FERNANDA BRAGA DE ARAUIJO

A ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM GRAVES
ACOMETIMENTOS ORGANICOS E IMPASSES NA
CONSTITUICAO PSIQUICA:
UMA EDUCACAO ESPECIAL?

Dissertagdo apresentada a Faculdade
de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo, para obtencdo do titulo de

Mestre em Educacao.

Area de Concentracio:

Educagao Especial

Orientador:

Prof. Dr. Rinaldo Voltolini

Sdo Paulo

2011



Autorizo a reprodugdo e divulgacao total ou parcial deste trabalho, por qualquer meio
convencional ou eletrdnico, para fins de estudo e pesquisa, desde que citada a fonte.

Catalogacao na Publicagao
Servigo de Biblioteca ¢ Documentacao
Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo

371.9
A663e

Aratjo, Fernanda Braga de
A escolarizagdo de alunos com graves acometimentos organicos e

impasses na constituicdo psiquica : uma educagdo especial? / Fernanda Braga
de Aratjo ; orientacdo Rinaldo Voltolini. Sao Paulo: s.n., 2011.
155p. :1il.

Dissertagdao (Mestrado — Programa de P6s-Graduagdo em Educagao.

Area de Concentragdo : Educagdo Especial) - - Faculdade de Educagdo da
Universidade de Sao Paulo.

1 . Educagdo especial 2. Deficientes 3. Autismo 4. Psicose infantil 5.
Psicanalise 1. Voltolini, Rinaldo, orient.




UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE EDUCACAO

FERNANDA BRAGA DE ARAUJO

A ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM GRAVES ACOMETIMENTOS ORGANICOS
E IMPASSES NA CONSTITUICAO PSIQUICA: UMA EDUCACAO ESPECIAL?

Banca Examinadora

Prof. Dr. Leandro de Lajonquiére:

Dissertagdo apresentada a Faculdade
de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo, para obtencdo do titulo de

Mestre em Educacao.

Area de Concentracio:

Educagao Especial

FEUSP

Profa. Dra. Maria Cristina Vicentin:

PUC-SP

Prof. Dr. Rinaldo Voltolini:

FEUSP

(orientador)



Ao Diego, ja tdo amado. Na expectativa de nosso encontro.



AGRADECIMENTOS

Ao Prof. Rinaldo Voltolini, pela escuta sempre tdo atenta e cuidadosa e pela contribuicao
valiosa em cada etapa do presente trabalho, transmitindo-me muito além do que se propunha

ensinar.

A Profa. Maria Cristina Vicentin ¢ ao Prof. Leandro de Lajonquiére, pelas importantes

contribuigdes e pelo debate no exame de qualificacao.

A Celma Cenamo (em memodria) pela generosidade de sua transmissdao no tempo em que

estivemos juntas.

A equipe da Trilha, por estarmos juntos nesse intrigante, rico e dificil caminho diario,
compartilhando e aprendendo. Em especial, ao Ziza, pela confianca em meu trabalho e pela
disponibilidade em acompanhar-me em cada novo passo. E a Ana Cecilia, Danielle, Neusa e

Rita, fiéis companheiras, por cada questionamento, cada apoio e, sobretudo, pela amizade.

A equipe de Educagdo Especial da Secretaria Municipal de Educacio de Sdo José dos
Campos, as amigas Aurora, Célia, Eliana, lara, Marcia e Margarida, pela possibilidade de

aprendermos juntas.

A todos os alunos “especiais” e suas familias e a todos os professores, que tantas inquietagdes
e surpresas trazem para a minha vida profissional, fazendo-me sempre questionar minha

pratica e aprofundar meus estudos.

Ao CAPES, que financiou e apoiou essa pesquisa.

A minha mae, Regina, por seu apoio e pela constante curiosidade pelo meu trabalho, que
sempre me impulsionaram a ir além. Ao meu pai, Henrique, exemplo e incentivo para meus
estudos, fazendo-me acreditar que mais um passo poderia ser dado. Ao Hernani, meu irmao,

pelas marcas indeléveis de nossa infancia e por tudo que compartilhamos ainda hoje.



Ao Ivan, companheiro de todas as horas, por seu amor, por seu humor e por sempre me

lembrar da leveza da vida. E, agora, pela familia que formamos.

A Kelly Cristina Branddo da Silva, grande amiga, pela sempre presente disponibilidade em
ouvir e contribuir com meus projetos, entre eles essa dissertacdo, que contou com sua valiosa
leitura e seus apontamentos.

A amiga Ilana Katz, que sempre me encorajou para que esse trabalho se tornasse realidade.

A Marise Bastos, por iluminar o caminho que eu ndo podia enxergar, fazendo-me encontrar

tantos novos projetos, entre eles o mestrado.



RESUMO

ARAUJO, F.B. A escolarizacio de alunos com graves acometimentos orginicos e
impasses na constituicdo psiquica: uma educacio especial? Dissertagdo (Mestrado),

Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2011.

Este estudo pretende abordar a escolariza¢do de alunos com graves acometimentos organicos
- deficiéncias de base - e impasses na constitui¢do psiquica - os chamados transtornos globais
do desenvolvimento, como autismo e psicose infantil.

Partindo de uma revisao bibliografica a respeito da constitui¢do do sujeito em psicanalise, do
entrecruzamento de aspectos organicos e psiquicos na infancia e da educacdo especial, desde
0 seu nascimento até a contemporaneidade, busca-se um entendimento sobre o que se propde,
atualmente, no ambito escolar destes alunos.

Tecendo uma andlise critica sobre o que se revela como a especialidade da educagdo,
paradigma da educagdo contemporanea, busca-se problematizar a tarefa educativa que aparece
subjugada a acdes pedagogicas e a propostas de areas que se dizem parceiras da pedagogia na
educagdo especial — psicologia, fonoaudiologia, fisioterapia, entre outras — e interpretar os
efeitos que uma escolarizacio como esta, pautada na especialidade, traz para aqueles
envolvidos: os alunos e os professores.

Entrevistas realizadas com professores de escolas especiais da Grande Sao Paulo ilustram e
revelam claramente os impasses vividos e os modelos seguidos pelo professor “especialista”

na escolarizagdo destes alunos, corroborando as hipoteses langadas por esta pesquisa.

Palavras-chave: educag¢do especial, acometimentos organicos, autismo, psicose infantil,

psicanalise.



ABSTRACT

ARAUIJO, F.B. The schooling of students with serious bouts organic and impasses in the
psychic: a special education? Dissertation (Master), Faculty of Education, University of Sao
Paulo, Sao Paulo, 2011.

The aim of this study is to bring up the subject of education of students with serious organic
bouts — deficient base- and impasses in the psychic, which are known as pervasive
developmental disordes, such as autism and childhood psychosis.

From a literature review regarding the constitution of the subject in psychoanalysis, the
interweaving of physical and mental aspects in childhood and special education, from birth
until the present, it is sought an understanding about what is proposed currently in the scope
of school students.

Making a critical analysis of what is revealed as the specialty of education, a paradigm of
contemporary education, the objective is to question the education task, which appears
subdued by pedagogical actions and proposals for areas that consider themselves partners of
pedagogy in special education — psychology, phonoaudiology, physical therapy, among
others, and interpret the effects that an education like this, based on the specialty, brings to
those involved: students and teachers.

Interviews with teachers of special schools in the Great Sao Paulo illustrate and reveal the
challenges experienced, and the models followed by the “expert” teacher in the schooling of

these students, supporting, thus, the hypotheses advanced by this research.

Keywords: special education, organic bouts, autism, childhood psychosis, psychoanalysis
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INTRODUCAO

Para todos aqueles que se debrucam sobre a questdo da escolarizacdo especial ou
regular, as criancas e 0S jovens com graves acometimentos organicos e impasses na
constituicdo psiquica escancaram desafios, questionando a pratica escolar e, principalmente,
revelando entraves ao professor em sua tarefa de educar.

Em primeiro lugar, deve-se entender o que se chama de acometimentos organicos e
psiquicos. Estes sdo os alunos que apresentam alguma deficiéncia de base, como surdez,
paralisia, cegueira, ou seja, algum comprometimento organico, associada a impasses na
constitui¢do psiquica, os chamados transtornos globais do desenvolvimento, como autismo e
psicose.

Deparamo-nos, portanto, com uma clientela que pouco — ou nada — pode ocupar 0
lugar de aluno designado pela escola: ndo se sentam em carteiras (muitas vezes, nem se
sentam), ndo se interessam por livros, cadernos, tintas, lapis, ndo brincam, ndo interagem com
colegas ou profissionais, ou o fazem de forma bastante peculiar, com estereotipias e rituais,
deixando intrigados os professores e questionando a prépria tarefa educativa.

Sé&o estes alunos que escancaram ainda mais as dificuldades para o professor, que se vé
questionado em seu saber de ensinar e passa a ser convocado a responder sobre questdes de
salde, cuidados e estimulacdes. A tarefa educativa — entendida como a transmissdo de
marcas simbolicas que possibilitem & crianca aceder a0 mundo compartilhado® -, ja tdo
questionada na contemporaneidade, se vé ainda mais obturada no caso da educacgéo especial
ou inclusiva, demitindo o professor de seu lugar de educador e transformando-o em um
“estimulador de capacidades” e “detector de déficits, deficiéncias e dificuldades”.

Como pode o professor empreender sua tarefa educativa diante de tantos apelos e
demandas de diversas areas de conhecimento? Deve ser ele um professor especialista? Como
ser especialista em tantas areas de conhecimento? Como ser professor e, a0 mesmo tempo, ser
responsavel pela sadde de alunos convulsivos, ou pela adaptacdo de materiais que

possibilitem melhor acuidade visual de um aluno com baixa visao, ou ainda, tendo que pensar

! Concordamos, aqui, com as idéias de Lajonquiére (1999, p. 173): “(...) educar ndo é nada mais que o
corriqueiro pdr em ato de um processo de filiagdo ou sujeicdo a ideais, desejos, sistemas epistémicos e dividas.”
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sobre estereotipias e formas nada convencionais de se relacionar, por exemplo? S&o essas
algumas das perguntas que ecoam em reunides escolares.

