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RESUMO

A presente pesquisa teve como territdrio existencial uma Escola em Tempo Integral (ETI) do
Ensino Fundamental dos anos iniciais da cidade de Bezerros — PE. O objetivo da pesquisa se
mobilizou em cartografar o cotidiano das criancas com deficiéncia e seus movimentos no
espaco-tempo escolar voltados aos deslocamentos do curriculo para uma cultura inclusiva.
Com isso, trilharam conosco: Mendes (2006), Skliar (1999, 2003), Pagni (2015, 2017, 2024),
Corazza (2010), Paraiso (2010), Gallo (2007) e entre outros. Para isto, o estudo teve como
percurso tedrico-metodologico, a inspiragdo cartografica, e nosso campo de pesquisa foi uma
escola da Rede Municipal de Bezerros na Regido Agreste de Pernambuco. Realizamos a
pesquisa em duas turmas do Ensino Fundamental nos Anos iniciais, no 4° ¢ 5° ano, com
criancas de 9 e 10 anos. Posto isso, nos movemos com ¢ entre as criangas com deficiéncia,
afetando e sendo afetados pelos seus gestos, movimentos e instauragdes. Assim, esta pesquisa
nos possibilitou acompanhar movimentos e pensamentos acerca de um curriculo na
perspectiva da educacdo inclusiva guiado pelos dizeres, movimentos, irrupcdes e
invencionices. A partir das vivéncias, dialogamos com e entre as criangas, deslocando-nos em
meio aos devires minoritdrios, movimentos, gestos, brincadeiras, invencionices € sinais em
libras, que instauram novos curriculos € nos convidam a pensar em curriculos outros,
rompendo com aquilo que € prescrito nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Educagdo inclusiva. Curriculo. Infancia. Devir deficiente.

1.  (DES)COMECOS QUE (DES)MOBILIZAM

No descomeco era o verbo.

S6 depois é que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco,

la onde a crianga diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.
A crianga ndo sabe que o verbo escutar

ndo funciona para cor, mas para som.

Entdo se a crianga muda a fungdo de um verbo,

Ele delira. E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que ¢ a voz de fazer
nascimentos — O verbo tem que pegar delirio.

(Barros, 2015, p. 73)
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A escrita de Manoel de Barros (2015) nos mobiliza a refletir acerca dos descomegos,
ao brincar com as palavras, atravessado pelas infancias, de modo que, nos perguntamos: E
possivel uma escrita infantil? O que pode uma escrita infantil? Posto isso, ousamos
descomecar, uma vez que o presente Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) ndo inicia
apenas no presente estudo. Sendo assim, nos questionamos: Quando descome¢amos? O que
pode um descomecgo? Ao refletirmos sobre o descomeco, relembramos a trajetoria académica
trilhada no curso de Pedagogia na Universidade Federal de Pernambuco - Centro Académico
do Agreste (UFPE-CAA) a qual ¢ interpelada de movimentos provocados pelos descomecos
impulsionados desde as primeiras vivéncias na universidade. Bem como, os gestos que nos
atravessam mediante as vivéncias nos Estagio Supervisionado na Educacdo Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e as vivéncias no Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo Cientifica’.

Assim, esse descomeco al¢a as mobilizagdes das criangas com deficiéncia, uma vez
que, tais gestos contribuiram para também “‘escutarmos as cores” tal como Barros (2015) ao
nos sentirmos convidados a escrever com as criancas que habitam o espago-tempo da
educacao inclusiva nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Destarte, o territorio existencial
do presente Trabalho de Conclusdo de Curso, ¢ a educagdo inclusiva nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Em face aos movimentos provocados pelo devir deficiente* que
rompem a mesmidade instaurada no corpo social, uma vez que, esta outra infincia inaugura
movimentos e possibilidades no prisma escolar, especialmente no curriculo. A partir disso,
nos sentimos convidados a escrever com as infancias das criancas que habitam o
espaco-tempo da educacdo inclusiva nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nesse
panorama, refletimos: Quais sdo as travessuras delirantes dessa infancia? Como sdo
mobilizadas?

Nesse sentido, trazemos a mesmidade no presente estudo, uma vez que, buscamos o0s
movimentos que a irrompem ¢ instauram novas maneiras de habitar o curriculo escolar na
perspectiva da educacdo inclusiva. Skliar (2003) trata a mesmidade na relagdo com o outro,
sem haver diferencas, desse modo, a mesmidade exime a diferenga, ao passo que a diferenga
impede que a mesmidade seja imposta como lei. Partindo desse entendimento, a mesmidade

esta relacionada com as vivéncias e experimentagdes, a relagdo com outro ¢ evidenciada por

3 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagio Cientifica da Universidade Federal de Pernambuco

(PIBIC/UFPE/CNPq), titulo da pesquisa: Educagdo inclusiva no territorio dos anos iniciais do ensino
fundamental : o que os dizeres, fazeres, aprenderes, gestos, movimentos, irrupg¢des e invencionices instaurados
pelas criangas e suas infancias nos “dao a pensar”? (2024 - 2025).

* Devir deficiente é um conceito tratado por Carvalho (2014).



meio das diferencas. Contudo, 2 medida que a mesmidade ¢ tomada como padrdo, sdo
desconsiderados os outros tempos, movimentos do outro que rompe com a logica de
normalizagdo operante no corpo social. Consequentemente, a mesmidade perpassa a
alteridade do outro que a rompe, visto que, ¢ formada a partir do processo duplo, de
construcdo e exclusdo. Assim, indagamos: Quais s3o os gestos que irrompem a mesmidade?
Quao potente é romper com a mesmidade?

Em face a isso, Pagni (2015) reflete na conjuntura atual as praticas ditas inclusivas sao
alinhadas ao desenvolvimento de capacidades. Ao passo que, a inclusdo convoca a deficiéncia
e constitui, nos processos de subjetivacdo e no devir, imanente da diferenca. Logo,
vislumbra-se a relacdo entre a subjetivacdo com a inclusdo, tendo em vista que, hd movimento
de se exprimir mediante a diferenciacdo, constituindo enquanto um desafio. Nesse viés,
mediante as tecnologias do biopoder’, vislumbramos o contexto educacional atravessado pela
homogeneizagdo, que ndo se dispde a acolher a diferenga, de modo que, o outro ¢ obrigado a
se deslocar e modificar. Sob esse horizonte, pensamos acerca de uma educag¢ao inclusiva que,
seja atravessada pela hospitalidade, conforme traga Derrida (2003), acolha o outro e sua
subjetividade sem impor condicionamentos. Assim, refletimos: Como essse outro ¢ acolhido
na educagao inclusiva?

Além disso, Pagni (2017) problematiza a hierarquizacgao vigente na sociedade e reflete
a inclusdo, uma vez que estd alinhada com a identidade e a racionalidade econdmica, visto
que, ¢ dado enfoque numa formagao para a produtividade. Dessa maneira, nao ¢ considerado
o devir e subjetividade do outro, uma vez que, caminha-se para a homogeneizacao do outro,
considerando a inclusdo como o incentivo para a func¢do social, de modo que, o processo de
subjetivacdo movimenta-se na adaptacdo as normas vigentes. Nesse sentido, prevalece a
normalizagdo como regra que exime as diferengas, seus gestos e mobilizagdes, de modo que,
tal concepgdo € perpassada também para o curriculo.

Sob esse viés, compreendemos a importancia de uma educacao inclusiva voltada para
o acolhimento e inclusdo, visto que, opera-se uma logica hierarquizante que minoriza as
subjetividades no prisma educativo. Isto posto, vislumbramos a importancia de voltar os
olhares para a educa¢do inclusiva desde a educacdo basica, uma vez que, ¢ necessaria uma
educagdo inclusiva desde a tenra idade, rompendo com a mesmidade tida como padrdo. Em

face as nossas inquietacoes, acerca dessa outra infancia e suas mobilizacdo que atravessam o

> Conceito de Michael Foucault utilizado por Pagni (2015) para refletir e problematizar a controle de vidas
mediante a normalizagdo.



curriculo escolar, temos como pergunta da pesquisa: Como o0s gestos, movimentos e
instauracoes das criancas com deficiéncia mobilizam um curriculo e uma educagdo escolar
inclusiva?

Somado a isso, 0 nosso objetivo geral consiste em: Cartografar os gestos, movimentos
e instauragdes mobilizados pelas criangas com deficiéncia para um curriculo e uma educagdo
escolar inclusiva. Os nossos objetivos especificos sdo: a) Acompanhar o cotidiano das
criancas com deficiéncia e seus movimentos no espago-tempo escolar voltados aos
deslocamentos do curriculo para uma cultura inclusiva; b) Problematizar os efeitos
produzidos pelos movimentos, instauracdes, gestos, irrup¢des das criancas com deficiéncia
para um curriculo e uma educagdo escolar mais inclusiva.

O presente estudo, encontra-se estruturado em duas esferas. Na primeira esfera ¢
contemplada a introducdo que traz a pergunta e objetivos da pesquisa, seguidamente, a
fundamentagdo tedrica e posteriormente a caminhada metodologica, tratando os
procedimentos tedrico-metodoldgicos da pesquisa. Enquanto isso, a segunda esfera contempla
a problematizacdo e discussdo dos dados produzidos pelas criangas, seguido das

(in)conclusoes.

2.  FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 EDUCACAO INCLUSIVA: (NORMA)LIZACOES E MOBILIZACOES QUE O
DEVIR DEFICIENTE IRROMPE

A lei da hospitalidade absoluta manda romper com a hospitalidade de direito, com a
lei ou a justiga como direito. A hospitalidade justa rompe com a hospitalidade de
direito; ndo que ela a condene ou se lhe oponha, mas pode, ao contrario, coloca-la e
manté-la num movimento incessante de progresso (Derrida, 2003, p. 25).

