a ideologia de um géneraum cronotopo. Essas possibilidades sao, ainda,

especificas ao entendimento da natureza dos event@gOes porque nossas acfes sao
necessariamente realizadas de acordo com contegpexificos. Cada cronotopo se difere pela
forma como sao entendidos e pela relagéo entres &éeentos no contexto ( Morson & Emerson,
1992: 367). Um cronotopo é visto como o molde am#dque determina o entendimento de uma
dada experiéncia e se entrelaca a nocao de “foorideéldgica” na medida em que as constitui.
A familiaridade com uma variedade de géneros ofevec rico armazém de escolhas e habilidades
gue, por sua vez, determinam o entendimento dec@spearticulares da experiéncia e
fundamentam acdes especificas em determinado terappaco.

A visdo bakhtiniana se assemelha a perspectiviiakan que percebe as relacdes espaco-
temporais como formas indispensaveis de cognicao.am, no entanto, ao negar seu carater
transcendental, considerando-as como formas daladal imediata. Tempo e espago variam.
Diferentes atividades sociais e representacbeasiedividades presumem diferentes tipos de
tempo e espaco. Os ritmos e organizacdes espaciemporais do trabalho agricultural, do
intercurso sexual, da conversacao domeéstica e desala de aula diferem-se explicitamente. Por
ndo serem “representacdes” mas o que as fazenr su@g sustenta - a forma especifica de
conceitualizar as possibilidades da agéo -, osotopos podem variar em resposta as necessidades
correntes de cada contexto. Ainda que nao sejaneliente presentes na atividade, eles atuam

como o campo que faz possiveis as atividades.
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Além disso, diferentes conceitos de tempo e espagopossiveis porque estdo também
ligados a experiéncia subjetiva. O tempo do crqmm semprdistérico e biograficoe o espaco
€ sempresocial. O cronotopo pode, entdo, ser definido como o cadwaelacdes historicas,

biogréficas e sociais. Vejamos em nossas interacda®m essas relacdes estdo representadas:

S. 16

Reunido na EM 1 ( continuacéo)

ApoOs primeira reunido em que foram discutidas @esstsobre o “curriculo vivo”, |a
coordenacao solicitou dos integrantes do DE pragostexperiéncias de outras escolag que
implementaram a equalizacéo da grade curricular.

1. PDE2 - /.../ despertar o prazer do conhecimenste € um dos maiores desafios [gue
temos como professores....

2.PM - Como?
3. PDE1 - Exatamente: o problema é como. Cada@mds tem um como.

4. PM - Tudo que vocés falam pra gente, come &stto ai, este texto ai ele é myito
prédigo pra mostrar os “antialunis” do conhecimentadicional. Mas, no que concerne [ao
professor, ele ndo faz diferenca nenhuma. E igwab Ide [xxx]: da primeira pagina ap
meio, ele elogia a [xxx] ; da metade até ao firdé, torna a elogiar. E ndo diz nada.

5. PDE1 - Mas, gente, o que vocés néo estao estelode que, o tradicional ta postoj o
tradicional ta posto. O novo nds estamos constrinddo tem receita pronta ndo. H o
contexto, é a mao de cada um.

6. PM - Mas, nédo é s0 isto, ndo é por ai. Da gextthar que “Ah! porque a escola tem que
ser ludica, que € lugar ludico.” Isto aqui é trabal Nao existe trabalho ludico n3o.
Trabalho é esforco, trabalho é suor. Nao tem eéiaae falar que escola € lugar ludico nao
/ ndo é nédo...//

7. PDE 2 - Mas, através do ladico o aluno apretadabém...

8.PM . - Até certo ponto. O aluno tem de dar algumwisa. Ele tem que ter esfor¢o prépyio.
Nés ndo podemos esquecer isto ndo. Sendo em quensfiormar a escola? Em espdco
vazio? Isto aqui ndo é auditério do Silvio Santoo.n (Risos) Nao eu t6 falango

sinceramente. Eu ndo incomodo com ironia ndo. Ndhvd nem mais idade pra isto ngo.
Outro dia, eu vi falar que professor tem que samador de auditorio. Eu vejo isto degde
gue eu fiz faculdade de Educacao. E lembro de taaaa que passou : Teoria de, de Mac
Luhan, teoria de Hobbes, de Skinner... Gente, 2aoré uma coisa. Dai dez anos, ¢les
também vado embora e vem outro tedrico no lugar flefeEntdo este papo de ludico que
VOCés estdo querendo pra escola, isto ndo exisbe N&@m pra mim nem vai existir gra

ninguém. Minha menina estuda la na Federal e jaolornomba. Ela estuda igual o c#o.
Sera que aqui tem que ser ludico e la esforgo dfgac? Nos ndo podemos esquecer d|sso
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também ndo. Este negocio de escola Plural vai pejob Negdcio é o seguinte: existe
espaco pra isto?

A divergéncia de PM quanto a eficacia da construtticonhecimento de forma lidica em
oposicdo a forma tradicional ( turnos 1 a 6) éifjuatla e fundamentada por argumentos de
vivéncias pessoais. PM, ao mesmo tempo em que oegapel de “animador’ da profissao
professor, lembrando que viu esta idégesde que eu fiz faculdade de Educacdahca mao de
sua formacéo pessoal, de sua biografia pessoalmdespaco e um tempo em que teve contato
com diversas teorias educacionais que “passarams, goe nunca tiveram “lugar” na pratica.
Utiliza, ainda, o exemplo pessoal de sua filhaegtada no Colégio Técnico da UFMG e que tem
que “estudar igual cado”. Sua fala coincide com a idéia de que o ludicowaltransmissédo de
conhecimento. De fato, o trabalho ludico coincidma@ idéia de que o conhecimento € algo a ser
construido juntamente com o aluno, e ndo um pradihaba ser incorporado.

Todas as questbes levantadas por PM, remeteneatasmlecisivos de sua histéria como
professor. Uma historia que o faz crer que nao dewdeixar abalar por teorias que simplesmente
“passam”. Mas, porque sO a sua teoria fica?

Sua pergunta final responde, em parte, a esta pesgunta. Ao indagar sexiste espaco
para isto?” ( final do turno 8) ele sugere que, apesar dasatifes propostas tedricas, nao ha lugar
na sociedade em que vivemos para uma escola oedes&rucdo do conhecimento é feita de
forma ludica e de forma a despertar o prazer pahbv@cimento, mas que €, desde j4, trabalho. O
entendimento da natureza de eventos (como a “bgnéa’ entendimento das acbes a serem
implementadas em relacdo a transmissao/construgd@odhecimento sdo modelados pelo
confrontamento de experiéncias espaco-temporaigagrédiferentes cronotopos educacionais) e
pelas experiéncias pessoais vividas em contexpec#Eos.

A pergunta‘ha espaco para isto?"também esconde um pouco de desilusdo na fala do

professor. Se ndo ha espaco para a¢cdes que véaioegdoda um outro futuro em nossa sociedade,
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acabamos por nos conformar ao entendimento do qde puncionar “melhor” dentro das
possibilidades, que por vezes, parecem ser asreaistas.

Assim, as falas: Cada um de nés tem um como...” e “isto ndo existe. Nem pra mim
nem vai existir pra ninguéniNos nao podemos esquecer disso também m&@mplificam
experiéncias distintas:

- a primeira aponta para a constru¢cdo do conhetimssmo a procura de cada professor por

alternativas que estdo ligadas a dimensédo subjddveada educador. A subjetividade, como ja

exemplificamos, direciona as a¢des necessariaggnificacao (ou ndo) das praticas pedagadgicas.

- a segunda acredita estar no aluno toda a redpbdade da aprendizagem. Sua representacao
esta centrada na ldgica da transmissao dos corstqaelo professor e na internalizagdo desses
conteudos pelos alunos, logica essa pautada naizagao seriada.

As diversidade de perspectivas exemplificam coendémos a formar nossas expectativas
baseados no senso criado através das experiéndeapuio que consideramos plausivel em uma
determinada atividade. Nossas habilidades cogritnduirem parametros de valor e significado
gue regem cada atividade.

O confronto de perspectivas, por sua vez, torre@sitexto hibrido de tempos e espacos:
o tempo da escola tradicional, da educagéo bancéienpo do ludico escolanovista e o tempo da
escola critica inclusiva que estd comprometida aantlusdo de alunos de classes populares.

Esta “hibridez temporal” (entre diferentes temploistéricos) implicam, em nosso
entendimento, em duas leituras circulares do ctmb&ionotopo”:

- Cronotopo como urmotivo’, ou seja, um evento congelado, um lugar croncbogic que uma
espécie de lembranca condensada do tipo de temip@spaco funciona especificamente. Quando
uma palavra aparece frequentemente em uma enunc@eipertence a um tipo de género, 0s
valores e significados daquele género serdo, dema@ldgorma, “sentidos” quando a palavra for
dita. A palavra adquire uma “aura estilistica” eelg aura tera propenséo a permanecer. A palavra

“lembra” seu passado. A aura estilistica perte@@eanpalavra de linguagem enquanto tal, mas ao
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género em que a palavra usualmente funciona. Umdectodo genérico ressoa na palavra
(Morson & Emerson, 1992:474). Por exemplo: a esgie “esforco individual” ( introjecdo dos
contetdos independende do contexto escolar ou-s6ommdmico) e a palavra “bomba” vém
carregadas pelo sentido de avaliagdo como sindédémpuni¢cdo nos moldes da Escola Tradicional.
Os vocabulos “ludico”, “inclusdo”, “avaliacdo diaggtica” trazem o ideario da Escola Critica

Inclusiva.

- Cronotopo como um todo complexo de conceitosg torma integral de entender a experiéncia
e um campo para visualizar e representar a videahapcomo ideologia de um género, a partir
das experiéncias subjetivas de cada um.

A forma como o conceito de “alunos” ou “antialtini4udico” ou “esforco pessoal do
aluno” , “programa” ou “curriculo” sao representaduelos diferentes sujeitos-professores, no
segmento 10, remetem a diferentes tempos e esgagusssa histéria educacional. As atividades
sociais sao definidas por varios cronotopos guasentram fundidos nesse contexto.

No entanto, conforme fica claro no “Bildungsromas’em relagcdo a obra de Goethe
(Bakhtin, 1981), o principal topico para se entendecampo das representacbes € o sentido
genuino do “tornar-se”, da mudancga. O individuc gg¢rmanentemente se contaminando e
mudando nesses entrecruzamentos cronotépicos. 8bptiddade é um continuo em
desenvolvimento. Os individuos ndo podem ser redsza “produtos de sua época”: eles tém a
capacidade de surpreender e € esta capacidadazoae rmudancas historicas.

A dimensao biografica de uma pessoa no conceitmttopo” introduz a idéia de geragdes
de uma forma intensa porque esta idéia envolventincidade de vidas distintas acontecendo em
tempos variados. Um sentido completo do tempo séak alcancado quando o impulso de
formacao de um cronotopo especifico é concebidmumado como criado pelos esforcos humanos

na vida de pessoas reais e ndo como um tempo datlwminado ou acabado (Bakhtin, 1981,

op.cit. Morson & Emerson, 1992 : 411). A percepdas conflitos suscitados pela EP podem ser
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vistos como um novo cronotopo em formacédo, confoqmeecebemos nas declaragbes do

coordenador:

S. 17

Reunidao na EM 6

Esta foi a primeira reunido na EM 6. Os professde8° Ciclo pediram sugestdes da Equipe
Pedagodgica para tentarem resolver o problema dosslue ndo sabem ler. Neste momento,
falam sobre a turma do 1° ano do 3° ciclo

1. Coor — E mas néo deu certo ndo./.../ E...sdoa@dwe turma projeto. Mas que projeto é dste
que estes meninos chegam fAiadérie sem saber ler? Entdo ndo tem projeto.NAo/é s pol
causa do conteudo ndo. Mas gquanto tempo, quantpaenue estes meninos sao turfna
projeto?/.../ Parece que eles foram acelerados. lieva menina a Poliana que veio das2rie
para a 6 série. E a mae dela veio aqui falando que tinha galtar esta menina e eu ngo
podia...

2. PC — E ela néo é a pior naol/.../

[ PDE2 anota 0 nome dos meninos que ndo sabgm ler.
3.PDE - Bom gente, mas deixa eu entender uma agigaos casos mais gritantes sao trésj..
4. Coor — Mas a turma inteira tem problema./.../

5. PDE — ...mas a turma inteira tem problema. Masm nao consegue decifrar, problemas
relativos ao codiganesma@ sédo trés. Os outros tem dificuldades...

6. Coor — Conseguem. Uns 40% ai de 0 a 100.
7. PDE — Mas conseguem.
8. Coor — [ Pede confirmacéo das colegas] Nao é¥afsndo, soletrando, mas conseguen...

9. PDE - Entao, sao trés que nao dao conta dedifcar e os outros que nao dao
conta das praticas de letramento que nds esperga@seste ciclo? E isto?

Pl — E.

PDE - J& foram extintas as possibilidades de camsegguém de outro turno para fazer ym
trabalho de alfabetizacéo.

Coor — Bom pelo menos quem nds tentamos...
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PDE — Ainda tem horas dentro do 1.5.? Tem. Porggsna que vai ter que ter um projgto

especifico para eles vai ter.Porque o0 que eu fimmqupada gente € quando fala assim gue
tem gente que da conta de alfabetizar. Mas é ggugetambém da conta de alfabetizar mas
ndo é trabalhando com alunos d& @clo. Nao adianta trazer material de patinho fegim
aluno de 14 anos. Entéo este projeto ele vai ter $gr montado pedago por pedaco. Entap, a
gente fica falando muito nesta distancia entre ie@r pratica mas vamos ver o que a gente
consegue discutir sendo a gente nao desloca...jaSse esgotaram as possibilidades|de
encontrar alguém aqui na escola a gente pode temlguém de outra escola pra ja
trabalhando aqui,junto com vocés porque esta professora também ndo pode trabglhar
isolada ndo , que é igual eu té falando, ndo adiamtgente querer jogar tudo em cima [do

professor de alfabetizacdo, porque assim o queaqgente estaria fazendo? S6 aumentandgo a
carga horaria de portugués. Se ndo houver uma paatiferenciada nisso ai ndo vai adiantar

ndo. Porque até agora o que a gente teve sempreinfi@ carga maior de portuguésje
matematica e a gente t4 vendo que nao td dandoadongente vai ter que ter uma
materialidade que realmente ndo tem. N&o existe liidatico para alfabetizar alunos dd 3
ciclo. Isto ai vai ser construcdo pedacinho por ga&dho. Por isto que eu perguntei se nao
tem um tema um projeto que voces ja estdo trabdlhana gente ta tentando englobar dentro
disso ai.

L — Bom o que a gente detectou que a gente termapethar com eles € concentracgéo, leityra
e interpretacdo, auto-estima e a alfabetizacdoatesEs alunos. Foi isto que nds conseguimos
detectar.

P — Agora o que a gente percebe € que eles temedstee inteligéncia eles tem também.

No turno 1, Coor questiona o fato da turma sernitu projeto” ha muito tempo e
lembra dos alunos aceleratfoEntao néo tem projeto.../.../N&o é sé por causacgote(ido n&o.
Mas guanto tempo, quanto tempo que estes meninas teéma projeto?/.../ Parece que eles
foram acelerados. Tem uma menina a Poliana que v&éZ2 série para a 8série.) Em diversas
reunides, notamos sugestdes negativas dos pragesdor3® ciclo quanto a eficacia do trabalho
desenvolvido nos ciclos anteriores bem como da ssipdidade de trabalhar com os alunos que
foram “acelerados” devido a enturmagdo por ciclesidhde de formacdo. Coor afirma que a
pedagogia de projetos, um dos principais eixos daddgicos da EP, ndo conseguiu atingir seu
objetivo principal, ou seja, que os alunos apresglesatravés de praticas de construcdo do
conhecimento baseadas no contexto socio-cultural allanos. Como dito pelo préprio Coor:

“Entdo ndo tem projeto...” Mais uma vez, notamos que uma sancao instituciofa garante o

18 Alunos multi-repetentes que foram agrupados argartritério de idade no ano de 1995 e 1996.
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deslocamento da pratica pedagdgica de professemsde suas concepc¢des de educacdo. A
formacao continuada do professor que vive essadeanc¢ondicdo fundamental para o sucesso do

processo de ensino/aprendizagem em suas inovagiedatbgicas.

Mas certamente, algo de novo esta em formacao.gikdddo tempo escolar seriado,
possivel apenas através do entendimento de “escolad um espaco fechado regido por um
tempo proprio, suspenso do tempo do “mundo |a forstibjaz ao relato da méae que digise
tinha quevoltar esta menina...”A escola talvez seja o Unico contexto social ema@tempo pode
“voltar” para que tudo aconteca de novo.

Uma pessoa se faz com o mundo e reflete as céntirags histéricas do mundo, deixando
nele suas marcas e a¢ées. Em um tempo de trarsit@&oduas épocas historicas, a transicao é
conseguida através das/nas pessoas. O tempodustiftuencia as identidades, ao mesmo tempo
em que 0s sujeitos tém iniciativa e ndo podem iséps/como produtos desse tempo. A principal
forca organizadora do presente é o futuro. Ele Isimua as a¢des transformadoras.

Para Bakhtin, o futuro ndo é entendido puramentgermos biograficos privados, nem
como um futuro “utdpico”, escatolégico, mas imediatconcreto. O futuro éreino “em que” e
“porque” decisdes reais sdo tomadas. Vivemos na direcdotui@m e nos orientamos por nossa
memoaria do futuro. Novos tipos de personagensridiaes emergem com o mundo e dao forma
ao mundo emergente.