A pesquisa que aqui se apresenta tem por finalidade principal tecer uma reflexdo a
respeito do que se concebe como educacdo de alunos com acometimentos organicos e
impasses psiquicos na contemporaneidade, baseando-se, para tanto, no discurso daqueles que
se encarregam de tal tarefa: os professores. Buscar-se-&o, portanto, os eixos sobre os quais se
erguem os pressupostos da educacao destes chamados alunos com necessidades educacionais
especiais, numa tentativa de compreensdo dos limites e possibilidades com 0s quais se
deparam todos aqueles envolvidos na sua escolarizagéo.

No capitulo 1, faremos um levantamento tedrico a respeito do entrecruzamento dos
aspectos organicos e psiquicos na constituicdo do sujeito, buscando uma compreensao, a luz
de conceitos psicanaliticos, sobre o0s entraves que parecem estar em jogo nos alunos que aqui
chamamos com acometimentos organicos e impasses na constituicdo psiquica. Faremos,
portanto, uma revisdo bibliogréafica sobre o tema, tocando, ao final do capitulo, em algumas
das pesquisas mais recentes sobre 0 assunto.

No capitulo 2, apresentaremos um breve panorama historico a respeito da educacéo
escolar, elencando as principais marcas da passagem da educagdo para a escolarizagdo no
panorama mundial, bem como da educacdo para a pedagogia. Feito este breve percurso,
deter-nos-emos mais precisamente no nascimento da educagdo especial no mundo e,
posteriormente no Brasil, a fim de compreendermos 0 momento preciso em que surge a
atencdo escolar a criancas e jovens com deficiéncia.

A partir de entdo, faremos, no capitulo 3, uma andlise a respeito da pedagogia e da
educacéo, refletindo, mais detalhadamente, sobre os fatores que se apresentam na pedagogia
contemporanea, aqui entendida como “ciéncia da educagdo”. Tendo em vista tal discusséo,
passaremos a uma andlise critica a respeito da educagdo especial contemporanea, por nés
entendida como aquela que com mais forga convoca o conhecimento da ciéncia e da técnica
para dentro dos muros escolares.

Buscaremos, entdo, no capitulo 4, tracar alguns dos eixos sobre 0s quais se erguem 0s
pressupostos da educacdo destes alunos, numa tentativa de compreensdo dos limites e
possibilidades com os quais se deparam os professores envolvidos na sua escolariza¢do. Para
tanto, faremos a andlise das entrevistas feitas com professores que trabalham em escolas
especiais publicas e particulares da Grande S&o Paulo, levantando os pontos de interseccéo

dos relatos e buscando percorrer 0s eixos centrais que se apresentam na educacdo de tais
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alunos na contemporaneidade, sem a pretensdo de esgotar o tema ou de pretender que toda a
complexidade da questdo seja aqui retratada.

Este trabalho pretende, portanto, tecer uma reflexdo critica sobre a escolarizagdo
destes alunos na contemporaneidade, buscando revelar possibilidades e limites, sem qualquer
proposicdo de novos métodos especiais ou propostas educacionais, huma posicao ética de
apenas revelar e discutir o que se passa no campo educacional destas criancas e jovens.
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CAPITULO 1

ORGANISMO EPSIQUISMO:
OENTRECRUZAMENTODOSEIXOSNOSIMPASSESDA
CONSTITUICAO PSIQUICA

1.1. TEMPORALIDADE LOGICA: A CONSTITUICAO PSIQUICA

Uma crianca ndo nasce sujeito; torna-se sujeito. E justamente tal afirmac&o que nos
permitird abordar as vicissitudes da constitui¢do subjetiva e as especificidades que podem se
apresentar em tal estruturagdo em criancas com problemas organicos de base.?

Somos levados a um tempo precoce, porém sem as marcas e precisdes de um tempo
cronoldgico como prevé o conceito de desenvolvimento. Ou seja, falar em constitui¢do nédo é
0 mesmo que falar em desenvolvimento, embora haja uma intima relacdo entre ambos, um
podendo fazer limite e determinar o outro, como procuraremos discorrer no presente capitulo.

Jerusalinsky, A. (1999a. p. 23) afirma que falar em desenvolvimento implica,
inevitavelmente, abordar as funcdes exercidas ou ndo. Portanto, o enfoque é dado de maneira
fragmentada, ja que “[...] o que se desenvolve sdo as fungdes e ndo o sujeito”. Entre marcas
temporais, cronoldgicas, exames, laudos, escalas, o olhar que foca o desenvolvimento recai
sobre o organismo e suas fungdes. Expulsam-se o corpo, 0 sujeito, a constitui¢do psiquica.
Portanto, ndo se pode falar em sujeito quando se aborda o desenvolvimento. O que se
desenvolve é a crianca, ja que o sujeito se constitui. Como nos conta ainda este autor (op.cit.,
p.37), “[...] se o desenvolvimento depende de um processo maturativo, a constituicdo do
sujeito ndo depende para nada dele”. O conceito de desenvolvimento nos remete, pois, ao
conceito de crianca, ser por exceléncia em desenvolvimento, em maturacdo, em evolugéo,

num tempo cronologicamente marcado e definido como “infancia”.

2 Chamaremos de problemas organicos de base aqueles detectados nos exames perinatais ou nos primeiros meses
de vida do bebé, como deficiéncias fisicas, sensoriais, sindromes, paralisias cerebrais.
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O que focamos quando falamos em desenvolvimento é precisamente um recorte da
maturagdo, por exemplo, o desenvolvimento motor, enfocado pelos fisioterapeutas, o
desenvolvimento cognitivo, privilegiado pelos professores, e assim por diante. Como aponta
Bernardino (2000. p. 28,29):

Significante nada psicanalitico, “crianga” remete imediatamente a diacronia de um
“desenvolvimento” que envolve um corpo real submetido a uma génese anatémica,
fisiologica, neuronal, etc, como todo ser vivo. Portanto, estamos distantes de
qualquer categoria psicanalitica, excecdo feita ao registro do Real, proposto por
Lacan, onde se poderia situar este corpo real, se pudéssemos isola-lo simplesmente.
O fato € que ndo podemos. H& uma intrinseca relacdo entre o que caracteriza
biologicamente o homem e seu lugar de falasser®: é a partir da linguagem que o
desenvolvimento se organiza.

Ja a constituicdo nos remete a um tempo logico de operagdes psiquicas, sem escalas e
medidas, mas com marcas fundantes, inscri¢cbes, que afetam de forma decisiva o advir do
sujeito. E mais: esse tempo da constituicdo psiquica faz marcas também sobre o
desenvolvimento da crianga, afetando, como sabemos, as possibilidades ou entraves que
podera enfrentar no desenvolvimento de sua motricidade, seu funcionamento cognitivo, ou
seja, a maturacdo e a evolucdo das mais variadas fungdes previstas em seu desenvolvimento.

Aprofundaremos tais questdes.

1.1.1. O tempo l6gico da estruturacdo psiquica

Na perspectiva psicanalitica lacaniana aqui assumida, afirmamos que o encontro do
bebé com o Outro* tem uma funcdo determinante em sua estruturacéo psiquica, ultrapassando
as fronteiras do tempo cronologico, do desenvolvimento propriamente dito, imprimindo
marcas singulares para além de marcas padronizadas. Um encontro que, desde sempre
mergulhado no campo da linguagem, conduz & constituicdo psiquica, a estruturacdo subjetiva
propriamente dita.

Como afirma Bernardino, (2000, p.15):

® Falasser: traducdo do termo “parlétre” postulado por Lacan, referéncia ao ser de linguagem, estruturado pela
linguagem.(Nota nossa)
* Outro remete-se ao conceito de Outro Primordial postulado por Lacan, a ser descrito a seguir.
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[...] a estrutura, do nosso ponto de vista ndo seria um dado a priori, nem se definiria
a partir de um Gnico momento de inscricdo. E, muito mais, a resultante de um
processo de construcdo, composto por diversas operacdes psiquicas essenciais — af
compreendendo o entrecruzamento dos tempos légico e cronoldgico - que
pressupdem a relacdo com um outro da espécie, agente que desempenha a funcdo de
Outro.

Cabe aqui, aprofundarmo-nos em conceitos psicanaliticos que procuram descrever o

que se passa, do ponto de vista psiquico, neste encontro com o Outro.

1.1.2. Da prematuridade do bebé humano a unificacao pela funcdo materna

Um bebé, ao nascer, caracteriza-se, acima de tudo, pela imaturidade do ponto de vista
organico e psiquico. Ndo dispbe de aparato em seu desenvolvimento e em seu psiquismo para
as mais simples satisfacGes das necessidades mais imediatas: depende inteiramente de um
semelhante que ndo apenas lhe enderece os primeiros cuidados fisicos, bioldgicos, mas
também que acalente seu grito, remetendo-o0 ao campo da linguagem, inserindo-0 no mundo
simbdlico compartilhado.

Porém, o que chamamos de semelhante ndo é apenas um cuidador. Referimo-nos ao
conceito de Outro Primordial de Lacan, que ndo necessariamente coincide com os pais da
realidade, mas sim com a fungdo de “agente de linguagem” (PETRI, 2003, p. 58), que
sustenta e veicula o desejo, jamais se esgotando naquilo que é dito ou feito.

E, portanto, o chamado Outro Primordial aquele que desempenha a funcdo materna,
atribuindo significacdes, alinhavando os cuidados e satisfacbes com palavras, gestos, toques,
desejo e fantasia. E, pois, a partir dessa relagdo com o Outro Primordial, que se constr6i uma
rede de significacGes, olhares, linguagem, em que o bebé vai conquistando uma existéncia
para além do organico: seus gritos, antes pura expressdo desarticulada, vao ganhando
contornos de apelo por leite, colo, ou 0 que quer que signifique o Outro.

Como afirma Levin (2005, p. 30), “a expressdo e a agdo cénicas do Outro é que ligam
0 aspecto sensitivo-motor como produgdo subjetiva”. E mais: “na cena montada por esse
Outro, a crianca antecipa sua unidade e diferenga. Mas para isto o Outro tera de antecipar um

sujeito que ainda ndo existe, uma vez que esta dissociado e fragmentado”. (op. cit., p 30).
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Afirmamos, portanto, que as primeiras relacdes do beb& com sua mae, ou quem quer
que seja que encarne a funcdo materna (o Outro Primordial) vdo margeando, contornando
suas experiéncias fisiologicas, unificando-as, atribuindo-lhes sentidos diversos de forma que
possam ser antecipadas, compartilhadas e, principalmente, vividas no campo da linguagem.