O encontro com as linhas tecidas por Derrida (2003) nos mobiliza a pensar a
hospitalidade enquanto gesto de acolhimento. Dessa forma, ha modos distintos de
acolhimento, o incondicional ndo ¢ imposto algo em troca para a hospitalidade, bem como, o
condicional, o qual ¢ atravessado por condigdes estabelecidas para quem ¢ acolhido. Derrida
(2003) nos diz que hospitalidade pode ser de direito, sendo esta regida por condigdes,
envolvendo uma troca reciproca. Ao passo que, a hospitalidade justa, ¢ marcada pela
generosidade e a abertura incondicional, independendo da dimensao juridica ou social para
existir. Nessa linha, indagamos: A hospitalidade estd presente na educacdo inclusiva? O que

pode uma hospitalidade justa na educacao inclusiva?



Ao refletirmos acerca da educacdo inclusiva, ¢ imprescindivel rememorarmos o seu
contexto social, politico e cultural, uma vez que, historicamente, as pessoas com deficiéncia
eram destinadas a viver a margem da sociedade. Mendes (2006) traca o panorama historico, a
partir das mobilizacdes e avangos sociais dos direitos humanos entre a década de 60 e 70
iniciou-se um movimento de integragdo social das pessoas com deficiéncia e por conseguinte,
o ambiente escolar passou a incluir as pessoas com deficiéncia. Ao passo que, na dimensao
legislativa, Mendes (2006) evidencia a Constitui¢ao Federal de 1988 que assegura a educagao
como direito de todos, bem como, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) para as
pessoas com deficiéncia.

Igualmente, Mendes (2006) retrata a educagdo inclusiva no contexto brasileiro
marcada pela ampliagdo do acesso a escola publica e implantacao das classes especiais, sendo
atravessada pela filosofia da normalizagdo e o principio de integracdo escolar. Sob esse viés, €
importante compreendermos que a educagdo inclusiva trilhou paralelamente a educacdo no
Brasil, uma vez que, o acesso a educacdo era destinado somente para uma parcela da
sociedade. Nesse prisma, vislumbramos a maneira que a educagdo inclusiva ¢ atravessada
pela filosofia da normalizagdo, nos indagando: Essa forma de pensar a educa¢do inclusiva
perpetua no contexto hodierno? E possivel pensar numa educagio inclusiva que acolha as
diferengas? No contexto atual, a educacgdo inclusiva em seu aspecto legislativo ¢ interpelada
pela Lei 13.146/2015 denominada como Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(LBI) assegura a educagdo inclusiva como direito fundamental e inaliendvel, bem como,
dever do Estado e do corpo social. Mediante o prisma educativo, a LBI ¢ um avango em face
ao principio de integragdo escolar e normalizagao.

Nessa linha, vislumbramos a partir das discussdes de Skliar (1999, p. 18) o carater

histérico da educacao inclusiva atravessado pelo considerado “normal”, visto que:

[...] o discurso da deficiéncia, para logo revelar que o objeto desse discurso ndo ¢ a
pessoa que estd em uma cadeira de rodas ou o que usa um aparelho auditivo ou o
que ndo aprende segundo o ritmo ¢ a forma como a norma espera, senio os
processos sociais, historicos, econdmicos e culturais que regulam e controlam a
forma acerca de como sdo pensados e inventados os corpos e as mentes dos outros.

Desse modo, ¢ possivel compreender que a deficiéncia ¢ diminuida para o bioldgico,
mas ¢ social, historica e cultural, uma vez que, essa ideia estd relacionada com a ideia de
normaliza¢do. Com isso, ha o controle do corpo para seja eximida sua diferenga alcancando
os parametros de normalidade, impostos pela mesmidade, visto que, “A mesmidade que

proibe a diferenca” (Skliar, 2003, p. 39).



Sob esse panorama, Pagni (2024) problematiza essa conjuntura a partir da biopolitica
foucaultiana, trilhando a deficiéncia no contemporaneo a partir da relagdo de corpos e
movimentos que ndo seguem a normalidade social, em face ao outro dito diferente,
tornando-se um impasse mediante a inclusdo. Dessa forma, no contexto hodierno
vislumbramos uma inclusdo assegurada no prisma social e legislativo, contudo hé necessidade
social de (norma)lizar® aquele corpo e seus gestos que geram estranhamento numa sociedade
que possui corpos € modos de existéncia hegemonizados. Assim, aqueles corpos desviantes
sdo regidos por uma norma que os exprimem numa inclusdo que exclui as maneiras de existir.
Outrossim, tal adequacdo dos corpos mediante a inclusdo no cendrio biopolitico
contemporaneo, ¢ atravessada pelo sentido econémico, de modo que, os modos de existéncia
sao reduzidos em face a l6gica neoliberal, visto que, Pagni (2015, p. 90) nos diz:

Ao analisar a composi¢do desse si a ser empresariado, ¢ possivel reconhecer as
limitagdes e as potencialidades a serem exploradas em sua maxima capacidade e
eficiéncia, numa avaliagdo minuciosa ¢ decisiva sobre si ¢ os demais individuos.
Produzida gracas ao desenvolvimento técnico-cientifico e a ciéncia econdmica, tal
avaliacdo permite o reconhecimento dos elementos inatos e do que pode ser
adquirido pelos individuos, exigindo o maximo de produtividade e de eficiéncia de

cada um, ao saber até onde a sua maquina-competéncia pode chegar, quais sdo seus
eventuais desgastes e capacidades.

Vislumbramos que a adequacdo do corpo deficiente e dos seus modos de existéncia ¢
atravessada pela ciéncia econdmica, o qual possui o intuito de homogeneizar os modos de
existéncia. Nesse cenario, mediante a educacdo inclusiva, os corpos deficientes se
movimentam de forma distinta. Pagni (2015) nos aponta os movimentos de pensar-se e
exprimir-se, o pensar-se ¢ marcado pela criticidade do querer ndo ser governado pelos
dispositivos de inclusdo, ja o exprimir-se € caracterizado pela busca de desgarrar o si de um
eu adequado aos dispositivos de subjetivacao. Assim sendo, os sujeitos sdo governados para
as suas potencialidades serem normalizadas e posteriormente extraidas, demandando o
maximo de producao possivel, constituindo capital econdémico humano.

Igualmente, estes sujeitos sao separados pelas métricas da normalidade, especialmente
no seu desenvolvimento e aprendizado, ou mesmo na utilizagdo de medicamentos “[...] para
remediar suas dores, convulsdes, acelerar a capacidade cognitiva, entre outros, de modo que
se possa aproxima-los o mais possivel de uma norma da deficiéncia para, entdo, compara-la
aos padrdes de normalidade da pessoa supostamente normal” (Pagni, 2017, p. 261). Assim, a

medicalizagdo exime a alteridade deficiente, de modo que, seus gestos e expressdes sao

¢ Utilizamos a palavra (norma)lizar dessa forma para ressaltarmos a maneira que a normalidade ¢ tida enquanto
norma, conforme ¢ tratado por Pagni (2015).



normalizados, visto que, sdo requisitadas pelo mercado.

Desse modo, a alteridade deficiente ¢ atravessada pelos movimentos de inclusdo e
exclusdo, visto que, o lugar das pessoas com deficiéncia € profanado. Sob esse viés,
vislumbramos como a inclusdo e exclusdo ¢ historicamente perpetuada no espago-tempo
escolar, dado que, ¢ a partir da normalidade e anormalidade, bem como, da completude e
incompletude que as praticas pedagdgicas sdo mobilizadas. Dessa maneira, “Os sujeitos sao
homogeneizados, infantilizados e, ao mesmo tempo naturalizados, valendo-se de
representacdes sobre aquilo que esta faltando em seus corpos, em suas mentes € em sua
linguagem” (Skliar, 1999, p. 19).

Nessa linha, a educagdo inclusiva ¢ atravessada pelos gestos ¢ movimentos das
criancas com deficiéncia, uma vez que, seus modos de existéncia ¢ mobilizado pelo devir. O
qual Lopes (2016) com base na perspectiva Deleuziana, o descreve como forgas e tragados
puros e dindmicos, que atravessam o espago, unindo em um movimento de experimentacao
expresso por meio de gestos, linguagens e expressdes, rompendo com padrdes fixos e
repetitivos da representagdo. Compreendemos assim, o devir como o reinado de movimentos
continuos que escapam do que ¢ fixo, uma vez que, ndo ha comeco ou fim, porquanto é um
fluxo de forgas e afetos. Ousamos indagar: O que pode um devir? Quais sdo seus gestos? O
que pode um devir minoritario?

Diante disso, pensamos na importancia de refletir uma educagao inclusiva interpelada
pela infancia, uma vez que, Kohan (2014) nos provoca a pensar sobre o devir-crianga, ao
considerar a infancia como um reinado marcado pelos movimentos. Nisso, questionamos: Ha
outros devires? Quais sdo as outras infancias? Posto isso, a infancia ¢ atravessada pelo
reinado dos gestos, movimentos, dizeres, aprenderes, irrupgdes e invencionices de maneira
intensa, mediante as brincadeiras e experimentagdes. Kohan (2014, p. 4) afirma: “Com
rela¢do a infancia, o fragmento também sugere que o proprio da crianga ndo ¢ ser apenas uma
etapa, uma fase numerdvel ou quantificavel da vida humana, mas um reinado marcado por
outra relacdo — intensiva — com 0 movimento”.

Tendo isso em vista, consideramos a multiplicidade da infancia como uma vez que, as
infancias habitam outra temporalidade, encontrando-se num devir minoritario, o qual Kohan
(2010, p. 10) afirma: “E a infancia que interrompe a histéria, que se encontra num devir
minoritario, numa linha de fuga, num detalhe [...]”. Ademais, essa outra infancia rompe com
as linhas e movimentos normatizados, sendo inerente ao experienciar novas irrupgoes em face
aquilo tido como padrdo. Considerando a multiplicidade das infincias, indagamos: O que

pode essa outra infancia? O que o devir deficiente pode nos provocar?



De acordo com, Carvalho (2014, p. 10) o devir deficiente “[...] seria uma poténcia de
desnormalizagdo e de desnormatizacao das expectativas funcionais que assolam a cartografia
politica de como os corpos devem se comportar, obedecerem, manifestarem-se,
locomoverem-se, disciplinarizarem-se, etc.”. Assim, o devir deficiente instaura novos
movimentos, potencializando novas vivéncias do que somos e do que podemos vir a ser,
caracterizando como uma irrup¢do que mobiliza as diferengas e rompe com os padrdes de
normalizagao construidos.