Pensando especificamente no processo educativeira® do “porque” e do “em que”
acrescentaria, ao futuro,“ceino do poder-ser”. o tempo da escola como uma experiéncia que
permite a interrupcdo de qualquer profecia ou taEio para o futuro como meta ou finalidade
preestabelecida. “Poder-ser” é uma possibilidaddutiero aberta que triunfa sobre qualquer
“impossivel” ou contra qualquer condenacédo de unhgmano como um “caso perdido”. Para a
Educacéo, o futuro é a possibilidade de ser, indusquilo que na@ode-ser,se pensarmos
apenas no presente. “Poder ser” como capacidadeteleomper o carater determinante do

passado e o carater normativo do futuro.
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Quando a educacéao se relaciapanassom a fabricagdo do futuro, constitui-se como uma
continuidade, comehronos Quando se relaciona com um futuro por-vir, coabartura do por-
vir no entendimento bakhtiniano, ela se constituna figura de descontinuidade do tempo, numa
figura deaidbn como entendido por Aristoteles. O grande paradixceducacdo € que ela se
relaciona com a continuidade e a descontinuidaderdpo, porque esté voltada para o futuro sem
no entanto determina-lo. Ela da a fazer o aconwuimnpossivel a cada um. (Hopenhayn, 2001
97)

Para melhor refletirmos sobre as relacBes enttenpo e a educacdo, € interessante
notarmos as interconexfes entre presente, passabur® a que Bakhtin denominou “a
integridade do tempo” e relacionou a no¢ao de “TeMpior”.

Devido a “integridade do tempo”, os eventos respan@s circunstancias especificas em
gue ocorrem, gerando novas circunstancias quesyaovez, criam limitacdes e oportunidades para
acOes futuras. Criamos a partir do que nos é damlanesmo tempo em que algo de exclusivo
sempre é gerado por nos. Nesse campo se travarlag®eas entre a natureza da acdo e o
significado da criatividade.

O “Tempo Maior” refere-se ao sentido dos eventnango se tornam congelados em
instituicoes, linguagens heteroglossicas e géndétosyue o “Tempo Maior” coloca problemas
especificos e oferece fontes especificas pararad@ento presente, ndo podemos entender uma
atividade ou uma acéo “fechando-a” em seu prépamento. Por isso, presente-passado-e-futuro
se misturam.

A concepcao do tempo como “integro” em seus digeespectos explica a natureza da
criatividade. Ela é real e estd sempre se desesviddv Ndo pode ser entendida como “subita e
misteriosoa erupcdo momentanea de algo inexplit&alriatividade é sempre uma resposta aos
problemas que sdo colocados em circunstanciasylargs em tempos particulares. Ela cresce da

“fabrica” do dia a dia, responde e contribui pgpartunidades locais e precisas. Nesse processo, a
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criatividade presente também planta potenciais paréatividade futura. Com isso, Bakhtin opde-
se as nogdes romanticas de criatividade concebidarenos de inspiracao.

A visdo de processo criativo é desenvolvida, na @ critico russo, através de frases
paradoxais como “necessidade criativa” ou “a neédads da criatividade”. Essas requerem
explicacdo do uso especifico que Bakhtin fez delasnelhor, dos sentido que ele lhes atribuiu.
“Necessidade” ndo significa que novidades partieslado o resultado automatico de processos
passados. Ela esta longe de ser associada a atgp“destino” ou a idéia de uma necessidade
natural e mecanica. Se o mundo fosse governadong@oessidades de uma forma fatalista,
mecanica ou estritamente num sentido determinjsticoatividade ndo existiria. Trata-se de uma
necessidade humana material e historica.

A questdo da necessidade ndo se reduz a crencaedéudp pode ser inventado ou
produzido pelo trabalho criativo. Um senso verdadedle criatividade exclui qualquer
arbitrariedade. A criatividade esta enraizada gégsreais de pessoas reais, que usam as fontes
providas pelo passado a que Bakhtin chamou de ‘arratividade anterior” (1988:236) que, de
certo modo, afeta o presente e o futuro que cdnsdgu

Assim, também com seu sentido préprio, Bakhtin asexpressd®e certo modo’,
repetidamente, para tentar evitar oposicoes abstetreificadas. Se o passado determinasse o
futuro de forma exaustiva, entdo o trabalho cratiéo teria sentido porque a capacidade de agao
nao pertenceria as pessoas mas as leis impedspséso passado nao tivesse efeito sobre o futuro,
entdo o trabalho humano seria também desprovidemt@&o ou razao.

O sentido real da criatividade envolve a razdosemtido do trabalho humano ja que o
homem é visto como um construtor. O desenvolvimelg@aum trabalho nasce da necessidade

concreta e do potencial criativo do homem, prodizialgo que é também genuinamente novo e
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ndo exaustivamente especificado pelo passado. Niofisiia capacidade de responsivid&dé
inseparavel da capacidade criativa.

Toda esta discusséo justifica as diferencas dptrs tle pessoas de era para era, de cultura
para cultura e apontam a centralidade do potehaisano, da liberdade, das necessidades e da
iniciativa criativa em cada contexto especificorg@e Bakhtin concebeu um modelo de mundo
em que a criatividade e o potencial humanos sas, &a que as pessoas constréem o novo pelos
seus esforgos e ndo simplesmente como veiculov@astravés das quais a inovagdo acontece, a
nocao de criatividade se liga diretamente ao seendimento de liberdade.

Para Bakhtin, a obra de Goethe € um exemplo davatede humana porque esse autor
“v&” o tempo. Ele considera o mundo como um eventoganie. O importante é entender essa
“eventividade”. Assim como a criatividade, a “eveitiade” ndo pode ser reduzida a um sistema
abstrato, subjacente e pré-fabricado. Ela desdsbratravés do tempo e através das esferas
culturais produzindo continuamente algo de novoetf®® conseguiaer o tempo porque via o
mundo ndo como uma totalidade de coisas ou dmmkgroundde eventos mas uongoing um
permanenteontinuumde eventos, nele mesmo. Se o tempo ndo é umaggtustraas um processo
visivel, faz-se necessario vé-lo em objetos coasrgtie mostram as marcas do passado.

A preocupacgdo maior de Bakhtigée cada pessoa detecte, em seu campo de viséo, a
dimensé&o historico-social encarnada na dimensédo esm-temporal. “Ver” o tempo envolve
heterocronia. Goethe € um autor central ao enterdondessa preocupa¢do porque ao ler uma
paisagem, Goethe vé a evidéncia de diferentes tdpoempo: ciclos naturais, ciclos marcados
pelo trabalho humano, o crescimento das arvorestilo de vida, as idades das pessoas, etc, junto
ao tempo historico. Goethe marca, sobretudo, a$gies visiveis da criatividade humana: tracos
das maos e mentes, cidades, ruas, constru¢cdeshtalule arte, tecnologias, organizacdes sociais,

etc. Cada um desses aspectos sdo, em si mesmesychaticos: a natureza tem muitos e

19 Bakhtin ( 1997) denominou de “atitude responsiva’™responsividade” atitude de quem ouve em relacdo ao
sujeito que fala. Trata-se de uma atitude que re@oemesmo tempo, passividade (um certo nivektibiidade
da compreenséao) e criatividade ( o posicionaménitsujeito em relacdo ao que ouve.)
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diferentes tipos de ritmos e diferentes esferaatidadade humana operam em diferentes tipos de
tempos e espacos. Por detras de cada multiformidadende-se a heterocronia.

“Ver o tempo” € ler as alteracfes de um mundo ricoeanporalidades. Este “letramento
temporal” envolverer, nos aparentemente estaticos objetos ou institsligdatividade congelada
do passado. Ao mesmo tempo, tudo permanece pulsangwesente em nome do futuro que
construimos a cada instante. Em um mundo aparenteraestatico, forcas ativas estdo sempre
dando forma as ac¢des. Para um entendimento do tedewmsse atentar a interconexdo entre o
espaco especifico e sua saturacdo pelo tempo ibist@&s varias “sessdes” que cruzam um
momento singular (Morson & Emerson, 1992: 418).

O presente em sua totalidade é, em esséncia e iagipj, inconcluso. Sua natureza
demanda continuidade - ele move-se na direcdo torofuE, quanto mais ativamente e
conscientemente ele se move na direcdo do futurais nangivel e indispensavel sua
inconclusividade se torna.

O presente é, por sua prépria natureza, abertgentido que pode levar a muitos e
diferentes futuros. Nao podemos narrar propriamemeesente na direcdo do passado porque ndo
era necessariamente aquele o Unico ponto a queipoelelevado. Nao pode haver senso real de
historicidade a ndo ser que o futuro esteja aleropresente contenha multiplos potenciais a
serem desenvolvidos pelos esforcos das pessoasePam dos aspectos da heterocronia, as
possibilidades multiplas de futuro s6 sdo concébi® um mundo onde a profecia ndo tem lugar.

No proximo item, utilizaremos esse conceito paenidicar, em nossas reunides, como
cronotopos formam um complexo, criando uma tei@rdeotopos, levando-se em consideracao
todos estes aspectos e niveis de analise que a@porbakhtiniano da vazao.

Apontaremos como 0S cronotopos mistura, competefafam e interagem entre si ao
mesmo tempo em que estdo em dialogo com um cranctagral que serve de campo unificador
e podem ser discutidos isoladamente como unidaésmén, 778 apud. Ladin, 215).

Mostraremos assim como 0s essas unidades desponta@s falas de nossos sujeitos.
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Definiremos, assim, os Cronotopos Escola Tradi¢jdBscola Tecnicista, Escola Nova, Escola

Reprodutivista e o Cronotopo Escola Critica e Isioka

CRONOTOPOS EDUCACIONAIS:
BREVE RESSALVA

—

B W l7 :m I ‘
Imagem 10. Casa de Sapatos, BH. Década de 30. Cdles@cla
Possas Gongalves

Ao definirmos os Cronotopos Educacionais, partindzs consideracdo de que as

transformacdes ocorridas em cada época historilder® as mudancas e movimentos ocorridos
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na sociedade em que se inscrevem. Como escrit)Aporha (1996: 127), referindo-se as
transformacdes ocorridas do Renascimento até ovsemtp da Escola Tradicional:

“..temos observado como as mudancas nas relac@ege eos homens sugerem
transformacfes da educacao, em vista das diferenétas a serem alcancadas. Desde o
Renascimento, o homem luta contra a visao do méeudtal, a aristocratica e religiosa

a qual se opbe a perspectiva burguesa, liberaligale[os movimentos séo feitosde
ambiglidades e contradicbes, e muitas vezes a edlacainistrada desmente as
aspiracOes tedricas. Apesar disso, algumas idéiaabam por ser incorporadas,
alimentando sonhos de mudanca.”

Consideraremos, ainda, que cada movimento histéwd@o pode ser entendido de forma
estatica, mas hibrido das idéias e praticas de memids anteriores. Apesar de expostos em
quadros separados, 0s cronotopos, ao negarem @itmegam as representacdes e crencas
anteriores, carregam consigo tragos de outros pos. Nossa intencdo ao resgata-los € deixar
transparecer seus diferentes tragos.

Limitaremo-nos a delinear os principais aspectisrdovimentos educacionais a partir do
Cronotopo Escola Tradicional, apesar da Histéricdacacdo reconstruir as idéias pedagogicas
desde as Sociedades Tribais. Por exemplo, pesquosas as do Centro Arqueoldgico de Séo
Raimundo Nonato, no Piaui, remontam a 12 mil amiesada chegada dos colonizadores. As
comunidades tribais nos ensinam um fundamento etz jamais esquecido: por meio da
“Educacédo Difusa”, as criancas aprendemtando os gestos dos adultoss atividades diarias e
nas cerimonias dos rituais. O “exemplo” é a basapdendizagem.

Categorizaremos, assim, os Cronotopos Escola cioadi, Escola Nova, Escola
Tecnicista, Escola Reprodutivista e Escola Critimalusiva baseando-nos principalmente nos
livros “Educacdo e Democracia” (Saviani, 198@){igtoria da Educacéo (Aranha, 1996). Por uma
questado historica nos restringiremos a estas a&agdes sem esquecer da importancia dos ideais
de pensadores, fildsofos e pedagogos como:

- Aristoételes
“A educacédo deve levar em conta o fato de o honm&ar em constante devir. A educacéo tem

como finalidade ajudar o homem a alcancar a pledete a realizacdo do seu ser, a atualizar as
forcas que tem em poténcia”. (Retorica
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- Rosseau

“...0 valor da experiéncia. Nunca repetirei 0 bastea que damos muito poder as palavras. A
educacdo € ativa, voltada para a vida, para a agdgo principal motor é a curiosidade”
(Emilio);

- Coménio

“O ensino deve ser feito pela acdo e estar voltpdm a acdo. E importante ndo ensinar o que
tem valor apenas para a escola, e sim o que saxe @ vida. ..Ensinar tudo a todos: as escolas
sao oficinas da humanidade.” (Didatica Magna)

- Kant
“S6 0 homem € moral por ser capaz de atos de dent® homem sé pode tornar-se homem pela
educacao, e ele é tdo somente o que a educacdelaz Sobre pedagogia)

- Vygotsky

A andlise dos fenbmenos da linguagem e do pensamdenem ser compreendidas dentro do
processo socio-histérico como internalizacdo dagvidddes socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidas.” (A formacgéo socahtente.)

- Piaget, Freinet, Snyderse tantos outros cujo pensamento alimentam assidg&dacacionais
através dos tempos.

Gostariamos de esclarecer ainda que, apesar deosdaropormos a responder questées
polémicas suscitadas por Saviani (1996), porqueeregqn uma tese em si mesmas, discordamos
das criticas severas que este autor faz a Esceka Noncipalmente em duas colocacgdes:

“

. esse ideario ao mesmo tempo em que procuraidenciar as “deficiéncias” da
escola Tradicional, dava forca a idéia segundoualgg melhor uma boa escola para
poucos do que uma escola deficiente para muitod{)p

e

“a pedagogia da existéncig em que inclui a Escola Novalai ter esse carater
reacionario, isto é, vai contrapor-se ao movimedeolibertacdo da humanidade em seu
conjunto, vai legitimar as desigualdades, legitineadominacéo, legitimar a sujeicéo,
legitimar os privilégios. Neste contexto, a pedagatp esséncia ndo deixa de ter papel
revolucionario..”( p.41)

Acreditamos que, apesar da minimizagdo excessivaagel do professor, a énfase dada
pela Escola Nova as questdes da diferenca, baddatatida pelos estudos culturais recentes,
objetivava enriquecer as discussfes sobre métoddagpgicos e a dimensao subjetiva dos
processos educacionais. A falta de infra-estrutquee minou o projeto escolanovista, € um
problema politico-econdémico, enfrentado até hoje mwssos ideais de uma Escola Critica
Inclusiva, que ndo coincide em nada com um movimé&e libertagdo da humanidade em seu
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conjunto que vai legitimar as desigualdades, lewpti a dominacdo, legitimar a sujeicdo e
legitimar os privilégios.( op.cit.42)”

E importante ressaltar que categorizamos os mawoaeeducacionais visando destacar o
campo de visGes conceituais e ideologicas que gesantido e ndo como movimentos
educacionais em si, 0 que geraria um desnivel aaség@ntre o Cronotopo Escola Reprodutivista
e os demais. Percebemos o0 CER como uma visaaaltiescola que desestabilizou conceitos e
exerceu influencia marcante para os estudos eduzasia partir da obra de Peirre Bourdieu e

Passeron.

CRONOTOPOS EDUCACIONAIS

“Gléria, a todas as lutas inglérias que através dassa
histéria ndo esquecemos jamais.”
O mestre sala dos mares, Jodo Bosco

Nos quadros abaixo, caracterizaremos 0s cronotopdscacionais e teceremos

consideracdes acerca de cada um deles em rela€iormtopo Escola Critica Inclusiva :

Quadro 16. Cronotopo Escola Tradicional

CRONOTOPO ESCOLA TRADICIONAL

EPOCA Meados do século XIX

PRESSUPOSTOS | Inspirada no principio de que a educacao € “Diréédodos e de
TEORICOS do Estado”, visa superar a opressao propria doigarmRegime”.

PRESSUPOSTOS | Os homens sdo essencialmente iguais, em oposicéteia ¢
FILOSOFICOS predestinacdo divina. A escola é o instrumento parverter
suditos em cidadaos “redimindo os homens de selo dogragd
histérico: a ignorancia, a miséria moral politica e a opress
(Saviani, 1983, op. Cit. Zanotti, 1972).

FUNCAO DA A e<cola é vista como um instrumento de equalizacaials@ortant
ESCOLA de equalizacdo da marginalidade.
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PAPEL DO O papel da escola € difundir instrucdo, transnaisirconhecimen

PROFESSOR acumulados pela humanidade e sistematizados logitam
PAPEL DO Assimilar os conhecimentos que Ihe sdo transmitidos
ALUNO

CONCEPCAO DE | A escola é uma agéncia centrada no professor, b tamsmit
ENSINO/ segundo uma gradacdao logica, o acervo culturahlao®s.
APRENDIZAGEM

PRINCIPAL META | O importante € aprender.

Se considerassemos apenas 0 pressuposto teddoe deeducacao € um “Direito de todos
e dever do Estado” e que visa superar qualqueacsitude opressdo, poderiamos dizer que a
Escola Critica Inclusiva (ECI) coincide teoricaneenbm a Escola Tradicional (ET). No entanto,
nao podemos afirmar que do ponto de vista da Eddistos homens séo iguais.

Pode parecer estranho afirmar que abandonamesbdé igualdade entre os homens, mas
este abandono se deve a constatacado de que, emdedimma” igualdade, normas etnocéntricas
sao disseminadas, diferencas séo taxadas de ‘ipasiie, muitas vezes, o desrespeito as culturas
e formas de racionalidade ndo-eurocéntricas téradeium rastro sangrento em nossa historia.