Desta forma, o Outro, “tesouro de significantes”, que a fungdo materna encarna,

oferece muito mais do que simples cuidados ao seu bebé. Como afirma Jardim (1998, p. 26),

[...] desde o inicio de vida de um bebé, o corpo é tomado como corpo atravessado
pela linguagem, pelos significantes provindos do Outro primordial. Os significantes
tocam esse corpo, pulsionalizando-o, dando sentido a cada parte dele, incluindo-o
numa rede significante [...].

Pode-se afirmar que a mde, ali onde ha fragmentos, dejetos, funcdes fisioldgicas,
antecipa um sujeito, atribuindo significacdes e unificando, ou seja, humanizando o bebé. E,
pois, a partir do préprio desejo da mée, que o bebé encontra um lugar muito aléem daquele de
carne e 0sso com que nasce. Falamos aqui de sua existéncia para além do organico, para além
da carga genética com que chega ao mundo. O que esta em jogo, portanto, é o desejo daquele
que se encarrega de seus primeiros cuidados, desejo este que o inclui, se tudo correr bem>, no
campo da linguagem. Como afirma Vorcaro (apud JERUSALINSKY, J., 2002, p. 13):

O bebé humano é guiado pela intervencdo da alteridade que significa o organismo e
assim desfalca o instinto vital de sua plenitude. Afinal, conduzido unicamente por
seu fluxo, a condigdo de insuficiéncia do organismo o mataria. A alteridade opera a
perda do gozo instintual inserindo-o no campo da linguagem. Seus cuidados s&o
interpretagdes em atos simbolicos, cujos sentidos sdo imperativos por arbitrarem
valor, constringindo a pureza do gozo da vida, ao acolhé-lo, emoldurando e
decidindo sua significacdo. Por isso, o desempenho da fungdo materna depende de a
mulher, na condi¢do de mée, ser desejante.

O que estd em jogo aqui é todo um emaranhado campo de linguagem, de significagdes,

ao qual o bebé ndo pode escapar. Tal como afirma Bernardino (2006, p. 25):

O mundo que um bebé encontra ao nascer € um mundo de linguagem: j4 falam dele
antes mesmo de seu nascimento. D&o-lhe um nome e inscrevem-no em um registro
civil: antes mesmo de conseguir reagir a este nome, ele ja existe e é contado como
cidaddo. Falam com ele quando ainda estd no ventre materno, saldam-no com
palavras quando ele é dado & luz. Muito precocemente, passa a reconhecer seu
nome e, mais ainda, percebe que o reconhecem nele. Faz esta operacdo abstrata que
consiste em sacar que tem existéncia justamente ali onde ndo esta: nesta palavra
formada por uma sucessdo de fonemas que escolheram para representa-lo, cuja
significacdo ndo vem dada e consiste em um enigma que lhe cabera decifrar.

® Falaremos mais a frente sobre os possiveis entraves que podem ocorrer neste (des) encontro com o Outro
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Falamos, aqui, portanto, que para manter-se vivo do ponto de vista psiquico, o bebé
precisa que o Outro, agente de linguagem, transforme rapidamente sua necessidade em
demanda, jogo ao qual esse bebé nunca mais podera escapar. Ou seja, a partir do encontro
com o Outro, o bebé estd fadado a perder o registro da pura necessidade de sua existéncia,
entrando, por meio do ordenamento simbdlico ao qual vai se submetendo, no registro da
demanda, a partir dos significantes maternos que o tiram da pura indiferenciagcéo e do caos
sensorial em que vivia. O campo pulsional que se abre, a partir do encontro do bebé com o
Outro, marca seu corpo, inscrevendo-o no registro do prazer, subjugando o campo da
necessidade.

Podemos dizer que ndo é o bebé que adquire a linguagem, mas sim esta que o
determina e o constitui. E justamente por ja ter um lugar falado, uma existéncia para além do
organico mesmo antes de nascer, que um bebé podera, mais tarde, advir um sujeito, um
falasser.

A0 bebgé, neste momento de sua existéncia, ndo resta outra forma de existir a ndo ser
corresponder ao sentido que lhe ddo, nos termos do referencial psicanalitico lacaniano,
alienar-se ao campo do Outro, ocupar o lugar que recebe na linguagem, pois, “[...] se ndo o
ocupar, ndo havera referéncia alguma para ele, ndo encontrard significado algum para si

mesmo, ja que ndo o herda junto com sua carga genética”. (BERNARDINO, op.cit., p. 25)

1.1.3. Alienacdo

Chegamos, aqui, a um conceito de grande importancia na obra de Lacan, considerado
a primeira operacdo légica fundamental da causagdo do sujeito: a alienagéo.
Nas palavras de Jardim (1998. p. 18),

a operacéo de alienacdo é marcada pela atracio necesséaria de um infans® ao Outro,
onde encontrard um significante que suportard o sentido de sua propria existéncia.
Assim, estando alienado ao Outro, 0 bebé agarra-se aos significantes fundamentais,
enlacado pelo desejo materno, fazendo-se representar pelas marcas significantes do
Outro materno. (grifos da autora).

® Infans refere-se, etimologicamente, aquele que ndo fala. (Nota nossa)
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Falamos aqui de um tempo ldgico, em que o bebé esta capturado pelos significantes
maternos, fazendo-se por eles representar. Neste sentido, o bebé depende, neste momento,
exclusivamente dos significantes do campo do Outro, estando completamente alienado neste
campo.

O Outro materno antecipa o sujeito ali onde ele ainda ndo esta e, dessa forma,
sujeitando-se aos significantes maternos, o bebé encontra-se alienado e antecipado como
sujeito. Ou seja, a alienacdo nada mais é do que a operagdo psiquica que causa O
assujeitamento do bebé ao Outro, responsavel pela primeira posicdo de sujeito que ele ocupa
na linguagem, sua entrada, por assim dizer, no campo simbdlico. Sua existéncia organica
esta, portanto, fadada a ser subjugada a sua existéncia simbolica, ndo sendo possivel mais
separar o que “realmente ¢” de “como é falado” pelo Outro. Ou seja, o bebé “é” 0 que é
falado, o que ¢ desejado; “é” o que marca sua existéncia no campo da linguagem.

Como aponta Lacan (1998 [1964], p. 26):

O significante produzindo-se no campo do Outro faz surgir o sujeito de sua
significacdo. Mas ele s6 funciona como significante reduzindo o sujeito em instancia
a ndo ser mais do que um significante, petrificando-o pelo mesmo movimento com
que o chama a funcionar, a falar como sujeito.

Ou seja, 0 preco que se paga ao ocupar um lugar de significacdo é ter que se sujeitar a
um significante, ndo ha escapatoria. Ao bebé, resta ser aquilo que lhe cabe ser no discurso do
Outro.

Segundo Fink (1998, p. 72):

Portanto, no conceito de alienacdo postulado por Lacan, é possivel entender a
crianca, de certa forma, como tendo escolhido a sujeigdo a linguagem, como tendo
concordado em expressar suas necessidades através de um meio distorcido ou da
camisa-de-forca da linguagem e como tendo permitido ser representada por palavras.

1.1.4. Separagéo

O segundo tempo l6gico’ da constituicdo do sujeito refere-se ao que Lacan chamou de

separacdo, operacao responsavel pela “desalienagdo” do sujeito para que tenha sua propria

" Os dois tempos inscrevem-se de forma ldgica, e ndo cronoldgica, sendo aqui descritos separadamente apenas
para facilitar o entendimento.
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existéncia simbolica, passando a ter, a partir de entdo, a impressao® de ter realmente adquirido
a palavra prépria. Nas palavras de Petri (2003, p. 59,60):

A segunda operacdo € a de separacdo, que é o resto da operacdo de alienacdo. A
separacdo acontece pelo encontro com a falta no Outro, falta veiculada no discurso,
que ndo outra coisa que ndo o desejo. Estdo em jogo aqui, na verdade, duas faltas, a
do Outro, enquanto desejo, e a do sujeito, que ndo pode ser inteiramente
representado pelo Outro. E somente a partir da separacdo do sujeito em relacdo ao
Outro que o sujeito vai se constituir enquanto tal, singularizar-se e inscrever-se em
um discurso.

O Outro materno, além de transmitir significacdes, traducdes ao seu bebé, transmite
também sua falta, que ndo pode ser preenchida exclusivamente pelo bebé. “E ao se dar conta
de que o Outro ndo é tdo absoluto, que algo Ihe falta, que o filhote humano comecara a se
indagar sobre o desejo” (BERNARDINO, 2006, p. 26). Assim, a mde que apresenta o
primeiro significante ao bebé (S1) no tempo da alienacéo, apresenta, na separacgéo, sua falta, o
significante S2, que lanca o bebé a uma hiancia, condi¢do para a emergéncia do sujeito. Nas
palavras de Lacan (1998 [1964], p. 207):

[...] € no intervalo entre esses dois significantes que vige o desejo oferecido ao
balizamento do sujeito na experiéncia do discurso do Outro, do primeiro Outro com
o qual ele tem que lidar, ponhamos, para ilustra-lo, a mae, no caso. E no que seu
desejo esta para além ou para aquém no que ela diz, do que ela intima, do que ela faz
surgir como sentido, é no que seu desejo é desconhecido, é nesse ponto de falta que
se constitui o desejo do sujeito.

E, portanto, a partir da transmissdo da falta materna, que o bebé pode se constituir
como desejante, advindo também como ser faltante, barrado ao desejo materno, passando da
posicao de objeto do desejo materno a sujeito do desejo. A mée apresenta sua falta ao bebg, é
seu desejo que é posto em questdo. O bebé percebe-se como ndo completando sua mae,

sujeito barrado, cujo desejo jamais se satisfaz. Segundo Fink (1998, p. 76):

O Outro materno precisa mostrar algum sinal de incompletude, falibilidade, ou
deficiéncia para a separacdo se concretizar e para 0 sujeito vir a ser como $; em
outras palavras, o Outro materno deve demonstrar que é um sujeito desejante (e
dessa forma também faltante e alienado), que também se sujeitou a acdo da divisdo
da linguagem, para que testemunhemos o advento do sujeito.