Lopes (2016) reflete as outras possibilidades de uma educagdo na ontologia do devir
deficiente, por meio da reorganizacdo do trabalho pedagégico de modo que, perpasse os
discursos e praticas pedagdgicas, sendo admitidas como praxis de construgcdo de
subjetividade. Em vista disso, compreendemos a importancia de uma educacao inclusiva
atravessada pela ontologia do devir deficiente a favor da diferenga mediante as experiéncias e
subjetividades. Dessa forma, vislumbramos uma educacdo inclusiva atravessada de gestos e
movimentos do devir deficiente que ousam irromper com as (norma)lizagdes. Nos indagamos:
O que pode um curriculo na educagdo inclusiva que acolhe? Quao potente ¢ acolher o devir
deficiente? Quais curriculos o devir deficiente pode provocar? Tais indagacdes sdo
importantes para mobilizar nossa reflexdo sobre um curriculo na perspectiva da educacao

inclusiva.

2.2 CURRICULO NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

Silva (1995, p. 141) nos diz: “O curriculo corporifica relagdes sociais”. A partir disso,
compreendemos que o cotidiano escolar ¢ interpelado por encontros, brincadeiras e afetos, a
educacdo se estende para além das vivéncias, uma vez que, ¢ no espaco-tempo escolar que
habitam as multiplas subjetividades atravessadas pelas vivéncias provocadas pelo curriculo.
Destarte, conforme Silva (2016) o curriculo em seus aspectos tradicionais ¢ voltado para
manter o status quo do corpo social, com o intuito de formar individuos que ndo busquem
compreender a logica voltada para a perspectiva econdmica e que aceitem a realidade. Assim,
¢ a partir do curriculo, que sdao perpetuadas as relagdes de poder e estigmas sociais, uma vez
que, vao sendo construidas subjetividades homogeneizadas, as quais perpetuam concepgdes
alinhadas com a cultura dominante.

Ou seja, as relagdes sociais sdo atravessadas pelo espago-tempo escolar e
materializadas no curriculo, logo, compreende-se que a cultura, dindmicas e impasses sociais

reverberam no espago-tempo escolar, perpassando as alteridades. Com isso, a cultura



dominante, presente no corpo social, ¢ evidenciada no curriculo escolar, de modo que, opera a
valorizacdo dessa cultura dominante que homogeniza as subjetividades, minimizando as
diferencas. Desse modo, compreendemos a relevancia do curriculo mediante os movimentos
do espaco-tempo escolar para a construcdo das subjetividades, porquanto, o subjetivo ¢
atravessado por multiplas dindmicas. Visto que:
O sujeito (poés)moderno ¢é o resultado do cruzamento dessas multiplas dindmicas e
das multiplas culturas que o contém. Examinar as identidades sociais e culturais
resultantes, quais relagdes de poder estdo envolvidas na formagdo dessas identidades
e qual seu papel na perpetuagdo ou transformacdo de relagdes de poder tornou-se
uma tarefa central tanto da teoria social quanto da politica (Silva, 1995, p. 136).

A partir do exposto por Silva (1995) compreendemos a importancia pensarmos o
curriculo em seu prisma politico e as identidades interpeladas pelas relagdes de poder. Assim,
ao pensarmos o curriculo na perspectiva da educagdo inclusiva, compreendemos a
importancia da Lei 13.146/2015 no que diz respeito ao curriculo escolar da educagdo
inclusiva, defende a utilizagdo de praticas individualizadas e coletivas que potencializem o
desenvolvimento dos estudantes. Em vista disso, refletimos: O curriculo na perspectiva da
educagio inclusiva acolhe as subjetividades? E possivel um curriculo-devir? Quéo potente é
instaurar novos movimentos no curriculo?

Diante disso, as subjetividades e diferengas por meio das experiéncias com o curriculo
sdo homogeneizadas, uma vez que, ndo h4 uma abertura no curriculo para vivenciar com o0s
devires, experienciar curriculos outros que possibilitem a diferenga. Haja vista que, o
curriculo na perspectiva da educagdo inclusiva ¢ atravessado por esta relacdao, por mais que
seja instaurada e normalizada uma identidade enquanto padrdao. Conforme, Monferrari (2021,
p. 96):

E por meio da representacio que a identidade e a diferenca passam a existir.
Questionar a identidade e diferenca significa questionar os sistemas de
representagio que os sustentam. E também por meio da representagio que a
identidade e a diferenga se ligam aos sistemas de poder. Quem tem o poder de
representar tem o poder de definir e determinar a identidade. Nesse sentido, ¢
importante pensar quais implicagdes pedagogicas e curriculares estdo presentes
neste sistema.

Considerando o exposto, o curriculo na perspectiva da educacao inclusiva perpetua a
normatizacdo, visto que, tais sistemas de representacao estruturam uma identidade tida como
padrdo, perpetuando a mesmidade. Dessa forma, a mesmidade tida como padrio é expressa
por intermédio das relacdes de poder, visto que, determina o que seria o normal e
consequentemente, o que serd representado. Igualmente, no prisma biopolitico, esse viés €

atravessado, reafirmando a hierarquizagdo, uma vez que o ‘“normal” ¢ definido por
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capacidades, aliada a uma logica de produtividade com objetivo de algar a normalidade.
Assim sendo, “[...] o investimento naqueles que apresentam alto ou baixo potencial de risco,
reiterando certa hierarquizagdo por essa logica identitaria e essa racionalidade econdmica
[...]” (Pagni, 2017, p. 175).

E importante indagarmos: Ha linhas de fuga e meios que possibilitem uma ruptura
com as normatizagdes? E possivel mobilizar outras concep¢des de curriculo? Nesse
panorama, Corazza (2010, p. 153) reflete e nos provoca a refletir sobre o curriculo como
poder de transformagdo daquilo que nos atinge, visto que, “[...] um curriculo ndo ¢ s6 um
pensamento, mas a ética desejante de viver com o caos e seus devires. E porque os
educadores s3o arquipélagos: territérios atipicos, dificeis de delimitar, ndo integraveis, em
errancia, sempre desterritorializados”. Posto isso, consideramos imprescindivel
questionarmos: O que pode um curriculo errante? O que seria um curriculo mobilizado pelos
devires? O que pode um curriculo mobilizado pelos devires?

Tais gestos atravessam o curriculo, uma vez que, Corazza (2010, p. 159) afirma: “Na
medida em que realiza atos curriculares, esse método instaura sentidos, idéias, generalizacoes,
empirias, abstragdes, imagens, vocabuldrios, recorréncias, pardfrases, metaforas, polémicas,
esquemas de inteligibilidade, vozes [...]”. Mediante a isso, ¢ imprescindivel compreendermos
que, quando a pratica curricular ocorre e ndo se materializa de forma neutra, visto que, ela
desencadeia novos sentidos, perspectivas e formas de pensar. Ainda assim, ¢ de suma
importancia refletirmos sobre a poténcia de um curriculo que acolhe e mobiliza novos
sentidos, partindo dos devires.

Nessa linha, Paraiso (2010) nos diz que o curriculo ¢ diferencga, ¢ um territorio de
multiplicidades de saberes, encontros e acontecimentos, uma vez que, Paraiso (2010)
ancorada em Deleuze, o curriculo € rizomatico, por ser atravessado por sentidos e multiplos
significados. Ou seja, o curriculo ndo ¢ fixo ou fechado, mas um territério de diferengas que
emergem multiplos sentidos e saberes, os quais fogem das estruturas e normas. Isto posto, por
mais que haja mobilizagdes para padronizar o curriculo, os gestos, movimentos e instauragdes
escapam das normatizagoes.

Sob esse panorama, Paraiso (2010, p. 593) reflete acerca da busca por métodos e
meios para organizar e classificar, ao afirmar que:

Os curriculos com os quais lidamos no nosso oficio de curriculistas pedem algum
principio, algum método, alguma categoria que organize essa diversidade existente
em “tipos” mais gerais e abrangentes, classificando, agrupando e identificando as

coisas ¢ as pessoas. Olhamos para a variedade de coisas existentes, comparamos as
coisas entre si e delas extraimos diferencas e semelhancas. E ainda mais:
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costumamos “esquecer”, anular as diferengas para identificar as coisas, sintetizar,
dizer o que é “essencial” de um curriculo. Classificamos, fazemos tipologias.
Trata-se de pensamentos concentrados na identidade: o que no diverso permanece
igual?

Por conseguinte, antevemos que o curriculo € atravessado pelo aspecto organizacional,
visto que, procura-se classificar e agrupar a diversidade, ordenando os sujeitos e os saberes. A
vista disso, esse movimento desvela uma racionalidade em face as identidades, voltando-se
para as semelhancas e neutralizando as diferencas com intuito de que seja mantida a esséncia
do curriculo, reduzindo o maultiplo. Sob esse panorama, compreendemos a
imprescindibilidade de pensar um curriculo a partir das diferencas, reconhecendo a
multiplicidade e potencialidade dos seus encontros.

Aliado a isso, Gallo (2007) ao refletir sobre o curriculo o considera semelhante a uma
arvore, sendo um curriculo maior, visto que ¢ organizado e estruturado, possuindo divisdes e
subdivisdes, ainda assim remetendo a sua totalidade. Tendo em vista que, a drvore mesmo
tendo suas segmentacdes, existe sua completude, nessa completude curricular, as criangas
escapam. Sob essa perspectiva, somos provocados a pensar o curriculo atravessado pelas
realidades, uma vez que: “Se a drvore ndo estimula e mesmo ndo permite o dialogo, o rizoma,
ao contrario, em sua promiscuidade estimula os encontros e as conjungoes” (Gallo, 2007, p.
8). Dessa forma, Gallo (2007) ao pensar com as tessituras de Deleuze, nos provoca a refletir a
multiplicidade no curriculo como abertura as diferencas e suas conexdes, encontros e
movimentos, os quais ndo seriam provocados pelo enquadramento de um curriculo como
arvore, que segmenta e hierarquiza os saberes e experiéncias.