O fim do mito da igualdade, da comunidade homogéneonsensual junto a explosédo da
diversidade sao os principios para se forjar némasas de conviver com a diferenca em meio a
sua complexa cena hibrida de tempos e espacosatjegs, desejos e formas de vida que escapam
aquilo que é culturalmente calculavel e previsi¥elnegacdo da igualdade é substituida pelo
desafio de reinventar a arte da convivéncia so@aldlis. Esse desafio é orientado pelo ideal de
compartilhar diferencas e unir os individuos mediante suas kngades.

Quanto aos pressupostos filosoficos, o contraséerais veemente. Para a ECI, ndo se
trata de perceber “educacdo” como a redentora dadpehistérico e moral, mas educacdo como
pratica da liberdade. A escola passa de “espat@demissdo do conhecimento” para “espaco de
producdo de conhecimento”. Seus sujeitos estaeitost as especificidades do contexto sécio-

politico ao seu redor.
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Como ja ressaltamos anteriormente, “producédo dbeximento” ndo equivale a pregar a
negacao do conhecimento acumulado pela humanida#eenatizado na escola. Pelo contrério,
busca-se exemplos reais e atuais como forma de/anatialuno a entender, a se interessar e a
contribuir com o seu proéprio legado cultural parprocesso de producdo de conhecimentos. A
funcdo do aluno deixa de ser apenas assimilarsa gaser, também, construir saberes.

O professor, por sua vez, nao € mais transmissas, um mediador, um agente cultural,
um intelectual local que, quer queira quer nadyréggado a assumir responsabilidades politicas.

Essas diferencas acarretam divergéncias ideokgicanetodoldgicas no processo de
ensino-aprendizagem. Ainda que ndo haja um desktanguanto a necessidade de gradacao e
aprofundamento progressivo dos niveis de abordafyentonteddos, discute-se a transferéncia e
construcdo de competéncias (Perrenoud: 1997) e todméas sequencias didaticas (Dolz,
Noverraz & Schneuwly, 1998) — para citar algumagpg@stas - , tendo como eixo os diferentes
géneros orais e escritos do discurso. As novaptap metodoldgicas sao norteadas pelos ciclos
de idade de formacéo do aluno.

Com isso, a l6gica temporal da escola muda sutiatarente. Se, na ET, o carater punitivo
e seletivo da retengcdo permitia a estagnacdo emsenw, levando o aluno a repetir o mesmo
conteudo anualmente, até internaliza-lo (ou evddirescola), na ECI o respeito as etapas de
desenvolvimento biolégico da crianga/adolescentea emportancia atribuida a dimenséo
socializadora da escola garantem que o aluno pegaacom seus pares de idade. Desloca-se do
tempo anual para o ciclico e flexiona-se os cagde enturmacgdo no ciclo, de acordo com as
dificuldades detectadas em uma logica de avaliadgnostica. Como veremos a seguir no

Cronotopo Escola Nova, para a Escola Critica Iindus importante € aprender a aprender.
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Quadro 17. Cronotopo Escola Nova

CRONOTOPO ESCOLA NOVA

EPOCA Formulada a partir do final do século XIX como @stp as falh
da Escola Tradicional.
PRESSUPOSTOS | Os homens séo essencialmente diferentes. Cad#oseij€inico
TEORICOS deve ser respeitado em suas diferencas, inclusivdesempen
cognitivo.Grande influéncia da biopsicologia. Ao nceito ¢
“anormalidade biologica” acrescenta-se o concesttathormalichd
psiquica” detectada por testes de inteligéncia.
PRESSUPOSTOS | Deslocamento de uma pedagogia de inspiracao fiasaentra
FILOSOFICOS na ciéncia da légica para uma pedagogia de inggragperimen
baseada principalmente nas contribuicbes Mmalogia e (¢
psicologia.
FUNCAO DA O movimento escolanovista manteve a crenca no paiescole
ESCOLA em sua funcdo de equalizacdo social. O marginalizado
propriamente o ignorante, mas o rejeitado.
PAPEL DO Estimular e orientar a aprendizagem.
PROFESSOR
PAPEL DO Responsabilizar-sepela iniciativa no processo de en
ALUNO aprendizagem.

CONCEPCAO DE
ENSINO/
APRENDIZAGEM

Deslocamento do eixo da questdo pedagodgica daedtbepara
sentimento, do aspecto l6gico para o psidoliigdos contelc
cognitivos para os métodos ou processos pedagogiogsofess
para o aluno, do esforco para o interesse, daptiisxi para
espontaneidade, do diretivismo para o d&etivismo,
quantidade para a qualidade. Os alunos séo atpspde acor
com areas de interesse. Previlegsanirabalhos em peque
grupos e énfatiza-sa relacdo interpessoal. Ambiente estimu
rico em materiais didaticos, biblioteca de clas§iejnas praticas.
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PRINCIPAL O importante é aprender a aprender.
META

A relacdo entre a ECI e a Escola Nova (EN) € maisata pela retomada e reavaliagédo de
diversos aspectos e dimensdes do processo edumiadmrgue por uma reagao ou relacao de
oposicao. Pelo contrério, esses dois movimentogaethnais estdo juntos principalmente na
contestacao das falhas da Escola Tradicional.

A primeira contestacdo em comum € a crenca de ga@a“sujeito é Unico e deve ser
respeitado em suas diferengas, inclusive no des#mpeognitivo”. Contudo, na ECI, essas
diferencas néo serdo analisadas com base na lulmggec nem no conceito de “anormalidade
psiquica” detectada por testes de inteligéncise€ssstes sdo abandonados por desconhecerem o
contexto socio-cultural dos alunos e por darem prar@ avaliacbes baseadas em formas de
conhecimento legitimadas por determinada comunidéstgifica, sendo considerados, portanto,
comopré-conceituosos.

No lugar da biopsicologia, a ECI tem como basetifiea as ciéncias humanas, sobretudo
a sociologia e a antropologia. As variaveis socipnémica e cultural tomam o lugar de
explicacdes bioldgicas e individualistas na busc@mtendimento do fracasso e sucesso escolares
dos alunos. O poder e funcéo de equalizacdo ndidbéido somente a escola, mas a juncao do
empenho de diversos setores da sociedade citituig8es e do estado.

A importancia atribuida pela EN as questdes pedeg®glo intelecto e do sentimento
também estdo presentes na ECI. Ainda que abordaagigsde uma perspectiva sociocultural do
gue propriamente cognitiva, a dimensédo sentimexgahtada pela EN é valorizada pela ECI. A
relacdo professor/aluno é uma relagdo amorosaadammo desejo de nos relacionarmos e em
nossa capacidade de nos deixarmos afetar pela outro

Os deslocamentos do eixo do processo de ensinnthpagem da EN (do professor para o
aluno, do esforco para o interesse, da disciplara p espontaneidade, do diretivismo para 0 nao-

diretivismo, da quantidade para a qualidade) né&osanalisados, na ECI, com base apenas em
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oposicdes ou dicotomias. A complexidade das amsalisenenta na medida em que professores e
alunos sédo vistos como sujeitos historicos. A fa@oae o background sociocultural de ambos
interferem e séo decisivos para as relacdes endsalala.

Considero essas oposicdes apontadas pelo movinestdolanovista como reacdes
simplistas, o que & natural em momentos histérd@srefutacdo ao movimento precedente.
Acredito que o esfor¢co pessoal do aluno ndo podedecado em oposicdo ao interesse. O
interesse sera consequéncia da construcdo de wéa &€ conhecimento baseado em saberes
significativos para o aluno, diferente da relagéanhecimento abstrato para obtencdo de nota”. O
que ndo equivale a dizer que o empenho do aluréo degcartado ou que a disciplina anula a
espontaneidade. Pelo contrario, em um sistema aleg&o diagndstica o professor se empenha
em detectar as dificuldades do aluno e esse senbia@eem aprender no decorrer do ciclo de
idade de formacg&o em que se encontra, ja que g nos ciclos ndo sera expandido.

Outra influéncia marcante do cronotopo EN é a indpmia dada a socializacdo e aos
ensinamentos praticos na escola: os trabalhos epogma énfase na relacdo interpessoal, o
ambiente estimulante, rico em materiais didaticosy biblioteca de classe, oficinas intrumentais

sao legados pedagdgicos da EN muito valorizad&a
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Quadro 18. Cronotopo Escola Tecnicista

CRONOTOPO ESCOLA TECNICISTA

EPOCA Meados do século XX
A partir do presuposto da neutralidade cientifica e inspirad
PRESSUPOSTOS | principios de racionalidade, eficiéncia e proddide, esta esd
TEORICOS advoga a reordenacdo do processo educativo de naané&drnés
objetivo e operacional. O elemento principal passaser
organizacdo racional dos meios. Professores e slocapa
posi¢ao secundaria.
PRESSUPOSTOS | Base de sustentacao tedrica firmada na filosofipositivista e ng
FILOSOFICOS meétodo funcionalista.

FUNCAO DA ESCOLA

Produzir alunos competentes.

PAPEL DO Transmitir conhecimentos de forma eficiente.
PROFESSOR
PAPEL DO Assimilar conhecimento de forma eficiente.( O alimemmpetentg
ALUNO ineficiente e improdutivo € marginalizado).

CONCEPCAO DE
ENSINO/
APRENDIZAGEM

O enfoque sistémico, 0 microensino, o talsigo, a instrug
programada, a especializacdo das funcdes ( Direm@entacd
supervisao, professor ) sdo algumas das suas paspeadas pq
minimizar as interferéncias subjetivas.

Burocratizacdo do processo pedagogico: cada agemtpre arefa
especificas e controladas por formularios.

PRINCIPAL
META

O que importa € aprender a fazer.
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Assim como a EN é uma reacao e refutacdo a ET npasldizer que a ECI é uma reacgéo e
refutacdo a Escola Tecnicista (ETT). Primeiramegtajegado o pressuposto da neutralidade
cientifica, inspirada nos principios de racionalelaeficiéncia e produtividade. Este pressuposto
descarta o contingente, o diferente, o incompletambiguo ao mesmo tempo em que camufla a
determinacao de crencas e da prépria concepcaerdade soialmente imposta ao sujeito.

A reordenacdo do processo educativo de maneioand-lo objetivo e operacional nédo
pode ser um principio educacional simplesmente ygonga educac¢do nado trabalhamos com
maquinas. Professores e alunos ndo podem ser dokea posi¢do secundaria.

O ideal de eficiéncia da ETT, que ainda influerei@éia de “qualidade total” aplicada a
educacado, desconhece a dimensao subjetiva do poodesensino/aprendizagem, preestabelece
um conteuado fixo, e descarta qualquer possibilidate producdo de sentidos ou de

reconhecimento do contexto situacional.

Quadro 19. Cronotopo Escola Reprodutivista
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CRONOTOPO ESCOLA REPRODUTIVISTA

EPOCA Tem como marco histérico o ano de 1968

Postulam ndo ser possivel compreenderuaagdo send
PRESSUPOSTOS | partir dos seus condicionantes sociais. No amkesedyrupo, tr
TEORICOS manifestacdes se destacaram:

1. Teoria do Sistema de Ensino como Violénciansiolica

» Explicitagdo das aalicbes logicas de possibilidade de
educacdo para toda sociedade em toda época ou lugar

« Principais autores: P. Bourdil e J.-C.Passeron ( 1975)

* O refor¢co da violéncia material ( dominacdo ecomdnise
pela sua conversdo ao plano simbdlicn que é produzids
reproduzida.

* 0 reconhecimento da dominagdo e de sua legitimidsile
viabilizadospelo desconhecimento (dissimulacéo) de seu cat

violéncia explicita: a violéncia simbdlica.

» A classe dominante exerce um poder absoluto eaadiutlass
resulta impossivel.

2 Teoria da Escola como Aparelho Ideolégico de Estad@é\lE)

* Aideologia tem uma existéncia material — radicanapraticad
reguladas por rituais materiais definidos por iogtdes materiais
radicada nos aparelhos dst&do [dentre eles o Aparelho Ideold
Escolar] (Althusser .s.d.., pp. 88-89, apud. SayEsB3 : 22)

* O AIE escolar, em lugar de instrumento de equadi@agocial
mecanismo construido pela burguesia para garapgrgetuar se
interesses.

« E através da aprendizagem de alguns saberes pratico

(savoir-faire) envolvidos na inculcacdo massia ideologia
classe dominante, que grande padtes relagcbes de prodt
capitalistas sdo reproduzidas, isto é, as relagbesém por bas
divisdo de classes exploradores e explorados.

20 Apesar de ser o livio mais conhecida de Pierredeu, suas obras posteriores extendem-se paradal$m
reflexdes iniciais presentes em “A reproducao”emensamento ndo deve ser reduzido a elas.
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» Diferente de Bourdieu, Althusser ndo nega a lutaldsses: “
AIE podem ser o alvo mas também o local da lutalaeses e, |
vezes, de “formas renhidas de luta de classe’p(49).

3. Teoria da Escola Dualista

» Elaborada por C. Baudelot R. Establet, esta teoria

empenhadeem mostrar que a escola é dividida em duas ¢
redes, as quais correspondem a divisdo da sociedgitalista €
duas classes fundamentais: a classe burguesassa plroletaria.

* A luta ideoldgica conduzida na escola visa a idgialgroletan
que é produzida fora dela. A escola tem por misaduedir
desenvolvimento desta ideologia e da luta revohaia. E
gualifica o trabalho intelectual e desqualificarabalho manug
sujeitando o proletariado a ideologia burguesa sob disfarg
pequeno-burgués.

PRESSL}POSTOS -Teoria Marxista: luta de classes
FILOSOFICOS - Questdes da sociologia
- Escola de Frankfurt: Teoria critica e resisténcia

FUNCAO DA ESCOLA| A fungZo prépria da educacdo consiste na reproducdo dedsg
em gue ela se insere.

PAPEL DO A servico da escola, o professor contribui pararenficdo da for
PROFESSOR de trabalho e para a inculcacao da ideologia bsegue

PAPEL DO Assimilar e reproduzir a ideologia burguesa.
ALUNO

PRINCIPAL Se a escola reproduz e mantem a ideologia burgsesaprincip
META questionamento esta na dimensdo ideoldgica, nasma$or(

alienacao e nas possibilidades de conscientiza@tizac

Assim como em relacdo ao cronotopo EN, ndo podelimes que ha uma negacéo absoluta
da ECI em relacdo a Escola Reprodutivista (ER). &idn, o aprofundamento de questdes
fundamentais a reflexdo ideoldgica do contexto lascdma dessas questdes € a concepcdo de
sujeito. Para a ER, o completo “assujeitamentolindiividuo a ideologia dominante resulta na
visdo da luta de classes como uma luta va, o geideiga pouco ou henhum espaco para a acao.
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Para a ECI, criticar os processos de escolarizsigadica repensa-los como uma forma de
politica cultural capaz de prover um discurso derirencdo, negociacao e possibilidade (Simon:
1992). Um campo que liga “producdo de saber” a pogiee vai além da romantizacado das
relacdes interculturais e que nao as considera meftexo da l6gica da dominacdo e da
reproducdo. Aqui, as resisténcias séo vistas comoial alvo de reflexao.

As discussdes da Pedagogia Critica (origem do qué cghamamos de Escola Critica
Inclusiva) sobre como e quando questdes de justicial devem ser levantadas na sala de aula,
tém por bas® impulso emancipatoério das culturas marginalizadaso embate ideoldégicanas
lutas de poder e as instancias msisténcia cultural. Estes trés conceitos fundamentam as
reflexdes criticas e direcionam a vontade de masagstratégias de controle usadas pelas classes
privilegiadas para manter seu poderio econdmicénfase estd centrada na discussdo dos novos
conflitos associados a emergéncia de diversas tatesdes da dindmica social e cultural, em seus
diferentes contextos, institucionais ou néo.

Como Gramsci (1971), entendemos que as classesssanesmo as hegemaonicas, sao
constituidas por grupos que compartilham um univerxial cheio de contradigcbes e conflitos,
como o0s notados no capitulo Il desta tese. Essdhita® geram lacunas nas malhas do poder e
abrem espacos potenciais para a acao e mudangh ddgitas vezes, estes espacos despontam
como consequéncia das contradigbes estruturaisattaardo poder e, num hiato, num piscar de
olhos, as resisténcias se instalam.

A tentativa de analisar como ideologias sdo inm@gas na voz e experiéncias vividas
pelos professores talvez seja uma forma de se bestas hiatos. O conceito de ideologia é
entendido de forma dialética: ele é tanto uma fatdedominacdo e alienagdo, quanto uma
ferramenta pedagdgica que nos permite questiondife@®ntes modos de dominagédo (Gramsci,
1971).