® Impresséo porque se trata de uma ilusdo, uma vez que nunca se pode desvencilhar totalmente dos restos da
operacao de alienacdo, daquilo que fez as primeiras marcas no infans, marcas primordiais, jamais apagadas.
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Cabe aqui, ainda, abordarmos um conceito essencial para a compreensdo da
constituicdo do sujeito: trata-se do que Lacan postulou como “Nome-do-Pai”. Refere-se ao
terceiro termo que opera precisamente na separacdo, fazendo com que realmente a falta da
crianca e a falta da mée ndo coincidam, ou seja, que ndo haja completude entre ambas. O
Nome-do-Pai pode ser veiculado pelo pai biolégico ou por qualquer terceiro termo que
convoque o desejo materno, com a precisa funcdo de criar uma lacuna entre mée-crianca.
Apresenta, pois, a ordem simbdlica, via operacdo da metafora paterna, neutralizando o desejo
do Outro materno e empurrando a crianga para que “[...] busque o prazer através de vias mais
aceitaveis para a figura paterna e/ou Outro materno”.(FINK, op.cit., p. 79).

Jerusalinsky, A. (1984, p. 10) afirma:

E importante sublinhar aqui que o que permite a ruptura da continuidade entre mée e
filho é a intromissdo de um discurso que, operando na mée a castragdo simbolica,
obriga ambos & referéncia a um terceiro. E precisamente desta referéncia que
estamos falando quando mencionamos o significante, ja que o pai se faz presente
através de seu nome que é significante fundamental. Sabemos que este Nome-do-Pai
representa a lei da proibigdo incestuosa e, por extensdo, a restricdo do gozo que
lanca a crianca e a mae no campo do desejo; desejo cujo objeto encontra no falo a
simbolizagdo essencial.

A metéfora utilizada por Lacan (1992 [1969-70], p. 105), da boca de crocodilo,

exemplifica bem o que estamos aqui descrevendo:

O papel da mée é o desejo da mae. E capital. O desejo da mae ndo é algo que se
possa suportar assim, que lhes seja indiferente. Carreia sempre estragos. Um grande
crocodilo em cuja boca vocés estdo — a mae é isso. N&o se sabe o que pode lhe dar
na telha, de estalo fechar sua bocarra. O desejo da mée é isso. Entdo, tentei explicar
que havia algo de tranquilizador. Digo-lhes coisas simples, estou improvisando,
devo dizer. H& um rolo, de pedra, é claro, que la estda em poténcia, no nivel da
bocarra, e isso retém, isso emperra. E o que se chama falo. E o rolo que os pde a
salvo se, de repente, aquilo que se fecha.

A linguagem, portanto, veiculando a metafora paterna, tem a fungdo de proteger a
crianca de sua relacdo dual tdo ameacadora com o Outro materno, o que pode ser lido a partir
da seguinte formulacéo lacaniana (Fink, op. cit., p. 80):

Nome-do-Pai
Desejo da mée
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Ou seja, 0 Nome-do-Pai barra o desejo materno em relacéo ao filho, o desejo da mée é
substituido por um nome. Segundo Jerusalinsky, A. (2002, p. 188):

E preciso que o Nome-do-Pai barre, interdite 0 desejo materno, para que uma
crianca ndo fique eternamente aprisionada a ter que responder como objeto da mae.
Se uma crianga representa o objeto que satura o desejo da mée, ndo havera lugar
para que possa vir a ser formulada a interrogacao pelo desejo. E o Nome-do-Pai que
instaura a pergunta do desejo do Outro Primordial, pois ao barra-lo faz dele uma
incognita.

O que se abre, pois, a partir deste momento l6gico, é o campo do desejo, e ai sim
podemos falar em sujeito. Um sujeito dividido, para quem o objeto que lhe completa esta
inacessivel, interditado. A metéfora paterna, por um lado, interdita o desejo materno e, por
outro, abre inimeras possibilidades de deslizamentos significantes, sujeitando a crianca a

legalidade simbdlica.

1.1.5. Estadio do espelho: a constituicdo pela identificacdo

Lacan fala também da constituicdo do sujeito pela via da identificacdo, situando o
chamado “estadio do espelho”, momento em que o bebé, a partir da identificacdo propiciada
pelo Outro Primordial, adquire a imagem de seu corpo, suporte para as demais identificagdes
que dai em diante poderao advir.

O espelho, como uma metéafora do olhar materno®, da ao bebé, pela primeira vez, a
experiéncia de unificacdo de sua imagem do corpo, até entdo por ele percebido como
fragmentado. Ou seja, o bebé pode, a partir do olhar de sua mée, identificar-se com sua
imagem ali antecipada, a qual Ihe garantira uma totalidade psiquica, inaugurando-se, entdo, o
ponto inicial de sua subjetivagio, o “eu”. E, entdo, a partir do Outro, que nasce a primeira
idéia de “eu”, assujeitado ao significante materno. Nas palavras de Lacan (1985 [1955-56], p.

50):

O eu humano é o outro, € que no comeco 0 sujeito esta mais proximo da forma do
outro do que do surgimento de sua propria tendéncia. Ele é originalmente colecéo
incoerente de desejos — ai esta o verdadeiro sentido da expressdo corpo espedagado —

% Olhar aqui entendido de forma mais ampla, como aquele que traz marcas, inscri¢des simbélicas, significante.
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e a primeira sintese do ego é essencialmente alter ego, ela é alienada. O sujeito
humano desejante se constitui em torno de um centro que é o outro na medida em
que lhe da a sua unidade, e o primeiro acesso que ele tem do objeto, é o objeto
enquanto objeto do desejo do outro. (grifos do autor)

O que ocorre, pois, no estadio do espelho, é que o bebé encontra, no olhar materno a
ele dirigido, sua unificagdo imaginaria (imagem do corpo). E pela via simbdlica que a
identificacdo imaginéria pode se dar, como escreve Petri (2003, p. 63):

Para o sujeito se constituir precisa acontecer uma identificacdo primordial que é
propiciada pelo Outro primordial, e que se d& no ambito do que foi chamado
primeira educagdo. Sua faceta imaginaria vai permitir a construgdo do corpo proprio
da crianga, no momento I6gico chamado por Lacan de estadio do espelho, em que o
Outro, tal qual um espelho, ocupa o lugar de seu ideal. Sua faceta simbolica garante
a inscricéo significante, e se faz com o Outro no lugar de ideal de eu. Dessa forma,
constroi-se um leito que sera suporte das identificagdes secundarias, vetorizando as
escolhas do sujeito dos objetos que ocupardo o lugar de ideal de eu a partir de ent&o.

Embora ndo haja uma cronologia exata quando abordamos a constitui¢cdo psiquica,
Lacan situa este acontecimento por volta dos seis meses de idade, momento em que 0 bebé
pode perceber, com jubilo, sua imagem no espelho, endossada pelo olhar materno,
identificando-se com ela e, dessa forma, encontrando uma unificacdo para seu corpo até entéo
vivido como fragmentado. Encontra, pois, sua imagem antecipada no olhar materno e com

ela identifica-se. Como afirma Julieta Jerusanlisky (2002, p. 160):

O olhar e a palavra do Outro antecipam para 0 bebé uma imagem unificada do
corpo, em um tempo em que, desde as condi¢cBes de maturacdo, um bebé ainda ndo
tem um efetivo dominio instrumental.

O que esta em jogo aqui ndo é somente a assuncao de uma imagem pelo bebé, sendo a
identificacdo com aquilo que aparece como sua imagem através do olhar do Outro. Nas

palavras de Lajonquiére (2007, p. 166):

[...] no caso do “filhote humano”, a imagem ¢ uma promessa de unidade na medida
em que ele nasce carente de todo elemento unificador e, por outro, essa promessa sO
se articula como tal se um adulto mediatizar a relacdo com o espelho.

Ou seja, ndo ha como assumir a imagem de si sem ser pela mediacdo do Outro, com
tudo o que, pelo seu olhar, é enderecado ao bebé: é através do olhar da mae que o bebé se vé.
A identificagdo com uma imagem se d& via a sustentacdo simbolica, ficando claro, portanto, o

ponto de interseccdo e sobredeterminacdo das facetas simbolica e imaginaria da constituicao
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subjetiva. Como afirma Petri (2003, p. 64): “A identificagdo imaginaria estd ocorrendo

também lado a lado, sustentada pela simbolica, sendo responsavel pela estruturagdo do eu”.

1.2. TRANSTORNOS GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO: IMPASSES NA
CONSTITUICAO PSIQUICA

Feito o percurso tedrico a respeito da constituicdo psiquica do sujeito, cabe, agora,
pensarmos sobre o0 que aqui chamamos de impasses na constituicdo psiquica, que representam
entraves nos tempos l6gicos de causacdo do sujeito anteriormente descritos. S&o os chamados
transtornos globais do desenvolvimento'®, mais precisamente autismo e psicose.

Em primeiro lugar, partimos aqui da idéia de que algo em termos da constitui¢do do
sujeito ndo se deu, ou se deu de forma peculiar, resultando nos transtornos globais do
desenvolvimento. Ou seja, tais transtornos, embora frequentemente associados a problemas
organicos de base, ndo tém sua etiologia no organismo, mas sim na constituicao propriamente
dita, nos termos descritos anteriormente.

Nossa hipétese de trabalho aqui parte das idéias de Jerusalinsky, A., Kupfer, entre
outros psicanalistas, que tomam o autismo e a psicose como duas estruturas diferentes, ou
seja, 0 autismo seria uma quarta estrutura possivel, ao lado da neurose, psicose e perversdo.

Segundo Jerusalinsky, A. (1993, p. 63), “[...] entre psicose e autismo ndo ha nenhuma

identidade de estrutura, porque num caso se trata da forclusao e no outro se trata da exclusao”.