Tendo isso em vista, o curriculo por ser atravessado por gestos € movimentos rompe
com as normas, estendendo-se para um gesto de abertura ao outro e as diferencas. Igualmente,
Lima (2021, p. 250) afirma: “Nao se trata de um curriculo pronto e acabado, construido
seguindo modelos, mas de um processo de abertura ao outro e constituido nas relagoes,
hospede e anfitrido, no estar juntos, mas ndo so nisto, uma vez que nao se trata de um
curriculo, mas de varios”. Sendo assim, pensar um curriculo interpelado pela diferenga, ¢
também pensar em multiplos curriculos, visto que, o curriculo-hospitaleiro transforma-se em
multiplos, ao passo que se coloca como abertura para o outro ¢ o saberes que traz consigo.
Desse modo, refletimos: O que pode um curriculo que acolhe os gestos do devir deficiente?

Nesse prisma, Lopes (2016, p. 285) reflete a diferenca perante a educacdo inclusiva a
partir do signo do acontecimento, ao passo que, problematiza a educagdo inclusiva, ao
considerar: “[...] a deficiéncia, para uma sociedade biopolitica atual, estd em profundidade e

largura escrutinizada pelas condi¢des nosopoliticas de classificagdo dos individuos”. Sob essa
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perspectiva, pensar a educagdo inclusiva é romper com a nosopolitica’ e vislumbrar a
diferenca como acontecimento, elemento primordial para uma educagdo inclusiva. Desse
modo, a diferenga ¢ uma poténcia mediante as normalizagdes representadas socialmente, que
moldam as diferengcas ao que ¢ imposto. Assim sendo, um curriculo na perspectiva da
educagdo inclusiva mobiliza a ruptura com a normas tradicionais, ao passo que, acolhe
incondicionalmente as diferencas e os acontecimentos provocados por outros modos de
existéncia. Posto isso, ousamos indagar: O que pode um curriculo mobilizado pelo devir

deficiente?

3. CAMINHADA METODOLOGICA

Meu desnome é

Andalego. Andando devagar eu atraso
o final do dia.

Caminho por beiras de rios conchosos.
(Barros, 2015, p. 91).

Conforme Manoel de Barros (2015) nos (des)nomeamos andalecos, que ousam
andarilhar com as infincias, nessa andalecagem devagar somos guiados pelos gestos,
movimentos e demais instauragdes das criangas com deficiéncia que atravessam o curriculo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Posto isso, a presente pesquisa ¢ qualitativa, uma
vez que, nos movemos no territorio que as infancias habitam. Isto posto, a pesquisa ¢ de
inspiracdo cartografica, uma vez que, realizamos o acompanhamento dos gestos, movimentos
e instauragdes das criangas com deficiéncia e sua infancia. Logo, levamos em consideracio o
que ¢ exposto por Passos e Barros (2009, p. 17):

A cartografia como método de pesquisa-intervencdo pressupde uma orientagdo do
trabalho do pesquisador que ndo se faz de modo prescritivo, por regras ja prontas,
nem com objetivos previamente estabelecidos. No entanto, ndo se trata de uma acgdo
sem direcdo, ja que a cartografia reverte o sentido tradicional de método sem abrir
mao da orientagdo do percurso da pesquisa. O desafio ¢ o de realizar uma reversdo
do sentido tradicional de método — ndo mais um caminhar para alcangar metas
prefixadas (meta-hodos), mas o primado do caminhar que traga, no percurso, suas
metas. A reversdo, entdo, afirma um hodos-meta. A diretriz cartografica se faz por
pistas que orientam o percurso da pesquisa sempre considerando os efeitos do
processo do pesquisar sobre o objeto da pesquisa, o pesquisador e seus resultados.

Nesse prisma, a pesquisa de inspiragdo cartografica ndo possui uma meta estabelecida

previamente, visto que, ¢ na caminhada que as metas, linhas e dire¢des sdo tragadas conforme

7 Nosopolitica é um termo utilizado por Lopes (2016) que faz referéncia a Michael Foucault, designando-se para
a politica social que possui satide como projeto e responsabilidade de todos.
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o cartografo se move no percurso. Assim, trilhamos com a cartografia um percurso sem
prescrigdes, aberto aos convites € dindmicas do campo de pesquisa, rompendo com as metas
pré-estabelecidas. Dessa maneira, os caminhos percorridos nessa caminhada sdo mobilizados
pelas transformagdes e atravessamentos que emergem e “saltam aos olhos” do cartdgrafo, os
quais, nortearam a andarilhagem.

Sendo assim, ¢ através das acdes e gestos infantis que interpelam o curriculo dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Portanto, caminhamos com e entre as criancas, de modo
que, ndo haja necessariamente um objetivo para ser alcangado, conforme ¢ tratado por Lima
(2021, p. 121): “[...] Pesquisar ‘com’ ¢ imbricar-se com o objeto. Propomo-nos a entrar em
relagdo com as criangas e os demais habitantes do territorio existencial dessa pesquisa, agir
junto com eles e escrever também com eles. Afetar e sermos afetados”. E por intermédio da
caminhada com e entre as criangas que construimos relagdes e atravessamos para andarilhar,
explorar e escrever ao lado delas mediante os seus gestos que perpassam o curriculo escolar.

Outrossim, ¢ valido salientar que: “Sempre que o cartdografo entra em campo ha
processos em curso. A pesquisa de campo requer a habitagdo de um territorio que, em
principio, ele nao habita” (Barros; Kastrup, 2009, p. 56). Com isso, ao iniciar a nossa
caminhada com e entre as criangas, encontramos as andalecagens infantis em movimento,
iniciado anteriormente ao nosso encontro. Assim, adentramos a um novo espago-tempo para
habitar juntamente com as infincias e suas mobilizacdes no territério escolar. Por
conseguinte, a nossa caminhada com a cartografia aconteceu na Regido Agreste de
Pernambuco no municipio de Bezerros, numa Escola em Tempo Integral (ETI) do Ensino
Fundamental nos anos iniciais®, que contempla turmas do 4° ¢ 5° ano. Portanto, trilhamos com
as criangas com deficiéncia de 9 e 10 anos, acompanhando seus gestos € mobiliza¢des que
atravessam o curriculo do Ensino Fundamental nos anos iniciais.

Dessa forma, desejamos maior proximidade com as criancas que habitam nosso
campo de pesquisa, possibilitando uma acdo conjunta. Conforme ¢ exposto por Kastrup e

Barros (2013, p. 272):

A pesquisa cartografica coloca-se entre aquelas que afirmam a importincia do
interesse da ciéncia pelo que investiga, aceitando em contrapartida, o interesse
proprio do objeto. A dimensdo interativa ou participativa caracteristico da
experiéncia de “inter-esse” ¢ revalorizada, o que confere ao trabalho da pesquisa um
sentido de cuidado. O pesquisador sai da posi¢do de quem — em um ponto de vista
de terceira pessoa — julga a realidade do fendmeno estudado, para aquela posigdo —
ou atitude (o ethos da pesquisa) — de quem se interessa ¢ cuida.

Nessa linha, a pesquisa cartografica valoriza o envolvimento entre o pesquisador € o

8 Utilizamos o nome ficticio “Escola Sonhos do Amanh3” para nos referirmos a escola.
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objeto de estudo, sendo interpelado nas interacdes de maneira aberta. Assim, o cartografo vai
de encontro com os sujeitos da pesquisa em posi¢do de cuidado, assumindo uma postura ética
e cuidadosa mediante a escuta, envolvimento e acompanhamento.

Em vista disso, os nossos procedimentos de produg¢do dados sdo: Observacdo do
cotidiano escolar; Conversagdes com as criangas e Registros escritos. Assim sendo,
compreendemos a escuta como gesto aberto de cuidado, conforme Cardozo (2018, p. 311):
“[...] presumiria, j& de partida, uma outra forma de relagdo, marcada por uma abertura a
reverberacdo do outro em mim”.

Tendo em vista que realizamos a produgdo de dados com as criangas, contamos com o
consentimento dos pais e responsaveis. Sob esse panorama, contamos com a permissao das
criancas, uma vez que, sera possibilitado a escolha por meio da conversacao a respeito da
pesquisa. Com isso, retomamos o pensamento de Kastrup e Passos (2013, p. 271): “Nao basta
que o pesquisador se proponha a fazer uma pesquisa participativa. E preciso também que os
participantes queiram nela se engajar”. Desta feita, a pesquisa foi apresentada para as criangas
e esclarecer suas dividas com auxilio do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE),
além disso, para preservagio das identidades das criangas, utilizamos nomes ficticios’.

Logo, intencionamos acompanhamento no espago-tempo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental as mobilizagdes, gestos, movimentos e instauragdes das criangas com
deficiéncia que perpassam o curriculo da educagdo inclusiva. Assim, caminhamos juntamente
com as criangas € seus movimentos que irrompem o curriculo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental prescrito, dito como padrdo que exime as diferengas e homogeniza os saberes e

modos de existéncia.

4. ACONTECIMENTOS E DISCUSSOES

As coisas que ndo levam a

nada tém grande

importdncia

Cada coisa ordindria é um elemento de estima
Cada coisa sem

préstimo tem seu lugar na poesia ou

na geral [...]

(Barros, 2015, p. 42).

? Os nomes ficticios foram escolhidos por cada crianga, a partir de personagens que cada crianga gosta.
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Ao encontramos com a poesia de Manoel de Barros (2015) recebemos o convite para
refletirmos sobre as coisas ordinarias, visto que, afirma: “Cada coisa ordinaria ¢ um elemento
de estima”. Assim sendo, buscamos a cartografia dos gestos, movimentos, irrupgdes e
invencionices mobilizados pelas criangas com deficiéncia para um curriculo e uma educacio
escolar inclusiva. Portanto, ao adentrarmos ao espago-tempo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, os gestos, movimentos, irrup¢des € invencionices nos atravessaram € nos
provocaram a refletir quao grandioso ¢ o ordinario.