Essa nocdo de ideologia se contrapde a tese deitamwmento (total) do sujeito. Vale

lembrar Possenti (1998:100) quando afirma que:
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“Ha varias alternativas tedricas para nao aceitar idéia de um sujeito como mero
suporte, ou melhor, para ndo aceitar que seja itde@l que o sujeito seja mero suporte :
uma é por em questdo as estruturas, a prépria @xcsh de estruturas. Outra é propor a
multiplicacdo das estruturas, isto é, postular &stncia de muitas estruturas, que além
de serem multiplas, mantém entre si relac6es n&orames. Por exemplo, elas podem se
opor, entrar em choque, ou complementar-se, fundtanse mutuamente, etc. Na
verdade, ha logicamente uma terceira alternativegvpvelmente a melhor - ousaria
dizer que é a mais correta do ponto de vista emgitinostrar que o que ha sdo muitas
“quase estruturas ( quase estruturas ndo séo astast) convivendo e mantendo entre si
relagBes variadas. A estratégia tedrica exige, mssnovimento duplo e simultaneo:
postular que ndo ha propriamente estruturas e qoe ipto sempre ha brechas no
assujeitamento, por um lado; e que ha muitas nfoitesas que propiciam tais brechas
por outro.”
Giroux (1986) discute o conceito de ideologia delie um processo ativo. A ideologia é
parte constitutiva de nossa vida cotidiana, envalveonsumo e a reproducdo mas também a
producdo e a representacdo de significados e ceanpemtos. Vista como um conjunto de
significados e idéias, seu funcionamento ocorres esferas do consciente e do inconsciente,
podendo existir no nivel do discurso critico bermoalentro da esfera da experiéncia vivenciada
ndo questionada e do comportamento pratico cotdilia citacdo abaixo, Giroux enfatiza este
comportamento pratico:

“A natureza da ideologia e sua utilidade como umstaucto critico para a pedagogia
radical podem ainda ser clarificadas, focalizandoesque esta dentro do que eu escolho
chamar de meu campo operacional. No sentido ma&d,geideologia opera no nivel da
experiéncia vivenciada, no nivel das representagdsmnhadas nos artefatos culturais,
e no nivel das mensagens, nas praticas materiaidyzidas dentro de certas tradi¢cdes
historicas, existenciais e de classaj(cit.192)

A reflexado ideoldgica na sala de aula €, portamoa forma de levantar questdes sobre os
interesses politicos e sociais da sociedade madaapercebidos em nossa vida diaria. Ela
constitui o processo de conscientizacdo e as plidades de resisténcia. Ela € o veneno mas
também a cura. Como nos ensina Paulo Freire (19%)):4a conscientizacdo é viavel
simplesmente porque a consciéncia do homem, aumel@andicionada, pode reconhecer que ela
condicionada.

Dentro de uma postura critica de ensino, e didatémpossibilidade de neutralidade,
deixam-se claros os valores etico-politicos defdwslipelo interesse de uma educacédo que
guestiona as bases da educacéo tradicional, seosrdedncorrermos em formas totalitarias ou de
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opressao porque 0s principios basicos que nos geano principio do respeito a alteridade e o
principio da inclusdo de todos na escola. A corigégle dos processos de producdo de
conhecimento, ou melhor, do processo de ensinaldizaggem ndo pode justificar atos de
exclusdo na escola.

Buscar uma vivéncia critica € assumir também aaudscquais devem ser as condi¢cdes
que capacitam a acado humamas processos de producédo de sentido, acdo essa yokeso
debate ideolbgico no processo de formacao do pafenquanto agente ativo e capaz de perceber
as artimanhas e armadilhas que nos aprisionamodelos ideais da ideologia burguesa. O
professor € um agente cultural, um intelectualllqoa, quer queira quer nao, € obrigado a assumir
responsabilidades politicas.

Discutir as relagbes de trabalho e lutas ideodyicotidianas pode ser uma forma de
refletir criticamente sobre a realidade da esdalzendo com que os professores leiam a histéria
diferentemente ( e, com isso, leiam o mundo diteraente), criando espacos para que também
produzam conhecimento através de formas especilieasonhecimento. Essa pratica se opde,
antes de mais nada, a uma pratica que visa apemamsnmo de significados de alunes
professores.

Partindo do pressuposto de que negar o papel rdeador de opinido do professor é
entregar a formacao ideologica do educando nas de®g$orcas que manipulam o mercado de
trabalho, legitimando, dessa forma, a exploracdmtencdo de um posicionamento critico €
inscrever o discurso praticado em sala de aularaticfio das lutas emancipatérias histéricas.
Tomando de empréstimo as palavras de Jodo Boscendmpemos com as lutas, ainda que
inglérias.

Por isso, acreditamos, como Varela (1994:95), maersibilidade historicamente
comprovavel dos discursos, na medida em que ta@idios podem ser instrumentalizados em

func@o de poderes e interesses especificos pasdéevanalise.
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Manter ou modificar a apropriacdo do discursos@as ser 0 questionamento central ao
empreendimento tedrico e pratico do processo edutritico inclusivo.

Assumindo,a priori, a idéia de sala de aula como local onde difeseditgcursos devem
estar presentes como forma de obtencdo de poder“@eitro” marginalizado, é importante
ressaltar as idéias pos-estruturalistas de inflaémeo-gramsciana nos trabalhos de Busnardo &
Braga, para a construcao de uma plurivocidade éticgal contexto:

“Dentro de uma pedagogia critica de leitura, um esalp@ento Neo-Gramsciano enfatiza
a importancia da acdo humana nos niveis macrodpolibu nivel estrutural, enquanto

gue, a0 mesmo tempo insiste na pertinéncia dosctspgue ocorrem no nivel micro-

politico da experiéncia local e individua{."1998:30)

Longe de estar-se proclamando o total controleolddégco do processo de
ensino/aprendizagem, desvelar os efeitos do maoomomicro-estrutural € desvelar um horizonte

de possibilidade, de utopia e de contingénciaahaws, assim, o seguinte quadro:

Quadro 20. Escola Critica Inclusiva

CRONOTOPO ESCOLA CRITICA INCLUSIVA

EPOCA Inicio dos anos 70.

Partindo do principio de que vivemos em uma sodiedfvidida e
PRESSUPOSTOS | classes, na qual os privilégios de uns impedenaiaria de usufri
TEORICOS os bens produzidos por todos, postula-se dois tipopedagogia ¢
pedagogia dos dominantesna qual a educacao existe como p
de dominacéo, e; pedogogia da liberdadeem que a escola € V
como um dos espacos possiveis de resisténcialagiedominante|.
O trabalho com Educacdo de Jovens e Adultos deo Paudir
enfatiza a interligacdo entre consciéncia criticaagdio huma
(PRAXIS) : a conscientizacdo ideolégica é indispert mg
insuficiente para os ideais de transfotdm Reflexdo e acado
béasicos aos ideais de transformacéo.
A dificuldade em instaurar esta pedagogiaséaprincipalmer
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porque o oprimido “hospeda” o opressor dentro d¢ &rams(
1971).
A escola é um direito de todos e dever do Estado.

PRESSUPOSTOS
FILOSOFICOS

De inspiracdo neomarxista, neogramsciana e Cadt&cola Critica
Inclusiva tem na obra de Paulo Freire um de sdasepibasicos.

FUNCAO DA ESCOLA

A capacidade de aprendizagem ¢é diretamente propaici
influéncia externa do amdmte em que vive o sujeito. Um amb
critico € rico em debates que produzem deslocamentogieos
conduz a transformacdes sociais.

PAPEL DO Descentralizacdo do papel do professor como dormmaleecimentq.
PROFESSOR O professor passa a ser o mediador do conhecimento.
PAPEL DO
ALUNO Assimilar e produzir conhecimento.

CONCEPCAO DE
ENSINO/
APRENDIZAGEM

A educacdo tradicional bancéaria opfEe-a educacdo em
professores e estudantes trabalham juntos em um&aldg
“resolucdo de desafio®m um constante desvendar da realida

que se inserem : 0 contexto e a linguagem locaisbs&e parg
construcdo conjunta do conhecimento. O didlogo (dmaens
dialégica que o defendemos) e a interacdo saocaiem@id processo
aprendizagem.

PRINCIPAL

META O que importa € garantir o direito a educacéo

Estas perspectivas vém fundamentar nossa crencanampratica critica inclusiva da
educacao caracterizada pelos conflitos intra einttiziduais e pelos diferentes tempos e espacos

vivenciados por cada sujeito envolvido, como podep®rceber a seqguir:

S.18

Reunido na EM 7

O objetivo desta reunido era discutir a nova fideaavaliacdo dos alunos com o coletivo
professores e coordenacao (COR) do 3° ciclo.

1.COR - /.../ Porque aqui nés temos o “Provdo”. uBa arma muito criticada mas eu
particularmente sou muito favoravel/.../Eu falo meseu sou tradicional/.../

2. PDE1 - O que qui é isso, Provao? Me fala quadusei.

3. COR - E uma prova que cai todas as disciplinas,

4. PDE1- Ela é o que? Bimestral?
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5. COR — Semestral /.../E com o contetdo de todenuestre/.../ eu achei interessante que a
professora de Educacédo Fisica monto{agaliagdo do “Provadjela eh....“Rela¢cdes Humanas ha
Educacado Fisica” e as questdes que ela colocounfioraontadas com o que ela sente la| na
quadra. Porque eles excluem o menino que néo sajae/)../

6. PA — E esta questdo da Educacao Fisica é umst@uenuito de regra, né? De disciplina...

7. PDE1 - Claro! Jogo, né? Principalmente se estgsas forem construidas em conjunto...

8. PM — E o interessante é que a partir deste taimgiram outros que eles foram propondo, quer diaer
despertando interesse...

9. PA — E a gente quer estender este projeto tan@m os pais porgue, muitas vezes, vem da
propria familia a falta de respeito...

10. PDE1 — Seria interessante até se o projetaefassntado junto com eles.

11. PA — Mas ai a gente tem que ir aos poucod?brque primeiro eles tém que sentir que ¢eu
certo.../.../Porque a Escola Plural é ainda maisladente. Ndo da pra negar que nés temos uma
formacdo, poxa, que nés fomos educados e eu néo pegparada para lidar com este tipo de

aluno de uma escola sem estrutura. E uma questa@stdetura/.../

12. PDE1 — Ninguém est4, professora. Nés estamusraindo/.../Eu tenho pensado muito nesta quegi@&otem
sido constantemente colocada, né, de que os aksiés simplesmente passando, e que estédo senfiloalndas
contas, excluidos da mesma forma. E, e isto, é sssimmuito angustiante. Serve pra gente ta pensgueo
Escola Plural foi construida até aqui, em cinco arf®esm culpa, né? Sem dizer que a culpa é do poofesdo
aluno, é da EP que n&o da bomba. Mas, assim, azzeda necessidade da gente t4 repensando nosseapEe
minha mesmo, neste lugar que eu estou ocupandm meeks agora /.../E como que é este desafio nossstde
construindo uma escola inclusiva dentro de umaestazdde que cada vez mais exclui/ que cada dia maisc
Mas aonde € que eu vou estar me inserindo nissA adanca vai vir € la de fora ou é da minha a¢ag?
Aonde é gue eu vou ta assinando embaixo? Quanddegéifofessora, que vocé aprova o “Provao”, e asac
aqui ela tem autonomia pra dar o provao- ou naau@ que a gente estaria condenando na idéia deva&uwy?

E exatamente o que exclui, 0 que seleciona, o quecebrar conhecimentos historicamente legitimados.que
exclui a cultura dos alunos. Eu ndo tenho nada @atfProvao”. Agora se ele exclui, se ele vem &mgdr uma
politica de exclusdo que tem mais de duzentos af®sai ser colocado em questdo sim/..../ Eledeaalmente é
ajudando o menino a [se] abrir? E a buscar a vida& Buscar o ser humano enquanto uma pessoa quenem
mundo enorme de possibilidades na frente dele?, @aémente, a incucar a competicdo? E esta sodiedme a
gente ta construindo?/.../ Entdo se a gente nabaoam pouquinho, me desculpem, Nesta profissésarmse a
gente nao tem dinheiro, que é complicada uma foéimagomo vocé acabou de dizer...

12. PA - [Que exclui o préprio professor...

13. PDE1 - Que exclui o professor também, né?/.../

Note-se, mais uma vez, a rede de modalizacdes gadas pelo discurso e pelas sancdes
do projeto politico-pedagdégico de inclusdo. Enwken contradi¢cdes, as falas dos professores

ecoam e justapdem diferentes cronotopos educasionai
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COR, ao mesmo tempo em que “é muito favoravel aovad®” - mecanismo de avaliacao
classificatério, comparado a uma “arma” pela prbpriofessora -, elogia o tema humanistico e a
sensibilidade da professora de EF ao montar unetoré¢matico (turno 5). Ela se autodenomina
“tradicional” (1. Eu falo mesmo/ eu sou tradicional/.../omo forma de deixar clara sua
resisténcia ao projeto, mas logo a seguir endassizgs que remetem ao Cronotopo Escola Nova
(em sua preocupacdo com as praticas socializadorasvalorizagdo da dimensado afetiva e
intersubjetiva) bem como ao Cronotopo Escola rxilinclusiva ( na construgcdo do conhecimento
baseado em projetos tematicos e contextualizdBos)a professora de Educacéo Fisica montou
a (avaliacao do “Provao)dela eh...."Rela¢cdes Humanas na Educacéo Fisicad®questdes que
ela colocou foram montadas com o que ela sente ddguadra. Porque eles excluem o menino
gue nao sabe jogar/.../)

COR denuncia, ainda, que os alutescluem o menino que ndo sabe jogalo entanto,
ndo poderiamos perceber esta atitude dos alunos o@is um exemplo de controle ideoldgico
ganho pelo consentimento ( Gramsci, 1971) em qupogr “dominados” tendem a reproduzir
relacbes de poder internalizadas previamente?

Logo depois, ouvimos na fala de PA ecos do crguothT. A professora enfatiza a
importancia das regras e dos processos de disuipglitdo. Acredito que a importancia atribuida
pela professora a disciplina pode resultar no que&ult (1995) denominou “consciéncia de si”
criada através dos pequenos panoptismos do catidiacolar. Dessa forma, notamos que uma
crencga gera procedimentos e acdes dos professoi@sseja a incorporacao da consciéncia de si
nos alunos(6. PA — E esta questdo da Educacao Fisica é uquastdo muito de regra, né? De
disciplina...)

PDEL1, por sua vez, traz a visdo socio-interaciarastaveés da idéia da construcdo coletiva
dessas regras.

Em sua fala seguinte, PA parece aceitar a “Gd3tinocratica” defendida pela EP ao

incentivar a interagcdo comunidade/esd@aPA — E a gente quer estender este projeto també
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para os paisymas logo depois recua um pouco ao dizer‘goegue muitas vezes vem da propria
familia a falta de respeito’e que ‘primeiro eles tém que sentir que deu certd.partir desse
momento, PA se posiciona claramente contra a Efnafdo que ndo esta preparada para este
tipo de aluno em uma escola sem estruturegue exclui o préprio professor...".

Respondendo a professora de Artes, PDE1 probleanatizquestdes de avaliagcdo como
algo que é “sempre colocado pelos professores” etra® reunides. A presenca do discurso
académico(11. PDE1 - E exatamente o que exclui/ o que saeal o que vem cobrar
conhecimentos historicamente legitimadogjue exerce grande influéncia no discurso do
Cronotopo ECI, traz a reunido um outro contextoe&al transparecer o entrecruzamento de
ideologias: o discurso da utopia e da possibilidddeuma sociedade mais justa e inclusiva,
construida através de pequenos atos individuaisypsicao ao discurso liberal que fundamenta
praticas excludentes dentro da escola.

Na verdade, os enunciados finais do turno 11 delRBBgora se ele exclui/ se ele vem é
reforcar uma politica de exclusdo que tem mais dezehtos anos/ ele vai ser colocado em
questdo sim....// Ele vai ta realmente é ajudandanenino a abrir? E a buscar a vida? E a
buscar o ser humano enquanto uma pessoa que temnuamdo enorme de possibilidades na
frente dele? Ou €, realmente, a incucar a comp@&tig) sdo edificados sobre a oposi¢do de
ideologias hegemadnicas e contra-hegemonicas. pesicéo toma sua forma explicita através das
perguntasMas aonde é que eu vou estar me inserindo nissofaifudanca vai vir é 14 de fora
ou € da minha ac&ao?/.../ Aonde é que eu vou taremsilo embaixo?

Vale notar que “inculcar a competicdo” faz parts daflexdes do cronotopo ER. Como
dissemos acima, estas reflexdes também fazem mhrteprocesso de argumentacdo e
conscientizacdo de professores que vivem umadgaeolie inclusdo social na escola e, portanto, do
novo cronotopo ECI, em formagéo.

Assim, discutir as possibilidades de intersecadifdeentes tempos histéricos que retratam

diferentes movimentos e idéias educacionais emegtmtescolar é retomar, de forma mais
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especifica, a questédo geral entre linguagem eleekdi Ressaltar este processo € importante para a
construcdo paulatina e conjunta de uma escolaaiiclusiva na medida em que os enunciados
arbitrariamente naturalizados na instituicdo escefio reavaliados a0 mesmo tempo em que
outros enunciados deverdo ser submetidos ao tasptadsibilidade para que possam gerar um
novo tempo.

O diagrama de Venn é uma forma de representarisogsimente as interligacdes dos
diferentes cronotopos, ajudando-nos a perceberflagncias dethosde uma determinada época

em determinado lugar ecoando em outras épocas messeo lugar.
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Cronotopo
Escc
Tradicion

Cronotoj Cronotop
Escola Escola
Reprc- Nova

tivic

Cronotog
Escc
Tecnicis

O centro do diagrama, onde os diversos cronotopa@suzam, mostra 0 espagco em que a
construcdo do novo Cronotopo Escola Critica Inclusesta sendo formado. A mistura e o
confrontamento de diferentes cronotopos rompennasmeiiras discursivas e trazem o “mundo la
fora” para dentro dos portdes escolares.

Mas, é possivel enfrentar “o mundo la fora” , usifica praticas excludentes na escola,

sem a adoc¢do de um discurso de utopiao estratégia de incentivo a mudan@a
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CAPITULO 1V
O MUNDO LA FORA . UTOPIA,
ESCOLARIZACAO E LETRAMENTO NA

POLIS INCLUSIVA
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O “MUNDO LA FORA”: UTOPIA,
ESCOLARIZACAO E LETRAMENTO
NA POLIS INCLUSIVA

Harmony and understanding
Sympathy and trust abounding
No more falsehoods or derisions
Golden living dreams of visions
Mystic crystal revelation
And the mind's true liberation
Aquarius, Aquarius!
(Hair. Gerome Ragni & James Rado)

Em varios segmentos dos capitulos anteriores, mstannelacdo entre a escola e 0 “mundo
la fora” na fala de nossos sujeitos. Ainda que @lasseja vista como um mundo a parte, um
mundo que prepara o aluno para este “mundo |a,fomVisdo dos professores, as tentativas de
considerar o alcance ou extensao das habilidadescenhecimento adquirido na escola resvalam
em seu uso na sociedade. Na maioria das vezes, @sssideracdes se tornam julgamentos de
funcionalidade do conhecimento voltados para o atgrae trabalho(Nossos alunos aqui tém
que trabalhar, tém que enfrentar provas de seletgm,que se virar ai fora).