9 Transtornos Globais do Desenvolvimento é a categoria que engloba os autismos infantis no CID 10
(Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados a Salde- décima revisdo). As
psicoses infantis foram suprimidas dos manuais de classificagdo de doencas (DSM IV e CID 10), conforme
abordaremos mais adiante.
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1.2.1. Autismo

Abordemos, em primeiro lugar, o autismo. Falar exclusdo do sujeito em relacdo ao
significante implica falar em ndo inscri¢do: “no lugar onde a inscri¢do deveria se encontrar, se
encontra o Real, ou seja, a auséncia de inscricdo (JERUSALINSKY, A., op. cit., p. 63).

Levin (1997, p.57) lanca mao do esquema de espelho, numa referéncia ao estadio do

espelho, para situar o que seria a exclusao, no caso do autismo:

™\

Sem espaco
virtual

=
é i / \ Espelho — Auséncia

de funcao materna
(A méae nao se
reconhece no corpo
Crianca | - de seu filho)

Espaco real onde

fica capturada a

crianc¢a antes do

espelho

Figura 1- Autismo

Como o autor diz, 0 que acontece no caso do autismo é que a crianca fica confinada a
um espago real, “como puro 6rgao sem Vvirtualidade, onde a méae néo se reconhece como tal
(estruturacdo autista)”. (op. cit., p. 58). Dessa forma, o autismo seria anterior ao estadio de
espelho, revelando uma falha na fungdo materna, como afirma Kupfer (2001, p. 48). Porém,
como a autora diz,

[...] ndo sdo as maes reais, com seus sentimentos, sua devogdo, sua encarnagio em
um papel social que exercem bem ou no qual acreditam, que estdo na base da
ecloséo do autismo infantil precoce. Sdo as mées postas no exercicio de uma fungéo
que desconhecem exercer [...].

Estamos, portanto, diante da falha na fun¢cdo materna, e nao “da mae”, com suas agdes

e cuidados com o bebé. Falamos de desejo inconsciente, daquilo que esta por tras das acoes
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conscientes e que regula toda a relacdo da mée com o bebé, pela via do significante, como
descrito anteriormente.

Falar que um autista se encontra em lugar de exclusdo em relacdo ao significante
implica afirmar que ele ndo foi tocado pelas marcas fundantes, pelo desejo, ficando
petrificado no Real, sem possibilidade de aceder ao simbolico, registro que garantiria a
emergéncia do sujeito propriamente dito. Podemos ilustrar esse ponto com a metafora de
Jerusalinsky, A. (1993, p. 65):

[...] a mée do autista coloca seu filho exatamente na mesma posicdo que o turista
coloca 0 monumento na fotografia que ele mostrara aos seus familiares no retorno de
sua viagem. Ou seja, se fotografara de costas ao objeto que foi ver. A mée do autista
é uma turista do desejo. O objeto de seu desejo esta fora de seu olhar.
Jerusalinsky, A. (1984, p. 13), citando Dominique e Gerard Miller', fala em “exilio da
dialética do desejo”, um exilio da fun¢do materna que ndo opera, ficando a crianga no “puro

real”. Ainda mais:

Assim ndo somente se registra a auséncia da funcéo que faz o Outro, mas também da
funclo derivada da primeira: do espelhamento. Acontece que o outro circula num
imaginario que deixa o filho de fora. Todo significante opera, entdo, langando-o ao
campo do real, deixando a crianga sem marca. (op. cit., p. 14)

Concluimos, pois, que no autismo a crianca permanece num estadio anterior ao do
espelho e a alienacdo, permanecendo como puro organismo, sem ser tocada pelo significante,

excluida da linguagem.

1.2.2. Psicose

Pensemos agora 0 que se passa na psicose infantil. Essa estrutura implica um fracasso
no tempo logico da separacdo propriamente dita, com a ndo inscri¢cdo da metafora paterna, ou
seja, nas palavras de Lacan, estamos diante da foraclusdo do Nome-do-Pai. Como afirma
Quinet (2006, p. 47):

" MILLER, Dominique e MILLER, Gerard. El nino maquina. Analitica. Caracas, 5: 75-92, jun, 1984 (p. 80)
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Foraclusdo designa o mecanismo essencial da psicose: a foraclusdo do Nome-do-Pai
(que equivale a ndo inclusdo na norma edipiana). Se utilizarmos esse termo
neolégico —derivado do francés forclusion, cuja traducdo exata, como termo juridico,
é prescricdo — é porque 0 que esta “foracluido” do lado de dentro retorna no lado de
fora, ou seja, na realidade, sob a forma de delirios e alucinacfes. O excluido esta
incluido do lado de fora, dai, foracluido. (grifos do autor)

Pode-se dizer, portanto, que na psicose infantil a operacdo de inscricdo primordial
falhou, ficando a crianga alienada ao campo do Outro, ou seja, a operacdo de alienagdo
ocorreu, com a entrada da criangca no estadio do espelho, porém a separagdo ndo pbde ser
veiculada, ficando a crianca no lugar de objeto do Outro, sem possibilidade de instalacdo da
falta estruturante para o psiquismo e para o advento do sujeito do desejo.

Desta forma, a crianca fica "[...] ancorada no espelhamento univoco a mae”
(JERUSALINSKY, A.1984, p. 13), presa ao enunciado primordial (S1), sendo barrado o
acesso ao registro simbolico, sem enodamento possivel por via da metafora paterna.

Nas palavras de Zenoni (1990, p. 106):

Portanto, como ndo ver que aquilo de que padece o pequeno sujeito psicético ndo é
um blogueio sobre a via da humanizagfo, mas muito mais um excesso, talvez se
possa dizer, de humanizac¢do, mais precisamente um excesso, um sem limites, da
acao sobre o ser vivo, da dimensdo que o especifica como humano? (traducéo livre
ndo publicada de Guglielmetti, M., 2003)

A crianca psicotica esta na linguagem, mas ndo no discurso. Pode falar, mas sua fala
revela a ndo amarragem central, o ponto de “capiton” (CALLIGARIS, 1989, p. 15) ao qual
todas as significagdes estariam remetidas. “[...] O psicotico estaria tomado na linguagem.
Mas estaria tomado na linguagem s6 metonimicamente, como se estivesse errando na
linguagem”. (CALLIGARIS, op. cit.,, p. 15). Presa ao enunciado primordial, sem a
confrontacdo com o Outro faltante, a crianca psicotica responde, pois, de seu lugar de objeto,
ndo constituindo seu lugar para falar, excluida do lago social e, portanto, de possibilidade de
circulagéo social.

Podemos, aqui, recorrer ao modelo de espelho proposto por Levin (1997, p. 59) na

psicose:



29

Sem espaco virtual

/ Espelho onde a crianca
permanece presa no

Ccorpo materno, sem

h
'
N

interdicao possivel,
Crianca sem diferenciar-se. A
crianca € una com a

mae

Figura 2 - Psicose

Fica clara, no desenho acima, a aderéncia ao Outro que parece em jogo numa crianca
psicotica, revelando uma colagem, sem hiancia possivel e, portanto, sem possibilidade de

emergéncia do sujeito do desejo. Ainda com Zenoni (op. cit., p. 109), podemos avancar:

Pois, com a psicose, antes mesmo de estarmos diante de uma crianga perturbada ou
muito perturbada, estamos diante de um sujeito perturbado pelo Outro, prisioneiro
numa configuragdo simbdlica a qual ndo estd interditado ultrapassar o limite do
gozo, um Outro que se apodera do ser vivo sem que nada venha a simbolizar o
carater simbdlico de seu aprisionamento, perseguindo o sujeito por um enigma
onipresente na realidade quando ela ndo se identifica pura e simplesmente ao seu ser
de vivente. Em suma, com a psicose estamos, a principio, diante de um Outro sem
lei, intrusivo, louco; ndo diante de um sujeito apoiado sobre a via da simbolizag&o,
da comunicagdo linglistica etc., mas de um sujeito j& na linguagem, ja determinado
como “parlétre'®” - mas cuja determinago é aquela de uma ordem significante que
ndo inclui o esvaziamento do gozo que ele transcreve. (traducéo livre ndo publicada
de Guglielmetti, M., 2003).

A crianga psicética padece, pois, de um Outro invasivo, ndo tendo lugar de enunciagdo
possivel: seu lugar é colado ao Outro; é extensdo de seu corpo, eco de sua voz, metonimia de

seu desejo.

12 Aqui optamos pela traducio de parlétre por “falasser”.
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1.3. DESENVOLVIMENTO E ESTRUTURA: PONTOS DE ENCONTRO

Feito o trajeto anterior, cabe-nos, agora, pensar sobre as vicissitudes da constitui¢ao
psiquica que podem estar em jogo em criangas com problemas organicos de base. O que aqui
se propde, portanto, é uma reflexdo a respeito da relacéo entre organicidade e psiquismo, entre
desenvolvimento e estrutura, lancando-se a hipdtese de que um entrave organico pode
desembocar em impasses ndo somente no desenvolvimento, como também na constituicdo
psiquica.

Pensar que problemas orgéanicos possam comprometer o desenvolvimento parece
claro. Por exemplo, que uma crianca com deficiéncia auditiva possa apresentar gquestfes
importantes no desenvolvimento da comunicacdo nos parece 6bvio. Ou entdo, que uma
crianga com um quadro neurolégico afetado, como paralisia cerebral, possa apresentar
questdes relevantes em sua marcha, sua coordenagdo motora global. Parece, portanto, que,
em alguns aspectos, uma linha pode ser tracada, entre causa e efeito, embora mesmo o0s
especialistas que se ocupam das diversas areas do desenvolvimento (neurologistas,
fonoaudiologos, fisioterapeutas) facam ressalvas, ndo marcando tdo fortemente essa linha e
abrindo possibilidades ndo tdo claramente mensuraveis.

H4, portanto, mesmo com dados organicos constatados, uma brecha que se abre, algo
que “sé o tempo ird dizer”, como ndo cansam de afirmar alguns especialistas. O que seria

isso0? Sera que € o desenvolvimento sozinho que se encarrega desse destino?