Nesse horizonte, refletimos o pensamento de Barros e Kastrup (2009, p. 57): “A
atencdo mobilizada pelo cartégrafo no trabalho de campo pode ser uma via para o
entendimento [...] O desafio ¢ evitar que predomine a busca de informacao para que entdo o
cartografo possa abrir-se ao encontro”. A partir disso, pensamos na abertura aos encontros
como gesto potente na caminhada com e entre a criangas, visto que, o encontro com as
criangas que habitam o espaco-tempo escolar, ndo predomina somente as informagdes, mas

também os afetos, amizades, brincadeiras e incontaveis ordinariedades.

4.1 PONTO DE (RE)ENCONTRO COM ROSTOS (DES)CONHECIDOS

Ao adentrarmos no espago-tempo da escola, o acolhimento nos envolveu, uma vez
que, a escola Sonhos do Amanha ¢ atravessada por movimentos e gestos, visto que, ela
hospeda as criangas do 4° e 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental e também os
adolescentes dos anos finais, 6° ao 9° ano. Visto que, o prédio ¢ reservado para ambos
publicos, sendo destinado uma parte para as criancas dos anos iniciais € a outra para os
adolescentes dos anos finais. No momento em que comecamos a caminhar nesse territorio,
encontramos os gestos de um acolhimento incondicional na educagdo inclusiva, visto que,
cada sala possuia uma placa com a sinalizagdo daquele ambiente na Lingua Brasileira de
Sinais (Libras).

A primeira turma que nos acolheu foi o 4° ano, (re)encontramos'® algumas criangas,
gestos, instauragdes e afetos. O movimento do (re)encontro € atravessado pela descoberta das
mudancas e das novas criangas que compdem a turma, formando um novo espago-tempo com
alguns rostos (des)conhecidos, visto que, os rostos que conhecemos anteriormente eram o0s

mesmos, mas possuiam outras vivéncias, bem como, rostos que nos encontravam pela

primeira vez. Mediante a isso, ao chegarmos a sala do 4° ano, as criancas estavam brincando

" A turma do 4° ano foi espago-tempo para as vivéncias da disciplina cursada em 2024.1 de Estagio
Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No periodo do estagio, a turma estava no 3° ano do
Ensino Fundamental.
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apos o intervalo, cada um estava sentado em seu lugar. Quando chegamos, um grande abrago
caloroso nos acolheu, ao aproximarmos das criangas, em meio ao gesto de acolhimento,
emergiam inimeras indagagdes:

Vocé vai ser nossa professora?

Senta comigo?

Como é seu nome?

Qual sua cor preferida?

Lembra de mim?

(Diario de campo, 2025)

Ao rememoramos essas indagacdes, somos levados a refletir o dizer de Cardozo
(2018, p. 311): “Diferentemente da distracdo do ouvir, que tudo percebe indistintamente, a
escuta €, portanto, um esfor¢o, um gesto, uma atencao, um cuidado. [...] um modelo para se
repensar o sentido da relacgdo — como repercussdo de um eu num outro [...]”. Nesse
horizonte, refletimos tais dizeres mediante a uma relagdo interpelada pelo afeto que havia sido
suspenso, mas nao se extinguido. Uma vez que, tais indagagdes repercutem nas nossas
reflexdes quando pensamos na palavra acolhimento, visto que, foi 0 nosso primeiro encontro
com parte da turma e da mesma forma, nos abracaram e questionaram em qual lugar iriamos
ficar.

Posto isso, nos encontramos com: Spirit, Thanos ¢ Homem-Aranha'', estavam
sentados com as bancas, uma ao lado da outra, nesse momento nos apresentamos, visto que,
para eles éramos estrangeiros, os olhos curiosos nos percorreram. Enquanto isso, Stitch'
estava sentada proximo ao quadro branco, estava fazendo um desenho no caderno naquele
momento, seu olhar e sorriso timido nos acolheu.

Além disso, caminhamos ao espago-tempo do 5° ano, olhares curiosos nos
atravessaram com as indagacoes: “Vocé€ vai ficar com a gente hoje?”; “Vai estudar com a
gente?”. Tendo isso em vista, 0 nosso encontro com a turma de 5° ano nos possibilitou
encontrar Boquinha®®, que logo nos acolheu segurando a nossa méo, nos indagou “Qual o
nome dessa Tia?”, posteriormente nos abragou e nos convidou para sentar ao seu lado. Em
vista disso, encontramos um acolhimento por mais que fossemos estranhos, conforme Derrida
(2003, p. 15): “[...] para quem quer que chegue como um visitante absolutamente estranho,

como um recém-chegado, ndo identificavel e imprevisivel, em suma, totalmente outro”.

1" Spirit ¢ Homem-Aranha sdo criancas diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), Thanos
também ¢ diagnosticado com o TEA e o Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade (TDAH).

12 Stitch ¢ uma crianga surda.

3 Boquinha é uma crianca diagnosticada Transtorno do Espectro Autista (TEA), escolheu esse nome ficticio
pelo seu gosto de elementos mididticos da televisdo, visto que, o nome ¢ oriundo de um personagem da rede de
televisdo local.
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Mediante os encontros com a outridade somos acolhidos incondicionalmente, por meio de
gestos e dizeres, uma vez que, a mobilizacao do encontro € provocada pelo primeiro encontro

e (re)encontro destes gestos.

4.2 HA UM CURRICULO-PASSARINHO?

Eu queria fazer para mim uma
naturezinha particular.

Tdo pequena que coubesse

na ponta do meu lapis.

Fosse ela, quem me dera,

80 do tamanho do meu quintal.

No quintal ia nascer um pé de tamarino
apenas para uso dos passarinhos.

E que as manhds elaborassem outras aves
para compor o azul do céu.

[...]
(Barros, 2015, p. 77).

Em vista a poesia de Manoel de Barros (2015) nos impulsiona a pensar com as
infancias por meio do desejo de ter “uma naturezinha particular”, uma vez que, as infancias
com suas brincadeiras, gestos, irrupgdes € invencionices ao atravessarem o campo curricular e
provocam descolamentos. Haja vista que, ao acompanharmos Spirit, que sempre demonstrava
muito apreco pela natureza, em seu caderno desenhava com frequéncia cavalos e outros
animais. Em alguns momentos, sentava ao lado de Homem-Aranha e falava sobre o que gosta
dos animais, participamos de uma dessas conversas com Spirit quando alguns dizeres que
evidenciam seu apreco por “uma naturezinha particular”, a seguinte conversacao nos saltaram
os olhos:

Spirit: Tia, a senhora tem algum animal em casa?

Pesquisadora: Tenho trés passarinhos e vocé?

Spirit: Eu tenho passarinho e tenho cavalo também.

Pesquisadora: Que legal, o que vocé gosta de fazer?

Spirit: Gosto de estudar passarinho, vejo no Youtube video de como cuidar deles.
(Diério de Campo, 2025).

Spirit ao dizer “Eu gosto de estudar passarinho” nos provoca a pensar: H4d um
curriculo-passarinho? Quantos voos podem alcar um curriculo-passarinho? Dessa forma,
Lima (2021, p. 235) reflete a potencialidade de multiplos curriculos e suas diferentes
denominacgdes, haja vista que, indaga: “Como acolher essa pluralidade de curriculos que
emergiu nos dizeres, fazeres e aprenderes das criancas? Como hospedar a todos esses
curriculos e tantos outros que aqui ndo foram apresentados? [...]”. Sob esse panorama,

vislumbramos o curriculo-passarinho como curriculo que se mobiliza para além do
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espaco-tempo escolar e que permanece a sobrevoar as subjetividades de Spirit e
Homem-Aranha, mobilizando uma perspectiva outra sobre a natureza.
Igualmente, Spirit ao demonstrar apreco pela natureza e os animais, quando

conversava com Homem-Aranha, invencionou uma brincadeira:

Pesquisadora: Do que vocés estdo falando?

Spirit: A gente tava conversando sobre uma brincadeira, pega de boi
Pesquisadora: E como é essa brincadeira?

Homem-Aranha: E assim... um é o vaqueiro e o outro é o boi, ai o vaqueiro tem
que pegar o boi.

Pesquisadora: Quem criou essa brincadeira?

Spirit: Fui eu.

(Diario de campo, 2025).

Mediante a isso, a brincadeira de Spirit nos move a pensar sobre um curriculo
brincante que resiste as normas e enquadramentos, ao instaurar novos saberes. Ainda que ndo
haja tais saberes necessariamente prescritos numa organizacdo arborescente, mas em uma
linha de fuga semelhante ao rizoma, onde ndo ha inicio, muito menos finitude. Nesse
movimento rizomatico, os devires minoritarios elaboram novos curriculos que resistem e
potencializam as diferencgas, uma vez que, Paraiso (2010, p. 596) nos afirma: “Um curriculo,
visto pelo meio, com inspiracdo no pensamento da diferenca deleuziano, ndo se fecha nunca;
estd permanentemente aberto a novos acréscimos. Um curriculo assim ¢ dificil de ser descrito
e apreendido”. Assim, o curriculo-passarinho nao somente habita a subjetividade, ele
invenciona brincadeiras e saberes, voando em um movimento rizomatico que se transforma e
mobiliza também em bois, cavalos, vacas e multiplicidade de animais que pode ser desejada.

Ao habitarmos com as criangas, a sala de aula do 4° ano, somos convidados por

Thanos para sentarmos ao seu lado:

A professora estava corrigindo uma atividade do livro de ciéncias e Thanos
invencionava, ao arrancar duas folhas de seu caderno, comegou a desenhar e depois
nos convidou: ‘Tia desenha algo que vocé sabe’ entregando a folha (Diario de
Campo, 2025).

A partir disso, refletimos sobre esse convite ao desenho, visto que: “A diferenca € o
que vem primeiro; ¢ o motor da criacdo; ¢ a possibilidade de no meio, no espago-entre,
comecar a brotar hastes de rizoma. [...] de curriculos que sdo ‘realidade em potencial’, que
ainda ndo foram formados” (Paraiso, 2010, p. 592). Dessa forma, o tracado realizado por
Thanos, instaura possibilidades outras no curriculo, percorrendo uma linha de fuga que rompe
com curriculo estabelecido pela norma.