Em outros momentos, percebemos que esses julgasnem@tem ao discurso liberal do
século XVIIl em que a crenca em um ideal de sodiedscolarizada e cada vez mais em expansao
equacionou letramento a moralidade, prosperidadmossica e virtude civica (Soltow and
Stevens, 1981; Collins & Blot, 2003: 23). Esse uliso se traduz em ac¢des e posicionamentos
COmMo 0s seguintes:

“... n0s sentimos necessidade de ta trabalhando @oetacionamento e comecamos com
coisas basicas mesmo: o que € ser educado, o sgregentil... Porque antes a gente
tinha esta aula de moral e civica, que era impaearf
“Nao vem me falar que ndo € com prova que é simoi3evai tudo pra rua pedir

esmola.”
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A transmissdo e avaliacdo dos conteudos escolaesassociadas as cobrancas ditadas
pelas relacdes sécio-econdmiedgentes na sociedade em que vivemodldo podemos negéa-las:
sao reais e suportam acdes excludentes no meread@lhlho. Por outro lado, ndo podemos
concordar que a transmissdo de conteldos seja gsata argumento para justificar praticas
seletivas e excludentes dentro da escola. Alénodiessa l6gica, as possibilidades de futuro dos
alunos serao delimitadas pelas regras de seleefdiesao de nossa sociedade - que nem sempre
esta comprometida com “um lugar” para todos. Tsatade um futuro ja-posto: o carater
prescritivo da educacédo se traduz em uma imagefutut® que coincide e € regida pelas relacbes
sociais em vigor no presente, como se o conhecamadtuirido na escola fosse a condicéo
necessaria e suficiente para garantir uma vidgprasaos alunos.

Se colocarmos em termos de condi¢cdes necessasaiceentes para a inclusdo social
efetiva, certamente, a escola tem muito a contriljipor que ndo pensar que aquilo que a escola
pode propor € uma condicdo necesséaria para enfrentguem sabe, eliminar a selvageria dos
processos de competicdo social? Por que ndo sumdrescola que seja minimamente capaz de
oferecer instrumentos diferentes dos ideais lis@rai

O discurso que reifica o ideal da polis excludeséra em conflito com o discurso de
mudanca defendido pelos integrantes do DE que regueealizacdo da polis inclusiva. A
idealizac&o ou reificagdo do modelo social em duemos se entrelagam, assim, a discussao em
torno do papel social da escola e do conhecimeela veiculado, deixando transparecer uma
estreita relacdo entre os conceitositipia, letramento e escolarizagao.

Acreditando que a definicdo de um conceito mostejylgamentos que pertencem a
determinada formacao discursiva (Foucault, 196%; &afemos uma breve revisao tedrica para

problematizarmos essa estreita relagao.

171



UTOPIA: CONCEITUALIZACOES
E CONTROVERSIAS

¢ 1 A S il [ LAl . b
Imagem 11. Bonde BH s.d. Col. José Claudio Poseasgdb/es

GonzaloA natureza fartaria a todos, sem esfor¢o ou suor.
Traicdo e crime, espadas, facaseoessidade de
todo engenho eu jamais teria. Pois de si jorranatareza
em abundéncia sua colheita boa
Pr’alimentar o meu povo inocente.
(W. Shakespear@& Tempestadél,i)

Ao revisitarmos o0 conceito de utopia notamos, almente, a irbnica variagcdo dos ideais
utépicos de acordo com necessidades, fatos e fejpecles contextuais e historicas. Essa
afirmacdo sera fundamental para as reflexdes quendelveremos neste capitulo porque
influencia as diferentes definicbes do conceitoutlepia e nutre o debate académico que o
posicionam, em sua afirmac¢édo ou negacéo, como gmifisante fundamental para a reinvengao
da democracia moderna.

Nesse debate, a mentalidade utépica pode serodsta um estado de incongruéncia em
relacdo a realidade em que a experiéncia, o pemsaraea pratica orientam-se para objetos que
nao existem na situacao real (Mannheim, 1976) owaoma espécie de sonho social que néo leva
em conta 0s passos reais que devem ser dados pamateucdo de uma nova sociedade (Ricouer,

1989). A mentalidade utdpica pode ser vista, aindmo uma separac¢do do mito da religido. Essa
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separacdo é uma das principais caracteristicassdorso da modernidade: rompe-se com o ideal

de paraiso através da imaginacdo de uma sociedatibtg produto da acdo humana e auto-

regulada pelos individuos que nela vivem ( Mont26f)1:56).
Moreira ( 1987: 21) destaca duas abordagens Is&écatopia:

- A primeira considera como utopia as descricOes|ltetas de alternativas racionais e
pragmaticas para as formas existentes de organizm@al. Essa abordagem aproxima as
utopias das grandes narrativas por apresentar diocgngdautoritariamente uma determinada
viséo de futuro como a certa, como a necessariamesihor.

- A segunda abordagem enfatizgumcao simbdlica das constru¢des utopicas e concebe as
utopias ndo como propostas concretas, mas comdéveissprojecdes de um tempo ou lugar
imaginério, no qual conflitos e contradicbes podem confrontar, solucionar, anular,
neutralizar ou transformar. Dentro dessa abordagsopia € “a exploracdo de novas
possibilidades e vontades humanas, por via da ggmsia imaginacdo a necessidade do que
existe, sO porque existe em nome de algo radicaémaelhor que a humanidade tem direito

de desejar e por que vale a pena lutar (Santo§; 129)”.

Na literatura e nas artes, a invengao do futuomlelada por uma imaginacdo social
prospectiva ou por uma escatologia ( através dedsanversao historica que elegem determinada
“Idade do Ouro” como ideal de justica e perfeicGhbém nos ajudam a perceber as variacdes
dos ideais utdpicos e do proprio conceito de utoplara entendermos, por exemplo, a afirmacgéo
de Bakhtin (1988:265)

“ a escatologia sempre percebe um fim relativamgmtximo de modo que o segmento
do futuro que o separa do presente desvalorizgpaele o significado e o interesse: é o
prolongamento inutil de uma duragéo indeterminadgpdesente”

€ necessario levarmos em conta o contexto soviéiicgeu tempo. Porque a ideologia

marxista-leninista é em si mesma uma forma de pegrs@ utdpico que oficialmente reconheceu
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toda essa tradicdo como seu predecessor, a afontecBakhtin parece constituir uma critica a
alguns aspectos da ideologia soviética e uma éafaseatopica ( Morson & Emerson, 1990: 398).

No entanto, ao mesmo tempo em que as declaragfiag@icas na obra de Bakhtin nos
alertam sobre os “perigos utopicos”, seus estudoesa Carnavalizacao da literatura ddo margem
a outra visao de “utopia”. Ao enfatizar o impulsnamcipatorio na voz dos oprimidos e o poder
social de transformacao que as inversdes sociadagi no curto periodo de carnaval podem gerar,
Bakhtin nos fornece uma alternativa imaginaria.efspectiva carnavalesca é utopica porque abre
portas ao desconhecido, a aventura, a um presaatedp € reduzido as imagens idealizadas do
passado ou do futuro (Gardiner, 1999: 259).

No carnaval de Bakhtin, vive-se o inicio de um dwde interacdo e acao dialdgica. Nele,
a utopia ndo tem a ambicdo de criar nem de informnarovimento: ela é parte integrante do
movimento e se opde ao monologismo oficial queepidd possuir uma verdade acabada. As
variagfes utdpicas sdo geradas e encontram-seéandasexperiéncia comum. A verdade € criada
no campo de sua comunicagao dialégica, no camptyatas interativas cotidianas que edificam a
polis. Utopia é o‘lugar nenhum” ndo definido previamente mas em eterno poagora. Como
um significante utépico, o carnaval ndo é aquile quda mas o que incita a mudanca (Oliveira,
2000). E o chamado a ac&o. O utopista é o inic@miem mundo de interagéo e ac&o dialdgica.

A perspectiva dialdgica é também essénciaalm espirito utépicdefendido por William
Morris (1890) em sua obra “Noticias de Lugar-nenhupara mudar o conceito monolégico de
“utopia”, Morris defende como principio fundadotraca de fantasias, um chamado a liberdade de
todas as liberdades.

Abensur (1990:119) contribuiu para as reflexdesesomovo espirito utdpicao apontar
alguns de seus tragos distintivos:

- a ruptura com a crenga na autarquia e na supi@maama so consciéncia que dé nascimento
necessariamente ao substitucionismo utopico elénstatopista em posicao soberana de inventor

cotidiano de uma ciéncia social;
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- a enunciacédo do principio da auto-emancipac¢gwaletariado;

- a recusa da forma da seita utdpica enquantot@strautoritaria de comunicacdo e de acao
revoluciondria;

- a denuncia do modelo da revolucdo vinda do ajte se alimenta do mito do legislador
revolucionario, legislador individual ou coletivieetomando a oposi¢cao de Bakhtin, a utopia passa
de uma forma monoldgica a uma forma dialdgica; siviutOpica, longe de surgir totalmente
armada da cabeca de um s6 homem, nasite 0s homens que a procuram juntos no processo de
uma troca dialdgica. Assim, a utopia ja ndo temrgdo de convencer ou de fazer compreender o
valor de um modelo ou de uma solucéo para a qusstdal; ela tem como tarefa por em marcha o
desejo das massdazer desejar A utopia deixa de ser um discurso que emana Her gaara
esclarecer a ignorancia e passa a ser o signgicprg escancara a porta para o desconhecido para
um verdadeiro futuro novo, irredutivel ao preseate a um futuro distante. Muito menos,
irredutivel as imagens idealizadas do passado.

Essa funcdo do significante utopico, pode ser @otathbém em Giroux (1995: 110) ao
atribuir & ideia de “possibilidade” posicdo centralcotidiano da pratica pedagodgica:

“...nossas vidas reais nunca podem refletir adegumaente nossas vidas imaginarias. E
a propria imaginacdo que move nosso desejo e nandgia para rejeitar relacées de
dominacao e acalentar a promessa de possibilidade.”

Essa visdo se assemelha a de Ernst Bloch (198&8meede utopia como um componente
indissociavel da condicdo humana, um desejo coetidma busca por reconciliacao.

Toda essa discussao em torno do conceito de utpiga nossa crenga na importancia do
debate politico desencadeado a partir da EP. Aareds que o debate politico faz avancar a
perspectiva utopica dialdégica, que vimos defenderainda que permeada por conflitos, essa
perspectiva é uma realidade, um processo em antiameRME-BH.

Dentro de nosso objetivo de contribuir para o peojeolitico-pedagoégico de educacdo

inclusiva da pespectiva dos estudos da analiseisturdo, elegemos a utopia como um dos
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principais elos da cadeia significante que geraatma;0es discursivas e determina crencas e

acOes dos sujeitos envolvidos.

UTOPIA, ESCOLARIZACAO E
LETRAMENTO

O trabalho de Souza (2001) aponta quatro utopéssicas construidas no alvorecer da
modernidade que nos ajudaram a refletir sobre iagZar dos ideais utopicos e suas implicacdes
nos estudos sobre escolarizacéo e letramento.

A primeira € o mito de Cocanha. A autora mostra Qoeanha, pais da abundancia e do
prazer, retrata a inversao da realidade vivida anos paises da Europa na Idade Média, i. é, a
escassez de alimentos da época. Interessantegnetado ha indicacdo de uma organizacao social
ou politica capaz de viabilizar esse ideal. Tratales um imaginario da fartura que aparece em um
conjunto de mitos e lendas dentre as quais Cocanbastacava.

A segunda é a “Utopia” de Thomas More. De fato, &fmi o primeiro a imaginar e a
determinar uma organizacao ideal de sociedaderta da critica ao quadro sociopolitico da
Inglaterra e de outros paises europeus do século A¥m da remissdo ao desejo de renovacao
social, moral e politica, More cunhou a expresdatmpia” que resulta da fusdo do adverbio grego
ao substantivipopos= lugal. Utopia é a nagéo-ilha-cidade imaginaria deu nome ao
classico escrito em 1515.

O insularismo ou isolamento é também caracteristoaum das duas demais idealizacbes
sociais apontadas por Souza ( 2001) : “Cidade db &» Camponella [1613] e “A nova
Atlantida” de Bacon [1627] . Pode-se interpretareeisolamento das comunidades utopicas como

uma forma de protecéo de influéncias nefastas dadae real.
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Essa caracteristica comum as idealizacGes utépioasolamento para evitar o “contagio
de influéncias nefastas” - nos diz algo mais sa@bdiscurso dalano que apontamos em alguns
segmentos desta tese: especificamente em relaig&tusdo de alunos efiberdade assistidao
dano que eles representam ndo se restringe aos decrepetirem os delitos, mas representa
também a possibilidade de “contdgio” moral (ou roelimoral) desses alunos sobre os demais.
Acredito que a divisdo em “classes” ( em si mestossificatérias”) por niveis de habilidades,
que orienta a enturmacao na escola, também podeistearcomo uma ressonancia do ideério
utépico do insularismo na organizacéo eséblar

Quanto a variacao das idealizacdes, é peculiadadeide More o fato de todo utopiano
deverse dedicar a agricultura por um tempo determin&dm duvida, uma idealizacao justificada
por contingéncias econdmicas de uma época antesitransformacdes da era industrial e uma
descrenca na capacidade altruista humana.

Os ideais humanistas fazem da obra de More um itbrep das reflexdes em torno do
tema utépico ao levantar questdes que ainda senteagD por resolver em nossa sociedade,
retratadas em passagens como:

“Abandonais os jovens, desde tenra idade, a umaagho ociosa e a um contagio
progressivo com o vicio; quando chegam a idadetaddhis-lhes severos castigos, em
nome do Senhor, pelos mesmos crimes que impunecoamééem desde a infancia. Que
fazeis deles sendo ladrdes, para em seguida oscand@s?”( More:34)
N&o é esta a mesma logica que produz marginaigugtiica a necessidade e que rege o
funcionamento da justica em nossa sociedade?
Na “Cidade do Sol”, de Camponella, a idealizacdod&aesobretudo na negacdo da
organizacédo familiar como base da sociedade paspaginstituicdo € a responsavel pela producdo

do amor proprio, fonte dos males entre os homesfiabitantes devem trocar de lugar a cada seis

meses para ndo criarem lagcos amorosos. Esse mpesi@ato sugere, mais uma vez, nossa

2L Exemplos gritantes desse insularismo na organizegé&ular, podem ser notados também em propostas
de instituicdes religiosas privadas de SalvadomeS&o Paulo que prevéem vagas para estudantesesaezn
turnos distintos daqueles dos alunos que pagamatidames.
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incapacidade de “amar ao préximo”, ao “outro”, atesconhecido”. Essa idealizacdo também
questiona a hipocrisia e 0s interesses econémigesdgterminavam os lagos matrimoniais do
periodo em que a obra foi escrita.

Além disso, nessa cidade cada cidaddo tem o saudugncontra, na sociedade igualitaria,
as condi¢bes para uma boa vida e para o desenesliordas virtudes porque ela nao é regida pela
propriedade privada. Como dito por Camponella:

“Na Cidade do Sol todos sdo, ao mesmo tempo, |cpsbres: ricos porque nada Ihes
falta; pobres pois nada lhes pertence” (apud. So2891: 16).

Interessante perceber que, apesar da negacaditiagas familiar, idealiza-se a existéncia
e 0 papel social da instituicdo escolar:

“As criangas, enquanto sdo de colo, permanecemuzotq das méaes. A partir de certa
idade, sdo separadas delas e educadas juntas, @as @sartes e ciénciase nooficio
para o qual demonstraram aptidadurante a formacdo. Meninos e meninas recebem a
mesma educacao (op.cit. Souza: 2001:14 ).

O modelo educacional previsto é semelhante aoneegios colégios internos. Quanto a
questao de género, 0os avancos sao significativiesyzaemos em conta a descriminagédo da mulher
e o limitado acesso do publico feminino ao munds kdras e do conhecimento socialmente
valorizado da época. O livro aponta, ainda, para espécie de monarquia universal, acima da
qual reinaria o papa. Numa lItalia dilacerada pandes divisdes internas, o anseio de um governo
centralizado se revela na utopia da “Cidade do Sop.cit. :19).

Mas é a versdo de Bacon, em “A nova Atlantida® gos permitira discutir com mais
precisao a relacao entre utopia, letramento e @szatdo, a que nos propomos aqui. Como More
e Camponella, Bacon indica, de forma clara, umaroegcéo social e politica que tem como fim
assegurar o bem-estar terreno dos individuosptab@ o caso das utopias. Apesar de nao se deter
na questdo das instituicdes politicas ou das retagbciais do povo, 0 que torna a ilha de
Bensalém um modelo de sociedade € a existénciendenstituicdo chamada “Casa de Salomao”.