1.3.1. Organicidade e Significante: pontos de encontro entre desenvolvimento e estrutura

O caminho percorrido até agora nos permite avancar para além da organicidade e do
desenvolvimento. H& uma base orgéanica que serve de sustentagdo, se assim podemos dizer,
para as marcas fundantes do sujeito, o significante propriamente dito. Como afirma Elsa
Coriat, citada por Bernardino (2000, p.31): “Se o sujeito é afetado pelo significante, ainda é
preciso que haja um sistema nervoso, uma base organica, para que este significante que o
afeta fique registrado”.

Falamos, portanto, de marcas significantes tocando aspectos organicos e

maturacionais. O sistema neuroldgico, 0s aspectos maturacionais, a base organica de um bebé
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sd80 a matéria prima na qual poderdo se ancorar 0s aspectos mais marcadamente de sua
constituicdo, as marcas fundantes de seu psiquismo, determinadas na relagdo com o Outro
Primordial. Apesar da importancia crucial destes aspectos desenvolvimentais, ndo sao eles,
sozinhos, que decidem o destino psiquico da crianca.

Isto significa dizer que, embora possam trazer conseqiiéncias para 0 psiquismo, 0s
problemas organicos de base ndo podem ser considerados as causas de impasses na
constituicdo psiquica, como autismo e psicose. A grande correspondéncia entre falhas
organicas e 0s quadros de autismo e psicose encontrada freqlientemente em criancas deve-se,
pois, ndo a uma relacéo de causa e efeito, mas aos efeitos que as questdes organicas podem ter
sobre aquele que se encarrega de assumir a funcdo materna, responsavel pela humanizagdo do
bebé. Ou seja, podem se abrir barreiras que dificultam ou impedem o encontro do bebé com o
Outro, quer porque o0 bebé tem, a seu lado, grandes entraves organicos, quer porque a méae
encontra-se impossibilitada de ir ao seu encontro®. Julieta Jerusalinsky (2002, p. 34) cita
Mannoni (1999, p. 59) sobre este aspecto:

Quando um fator orgénico estd em jogo, esta crianca ndo tem s6 que fazer face a
uma dificuldade constitucional, mais ainda a maneira pela qual a mae utiliza esse
defeito em um mundo fantasmatico que acaba por ser comum aos dois.

Mais ainda:

A realidade da doenca ndo é, em momento algum, subestimada em uma psicanalise,
mas 0 que se procura evidenciar é como a situagao real é vivida pela crianga e pela
sua familia. O que adquire, entdo, um sentido é o valor simbdlico que o sujeito
atribui a essa situagcdo em ressonancia a uma certa historia familiar.

Podemos supor que determinado limite organico, por exemplo, uma deficiéncia
auditiva, possa dificultar a permeabilidade da crianca ao significante, ou seja, exigindo um
esforco materno maior na direcdo da crianga, da inscricdo significante. E o que supde
Jerusalinsky, A. (apud Kupfer, 1999a, p.99) ao falar sobre a “permeabilidade biologica ao
significante”. Kupfer, ao refletir sobre tal permeabilidade, vai pensa-la como uma “tentativa
de sustentar a0 mesmo tempo a consideragdo de uma base material e sua abertura ao
significante, estrutura sem a qual o corpo do bebé ndo podera vir a organizar-se como corpo
erogeno”. (1999a, p.98).

3 Obviamente, falamos aqui de um encontro ndo somente fisico e sim de um encontro que provoque marcas no
sentido na subjetivacdo do bebé, como descrito anteriormente.
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No entanto, dizer que um aspecto organico faz limite ndo significa dizer que ele é a
causa do comprometimento psiquico. Este é o ponto fundamental na presente discusséo.
Desta forma, poder-se-ia supor uma base organica como um dos fatores que contribuem para
0S impasses na constituicdo psiquica, determinando estruturas autisticas e psicoticas. Porém,
pensar que hd um orgéanico que influencia na capacidade de permeabilidade significante, ndo
implica dizer que a origem dos quadros de grave comprometimento psiquico estd claramente
associada a falhas organicas.

Laznik (1997, p. 46) fala de forma incisiva a esse respeito:

[...] ndo se trata de tomarmos o partido de uma causalidade puramente ambiental
para o autismo. Podem haver fatores congénitos que tornam o bebé menos apto a se
ligar ao gozo do seu Outro primordial. [...] ndo estamos sempre diante de uma mée
muito absorvida por um luto ndo vivido, ou por uma depressdo desconhecida,
incapaz de realizar sua tarefa de fazer o papel de sujeito da pulsdo oral do seu filho.
Ha outras situagdes, mas em todo caso a ndo resposta de um bebé pode desorganizar
sua mée. Se as origens do problema podem ser multiplas, elas levam a este fracasso
da instaurag&o do olhar e da instauragéo do circuito pulsional.

Na verdade, a dicotomia organico/psiquico pouco contribui para avangarmos nosso
pensamento tedrico, visto que nenhum dos dois fatores, sozinho, é capaz de operar na
constituicdo psiquica do sujeito.

Parece, pois, mais eficaz e abrangente considerarmos a confluéncia dos aspectos
organicos e psiquicos. Tomamos, aqui, emprestadas as palavras de Kupfer (op. cit., p.99),

que tdo claramente expde tal pensamento ao falar sobre a etiologia do autismo:

[...] o autismo ndo seria nem uma falha genética, nem o efeito de “interagdes
ambientais” entendidas como faz a psicologia americana, mas uma conseqiiéncia da
falha no estabelecimento da relagdo com o Outro, quer porque o Outro materno nao
esteve disponivel, quer porque falhou no bebé& a permeabilidade biolégica ao
significante.

O que aparece aqui, para além do quadro organico, é a capacidade materna em cumprir
sua funcdo. Jerusalinsky, A. (1984. p.17,18), ao falar sobre o autismo infantil precoce (AIP) e

a relagdo mée-filho (M-F), escreve:

Os fatores que incidem na producdo dos quadros de AIP obedecem a uma
combinacédo de aspectos constitucionais da crianga com aspectos compensatorios no
exercicio da fungdo materna. Assim, podemos encontrar criangas sem anomalias
organicas que justifiguem o AIP de que padecem, porém incluidas numa relagcdo M-
F em que a perturbacdo da funcdo materna constitui o fator eficaz. Em sentido
contrario a esse tipo de casos, a extrema insuficiéncia de uma crianga organicamente
prejudicada pode tornar infrutiferos todos os esfor¢cos maternos compensatdrios,
dando igualmente como resultado um quadro de autismo. Pareceria que, para que
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ndo se produzisse o AIP, seria necessario que se cumprisse uma estrita relagdo
inversamente proporcional entre a capacidade maternal e a capacidade de registro da
crianca (afetada, esta capacidade, pelos seus aspectos constitucionais).

Devemos, pois, ampliar a discussao e pensar nos pontos de encontro entre estrutura e
desenvolvimento. Podemos, neste ponto, langar méo do esquema proposto por Levin (1997, p.
34) para pensar nestes tais pontos de encontro (tyché):

Desenvolvimento

Pontos de encontro (tyché)

Figura 3- Pontos de encontro entre estrutura e desenvolvimento

Como ele mesmo vai dizer, “o corpo como instrumento em desenvolvimento ¢ da
ordem do ter, 0 sujeito como estrutura é da ordem do ser, mas onde o tem, ele ¢”. (LEVIN,
1997. p.35). Indo um pouco mais além, ele diz: “Os pontos de tyché sdao resposta as
demandas do Outro, a partir dos quais a crianga se ordenaria numa série significante”. (op.cit.,
p. 34)

Fizemos, aqui, uma virada tedrica de extrema importancia. Agora, nosso olhar recai
fortemente sobre a relagédo do bebé com o Outro materno, sobre a forma como os aspectos
constitucionais do bebé sdo tomados pelo Outro. Assim, as condi¢Bes organicas do bebé séo,
aqui, levadas em conta ndo como causas de falhas na estruturacdo psiquica e sim como mais
um dos pontos a ser observado na relagdo do bebé com o agente materno, sem que possa, de

forma alguma, ser desprezado. Nas palavras de Jardim (1998.p.21):

E bem certo que os aspectos constitucionais do bebé interferirdo diretamente no
exercicio da fungdo materna e, de acordo com Jerusalinsky (p.40), a atividade
reflexa arcaica, a gestualidade reflexa, o tono muscular, a atividade postural e
espontanea, bem como o ritmo bioldgico, podem influenciar o investimento
desejante da mée em relacdo ao bebé.

Tomamos, portanto, os aspectos mais marcadamente organicos como possiveis de

influenciar a relagéo do bebé com o Outro materno.
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1.3.2. O bebé deficiente e a fungcdo materna

Cabe, agora, pensarmos mais detalhadamente sobre os possiveis pontos de encontro
entre falhas orgénicas e constituicdo psiquica. Como aqui nos interessam 0s casos em que 0S
comprometimentos organicos sdo detectados bastante precocemente, no nascimento ou nos
primeiros dias de vida, limitar-nos-emos a pensar a partir deste recorte. Podemos pensar que
os destinos em termos de constituicdo psiquica podem ser radicalmente diferentes se o0s
comprometimentos organicos séo detectados ou aparecem mais tarde, e ndo tdo precocemente.

Podemos lancar algumas perguntas para ampliarmos a discussao:

e O que pode ocorrer, em termos da fun¢do materna, quando um grave comprometimento
organico é acusado em um recém-nascido?

e Como pode a mae desenvolver sua funcdo diante de um bebé vasculhado por médicos e
exames?

e Como exercer a funcdo materna se, na maioria dos casos de diagndstico precoce de
deficiéncias, muitos profissionais orientam a made, passando a ensina-la sobre como
manejar, trocar, alimentar, falar com seu filho?

Certamente, ha uma infinidade de questionamentos a serem feitos e, em cada caso
particular, novas perguntas se abrem.

Levin (2005, p.80-83) faz uma importante reflexdo a respeito do desencontro que pode
haver entre mée (pais) e filho diante de um diagnostico de deficiéncia precoce. Diz ele que,
logo que nasce uma crianca, a primeira pergunta que os pais fazem é em relacdo a sua saude:
se esta tudo bem com sua respiragao, reflexos, etc. A partir dessa primeira pergunta, outras
duas serdo formuladas: a respeito de sua sexualidade e de sua identidade. Assim, 0s pais
buscam saber (ou, na maioria das vezes, confirmar o que ja sabiam pelas ultrassonografias) o
sexo do bebé e os tragos que marcam sua identidade, como as marcas fisicas que mostram sua
filiacdo (os olhinhos da mamaée, a boca do papai, etc...). No caso de criangcas logo
diagnosticadas com problemas de salde, o que muitas vezes ocorre é que a segunda e a
terceira perguntas ficam suspensas, nao sendo respondidas. Assim, “[...] a sindrome ou
excepcionalidade adquire identidade propria, anulando as outras duvidas subjetivantes”. (0p.
cit., p.82).