Sendo assim, o gesto de entregar as folhas e nos propor o desenho de forma livre,

cria novas formas de pensar vivéncias e experiéncias em ciéncias. Visto que, o gesto
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atravessou os outros colegas, Spirit e Homem-Aranha, logo apds, comecavam a desenhar no
caderno, Spirit desenhava um cavalo e Homem-Aranha o ajudava. Portanto, refletimos: O
que pode um curriculo mobilizado pelos desenhos? Quantas linhas de fuga um desenho pode

criar?

Na aula de matematica do 4° ano, acompanhamos Spirit durante a revisdo, a atividade
realizada do livro didatico estava voltada para transformacdo de litros em milimetros,
enquanto respondia as questdes nos disse: “Tia, essa aqui ¢ de mais? Prefiro somar, ¢ mais
facil” (Diario de Campo, 2025). O dizer de Spirit contribui para pensarmos no curriculo
arborescente, pensado por Gallo (2007) o qual organizada em aspecto distintos cada
conhecimento e contetido. Com isso, ¢ nos provocado a refletir a maneira que os contetidos,
dessa forma, Gallo (2007, p. 6) nos diz: “Ao contrario, o que precisamos buscar sdo formas de
didlogo na diferenca, didlogo na multiplicidade, sem a intencdo de reduzir os diferentes ao
mesmo, ao uno”. Assim, indagamos: Como romper com os movimentos arborescentes do
curriculo em face as diferencas? O que as diferengas podem mobilizar no curriculo
arborescente? Quais gestos e didlogos as diferencas instauram no curriculo?

Outrossim, Thanos mobilizava e instaurava novos gestos na sala de aula, uma vez que,
habitava aquele espaco-tempo de maneira livre:

Ao fim do intervalo as criangas retornavam para a sala de aula, Thanos havia sido
uma das ultimas criangas a entrar na sala de aula. Chegou perto do seu lugar na sala,
sentou-se, percorreu a sala com os olhos enquanto a professora iniciava a aula,
conforme os movimentos da aula ocorriam, Thanos notou um bambolé que estava

proximo ao armario de sala, o pegou e saiu explorando a sala com o bambolé
(Diério de Campo, 2025).

Enquanto acompanhamos os movimentos da aula, encontramos com o reinado de
movimentos de Thanos, impulsionado pelo devir deficiente, conforme Carvalho (2014, p. 3):
“Situarmo-nos no registro da ontologia politica do devir deficiente significa entender que o
nosso modo de ser estd implicado em um jogo politico de tendéncia normalizante e
classificatoria”. Sob esse prisma, o encontro com o devir deficiente potencializa as
mobilizacdes e linhas de fuga das experiéncias tidas enquanto padrdo, trilhando novos modos
existéncia que atravessam o curriculo.

Visto que, apesar do curriculo possuir seu carater regulamentar, os curriculos sdo
atravessados pelos devires, nas vivéncias e experiéncias “Porque um curriculo ndo ¢ s6 um
pensamento, mas a ética desejante de viver com o caos e seus devires” (Corazza, 2010, p.
153). A vista disso, o gesto de romper com a mesmidade e o espago-tempo prescrito pela

norma, provoca o caos, os movimentos e desdobramentos de um curriculo-devir.
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Habitamos junto com Boquinha o espaco-tempo do 5° ano, nosso encontro foi
marcado pela aula de artes, enquanto as criangas estavam realizando a atividade de artes ele
mobilizava outros curriculos: “Enquanto a aula de Estudo orientado acontecia, Boquinha
desenhava no seu caderno, uma logo bem distinta, depois desenhou mais alguns icones e
logos da televisao, ele expunha seu desejo de pesquisar” (Didrio de Campo, 2025). Sob essa
égide, pensamos nos gestos, trilhas e cores de um curriculo que instaura e mobiliza novos
tragados, sentidos, artistagens. Dessa maneira, tais mobilizagdes conforme Paraiso (2010, p.
597) sdo: “Tragos intensivos come¢am a trabalhar [...] Em movimentos ora lentos e ora
absolutamente velozes, um curriculo desterritorializa-se porque consegue emitir signos e
afeccdes que envolvem afectos potencializadores”. Assim sendo, o curriculo ¢
desterritorializado ao passo que, os movimentos artisticos resultam nos signos que expressam
os gostos e preferéncias de Boquinha, expandindo trilhas que ndo haviam sido previstas por
meio da pesquisa. Nessa tessitura, refletimos: O que pode um outro curriculo mobilizado pela
arte e sua busca? Pode um curriculo fazer artistagens? Quais sdo os gestos e movimentos de

um outro curriculo?

4.3 GESTOS DE UM OUTRO CURRiICULO: O QUE PODEMOS SINALIZAR?

Quando habitamos o espago-tempo da Escola Sonhos do Amanha, acompanhamos o
4° ano, a sala ¢ decorada com produg¢des das criangas. Bem como, com um quadro de rotinas
para as criangas da educagdo inclusiva marcarem o que foi realizado, além do alfabeto em
volta da lousa possuir a sinalizagao de cada letra em Libras. Vivenciamos a aula de artes, foi
revisado o conteudo e o que seria atribuido na avaliacdo da disciplina, entre as atividades,
uma delas seria a cantata natalina, visto que, o fim do ano letivo estava se aproximando. Com
1sso, a turma escolheu duas musicas e decidiram realizar a cantata com a sinalizacdo em
Libras, assim: “A turma comecou a ensaiar e a professora intérprete foi para perto da lousa e
chamou Stitch para ensinar aos colegas, a professora colocou a musica no som e foi passando
para as criangas os sinais enquanto todos cantavam” (Diario de Campo, 2025).

Essa mobilizacao, nos faz refletir sobre a hospitalidade ao estrangeiro, Derrida (2003,
p.- 15) nos diz que o estrangeiro:“Ele deve pedir a hospitalidade numa lingua que, por
defini¢do, ndo ¢ a sua, aquela imposta pelo dono da casa [...]”. Dessa forma, a hospitalidade
mobilizada pelas criangas com Stitch irrompendo a imposicdo da lingua portuguesa e
acolhendo a Libras. A partir desse movimento, vemos a libras ndo como lingua do

estrangeiro, mas como lingua utilizada por todos que habitam aquela casa.
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Nessa perspectiva, vemos o curriculo caminhar para um territério que reinam
movimentos e gestos outros, de modo que, “Vemos um curriculo seguir outro rumo € escapar
ao ja pensado. Para isso, no entanto, os habitantes do territério curricular precisam aceitar
deixar o mapa, e arriscar uma viagem sem percurso definido, sem ponto de chegada”
(Paraiso, 2010, p. 599). Assim, o gesto das criancas deixarem o mapa que delimita os
movimentos e partirem para outros gestos, explorando seus movimentos por meio da cangao,
caminham em um territério outro, provocando novos modos de trilhar um curriculo, o qual
ndo possui finitudes, mas infinitudes de sinais e gestos.

Nesse panorama, as criangas possuem eletivas, onde € possivel escolher qual tematica
¢ mais interessante, conforme as criangas escolhem a cletiva, as turmas se mesclam. Posto
isso, ao final de cada semestre ¢ realizada uma exposicao de tudo vivenciado durante os seis
meses. Assim, a eletiva “Cinema em a¢ao” foi o ponto de encontro entre Stitch, Thanos,
Homem-Aranha e Spirit. Ao vivenciamos o dia de apresentacdo da eletiva saltaram aos
nossos olhos: a professora, posicionou Stitch e Thanos para a acolhida, de modo que:“[...]
Thanos acolhia todos, ao dizer: ‘Bem vindos a eletiva cinema em agao’ ¢ Stitch sinalizava,
visto que o nome da eletiva estava em libras decorando a porta” (Diario de Campo, 2025).
Assim, refletimos a abertura da acolhida como um movimento rizomatico, uma vez que, “[...]
num curriculo rizomatico teriamos uma abertura para todo e qualquer percurso, uma abertura
para as experiéncias” (Gallo, 2007, p. 9).

As criancas estavam tendo aula de matematica, Stitch estava fazendo a atividade com
a ajuda da professora intérprete. Posteriormente, a professora intérprete nos convidou para
participar da atividade de Stitch'!, ao organizar atividade com recursos pedagogicos e visuais,
as criancas da sala se convidaram para participar daquele movimento:“[...] parte das criangas
se deixavam um pouco a atividade do livro e levantavam para se aproximarem da carteira de
Stitch, enquanto outras olhavam dos seus lugares os sinais”(Didrio de Campo, 2025). Com
isso, pensamos com Corazza (2010, p. 152):

Porque a Educacdo aprende que as verdades de um curriculo ndo preexistem a ele,
mas decorrem da reformulagdo das suas formas de contetido e de expressdo; da
invengdo de problemas ¢ suas condigdes; da suscita¢do de originais modos de ver,
sentir, pensar. Intui que os saberes, poderes e subjetividades, produzidos por um

curriculo, sdo sempre verdadeiros, segundo as verdades que ele introduz, passa, faz
fugir.

Nesse horizonte, vemos um curriculo que ndo se movimenta por meio de uma verdade

' Stitch est4 vivenciando a aprendizagem da lingua portuguesa, uma vez que sua primeira lingua ¢ a Libras.
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pré-destinada, mas uma verdade que se transforma e desloca por meio dos encontros, gestos e
sinais. Dessa forma, a libras ¢ uma verdade curricular nao predestinada, que mobiliza outras
verdades e gestos, um tragado que rompe com o estabelecido quando pensamos na
organizagdo curricular, visto que, Stitch e seu modo de existéncia rompe com “os poderes e
subjetividades, produzidos por um curriculo arbéreo ao passo que, instaura novos gestos,
movimentos e curiosidades.
O gesto das criangas ao se convidarem para aula de libras desencadeou no seguinte
dizer da professora intérprete:“Até o meio do ano eu combinava com a professora regente e
tirava alguns momentos para fazer atividades com todos, Stitch apresentava os sinais para os
colegas, mas eles ndo estavam contribuindo e deixei de fazer” (Didrio de Campo, 2025). A
partir disso, Lima (2021, p. 234) reflete o (des)comportamento como um gesto curricular,
visto que define como:
Ja um Curriculo-Descomportado opera pela resisténcia e reivindica que outros
possiveis sejam pensados no territorio curriculoescola. E desobediente as regras e
convengoes. Desloca-se em praticas de liberdade e diferenga. Convoca a emergéncia

do ser presente no presente. Suas questdes deslocam a mesmidade. Por ser
dissidente, sua presenga ndo ¢ desejada.