Seus membros sdo encarregados de produzir e difasdciéncias no reind® objetivo da

instituicdo € o conhecimento das causas e dos sep® dos movimentos das coisas e a
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ampliacdo dos limites do império humano na realizéip de todas as coisas que forem
possiveis Para isso, dispdem de instrumentos prépriosriardos que dentre eles a escrita - e
lugares apropriados para a investigagdo sobre tosloamos do saber - dentre eles a escola - ,
sobre as artes mecanicas, e sobre 0s meios de it mais comoda:

Ao que parece, a sociedade da ilha ndo esta suj@itaciclos de ascensdo e queda das
instituicdes. O que se pode dizer é que na utopidacon esta manifesta a idéia do
conhecimento como poder organizador da sociedadecoacep¢do da natureza
cooperativa do esforco cientifico e da orientac&@s thvestigacdes que tém em vista a
promocdo do bem-estar de todos. Trata-se de umaiautbloséfico-cientifica: as
instancias politicas, econémicas e sociais sao mlibadas a instancia do saber. (op.cit:
17-18)

Bacon esperava, com o desenvolvimento do sabestabelecimento de uma sociedade
mais feliz. Sua obra reflete as preocupacdes daadiaal da Revolugédo Inglesa na medida em
que, através de uma postura anti-aristotélica,awasatingir os bispos ( que cultuavam o canon de
Aristoteles) e o que eles representavam dentrooderppolitico da monarquia inglesa. Com isso,
sua obra atingiria, por vias indiretas, as velhstsuturas, elegendo o conhecimento iluminista
como alternativa para a transformagéo social.

A eleicdo do conhecimento como poder organizadosatéedade, que norteou o projeto
iluminista do racionalismo a partir do século X\stifica até hoje - pelo menos em tese — a
condicdo do professor/instrutor no contexto maigalgeda divisdo social do trabalho
(Signorini:1994) e também fundamenta a crenca mempdo conhecimento como possibilidade de
ascensao social, como podemos constatar no depoimeprofessor da EM1, em nossa primeira
reunido. Retomemos sua fala:

“ Eu tive muita dificuldade pra estudar. Meu paaenuito rigido. O pessoal
pode me taxar de retrdgado porgue eu ndo acreditsa Escola Plural. Porque
quando o individuo bater Ia na porta eu ndo vou aaoio pra ninguém. Nao vem
me falar que n&o é com prova que € sim. Depoitudai pra rua pedir esmola”.

E interessante perceber que PM ndo nomeia o s@gitseu lugar social de “mendigo”

mas como “individuo”, unico responsavel por seustih®” e autor de acdes previsiveis ( “bater a

porta”, no sentido de pedir ajuda; “ir para a rifpédir esmola”).
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De acordo com o professor, a “prova”, instrumerg@daliacdo, é capaz, de impedir que o
aluno va“pra rua pedir esmola”. Essa fala reflete o poder organizador do conhetime
coincide com o mito do letramento como forma deeas&o social e como sinGnimo de
superioridade cognitiva que ndo s6 justificam asgmsas superioridades dos letrados como atribui
as falhas da sociedade e do mundo aos iletradesr(C1997: 19).

Signorini (1995:162) assim exp0s esta visdo:

“As relacdes de causa e efeito, assim instituidasie poder social e saber escolarizado
— 0 estudado pode ( ou consegue) porque sabe; o sludado” ndo pode ( ou ndo

consegue) porque ndo sabe — sdo de natureza idealdtreet, 1984) e estédo

historicamente relacionadas com o racionalismo ihista e a universalizacdo da

racionalidade cientifica e tecnoldégica nas chamadasiedades ocidentais modernas (
Habermas, 1984). A concepcdo contemporanea de @segre de desenvolvimento,
freqiéntemente associada a taxas de escolarizacdo de analfabetismo — & prova
disso.”

Trata-se da mesma visdo individualista do procdssaprendizagem, base do Cronotopo
Escola Tradicional, em que cabe ao aluno se ajrogoi conhecimento veiculado na escola ( dai a
necessidade de rigidez e disciplinarizacdo). Cahedénto é visto como atributo essencial do
individuo, como um requisto ou parte formativa aeaumentalidade ou modo de pensamento
caracteristico de uma época civilizada, quaisquersgjam as consequéncias sociais associadas (
Collins & Blot, 2003:23).

O gque o professor parece nao perceber € que aizagaa racional da escola atua através
de um curriculo oculto que contribui com regrasedainates para a acdo pessoal e social dos
alunos. Consciente e inconsciente, formal e inftnmaate, a organizacéo das relacdes trabalhistas
e sociais estrutura o microcosmo da escola e éigamdo pela comunidade escolar. Assim, as
bases morais e sociais do letramento ganham retliretamente do ambiente construido para
transmiti-las (Graff , 1995: 69).

Suas consequéncias, conforme listadas por Lankgti®80:65), vem de encontro aos
nossos ideais dialégicos de uma escola inclusiva:

“A origem do problema estd em mim. Se eu ndo poesseguir um emprego, Ou O
emprego que quero, é devido a minha inadequacgéds dwmque a falta ou fraqueza do
sistema ( tais como a crise do capital, 0 mercaddrdbalho em depressdo, um sempre
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em diminui¢cdo nimero ou modalidade de habeis edssantes empregos). Outros fazem
melhor do que eu porque eles sdo melhores. Naatda arrado com o jogo em si. Eu
ndo sou um jogador habil o bastante. Para ser nrettevo ser assistido por outros que
diagnosticardo meu problema e proverado a assistéquae preciso.”

A maior consequéncia €, sem duvida, a incitac@opiténcia e passividade politica. Essa
ideologia subjaz ao modelo funcional de letraméofocit. 66) em que o objetivo maior é o de
servir aos interesses da elite as custas dos sseredos subordinados. Com isso, sdo gerados
sentimentos no préprio jogo que € praticado nogsse de aprendizagem das regras, habilidades,
crencas e valores que sdo divulgados como neaessaparticipacdo das forcas hegemonicas da
sociedade.

Como na “Nova Atlantica”, de Bacon, o conhecimesnto nossa sociedade tem um poder
organizador. A escola, que aqui comparamos a “GhksaSalomado”, € uma das principais
instituicbes responsaveis pela mediacdo e disseavndesse poder. Isso faz do processo de
escolarizagdo um processo politico e um signifecartbpico, na medida em que é determinante
nao s6 em seu tempo presente, mas principalmerdeapgossibilidades de um “futuro melhor”
dos alunos. As préticas de letramento escolar @ddigio para o desempenho dos futuros agentes

sociais. Graff (1995:86) nos mostra as raizes fiist® desse pensamento:

“Uma das suposicdes centrais das muitas de nossguecto, herdada de relacdes
letramento/sociedade é a de juntar letramento cossedvolvimento econdmico e
trabalho. Toda uma escola de pensamento econdmaicassim chamada teoria do
“capital humano” iniciada por Becker e Shultz, tesnas raizes nesse preceito que foi
proeminente na teoria e nas taticas de moderniza€igrincipal problema para o
desenvolvimento econdémico € a doutrinacdo da falgarabalho... Professores nao
conseguem entender que com isso s6 conseguembaanpara a instrucdo de uma
dimensao disciplinar. O mercado de trabalho ndorquena educacdo para ler e
escrever, mas comportamentos e valores exigidas ipdustrializacéo, produtividade e
habitos socialmente aprovados. A escolarizacao tdangntdo um treinamento em ser
treinado.

Concordamos com as afirmacdes de Graff na medidguenquestiona a disciplina usada
como instrumento determinante na formacao de codpgesis, de alunos alienados e acriticos.
Essas praticas disciplinares séo utilizadas tampéma garantir o ensinamento apenas do

conhecimento legitimado pela elite econémica.
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N&o esqueceremos, contudo, que “ensinar e apfemdeolve o desenvolvimento de
habilidades (como a leitura e a escrita) em quis@ptina € fundamental. Entendemos disciplina
como um comportamento necessario a troca, trandmissi construcdo de conhecimentos.
Comportar-se de forma disciplinada é garantir mdaogeem que a atencao dos sujeitos esta focada
no processo de construcdo de conhecimento. Issgugol0 que guia nossa concepgao de
construcdo de conhecimento € a interacdo entréosugiticos e a dimensédo politica funda as
escolhas curriculares.

Por isso, é o pensamento de Paulo Freire que rieatare nos da instrumentos e
alternativas para refletir sobre o processo de edisg®cdo, reproducdo e inovagdao do
conhecimento na escola. Sua abordagem apontou dorazma a relagdo entre professor e a
pélis, ao eleger a dimenséao politica como fundamentrafisséo professor, no momento em que
0 processo de democratizagcédo da educacao braskeingiava.

Freire (1970; 1987; 1988 dentre outros trabalhemtleu que seres humanos aprendem a
ler e a escrever dentro de um processo politico: puotesso que busca aumentar 0 nosso
entendimento de como e onde a opressao operayuarEnssamos supera-la.

Acrescentaria que o significado politico do letratnetem a ver com as formas que ele
assume e com o papel que ele exerce no procesdealzacdo de uma sociedade democratica.
As préticas de letramento escolar sdo, antes d&e magdia, armas contra (ou a favor) da opresséo.
Professores politicamente comprometidos criam espaa educacdo formal para fazer da
educacgdo uma pratica de liberdade porque acredgamsta a tarefa mais importante da escola. O
mesmo contexto social que foi utilizado para fagdaraprendizagem da escrita uma forma de
escravizagao (Olson, 1995: 25) passa a ser umxtorgebversivo e libertario. Esse entendimento
da funcgéo social da escola move a pratica pedagé@gmantém viva a pergunta, que ouvimos em
tantas reunideSE agora, o que podemos fazer?”

A mesma pergunta que € fonte de desilusdo ou intilcd=ade de acdo, passa a ser

proferida em nome de sonhos construidos e reakzado conjunto nos projetos coletivos de
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trabalho ( Para falarmos em uma dimensdo metaftigéj essa interpretacao torna-se plausivel
quando percebemos os processos de bi-codificad@iecantextualizacdo no nivel da interacao
dados de pesquisa-pesquisador).

N&o pretendo, de forma alguma, negar o poder samalconhecimento em nossa
sociedade. Ele é real. Escolarizacdo e letrameibofatores importantes na busca de metas
humanas na sociedade moderna. Porém, o entendichefoeletramento e escolarizag&®ejam
e como e com que alcance podem contribuir paranstregdo de uma sociedade melhor torna-se
falho na medida em que as relacdes estruturaisdker plesigual na sociedade mais ampla ndo séo
reconhecidos como resultados historicos — conse@&£ile como humanos organizaram suas
vidas sociais. Torna-se falho ainda porque, seatonhecimento do papel politico, os professores
tendem a firmar as desigualdades e praticas extkesl®a escola em nome desse “poder” social
do conhecimento.

Em minhas andancas pelas escolas durante o pexfodpe estive na regional, percebi
gue, do ponto de vista de muitos professores,ade@st coordenadores, pais e alunos, tornou-se
inerente ao entendimento de letramento e escatdnzama confusao entre a visdo prescritivista
de letramento — como uma afirmacdo de valores & dsoconhecimento -, € uma Vvisao
descritivista de letramento — como habilidades itivgis promovidas e acessiveis apenas através
da escola.

Percebo esse confuso entendimento também comogimmsa de um fato historico: a
escolarizagdo para as massas na Inglaterra e madoEdJnidos constituiu-se em um elemento
central nas estratégias para se estabelecer mleod#r sociedade. A popularizagdo da escola nédo

foi norteada por ideais libertarios mas progreasist

“...a tendéncia reacionaria, que temia a escolagda para os pobres e para as classes
trabalhadoras, sucumbiu ao triunfo da promogédo d&oda progressista liberal na
primeira metade do sec. XIX ... A medida em quentrale pela deferéncia estamental
tradicional e pela “economia moral” foi substituidmela divisdo das classes emergentes,
a educacao foi vista como um novo cimento sociaHffal995: 67)

183



No Brasil, ainda que o processo de popularizaca@estala tenha sido uma demanda
popular, as estratégias de controle social se afi@epresentes no préprio modelo escolar
excludente herdado dos sistemas europeu e americano

No entanto, é também a histéria que nos mostraoasiljfidades alternativas de acéo
pedagdgica: os projetos colonialistas que visaegducar a populacdo subalterna nas formas do
colonizador ndo conseguiram fazer com que 0s rageotornassem completamente submissos.
Sempre e em todo lugar as pessoas resistirameabskaram contra as imposi¢cdes das formas da
cultura ocidental, transformando-as em formas amrges com a propria cultura. O processo de
criacdo de uma classe seleta, escolarizada, sadéepor diretrizes burocraticas e destinada a agir
de forma dominante também abriu espaco para adoride uma classe escolarizada destinada a
agir na forma da “contra-sujeicdo” - como vemdketiela no pensamento de Paulo Freire.

Nos espacos de contra-sujeicdo, a escolarizac@oefgpaco privilegiado para a construcao
de identidades que incorporassem a voz dos sigddg nativos ao discurso colonial de forma a
irem contra a ordem colonial. E aqui que a lutapelz dos dominados esta localizada. A nova
identidade dos dominados ndo é um mero amalgama suds formas naturais e as maneiras do
colonizador, mas é um verdadeiro hibrido, uma idade nascida da luta com e contra os poderes
imperiais ( Collins & Blot, 2003: 126).

Defendemos que, enquanto professores, podemogaui&io) oportunidades de uso mais
efetivo de letramento pelos grupos subordinadosocéambém criar (ou ndo) mecanismos
institucionais que garantam que suas vozes sejaidas) tomadas seriamente e transformadas em
acoes inclusivas. O processo de letramento egoothr ser, em si mesmo, uma alternativa utépica
a desafiar uma sociedade excludente.

No segmento abaixo, as relacdes de causa e af@ieosaber escolarizado e inclusao social
de alunos de classes desprivilegiadas ficaram metéde Nessa reunido, a equipe regional foi

chamada a escola para discutir a ficha de avali#caprovacdo do modelo proposto pela escola é
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um mecanismo de controle burocrético criado em 1298 garantir a interlocucdo sobre avaliacdo

com as escolas:

S. 19

Reunido na EM 7 ( Continuacéo S. 18)

PA - ...E cé vé que é despreparo deles, de conbrtonaté mesmo de vivéncia/.../
E isto deixa a gente assim...Por mais que a gente aproximar...

PDE - E isto € por causa desta outra cultura qugeate tem pra oferecer. Isto|ai
ja ta mais que claro/.../E que a gente parta dohamimento deles pra um didlogo
com o que a gente quer, né?

PA — Pois €, mas o que eu fico pensando é que @ auais complicado para|o
professor é que ele tem uma formacéo “ X’ e temmgaizir a “y” para atender
a uma escola sem estrutura. Eu acho que ai ja camedtrapassar os limites do
professor/...Eu entro na sala e vejo o aluno, eu tenho vontadeatordar ele.
Estes meninos aqui... eles ndo tém vontade. Eles pdnsam em nada nao. |E
assim eles...eles ndo sonham ndo. O maximo que gqlexem é casar e ter
filhos....ndo pensam no mundo ai fora, ndo... vacaihdo por aqui... A vontade
nossa € de fazer isto também acordar gleg Porque a Escola Plural é ainda
mais excludente. Ndo da pra negar que nés temosfommacao/ poxa/ que ngs
fomos educados e eu ndo estou preparada para tidar este tipo de aluno de
uma escola sem estrutura. E uma quest&o de esarutlr

PDE - /.../ Eu tenho pensado muito nesta quest@tegm sido constantemente
colocada/ né/ de que os alunos estao simplesmassapdo/ e que estdo sendo/
no final das contas/ excluidos da mesma formak asto// é realmente muito
angustiante/ Serve pra gente ta pensando que Eflalal foi construida atg
aqui/ em cinco anos/ sem culpa/ né?/ Sem dizeagudpa € do professor/ é do
aluno/ é da EP que nédo da bomba/ Mas/ assim/ &zantla necessidade da gente
ta repensando nossa pratica/ até minha mesmo/ negi@ que eu estqu
ocupando nesta rede agora. Isto tem que ficar meldoo mesmo, a gente tem
gue ta dialogando. E como que é este desafio ndssestar construindo uma
escola inclusiva dentro de uma sociedade que cadanais exclui/ que cada dia
mais cobraMas aonde é gque eu vou estar me inserindo nissd/ &”mudancg
vai vir é la de fora ou é da minha acao?/.../ Aonéleque eu vou t4 assinandgo
embaixo?//Quando cé fala, professora/ que vocé aprova o {aaj/ e a escol
aqui ela tem autonomia pra ta dando o provao/ oo/mque que a gente estaria
condenando na idéia de “Provdo”?// E exatamenteue @xclui/ o que seleciona/
0 que vem cobrar conhecimentos historicamenteitegitos/ € o que exclui|a
cultura dos alunos.// Eu ndo tenho nada contra od\0”// Agora se ele exclug/
se ele vem é reforcar uma politica de exclusdo tgmemais de duzentos anos/
ele vai ser colocado em questédo sim....// Ele&agalmente é ajudando 0 menjno
a abrir/ € a buscar a vida/ é a buscar o ser humanquanto uma pessoa que fem
um mundo enorme de possibilidades na frente dalé/ /orealmente / a inculcar
a competicéo?// E esta sociedade que a gente streomdo?/.../ Entdo se a gente
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nao sonhar um pouquinho/ me desculpem// Nestaspaafinossa que a gente nao
tem dinheiro, que € complicada uma formacéo, cooe@ acabou de dizer...

PA — [Que exclui o proprio
professor...]

PER — Que exclui o professor também, né?/...?Easdm, 0 nosso material € o
humano. Ele ndo é um material pra marcar cruzinha.

A imagem que PA tem de seus alunos — “desprepsiradponto de ter que reduzir o seu
conhecimento académico a “y” porgue os alunos paseguiriam aprender, ou ainda, alunos que
ndo tém vontade ou que ndo sonham com “o mundeorai ¥ € influenciada pelo mito de
“esclarecer o ignorante” para uma “sociedade ilaah@i (Signorini, 1994), presente em sua fala
principalmente através da metafora do adorme@do-Eu entro na sala e vejo o aluno, eu tenho
vontade de acordar ele. )

Como nomodelo autbnomo de letramerdescrito por Street (1984) em que a construgao
de conhecimento se da de forma descontextualizagsa visdo de PA desconsidera o0s
conhecimentos do educan@la.E cé vé que é despreparo deles, de conhecimaigétanesmo de
vivéncia) deixando transparecer uma imagem de aluno ‘dataga’. Centrada em seu préprio
universo socio-cultural e econémico, a professaradita quesles ndo sonham naaue devem
ser acordados porque as ambicdes deles ( que seglande “restringem” a casar e ter filhos) ndo
sdo as do “mundo ai fora” que parecem coincidinapecom a sociedade conforme ela é. A
condicdo para “acordar os alunos ” parece seraponcacao da sua cultura, seu saber que tem “0”
poder organizador na sociedade.