Isso parece mesmo ser 0 que encontramos em muitos casos de criangas acometidas por
sindromes ou graves quadros organicos. Muitas vezes, os pais apresentam o filho como “um

2 13

Down”, “um cego”, ou seja, a crian¢a passa a carregar o nome de uma sindrome, de uma
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anomalia, desaparecendo quase que completamente os seus tracos de sexualidade e
identidade. Podemos supor que, nestes casos, a marca organica sobrepde qualquer outra
marca, impedindo ou criando entraves para que marcas relativas a inscricdo significante
possam se fazer presentes.

Nesta relac@o entre estrutura e desenvolvimento, concluimos, portanto, que ndo ha um
caminho linear a ser seguido, com causas e efeitos precisos. O que aqui pensamos € que a
constituicdo subjetiva depende da forma como a crianca é tomada pelo Outro e ndo apenas
dos aspectos constitucionais que apresenta, por maiores que sejam as dificuldades neste
ambito. Como afirma Julieta Jerusalinsky (2002, p. 226, 227):

E inquestionavel que um bebé com uma lesdo, com uma sindrome ou uma
malformacdo conta com menos vias ou tropeca em mais limitagdes organicas.
Diante de certas patologias, como a deficiéncia visual, auditiva ou mental, que
podemos tomar como exemplos entre tantas outras, o organico faz comparecer uma
menor permeabilidade na recep¢do das marcas que provém do Outro. Mas a clinica
nos mostra que se tornam ainda mais graves para um pequeno paciente os efeitos
imaginarios das patologias quando o que se diz dele é: “falamos pouco com ele
porque ndo ouve” ou “falamos pouco porque ndo sabemos se consegue entender o
que lhe dizemos”. Ai percebe-se como algo que é da ordem de uma limitacdo
organica passa a operar como obstaculo simbolico e imagindrio nos estabelecimento
do laco entre o bebé e os pais.

Cabe ainda ressaltar que a relacdo entre estrutura e desenvolvimento se mostra
importante ndo somente no primeiro tempo de vida do bebé, tempo l6gico de sua constituicdo
psiquica. Tal interseccdo faz-se presente durante toda a infancia, sendo a estrutura a base para
gue o desenvolvimento possa ocorrer. Ou seja, as aquisi¢es instrumentais de uma crianga
tém que encontrar uma base, um eixo onde se ancorar, sem a qual teremos uma aquisicao sem
sujeito, que de pouco, ou nada, vale. E o que encontramos, por exemplo, em muitas criancas
autistas, capazes de movimentos refinados extremamente desenvolvidos para, por exemplo,
girar tampas e potes, mas incapazes de transpor tais capacidades para tarefas e atividades a

seu servigo, como comer, vestir-se, etc. Como afirma Julieta Jerusalinsky (op. cit, p. 30, 31),

[...] constatamos que o processo das aquisi¢des instrumentais que constituem o
desenvolvimento ndo é independente da constituicdo psiquica. O desenvolvimento
ndo ocorre por automatismos desencadeados pela mera passagem do tempo e seus
efeitos na maturacdo no organismo. Tampouco é pelo encontro com o real que se
desencadeiam estruturas epistémicas de progressiva coordenacdo nas a¢Ges de um
bebé. O desenvolvimento esta atrelado a constituicdo psiquica e, portanto, ao lago
gue um bebé ou crianga estabelecem com o Outro.
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O que se revela, pois, € que é na intersec¢do estrutura/desenvolvimento que
encontramos a confluéncia de acometimentos psiquicos e organicos, ndo sendo possivel isolar
“a causa” de entraves no psiquismo apenas no eixo do desenvolvimento ou de problemas
organicos de base. Embora tais problemas possam obstaculizar o circuito de desejo e
demanda dos pais, levando a impasses psiquicos, ndo sdo eles, em si, responsaveis por tais

impasses.

Muito vai depender das experiéncias de vida do bebé, do circuito de desejo e
demanda do Outro ao qual este real organico do corpo for enlagado — ainda que haja
guadros nos quais a extrema gravidade da patologia imponha maiores e mais sérias
restricdes quanto a permeabilidade que o orgénico oferece as inscri¢des do Outro.
(JERUSALINSKY, J., 2002, p.84).

1.4. NOVAS PESQUISAS E HIPOTESES EM DISCUSSAO SOBRE OS IMPASSES NA
CONSTITUICAO PSIQUICA: PSICANALISE E NEUROCIENCIAS

Desde que descrito por Kanner em 1943, o autismo vem sendo alvo de diversas
pesquisas nos mais variados campos de conhecimento, levantando-se inumeros fatores
etiologicos — que ora privilegiam os fatores inatos, ora 0s ambientais - que ainda ndo chegam
a comprova-lo isoladamente. A psicose infantil passa, mais recentemente, a ser suprimida dos
manuais de classificacdo de doencas, o que vem gerando ainda mais discordancias entre
psicanalistas — para 0s quais a psicose € uma estrutura - e psiquiatras. Ou seja, aquelas
criancas diagnosticadas como psicoticas pelos psicanalistas sdo, para os psiquiatras, autistas,
muitas vezes caindo sob o crivo “Sindrome de Asperger” ou “Autismo Atipico”. Porém,

como afirma Bernardino (no prelo):

A psicose infantil refere-se a um quadro clinico que ndo deixou de existir com a
simples retirada do termo da nosografia atualmente tomada como referéncia
globalizada. Continuamos encontrando em nossos consultérios criangas que tém
extremas dificuldades de encontrar seu lugar, tanto em termos de identidade pessoal
quanto de identidade social.

Com a supressdo da categoria nosografica das psicoses infantis dos manuais médicos,
0 que podemos encontrar mais facilmente, nos Gltimos anos, sdo as pesquisas médicas sobre o
autismo, merecendo destaque as das neurociéncias, que abrem a discussdo e lancam novos

questionamentos, remetendo-nos a novas hipéteses sobre a etiologia do autismo.
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Como afirma Jerusalinky, A. (2008, p. 101), do ponto de vista bioldgico, h& varias

hipoteses etiologicas do autismo, sendo uma de cada vez langada em uma revista cientifica,

sem, no entanto, conseguir-se comprovar e isolar a causa. Ele afirma:

Lamentavelmente o debate em torno do autismo, que poderia ser de grande riqueza
para a elucidacdo de questdes fundamentais da psicopatologia (principalmente no
que se refere ao entrelagamento de determinantes organicos e psiquicos), tem se
transformado numa questéo de fé, numa questéo de principios dogmaticos, tomando
mais o aspecto de uma disputa ideoldgica do que de uma indagacdo cientifica,
especialmente quando se coloca em jogo uma sentenga de causa Unica, ou de
enquadramento etioldgico simplista e Unico de todas as formas em que o autismo se
manifesta, e quando se nega a complexidade de processos genéticos, neurolégicos e
psiquicos reciprocamente implicados na maturacéo. (op. cit, 102)

Basta uma rapida pesquisa em revistas cientificas e livros recentes que logo nos

deparamos com novas descobertas e hipdteses a respeito do autismo. Entre esses, citaremos

alguns estudos, sem a pretensdo de esgotar o assunto, sendo de lancar novas interrogacées

sobre o tema.

Podemos destacar, como achados relevantes em criancas autistas**:

estudos que apontam a contaminacdo por mercdrio (thimerosal) e outros metais
pesados como possiveis causas.

a presenca de anticorpos no sangue de criangas autistas e em mées com mais de um
filho autista (pesquisa de Amaral e Judy Van de Water, EUA) A hipétese é de que 0s
anticorpos alteram o desenvolvimento cerebral de forma a levar ao autismo.

0 aumento do tamanho cerebral de criangas autistas: embora ao nascimento, o cérebro
seja do tamanho esperado, com a idade de 2 anos ja se nota uma enorme diferenca,
especialmente no lobo frontal. Aos 4 anos, o cérebro de uma crianga autista tende a
equivaler a um de um jovem de 13 anos.

a amigdala cerebral, associada com o comportamento social, também tende a ser mais
desenvolvida em criangas autistas.

a distribuicéo de substancia branca, as fibras nervosas que ligam as diversas partes do
cérebro, € anormal, com areas superconectadas e outras com ligacdes fracas. A
neurologista pediatrica americana Dra. Martha Herbert relatou, também, uma ma

conexao entre os hemisférios cerebrais.

14 Resultados das pesquisas apresentados em artigo disponivel na internet: WALLIS, C. Inside the Autistic Mind,
2006. http://www.time.com/time/magazine/article/0,9171,1191843-3,00.html#ixzz0soF8Y9IB. Acesso em: 05

Jul. 2010.


http://www.time.com/time/magazine/article/0%2C9171%2C1191843-3%2C00.html#ixzz0soF8Y9IB
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Do ponto de vista da anatomia e do funcionamento cerebral, faz-se ainda importante
ressaltar a pesquisa de Monica Zilbovicius et alii (2006), que constata anormalidades no sulco
temporal superior (STS) em pacientes autistas. Segundo a pesquisadora, “essa regido
anatdmica € de grande importancia para a percep¢do de estimulos sociais essenciais” (2006, p.
S21). Ainda em sua pesquisa, Zilbovicius constata uma hipoativacdo de grande parte das areas
envolvidas na percepcdo social (faces e voz) e cognicdo social (teoria da mente). Dessa
forma, haveria um comprometimento da percepgdo dos “estimulos sociais essenciais, tais
como movimento bioldgico, dire¢do do olhar, expressdes gestuais e faciais de emoc¢do”.