Por conseguinte, compreendemos um curriculo-(des)comportado como multiplicidade
de movimentos que rompem com que ¢ tido enquanto padrdo. Dessa forma, ao reivindicar
outras possibilidades, um curriculo-(des)comportado evidencia a poténcia de uma ruptura
com o enquadramento dos modos de existéncia, dos modos de aprendizagem, bem como, de
curriculos. E importante nos indagarmos: O que seria um (des)comportamento? O que pode
um curriculo-(des)comportado? Quais sinais e gestos podem ser instaurados pelo
(des)comportamento? Assim, vemos o curriculo como gesto que necessita acolher os gestos
de outras infancias que se expressam e convocam a urgéncia de romper com a mesmidade.

Nessa linha, vemos a necessidade de refletirmos e problematizar os efeitos provocados
por gestos e movimentos de um curriculo outro na educacdo inclusiva, visto que nos
indagamos: Quais sdo esses efeitos? O que se pode no curriculo da educacdo inclusiva? O

curriculo da educacdo inclusiva possui uma temporalidade?

44 TEMPORALIDADES & CURRICULO: O QUE PODE UM OUTRO TEMPQO?

Depois veio a ordem das coisas

e as pedras tém que rolar seu destino de pedra
para o resto dos tempos.

So as palavras ndo foram castigadas
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com a ordem natural das coisas.
As palavras continuam com os seus deslimites.

(Barros, 2015, p. 99).

A poesia de Manoel de Barros (2015) nos provoca a pensar sobre o tempo, através da
ordem das coisas, visto que, todas as coisas possuem uma temporalidade, com exce¢ao das
palavras, uma vez que, estas possuem seus deslimites. Mediante a isso, pensar no tempo ¢
também refletir sobre o outro e seu modo de existéncia. Sob esse viés, por meio da vivéncia
no espaco-tempo escolar, vislumbramos uma outra temporalidade, um tempo que rompe com
a “ordem das coisas e as pedras”. Ao acompanharmos Spirit € seus movimentos em sala de

aula, enquanto realizava a atividade de matematica:

Spirit estava realizando a atividade de matematica, quando terminava de fazer a
primeira questdo, a professora ja havia avancado para outras questdes. Spirit
perdeu-se na atividade, pediu ajuda para profissional de apoio, ela o ajudou a
identificar as questdes corrigidas na lousa. Contudo, Spirit ndo sabia qual raciocinio
foi utilizado para responder as questoes (Diario de Campo, 2025).

Em face a isso, refletimos: O que pode ser feito para as temporalidades outras sejam
acolhidas mediante a educacdo inclusiva? As temporalidades sdo acolhidas? O que a
educacao inclusiva provoca nessas temporalidades? Nessa tessitura, Skliar (2003, p. 38) pensa
de maneira critica ao dizer: “Existe um tempo do outro que é conhecido e reconhecido pela
mesmidade como o Unico tempo possivel;, um tempo do outro que foi inventado,
domesticado, usurpado, ordenado, traduzido e governado [...]”. Sendo assim, vemos como a
mesmidade tida como padrdo atravessa os tempos, visto que, o tempo da mesmidade € criado
e medido como o Unico possivel.

Consequentemente, o tempo ¢ normatizado e normalizado, ao ser ordenado e
organizado, desse modo, uma temporalidade outra que se movimenta sem ordenacao rompe
com esse governo dos tempos e instaura novas formas de vivenciar uma educagdo inclusiva.
Portanto, indagamos: As temporalidades outras sdo acolhidas na educagdo inclusiva? O que
pode um curriculo que acolhe esses outros tempos? Ha outro tempo para habitar na educacao
inclusiva?

Outrossim, mediante as vivéncias com as criancas, somos atravessados por gestos,
movimentos e irrup¢des que perpassam o curriculo nos movimentos da sala de aula, durante a
atividade de revisdo de Ciéncias, visto que, a professora regente estava rememorando com as
criancas conteido que seria avaliado nas proximas semanas. Dentre as mobilizacdes a

seguinte conversa foi capturada por nossas reflexdes:



24

Profissional de apoio: Spirit, vamos fazer a atividade de Ciéncias.
Spirit: Pera tia, eu to pintando com Homem-Aranha.

Profissional de apoio: Vocé precisa fazer, porque esta perto das provas.
(Diario de Campo, 2025)

Em virtude disso, as mobilizagdes do curriculo sdo atravessadas pela avaliagdo, uma
vez que, tal como Gallo (2007) delineia, o curriculo escolar possui caracteristicas arboreas,
porquanto sua organiza¢do de forma apartada desemboca na avaliagdo. Com isso, o alerta
realizado pela profissional de apoio revela preocupagdo com as avaliacdes. Contudo, Spirit
estava a artistar em um novo curriculo que nao esta prescrito numa organizagao arbdrea, mas
um curriculo da experimentagdo, mobilizando-se para irromper com norma diante da

avaliagao.

Outrossim, Paraiso (2010, p. 598) nos provoca a pensar na relagdo entre curriculo e
avaliagdo, quando diz: “Interessa que desse procedimento corriqueiro do
curriculo-avaliador-hierarquico consegue-se seguir linhas que fazem fugir. Professora e
criangas tiram do episddio aquilo que potencializa a todos: o desejo de aprender; [...] a
necessidade de pensar, inventar, criar”. Desse modo, Spirit cria novas formas de (re)xistir
rompendo com o curriculo-avaliador-hierarquico ao priorizar a artistagem de
Homem-Aranha. Logo, refletimos: Pode o curriculo na perspectiva da educagdo inclusiva
mobilizar artistagens? O que pode uma avaliag@o atravessada pela experimentacdo das artes?

Quando experienciamos os movimentos provocados pelas eletivas, vemos as
mobilizagdes para exposi¢do, uma vez que a data estava se aproximando. Algumas criangas
da eletiva “Cinema em acao” estavam elaborando alguns graficos em cartolinas, contendo
quais géneros de filmes as criangas mais gostam, as informacdes ja haviam sido coletadas, as
criancas estavam deixando o cartaz mais colorido, conforme decoravam. Em face aos
movimentos, encontramos Thanos no canto da sala, somos afetados ao escutar, o seguinte
dizer: “Do que adianta participar de uma eletiva que eu nao faco nada?”’(Diario de Campo,
2025). O dizer de Thanos nos provoca a questionar sobre uma educagao inclusiva: O que uma
educacdo inclusiva pode mobilizar? Pode uma eletiva envolver as mobilizagdes de um outro
devir? Quais sdo os gestos de uma eletiva que hospeda incondicionalmente o devir deficiente?

Sendo assim, Skliar (1999, p. 16) evidencia:

O lugar no mundo dos outros deficientes tem sido permanentemente relacionado e
confundido com seu lugar institucional, e seu lugar institucional foi freqiientemente
profanado pela perversidade de pensa-lo todo nos termos estreitos de
inclusdo/exclusdo.
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Logo, o sentimento expresso por Thanos nos impulsiona a problematizar as vivéncias
de uma educacao inclusiva. Visto que, ao encontrarmos com dizer de Skliar (1999) as nossas
reflexdes sdo mobilizadas para a relagdo institucional de inclusao/exclusao da alteridade
deficiente, uma vez que, o “lugar no mundo” desse outro ¢ confundido com seu espago
institucional. Nessa perspectiva, vemos a relagdo da inclusdo/exclusdo, uma vez que, Thanos
sentia-se incluido nas experiéncias da eletiva, por mais que participasse dos movimentos da
sala de aula. Com isso, Thanos instaurou um novo movimento, quando “Thanos se aproximou
dos cartazes e pediu as meninas para pintar as barras dos graficos” (Didrio de Campo, 2025).

Conforme o tempo passava acompanhamos cada vez mais as vivéncias das criangas,
Homem-Aranha, ¢ uma das criangas que nos acolheu, com seu sorriso timido e alegria. Nos
primeiros momentos e partilhas com Homem-Aranha fomos atravessados pelo seu sorriso ao
fazer as atividades propostas pela profissional de apoio:“Enquanto as criangas faziam a
atividade da lousa, Homem-Aranha realizava uma atividade de colorir impressa, a
profissional de apoio chamava sua atencdo para a atividade” (Diario de Campo, 2025). A
partir disso, Lopes (2016, p. 285) ao pensar sobre o devir deficiente na educagao, evidencia:
“O problema diagnosticado ¢ que a deficiéncia para uma sociedade biopolitica atual, esta em
profundidade e largura escrutinizada pelas condi¢cdes nosopoliticas de classificagdo de
individuos [...]”. Sendo assim, a sociedade biopolitica ao ver a diferenga movimenta-se em
prol de minimizar seus gestos e instauracdes mediante a (norma)lizacdo. Com isso
refletimos: O que pode uma educacdo inclusiva que se move contra a nosopolitica?

Estariamos nds, a romper com a nosopolitica ao escrevermos o presente trabalho?

4.5 CONVERSACOES E PINTURAS: CAMINHADA COM O TALE

As nossas vivéncias no espago-tempo escolar, elaboramos um momento para
conversarmos com as criangas sobre as vivéncias e experiéncias nas atividades escolares.
Com isso, pensamos em elaborar com as criangas autorretratos das criancas fazendo alguma
atividade que elas mais gostam. Dessa maneira, ao apresentarmos o TALE, iniciamos a nossa
conversagdo com as criangas, dispomos de cartolinas, tintas com e sem glitter, pincéis e
algumas canetinhas coloridas. Realizamos esse movimento préximo a arvore da escola, visto
que, ¢ um espaco de grande estima das criangas por passarem os intervalos ali buscando seus
frutos, uma vez que, ¢ um jambeiro. Comegamos a organizar os materiais bem proximo da
arvore que estava repleta de flores, parte delas caiam e formavam em volta da arvore um

grande tapete rosa. Quando Thanos se aproximou nos disse: “Que tinta diferente, tia! Eu
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nunca vi dessa”.