Esta € a visdo das utopias totais e monoldgictisacta por Bakhtin e pelo discurso pos-
estruturalista: a visdo dos valores lluministas @am otimismo secular ( baseado na sociedade
européia poés-feudal) e como um desejo racionalodéec 0 mundo em um todo homogéneo, de
impor uma ordem e de excluir a diversidade e addlifga ( Gardiner, 1999:255). Algo parecido
com a afirmacdo de Marx & Engels no “Manifesto comta’ sobre o “socialismo conservador”
ou “burgués”:
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“Os burgueses socialistas gostariam de conservarcaadices de existéncia da
sociedade moderna, mas sem as lutas e os perigogdaporrem necessariamente dela.
Querem conservar a sociedade existente, mas seslew®ntos que a perturbam e a
dissolvem.Querem a burguesia sem o proletariadop.cit. Abensur, 1990: 52. Grifo

meu)”

Ou querem a escola sem a diversidade cultural guumos de classes economicamente
desfavorecidas a ela impdem.

Diante desse segmento, faz-se necessario apontarmdgsdobrameto dos dois modelos
de Street (1984). De fato, PA se aproximargmlelo autbnomo de letramenfmr ndo reconhecer
o horizonte sdcio-cultural dos alunos. No entael® néo se restringe ao nao-reconhecimento. Seu
posicionamento se diferencia desse modelo porqua @40 ndo € simplesmente
descontextualizada: ela reconhece e privilegiaapervalor de seu préprio mundo cultural. Com
isso, nega qualquer possibilidade de aceitacdoegoinslo modelo de Street, modelo de
letramento ideoldgicp que pressupde o reconhecimento do conceito damenhto como um
processo dindmico em que a cultura candnica irgezam a cultura popular (op.cit.1984).

Suas falas nos levam a crer que, em sua visatramiento escolar apenas ajudara o aluno
a se curvar diante das regras excludentes e dgi@ompetitiva do mercado de trabalho. Com
isso, ela reifica o0 modelo de sociedade em quemagee nos coloca diante de uma modelo que

aqui chamamos déetramento ideolégico excludenteregido por crencas e ideologias que

historicamente garantem a reproducdo de valoregjecamentos, linguagens, enfim, da cultura
das classes economicamente favorecidas.

Essas afirmacdes podem sugerir que nossa visdetdaenénto esta fundada em um
marxismo por demais ortodoxo, que ndo nos pareeefordna alguma, a Unica ou melhor
alternativa ideoldégica. Ao questionarmos a hegeenato curriculo canénico tradicional néo
estamos propondo que o0 mesmo seja banido, mas ajaeum didlogo entre culturas, entre
linguagens e visdes de mundo. Além disso, seriaémma acreditar que 0s responsaveis pelo
processo escolar nas escolas publicas hoje sejanbroe da classe dominante. Professores que

correm periferias dos grandes centros e das cidbuegerior do Brasil, hd tempos véem vivendo
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0 processo de proletarizacdo de sua profissdo.oEntéivel de transformacdo dessa cultura
escolar corre o risco de ser enorme até mesmoagusi@ncia de uma sistemética continua de
preparacao dos professores.

A visao de PA se difere, ainda, do mito do letraime&@mo sindbnimo de progresso social
(Olson,1997:21) porque ndo ha a pressuposicao deoqualunos letrados construirdo uma
sociedade melhor. Eles se adequardo as regrasiddamte que ja esti posta. O letramento escolar
servira, portanto, para molda-los a essa sociedade.

Sua visao é excludente e anti-utépica em doisdEsiti
- em relacdo ao aluno, ela afirma $wantade de acorda-lo'como algo que ndo se concretizaré ja
gue ‘eles ndo tém vontade de acordar”;

- ela ndo acredita em um outro modelo de sociedatdegue a inclusdo de todos seja direito de
cada cidaddo. A apropriacdo do conhecimento é s@daspara que eles sejam incluidos na
sociedade competitiva e excludente em que (aind@Mos e ndo para a construcdo de uma

sociedade igualitaria.

Em parte, PA tem razdo: o letramento € um dosdatoecessarios a inclusdo no mercado
de trabalho porque vivemos em uma sociedade letMas ndo é fator deterministico e nem é
sinbnimo de Inclusédo Social, como a idealizamos. &yrocesso dénclusédo que defendemos
vai além da aquisicdo de um emprego. Uma socieidatisiva €, antes de mais nada, aquela que
respeita a subjetividade de cada ser humano. Neléetramento ndo é nem causa nem
consequéncia determinante do processo de formadasesnpenho das identidades sociais. Esse
processo €, antesiediadopelo letramento ( Collins & Blot, 2003:122)

PA tem razdo, ainda, ao reclamar sobre a faltasttatera de nosso sistema educacional
gue muitas vezesSexclui o préprio professor”. Os fatores que fazem o baixo alcance do
letramento escolar j& eram apontados por Graff Qt93ondicdes fisicas, super-populacdo das

salas de aula, poucas oportunidades de formac&uarofiessores, baixos salarios, etc.
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N&o podemos descartar de todo a avaliagdo que PAdfgrocesso. Ela pode nao ter o
dominio categorial para ajustar a sua fala com aesfque transcorrem na escola, como
gostariamos que ela tivesse. Mas ndo podemos rexsgm sensacado imediata, até irrefletida, que
ela tem do processo escolar. Isso € real, ndorha cega-lo e se quisermos contar com ela para
um devir utdpico esse € o ponto de partida.

Indo um pouco além de sua leitura diriamos que,ocestamos diante de um projeto
politico-pedagdgico dmcluséo, além da “infraestrutura” das medidas compulsa@m#ncluséo e
da parceria entre as secretarias do municipioupetestrutura”, as concepc¢des ideoldgicas dos
sujeitos envolvidos sédo determinantes para suaaeab. Como dito por PDE Mas aonde € que
eu vou estar me inserindo nisso ai?// A mudanca vaié la de fora ou é da minha acéo?/.../
Aonde é gue eu vou ta assinando embaixo?” .

Sua resposta aponta, ainda, para uma alternatil@itia de construcdo de conhecimento
(que a gente parta do conhecimento deles pra unmagdj@ com o que a gente quer, né2pmo
exemplificado pelo trabalho de Freire (1988). Suwansderacdo de que o aluno possui
conhecimentos é, sem duvida, uma pré-condi¢cdogarplementacdo de praticas de letramento
inclusivas.

PDE questiona a pratica do provdo adotada na é5colmo forma de levar PA a perceber
que a dimensao ideoldgica que determina nossas &tde importante quanto a infraestrutura
necesséria a viabilizagdo de um projeto de educagdosiva. Traz, ainda, a importancia do
significante utdpico ao projet(Entdo se a gente ndo sonhar um pouquinho/ me désem//
Nesta profissdo nossa que a gente nao tem dinhejuwe é complicada uma formacéao, como
vocé acabou de dizer...).

Na verdade, a importancia do significante utépiocme forca que move eonstrucdo da
polis inclusiva foi uma das muitas licdes que aprendi aas professores durante as reunides.
Reafirmo: eu acredito que os ideais dialégicosd@a ealidade na RME-BH, através do debate

politico desencadeado pela EP:

2 Vide segmento 18, capitulo 3, pagina 117 desbalina.
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S. 20

Reunidao na EM3

PP — a prefeitura vem defendendo esta linha te¢ricd, de letramento |e
alfabetizagdol/inc./esta defesa de letramento: séuno sabe ir a um bar, chega
la sabe identificar uma caixa de fésforo, um sahainle bombril € um aluno
letrado, apropriado para passar para o 3° ciclo. §¢e quando ele chega aqui
gue a gente vé que ele ndo é alfabetizado que tenfager todo um trabalho,
eh...h4 toda uma critica ao trabalho dos professate 3° ciclo que tém que|se
adequar e se capacitar para aguentar este alunocrifica frequente da
sociedade da comunidade que qui...eles ndo quesiber ® que é alfabetizacdo
nem letramento e ndés também, nossa [inc] € ver uncalalfabetizar para
capacita-lo a destrinchar textos maiores. E aiafesta briga , a defesa de uma
corrente teorica, uma corrente avancada e tudo, prasdia-a-dia que seja pro
aluno, né, no momento que ele esta passando porsomializacdo chegando fai
na adolescéncia o fato dele ser letrado isto pearalm vale nada seja em termos
profissionais seja para o dia-a-dia ai. E a gerttm que ter o aluno
alfabetizadol... /

PG — /.../diga-se de passagem, foi a partir daguminto da EP que a coisa vem
caindo a cada dia mais. Eu assinava pelos que salaigora eu estou assinando
pelos que ndo sabem também /.../ Porque o que puarédeixar estes meninps
na escola/.../ e seja por incompeténcia da esala,professores, da sociedade,
eles ficam dois, trés anos na escola/.../ o queéquibr pra ele: vocé deixar que
ele passe pela escola e ao final de oito anos adejue ele seja selecionado pgla
sociedade? Eu acho que isto € querer enganatr/.../

PH — ...olha, e a gente pode deixa-los la sozirfagaendo a prova que eles nao
colam /.../ eu s6 queria eh, se vocé pegar os aems de histdria ai a classe
baixa ndo tinha acesso a escola de forma nenhugfaDepois ela teve acessp a
escola mas era excluida. Foi um passo, né? Agaeréeeh acesso, nao € exclujda
mas nao garante o acesso ao conhecimento. Eu ashesteé o proximo passo,
né? /.../ele estar na escola, eu acho que foi Landg passo para a ndo exclusao.
Agora o préximo passo é garantir o acesso.

No inicio dessa reunido, PP nos informou havettigiaado de um curso sobre
alfabetizacdo e letramento no CAPE. Seu questiomansmbre a “linha tedrica” defendida pela
“prefeitura” pode ser visto como uma tomada de g@@samento critico diante do conceito de
letramento, ou pelo menos, do conceito de letramngoe acredita estar sendo defendido pela
“prefeitura” (@ prefeitura vem defendendo esta linha tedrica, née letramento e
alfabetizacdol/inc./esta defesa de letramento: salono sabe ir a um bar, chega la sabe
identificar uma caixa de fésforo um saquinho de bbni € um aluno letrado, apropriado para

passar para o 3° cicla.)
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Suas indagacdes sugerem um processo de entendideentmceito, como se o professor
se encontrasse em plena zona de desenvolvimeniimatp como se estivesse vivendo um
processo de assimilacdo de novos discursos edunes&ique entram em conflito com antigos
questionamentos. O teor politico da discussao taalfaha diviséria que gera o debate entre a
reproducdo dapdlis excludente em oposicdo @olis inclusiva em um campo de conflito
intrasubjetivo de diferentes formagdes discursivas.

Exemplos do processo de entendimento do conceiketr@d@nento junto a antigas questbes

» sua referéncia implicida ao fim da reten¢éim aluno letrado apropriado para
passar para o 3° ciclogm meio a proposta de trabalho com diferentes géner
textuais que se configura como uma das principaigacdes metodologicas atuais;

e a preocupacao em preparar para o0 mercado de twafpalm vale nada seja em
termos profissionais seja para o dia-a-dia ,ad)

e uma confusdo em torno dos conceitos de alfabebzadétramento. Percebemos,

no entanto, que ja acontece a assimilacao da egiat@e dois conceitos distintos.

Esse processo — que de nosso ponto de vista acadésta permeado por mal entendidos e
equivocos - fica claro ao percebermos que PP caiognadicdo e defende o mesmo objetivo da
linha tedrica que julga atacar:

o fato dele ser letrado isto pra ele num vale nada
X

nossa [inc] é ver o aluno alfabetizar para capacltda destrinchar textos maiores

O turno seguinte tem inicio com a acusacdo de P@Gudea queda da qualidade da
educacdo se deu a partir do inicio da EP. A pe&mepa EP como um marco histérico, ja

assinalada anteriormente, est4 associada a rebpmasie ética do professor que vivencia um
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projeto de educacdo inclusiva. Apesar de PG rederia essa responsabilidade de forma
individuada, é fato que a partir da EP todos o$epemres tém que assinar por todos os alunos e
nao simplesmente “lavar as méos” quanto aos dequeseram barrados por mecanismos de
selecéo e exclusao da instituicdo escolar.

Sua perguntgo que qui € pior pra ele: vocé deixar que ele magela escola e ao final
oito anos deixar que ele seja selecionado pela eaile?)pode ser um passo na direcdo do
qguestionamento dos processos excludentes da soeiesa admitirmos como avango no
posicionamento ideolégico de PG sua preocupacateixar que o aluno passe pela escola” sem
aprender.

Note-se os fenbmenos de bi-contextualizacao e dificacdo quanto a significacdo da EP
como um marco historico: na interpretacdo de Pta-ga do inicio de uma escola excludente que
quer enganar; na interpretacdo dos componenteg&dmla-se do inicio de uma escola inclusiva.

Mas é a perspectiva histérica de PH que reforcasanasenca na importancia do
significante utopico para um projeto de inclusdoesaola. Sua leitura vem ao encontro das
diferenciagOes entre direito a vaga, acesso esaoclgue apontamos no item dois do primeiro
capitulo deste estudo. Primeiramente, a profegstata estar vivendo uma experiéncia em que a
relacdo com o conhecimento ndo é mais pautadarpd&écao de notgs...olha, e a gente pode
deixé-los la sozinhos fazendo a prova que eles oé@lam )

A idealizacdo de um préximo passo a ser dado erszarque podemos dar esse passo se
acreditarmos e se buscarmos a¢fes que garantaro@iapio do conhecimento exemplificam o
significante (topico que move a construcdo da paélitusiva. (Agora ela tem acesso, nao é
excluida mas ndo garante o acesso ao conhecimeatbacho que este é o préximo passo, ne?)

A discussdo em torno do papel social da escols edssos ideais de sociedade constituem
e exemplificam o debate politico em andamento.i&ssemos que imaginar o resultado disso
tudo, talvez fossemos tentados a afirmar que estaiaote de um processo que fadgantidades

hibridas O resultado é, na maioria das vezes, uma misteraovas e velhas convencdes. Na
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verdade, h4 uma continua interacdo e mudanca. Wssafrequentemente mantém praticas de
letramento diferentes usados com diferentes prig@d$or isso, 0 compartilhar de experiéncias na
escola deve ser entendido a partir e dentro dendietedaspraxis que requerem reflexdo e agéo
politica. Uma leitura critica de um texto e do muridm a ver com as mudancas que ocorrem
dentro delegFreire, 1987: 34).

Arriscariamos a afirmar também que as linguageadasse os meios letrados empregados,
os textos lidos e produzidos, nos dizem muito dasttacdo e transformacdo de subjetividades
através de praticas de letramento. Essas subpdiedndo séo “formadas” pelo letramento; mas o
forjar, tanto social como pessoal, das “novas” tidewles hibridas ocorre em um caldeirdo de
culturas em que o letramento € ao mesmo tempo uma @ um escudo (Collins & Blot, 2003:
204).

A aprendizagem do letramento acontece em um anebisatial, através de trocas
interacionais em que o que tem que ser aprendide éerto modo, uma construcdo conjunta de
professores e estudantes. E funcdo da escola famsivel essa construcdo muitua. Quando
analisamos as praticas de letramento escolar, estaomprometidos com as formas que as
habilidades sédo desenvolvidas através da vidaastolestudante (Gumperz, 1986:6).

Assim, reconceituar “utopia” como um significaige incentiva a mudanca é diferente de
“aguentar” as tristezas do presente em nome doofytarfeito que nunca vird e que por tanto
tempo alimentou a jA melancdlica visdo do Brasiadpais do futuro”.

A pergunta‘hd espaco para isto?”ranscrita no capitulo anterior, esconde essdudési
na fala do professor. Se ndo ha espaco para agéesiq em direcdo a uoutro futuro, acabamos
por nos conformar ao que pode funcionar “melhorpaatir das possibilidades que por vezes
parecem as mais realistas e Unicas possiveis.

Por isso, acreditamos que a discussdo de projagdpicas devem ser colocadas em

questdo ndo como projecdes irrealizaveis mas ctgooaaser construido em um futuro que, diante
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das adversidades do presente, é possivel. O ficagrdo valor das préaticas de letramento e do

papel social da escola fazem parte desses projecdes

CONSIDERAGOES FINAIS

O PROFESSOR E POLIS
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O PROFESSOR E A

POLIS

Imagem Estacao de Ferro Central do Brasil, B. H. De2dad30. Col. Hélio Gravata.

Independente das causas historicas do surgimantiddde-estado grega, nosso interesse

ao retomarmos e redimensionarmos o conceit@dles visou a percepcdo das relacdes entre
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discurso e agaenquanto atividades que marcam a convivéncia dogeh® e que criam nosso
senso de “eu” e de “nds”. Mais especificamentee essiceito foi a base de nossa analise do
discurso de professores da RME-BH que vivencianptojeto (que se quer) pautado na idéia de
inclusado social, através da democratizacdo da educacao.

Se, como Sécrates (apud. Barcena, 2001: 16), peosapdlis enquanto espaco aberto e
plural, metaforizado em um cenario teatral ond@ersonagens cidaddos podem mostrar-se para
argumentar cara a cara, e se deixarem persuadgbaie de assuntos publicos que eles conhecem,
a cidade pode ser representada como esta categodae a cada um é dada a oportunidade, tanto
de pensar por si mesmos, como de pensar no lugadatoais, pensar no outro — mas nao pelo
outro. A esfera publica da cidade, o espaco dadatie politica, depende da capacidade do
cidad&o de compartilhar significados.

Ao nos voltarmos para as interagdes entre prafessintegrantes do DE com o interesse
de traduzir a relacdo entre o professor @olis deparamo-nos, acima de tudo, com a dimensao
politica do oficio ‘professor’ e notamos como aavidivica depende do poder da palavra.
Apontamos como essa relacdo é permeadagdlitos (Coor - E se tem alguma escola que esta
dando [certo], vocés nos mostrem que nés vamodrsagaceita. PDE 1 — N&o. Receita eu
falei deste o inicio, e vou repetir que nao ter8.X) mal-entendidos (PDE1- Onde que ta escrito
que na Escola Plural ndo tem conteddo?A bomba dez que ele conseguisse aprender?)(S.7)
resisténcias(o que é mais complicado para o professor é qudezfeuma formacao “ x” e tem
que reduzir a “y” para atender a uma escola semrwgata. Eu acho que ai jA comeca a
ultrapassar os limites do professor)(S.Eyontradicdes(Olha, 1& na EM1 tem dois alunos com
visdo subnormal e tem que fechar as cortinas, ddoazque ser mais branda, ai os outros acham
ruim...Entdo assim incomoda, né? E dificil mesmiddas assim, esta colocada, né? Qual que é a
opcao?)(S.6)

Os diferentes pontos de vista dos cidadédos ergrancontado nos processos interativos,

garantindo a vitalidade necesséaria a luta entpaess dgolis ( ja que ela - ainda - é constituida
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por “partes”, ou classes, se assim preferirmos agmeitalidade essa capaz de criar novos e
ressignificar velhos conceitos.

Nesses momentos de debate e conflitos, os indisididaddos agem com (ou contra) os
outros, nas ‘igualdades’ e 'desigualdades’ queamicae tornando os parametros primitivos de
qualquer sociedade e portanto, parametros de camsektravés da interacdo, pensamos a
comunidade e manifestamos o Gtil e 0 nocivo e, emisntemente, nos entendemos sobre o justo e
0 injusto que a constituem, nos entendemos sotee’@ o “nés”.

Acreditamos que o conceito de intencionalidadéviddal e coletiva nos ajudou a apontar
COMO NOSsO senso de “eu” se configurou em nosssdaincipalmente em falas contu nao
abro mao jamais do meu horario de projeto, paralisdhar e ter que mexer com algumas
pessoas que eu considero como caso perdido” (S.8) “A familia? Ai a gente fica mais
maluco. A gente vé : 0, eu t6 sozinho mesmo.” JSJ& o senso de “nés” ficou veemente nas
afirmacdesa gente que trabalha com educacao inclusiva, a genéio vai dar conta de tudo, a
gente vai ter que ter as interfaces e as parcerias

Ao retomarmos o conceito @®lis foi necessario considerar, ainda, aquilo que s&IESs
humanos ativos e perceptivos, podemos promoveasdegttas condicdes econémicas e habjtus
no interior do quadro social que nos cerca e gigeecié criado por vozes que nele operam no
ambito da vida cotidiana. Ainda que vinculados gasecondi¢Bes, € no espaco social, mais
exatamente, no entrecruzamento de vozes nas ibdsragciais de natureza publica e politica que
a polis € permanentemente edificada. A atividade indiMighaa si s6 ndo leva a organizacao
social, nem a acdo em si mesma cria a interacgmliw Nela, interagir significa ser cidadao,
habitar a cidade, té-la como morada comum de iddod diferentes.

Com isso, buscamos mostrar como a dicotomia giocialidual pode ser rompida: o ideal

de cidadania de uma escola inclusiva esta ligadma atividade que compromete a identidade

%3 Nos referimos ao conceito ¢habitusde Bourdieu (1995:82) enquanto um sistema de sligpes duradouras e transponi\
gue, integrando experiéncias passadas, funcioma@arhomento como matriz de percepcdes, apreciagd@Edes, tornanc
possivel a realizacdo de tarefas infinitamenterdifieadas, gracas a transferéncia analégica deeesis que permitem
solucdo de problemas de configuracdo similar eagras correcdes incessantes dos resultados olafidiesicamente produzidc
por aqueles resultados.
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pessoal e depende de uma maneira publica de westar no mundo. O inevitavel ato de andar
pela cidade ndo pode ser visto como mero ato deredar por ela, mas como um momento de
descobri-la e apreendé-la, toma-la para si comsilgtidade de uma cidadania por-vir em uma
pélis eternamente e utopicamente edificada.

Ao "tomarmos a cidade" enquanto professores, owgpmmetemos com sganstrugdoe
nos situamos diante do politico da educacdo. Atnog@ dapdlis em espacos educativos
inclusivos existe ali onde o debate, a interac@e abpaco a constru¢do da democracia que € em si
mesma e ao mesmo tempo um de seus fundamentos. dissamcOes foram resumidas pela fala
da coordenadora’ A Escola Plural escancarou a realidade social mossa cara e tem gente
que da conta de enfrentar e tem gente que ndo d8€ até entdo ndo viamos, ou ndo queriamos
ver esta dimensao da cidade, € porque desejavaarié-a longe de nossos olhos.

Todas essas consideragdes levam a pensar quemgostde globalizagdo, o desafio de se
pensar a democracia moderna esta em nos afastdemos "pluralismo doutrinal" que ao tentar
fugir de padrdes unitarios de racionalidade pasagerir, por vezes, uma incomunicabilidade
intercomunitaria. Concordamos com Jacques (1981grbrar que romper com padrdes unitarios
de racionalidade implica, antes de tudo, em sauateracdo como um fundamento pragmaético:

"N&o se trata de unificar o universal e de nos exnadbs impessoais e passarmos por
cima de nossas opinides subjetivas. Trata-se dererdermosinterpessoaisa fim de
compor, de acordo com a reciprocidade, a parte maiativa de cada um, quando nos
mesmos reavaliaremos N0Ss0S campos conceituategocas...” (op.cit. 99)

A construcdo da democracia moderna € mais queegimme politico, € a regeneragao
continua de uma cadeia complexa e retroativa depnuamesso dialdgicoentendido como um
eterno “por-vir’, uma constru¢cdo continua gerada contato interativo com o outro. Uma
concepcao de futuro em constante construcao. Adgmodo € sempre gerado em cada contato com

o outro. Como definido por Morin ( 2001: 107):

"... 0s cidaddos produzem a democracia que proiled@os. A democracia necessita,
ao mesmo tempo, de conflitos de idéias e de opingiee lhe conferem sua vitalidade e
produtividade™
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Assim, o conceito dpdlis esté intimamente ligado, também, as redefinictergentes de
democracia e cidadania, ja que o processo de mgghedi na cidade se d4 em seus microdebates
cotidianos. Nesse processo, a cultura hegemontostatia é confrontada através da atribuicdo de
novos sentidoas noc¢des de direito, espacos publicos e privddosas de sociabilidade, ética,
igualdade e diferenca empreendidos nos diversogexios sociais que compdem a sociedade.
Todos esses aspectos sugerem uma interrelacaotwtorestentre um projeto de sociedade, um
projeto politico de educagéo e os embates disagsiapolis. Como afirmouPDEL - /.../ € que
esta questdo da inclusédo ela tem que estar estadarmesmo em parcerias/.../ uma coisa que
estd comecando e eu acredito que vai andar, sahe®)(S

De fato, no ambito da educacdo, o resignificarcdaceitos e crencas educacionais
surgiram com a prépria experiéncia produzida pelaatratizacdo do acesaoescola, que tem
gerado a consciéncia de que oferecer vagas naodusidamental € uma condicdo necessaria, mas
ndo suficiente para garantir o direito a educacgoaade maioria dos nossos alunos. As préticas
sociais, enquanto agfes, discursos e valores, d@oremo préprio da denegacdo do direito a
educacgdo, ainda que este direito ja esteja insodt dispositivos legais relativos a educacéo.
Assim, é na trama das rela¢des sociais, € noontde uma cultura que tem por pano de fundo
uma gramatica social e politica regida por regrasudentes, que se repdem velhas hierarquias,
gue se criam outras tantas e que se excluem doamguaiorias. Em meio a essa trama podemos
entender como o direito a educacao é destituido.

Com o processo de democratizacdo, a presenca @éuamcom caracteristicas diferentes
daquelas idealizadas pela escola tornou eviderf@op para educadores e para gestores dos
sistemas publicos, de que a denegag¢do do direibnlugacdo se processava também pelas
caracteristicas internas de funcionamento da esawitb quanto pela persisténcia da adversidade
social que se manifesta fora da instituicdo esc8am davida, uma escola inclusiva requer uma

sociedade inclusiva.

199



Um projeto de educagao inclusiva coloca o funcimerasto de nossa sociedade excludente
em questionamento ao eleger como principio o cometimmento com todos os habitantes a quem
o direito a escola foi denegado (independentendmtaotivo). Uma das condi¢cdes da efetivacéo
da EP € o aceite incondicional de todos os alums,s6 porque ndo se alfabetizariam ou porque
nao teriam acesso a bens culturais e econdmicastamdém porque deixariam de fazer parte da
memoria afetiva e dos planos daqueles com quendivigir a responsabilidade de construir e
dignificar seu lugar. ( Werneck, 2000 : 5)”

Construir e dignificar seu lugar em um tempo era gumiséria e a fome ainda assolam
Nnosso pais é, em nosso entendimento, o sentideipvimhapolis inclusiva Este conceito passa a
fazer parte de um projeto de educacdo na medidgueno debate politico, antes ilusoriamente
mantido para além dos portdes escolares, se tagma uma das condicdes desse processo.

Além disso, outro desafio se faz presente: o desdd aprender como esses alunos
aprendem, de buscar formas que garantam acessgawlcientifico construido pela humanidade
de forma prazerosa e significativa. Usando a vikd®H, da EM 2 ( S. 193e vocé pegar os cem
anos de histédria ai, a classe baixa nao tinha aceasescola de forma nenhuma, né? Depois ela
teve acesso a escola mas era excluida. Foi um pass® Agora ela tem acesso, ndo € excluida
mas nao garante o acesso ao conhecimento. Eu ache gste € o proximo passo, né? /.../ele
estar na escola, eu acho que foi um grande pass@@anao exclusdo. Agora o proOXimo passo é
garantir o acesso.

N&ao consigo pensar em dar esse passo sem consideras linguagens e formas de
expressao cultural de nossos alunos, sem respsitésh suas subjetividades, sem abrir-lhes a
possibilidade de serem aquilo que desejarem ser.

Embora a afirmacgao “ser o que se desejar ser” paderrer no risco de ser interpretada
como uma opc¢ao individualista, acreditamos queoasds de “querer ser” devem implicar de
ante-mao o comprometimento social. Pois, educarsemhumano passa necessariamente pela

capacidade de acolhé-lo em sua radical alteridake abandonar qualquer pretensao fabricadora
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(Barcena, 2001:19). Acreditamos que, no contatrativo, marcas sao reciprocamente deixadas
na subjetividade dos envolvidos.

Talvez, a partir da crenca na influéncia reciproea relagbes subjetivas durante os
processos interativos de uma sala de aula, adééino, que subjaz ao “acerto do célculo” e que
impede o desejo de estabelecer uma relagdo cofererte possa ser banido das relagbes de uma
escola publica inclusiva.

Em tempos de globalizacdo, o alijamento do discais dano € urgente principalmente
devido a omissdo do Estado diante do “acerto deulcada democracia”, ao retirar-se de suas
funcdes basicas.

Conforme dito por Frigotto (2000: 11), estamosensiando uma época em que regides
inteiras e diferentes segmentos sociais sdo exdudd expansao do capital. O fenbmeno da
globalizacdo ndo da evidéncias de que a superagddefhzagem existente entre o mundo
industrializado e os paises dependentes seja apgnasquestdo de tempo. Ao contrario, a
excluséo social ndo é produto natural do devillisi. O processo de globalizagdo, combinado
com o atual momento de crise do processo de prodoegitalista €, em si mesmo, um
diferenciador. Ao mesmo tempo e no mesmo movimempopfunda-se o fosso que separa 0s
paises desenvolvidos dos subdesenvolvidos.

A forma como o processo de globalizacdo est4 sendelvendo, com concentracdo de
poder extremada e distribuicdo de beneficios anastaita fracdo do planeta, com desigualdade e
desemprego crescentes, pode levar a consequéngmmevisiveis. Ndo se pode descartar a
ampliacédo da violéncia e o ressurgimento de gréypodamentalistas ou movimentos baseados na
falta de tolerancia ou na discriminagao.

Temos que nos preocupar também com a exclusdomdeontingente extremamente
consideravel de trabalhadores e trabalhadoras smss@ ao trabalho, por um lado, e a

precarizacao do trabalho de outra importante pardalclasse trabalhadora. A transformacéao de
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questdes politicas e sociais em questbes técnigastamente uma das operagcfes centrais do
pensamento neoliberal.

E interessante notar que todas essas conseqi@wigsocesso de globalizagcdo sio
camufladas pelo discurso de que cabe aos deserdpeegaresponsabilidade de procurarem
“requalificacdo” ou “reconversao profissional” amfi de tornarem-se empregaveis. As
modificacdes acarretadas pela revolugcdo tecnolégara ainda mais exigéncias na formacao
profissional.

Essas questdes tém repercussdo decisiva no papel sla escola. E o que diz
Gentili(1998) quando afirma que com o neoliberatisesgota-se a promessa integradora da
escola, passando a ser sua tarefa a empregabilidade

“A garantia de emprego como direito social ...desgtaou-se diante da nova promessa
de empregabilidade como capacidade individual padésputar as limitadas
possibilidades de insercdo que o mercado ofergc€&éntili, 1998 :89)

Notamos por diversas vezes a crenca dos professare‘capacidade individual” dos
alunos e na crenca da escola como “a” responséavejgrantir emprego através da transmissao
(ou inculcagdo) do conhecimento historicamentetifegdo. A preocupacdo em responder as
normas ditadas pelo mercado de trabalho foram septadas através da metafora‘mhaindo 14
fora”.

Se, por um lado, essas demandas sdo reais eaméetio éa ferramenta quenedia os
processos de formacéo profissionais, por outro, lagoedito que a preocupacado excessiva de
orientar os estudantes apenas para fins profigsianées do ensino médio, deixa escapar o poder
de criacdo da crianca e do adolescente ja quea n#g=m, ele tem apenas que reproduzir o
conhecimento. Além disso, acredito que o discuesoegdisténcia deve ser a base das praticas de
letramento escolar.

Na verdade, essas questbes nos levaram a pergeizerdas principais contradicdes
discursivas do projeto EP: o desejo de garantitgdes aprendam e que todos tenham “um lugar”

na sociedade pareceu-nos um objetivo comum degsafes e integrantes do Departamento de
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Educacao. No entanto, vimos como o conceito ddusdo” pode estar baseado em uma ideologia
de letramento escolar inclusivo, que resiste adadés econdmico-culturais hegemonicas, como
também pode ter por base a crenca em um procedstrataento ideolégico excludente, que na
verdade firma processos de exclusdo sob o discdasdransmissdo de contetdos. Nesses
momentos, percebemos que os conflitos e tambéntuag@s consensuais devem-se a natureza
do discurso (ideologia) dos interlocutores. Em @atmomentos, essas situagdes devem-se ao
conflito institucional, ou melhor, ao fato dos mbeutores ocuparem diferentes lugares
institucionais.( Eu acho interessante isso que PP coloca // Cédaie vir aqui / pegar uma
turma uma vez por més // para ndo perder o contadm a pratica)(S.3)

Ndo podemos nos esquecer que, para além dosidosfeou da construcdo muatua de
conhecimento, como preferimos chamar, outro desdfo escola inclusiva gerado pelas
transformacdes atuais de nossa sociedade € aigatarscesso ao mundo da informacgéo, em suas
diferentes midias. A preocupacdo com as diversamaf® e diferentes aspectos do letramento
eletrébnico ndo foi notada em nenhuma de nossasdoesjnnem pelos professores nem pelos
integrantes do DE.

Notamos, no entanto, que a légica espaco-temmirakscola tradicional foi bastante
desestabilizada. A visdo do espaco escolar comegpaco a parte da sociedade, a percepgédo do
tempo escolar do aluno como um tempo suspenso awgegimentos ligados ao mundo do
trabalho, das lutas e desigualdades cotidianassarsociedade foi substituida pelo debate que
edifica apalis.

Nesse sentido, acreditamos que a EP iniciou umpddristorico nas escolas municipais de
Belo Horizonte. Nao umnovo” tempo, independente das idéias, ideais e pragidasacionais
que o precederam, mas um tempo hibrido de todas €gcas e também hibrido dos ideais
inclusivos propostos pela EP. O “novo tempo” ndoaés do que a fonte de compreensao do néo-
vivido, do “em-continua-constru¢do”. Nao mais de gu‘Conto da llha desconhecida” :

“Neste momento, visto daqui, com aquela agua cojade e o céu como um
incéndio, de tenebroso nao lhe encontro nada, E ilusao tua, também as ilhas
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as vezes parece que flutuam sobre as aguas, e néaéde, Que pensas fazer,
se te falta a tripulagéo, ainda ndo sei, Podiamoarfa viver aqui, eu oferecia-
me para lavar os barcos que vém a doca, e tu, Hens com certeza um mester,
um oficio, uma profissdo como agora se diz, Tetih®, terei se for preciso, mas
quero encontrar a ilha desconhecida, quero sabegngusou eu quando nela
estiver, N8o o sabes, Se nao sais de ti, ndo cheegaber quem és(Saramago,
2001:40)
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