Em meio aos movimentos escolares, convidamos as criancas para participarem da
nossa conversagdo. Iniciamos apresentando o TALE, em formato de Historia em quadrinhos,
mais adiante quando informavamos para as criangas sobre a universidade, apresentando sua
logo. Diante disso, Boquinha irrompeu tal momento, “[...] pegou o TALE e apontou para a
logo da UFPE e leu ‘Universidade Federal de Pernambuco’ a profissional de apoio que
participava conosco desse movimento, disse ‘Ele adora logos’’(Diario de Campo, 2025).
Posteriormente a historia do TALE, as criangas assinaram o termo de participagdo, ainda que
soubessem escrever o0 nome passavam a tinta no polegar para carimbar com o dedo na parte

orientada do documento.

Diante disso, conversamos com Thanos, enquanto ele pintava o polegar de azul,

questionamos sobre suas atividades que mais gosta de experienciar € sobre suas vivéncias:

Pesquisadora: Qual atividade vocé mais gosta?

Thanos: A do carrinho.

Pesquisadora: Como é essa atividade?

Thanos: E que vocé faz a conta e pinta o carrinho.

Pesquisadora: Quais momentos vocé gosta mais de participar na escola?
Thanos: Do AEE, nas apresentagoes.

(Diario de campo, 2025).

A partir disso, os dizeres de Thanos nos provocam a reflexao sobre um curriculo que
se move com as criangas por meio das artes, com as apresentacdes do AEE e pinturas na aula
de matematica. Nesse contexto, retomamos os tracados delineados por Pagni (2024) ao
refletir a forma que o corpo deficiente € relegado a normatizacdo, seus gestos e fazeres sao
estranhados, uma vez que tais instauragcdes provocam novos movimentos, desse modo, esses
corpos evidenciam as diferengas e rompem com a normatizagdo, ainda que estranhados. Com
isso, refletimos: Qudo potente ¢ um corpo que resiste normalizacdo artistar? Quais sdo os
gestos de uma artistagem outra?

Alguns momentos adiante, conversamos sobre as vivéncias escolares com Thanos e
ele nos disse: “Eu gosto das tarefas do Tio de inglés, porque ele escreve bem pouquinho e
depois deixa a gente brincar” (Didrio de Campo, 2025). O dizer de Thanos nos provoca a
pensar com Corazza (2010) ao pensar que os sentidos do curriculo ndo possuem o mesmo
valor, visto que, cada curriculo ¢ formado a partir de escolhas e for¢as, com isso, o curriculo ¢
perspectivado e atravessado pela vontade de poder. Mediante disso, vemos esse movimento
curricular como escolha a abertura para outras forcas atravessarem, devires habitarem,

rompendo o enquadramento de um outro corpo e seus gestos e perspectivando sua infincia.
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Desse modo, refletimos: O que pode um curriculo tomado pelo brincar? Quais sdo os gestos
de uma educagdo inclusiva brincante? Por qual motivo Thanos aprecia apenas essa vivéncia?
Quando conversamos com Boquinha, o indagamos: “Como vocé gosta de aprender
aqui na escola as coisas novas? E Boquinha nos respondeu: ‘Gosto de aprender coisas novas
com os meus amigos’’(Diario de Campo, 2025). Seguidamente a profissional de apoio
indagou Boquinha “Que dia Silvio Santos faleceu?”, em seguida ele respondeu “17 de agosto
de 2024”. Apo6s isso, ela nos disse “Ta vendo? Ele ¢ inteligente demais, sabe muito sobre
televisdo”. Os dizeres de Boquinha, nos faz rememorar o pensamento de Paraiso (2010, p.

596):

Aquele bando, naquele momento, aprende o gosto ¢ a alegria de somar, multiplicar;
nunca subtrair ¢ nem dividir. Aprende a mostrar suas tristezas pela perda de um
colega e a reivindicar a alegria de ter alguém de quem se gosta por perto. Aprende a
ligar multiplicidades, fazer conexdes e composigdes e desterritorializar as regras e as
leis do curriculo-enturmagao-por-nivel-de-aprendizagem.

Assim, vemos a vivéncia curricular atravessada pelo experienciar, gostar, invencionar,
instaurar e mover os saberes por meio da partilha com a multiplicidade, (re)inventando modos
de existéncia e curriculos, os desterritorializando. Nesse prisma, pensamos na normalizagdo
presente na educacao inclusiva, tratada por Pagni (2015) visto que, a inclusdo ¢ atravessada
pela normalizacdo da outridade com intuito de que o outro seja produtivo, eximindo sua
subjetividade. Posto isso, problematizamos: H4 uma educacdo inclusiva que provoque
experiéncias? E possivel romper com a normalizagio e experienciar com o curriculo na
perspectiva da educacao inclusiva?

Logo, a conversacdo sucedeu com a elaboracdo do autorretrato, Thanos utilizou as
folhas caidas da arvore e carimbando a folha com a tinta, formou uma borboleta. Enquanto
isso, Boquinha, mobilizado pelos seus afetos, desenhou o cenario do programa “Tele sena”.
Isto posto, tais gestos e linhas, nos move a concordar com Lima (2021, p. 223) quando afirma
que: “Os deslocamentos, com as criancas, durante a instauragdo com artes visuais
movimentam-nos nas discussdes de curriculo, pois, em meio as linhas de fugas tracadas ¢

possivel pensarmos ndo apenas em um Unico caminho, mas (re)inventarmos roteiros”.

5. (IN)CONCLUSOES QUE (DES)MOBILIZAM

Poderoso para mim

ndo é aquele que descobre ouro.

Para mim poderoso

¢ aquele que descobre as insignificancias
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(do mundo e as nossas).

Por essa pequena sentenga
me elogiaram de imbecil.
Figuei emocionado e chorei.
Sou fraco para elogios.

(Barros, 2015, p. 111).

Nos movemos com Manoel de Barros (2015) em busca das “insignificancias” daquilo
que nao ¢ tao vislumbrado como ouro, entretanto, o poeta considera mais valioso do que o
tesouro. Com isso, ousamos desconcluir”® esse trabalho com a poesia de Barros (2015) por
meio do olhar para as “insignificancias” que nos moveu. Uma vez que, a pergunta da presente
pesquisa nos provoca a olhar para os pequenos gestos. Desse modo, encontramos as
mobilizacdes do curriculo e da educacdo inclusiva pelos desenhos, gestos, sinais e
brincadeiras instaurados pelas criangas com deficiéncia. Visto que, a partir do nosso objetivo
geral, realizamos uma caminhada de inspiracdo cartografica com os gestos, movimentos,
irrupg¢des e invencionices mobilizados pelas criangas com deficiéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Diante disso, na caminhada de inspiragao cartografica encontramos gestos, irrupgoes e
invencionices que nos provocaram a pensar a poténcia de curriculos outros na educagdo
inclusiva, onde as criangas (re)criam novos saberes, significados e brincadeiras, rompendo
com que ¢ imposto pela mesmidade tratada por Skliar (2003).

Posto isso, as criancas com deficiéncia ao habitarem o espago-tempo escolar movem o
curriculo, conforme ¢ dito por Gallo (2007), rompendo com seu carater organizacional
arboreo e instaurando um curriculo rizomatico, sem finitude e comeco, marcado pelo
encontro com o outro, com as brincadeiras e invencionices. Por meio dos seus gostos e
afei¢des, as criancas (re)elaboram um curriculo, explorando saberes outros, que nao estdo
presentes no curriculo prescrito.

Assim, Lima (2021) evidencia que um curriculo ¢ um processo de abertura ao outro
em face as relagdes e com isso, sdo construidos varios. Dessa maneira, concordamos com
Lima (2021) visto que, vivenciar a educa¢do inclusiva ¢ experienciar ¢ caminhar com as
multiplicidades que ao se mobilizarem trans(formam) o curriculo para além daquilo que
prescrito, movimentando-se para uma educag¢ao inclusiva.

Sendo assim, as criangas com deficiéncia ao provocarem os movimentos que

deslocam o curriculo, nos provoca a refletir sobre um curriculo na educagdo inclusiva que

!5 Estamos referenciando o poema de Barros (2015) que utilizamos para introduzir as reflexdes da presente
pesquisa.
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acolha incondicionalmente o devir deficiente, bem como, os seus gestos, movimentos ¢
invencionices. A pesquisa, nos revela a poténcia de curriculos formados pelas criancas e
como eles resistem mediante aos curriculos prescritos. Destarte, somos convidados a repensar
a educagdo inclusiva e o curriculo e reconhecer a poténcia de uma educagdo inclusiva que
rompa com normalizacdes.

Espera-se que as tessituras do presente trabalho contribuam para reflexdes sobre o
curriculo na perspectiva da educagdo inclusiva, provocando perspectivas outras no curriculo,
educacdo inclusiva e a forma que se relacionam. Assim, vemos o encontro do curriculo com a
diferenca como poténcia para refletirmos em sobre uma educagdo inclusiva que acolha os
outros modos de existéncia e seus gestos, movimentos ¢ irrup¢des que provocam curriculos

outros no espago-tempo escolar.

Diante disso, as mobilizagdes das criangas com deficiéncia evidenciam a importancia
de pensarmos a avaliagdo na perspectiva da educacao inclusiva. Visto que, as criangas ao
romperem com curriculo arborescente, ainda assim sdo levadas ao curriculo prescrito
mediante as avaliagdes internas e externas adaptadas, impostas para as criangas com
deficiéncia. Com isso, vemos a necessidade de pensar a avaliacdo de formas outras. Dessa
maneira, nos questionamos: Pode uma avaliagdo acolher os devires? Quais sdao as
mobilizacdes das criangas na avaliagdo? Qudo potente ¢ uma avaliacdo que acolhe as

diferengas? Quais sdo os gestos que rompem com uma avaliacao?
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