(2006, p. S26). Saboia, abordando a pesquisa de Zilbovicius, afirma:

E nesse contexto que a autora postula a hipotese de que a crianga autista teria um
elemento inato, ou seja, uma predisposicdo genética que a impediria de tornar-se
sensivel & leitura das vias responséveis pelas intera¢des sociais (0 reconhecimento da
voz e das expressdes do rosto humano). (2007, p. 83, grifo da autora)

Estudos sobre o sistema de neurbnios espelhos apareceram mais recentemente,
causando grande impacto nas pesquisas sobre o autismo. A partir da década de 90, Giacomo
Rizzolatti e colaboradores da Universidade de Parma, Italia, detectaram, em macacos resus,
que os neurdnios de controle motor disparavam ndo apenas enquanto o animal realizava uma
determinada acdo, mas também quando observava a a¢do de outrem, fosse um animal ou um
pesquisador. Estudos posteriores revelaram que os chamados neur6nios-espelho também
estavam presentes no cértex cerebral de humanos, sendo responsaveis pela interpretacdo das

acOes de outros, por meio da simulacdo mental das acGes.

Nos macacos, o papel dos neurdnios-espelho parece limitar-se a fazé-los prever
simples a¢Bes direcionadas; mas, nos humanos, tudo leva a crer que dizem respeito a
capacidade de interpretar acdes mais complexas. Estudos posteriores mostraram que
o0s neurdnios-espelho localizam-se em diferentes regides do cérebro humano, como o
cortex cingular e o cortex insular, e desempenham importante papel nas
demonstra¢des de empatia. (RAMACHANDRAN, V.S. e OBERMAN, L.M., 2006)

Ainda no final da década de 90, pesquisadores da Universidade da California
constataram uma disfuncéo dos neurdnios-espelho em criangas autistas'®, apesar de o sistema

de comando motor da crianga permanecer intacto:

Comprovamos a supressio das ondas mu'® quando os individuos do grupo de
controle moviam as maos ou assistiam a um video de uma méao que se movia.

1> Foram avaliadas somente criancas autistas sem graves danos cognitivos, os chamados HFA (high-functioning
autism)
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Porém, o EEG das criangas com autismo acusou supressao das ondas apenas quando
elas movimentavam as proprias maos. (RAMACHANDRAN, V.S. e OBERMAN,
L.M., 2006)

Esse grupo de pesquisadores desenvolveu, também, a “teoria do mapa topografico
emocional” (“salience landscape theory”), langcando a hipdtese de que, na crianga autista,
haveria uma distorcdo do mapa dos significados emocionais, em razdo de conexdes
deformadas entre as areas corticais que processam dados sensoriais e a amigdala (que
determina as reacGes emocionais) ou entre as estruturas limbicas e os lobos frontais que
regulam o comportamento. Dessa forma, as respostas emocionais da crianca autista seriam
sempre extremadas e decorrentes da percepcdo distorcida de emocdes. Os pesquisadores

afirmam:

Nossas duas teorias candidatas a explicar os sintomas do autismo — disfuncdo dos
neurdnios-espelho e distorcdo do mapa topografico — ndo sdo necessariamente
opostas. E possivel que a mesma ocorréncia que distorce o mapa topografico —
conexfes embaralhadas entre o sistema limbico e as demais regides cerebrais —
danifique também os neurdnios-espelho. Ou entdo, as conexdes limbicas alteradas
seriam um efeito colateral dos mesmos genes que desencadeiam as disfuncbes do
sistema de neurdnios-espelho. Muitos experimentos serdo necessarios para testar
com rigor essas hipdteses. A verdadeira causa do autismo permanece um mistério.
Enquanto ele ndo é desvendado, nossas especulagfes talvez oferecam uma base Util
para futuras pesquisas. (RAMACHANDRAN, V.S. e OBERMAN, L.M., 2006)

Cabe ainda ressaltar importantes estudos sobre o comportamento de bebés recém-
nascidos, os quais contribuem de forma significativa a esse debate, revelando importantes
descobertas. Na década de 70, Colwyn Trevarthen desenvolveu uma pesquisa com um estudo
minucioso do comportamento do recém-nascido, constatando uma sensibilidade precoce do
bebé, que o faz entrar em sintonia precocemente com os movimentos e fala de sua mde. O
bebé seria provido, de acordo com Trevarthen, de uma sensibilidade natural, estando
geneticamente programado para o contato humano. Saboia, a respeito da pesquisa de

Thevarthen, afirma:

Para o autor, o bebé reconheceria precocemente os sinais subjetivos emitidos pela
sua mae, definidos como intersubjetividade primaria. Isso significaria dizer que o
bebé teria uma imagem inata da existéncia de um outro, que levaria a engaja-lo de
maneira quase instintiva e natural numa conversacdo humana. (2007, p. 79, grifos da
autora)

% Familia de ondas cerebrais que sdo bloqueadas sempre que o individuo faz movimentos musculares
intencionais.
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Outra pesquisa de grande relevancia para o entendimento do comportamento do
recém-nascido € a da antrop6loga e neurolinguista Catherine Bateson, que descreve um
diadlogo precoce estabelecido entre o bebé e sua mée, de ordem pré-verbal, o qual ela chama
de protoconversacdo. O que essa pesquisadora constata € que os bebés se mostram muito
precocemente sensiveis & linguagem musical materna, a ela reagindo também com sons.

Mais recentemente, Emese Nagy, neurofisiologista hungara, aluna de Thevarthen,
criou o conceito de provocagdo, ao constatar que o bebé ndo apenas reage a voz materna
(mamanhés), como também a provoca, querendo “enganchar o gozo do Outro” (LAZNIK,
2008, p. 105, 106), desde o instante de seu nascimento. “Essa constatagdo comprovaria as
hipéteses de que ambos®’ participariam ativamente desse processo de acesso a subjetivacdo”.
(SABOIA, 2007, p. 80). O bebé seria, ao lado de sua mée, protagonista de seu processo de
subjetivacdo e ndo apenas um mero receptaculo ou coadjuvante.

A psicanalise, que no inicio tendia a interpretar o autismo como uma “falha materna”,
vem dialogando com as recentes pesquisas das neurociéncias, também lancando hipdteses
mais abrangentes. Marie Christine Laznik (2004), ao falar do autismo como uma
impossibilidade do bebé de aceder ao terceiro tempo do circuito pulsional, enfoca sua
pesquisa nesse espago que se coloca entre a mée e o bebé. Dessa forma, o que a autora
detecta é que o bebé autista se recusa a oferecer-se como objeto de gozo da mae e interrompe
0 jogo que ali deveria advir, ou seja, 0 bebé autista ndo provocaria sua mae, como nos termos
descritos por Emese Nagy. Laznik afirma: “O que nos observamos nos filmes familiares de
bebés que se tornaram autistas, € a impermeabilidade absoluta deles a todas as formas de
alienagéo. Eles ndo séo alienados, em todo sentido da palavra. Estao “na deles””. (2004, p.
180).

Mostra-se relevante, no pensamento de Laznik, a idéia de sobredeterminagdo®® no caso
do autismo, ndo se isolando a “falha” apenas ao lado da mae. Alias, o conceito de
sobredeterminagéo aponta a crucial diferenca entre a psicanalise e as neurociéncias em termos
daquilo que supdem como suposta etiologia do autismo. Fundamental para o entendimento de
qualquer psicopatologia em psicanalise, o conceito de sobredeterminacdo mostra-se
radicalmente diferente do conceito de causa, alicerce das neurociéncias. A sobredeterminacéo
implica que fatores significantes revelam um lugar na estrutura a partir de determinada

combinacdo, ou seja, ndo apenas um ou dois fatores isolados podem causar uma

7 Mée e bebé (nota nossa)

18 «“Termo empregado em filosofia e psicologia para designar, conforme as modalidades proprias de cada objeto,
uma pluralidade de determinac@es que geram um dado efeito. Essa palavra foi utilizada por Sigmund Freud, em
particular, na interpretagdo dos sonhos”. (ROUDINESCO, E. e PLON, M., 1944, p. 718)
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psicopatologia e sim a combinatdria especifica — em termos de efeitos simbdlicos — entre eles
€ que pode resultar num sintoma ou numa psicopatologia. Fala-se, pois, em psicanalise, dos
efeitos significantes e ndo reais, como prevéem as neurociéncias com seus achados cerebrais.
Laznik revela, justamente, que fatores do bebé podem desorganizar a méae, que nédo
mais consegue investir no jogo de voz e olhar que precocemente deveria se instalar entre ela e

seu bebé. Como ela afirma:

Acredito cada vez menos numa depressdo materna como fator central desencadeante
do autismo. Penso hoje que, no conjunto multifatorial das causas possiveis do
autismo, a fragilidade de tal e tal bebé também deva ser levada em conta na
desorganizacdo que possa ter suscitado em sua mae no tempo do pds-parto. Néo ter
respostas definitivas obrigou-me a indagar multiplos aspectos que talvez tivessem
passados desapercebidos. (2004, p. 14, 15)

Dessa forma, a psicanalise vem abrindo um novo campo de investigacdo e
interlocucdo, encontrando novos pontos de convergéncia entre os achados bioldgicos e
ambientais que podem estar em jogo no autismo. No entanto, o que ndo pode ser de forma
alguma descartado pela psicanadlise é o efeito significante que algum suposto mau
funcionamento bioldgico acarreta na constituicdo subjetiva do bebé. Ou seja, a psicanélise, ao
contrario das neurociéncias, ndo isola uma Unica causa como capaz de determinar uma
estrutura ou um impasse na constituicdo psiquica, como o autismo.

Jerusalinsky, A. (2008, p. 87,88), ao falar sobre as recentes descobertas das
neurociéncias, aponta justamente para a interseccdo de fatores no funcionamento do sistema
nervoso central, ou seja, um sistema de rede e ndo de linearidade causal. Dessa forma, as
pesquisas mais recentes revelam ndo uma prevaléncia de zonas fixas responsaveis por
determinadas areas, e sim para uma rede interligada, de grande complexidade. “Entdo, essa
seria uma primeira observacéo a fazer, as descobertas das neurociéncias se compdem muito
mais de uma rede do que de linearidade funcional”. (op. cit., p. 88) Mais ainda: segundo o
autor, 0 que as pesquisas recentes comprovam € que a linguagem é estruturante, sendo a
“grande organizadora dos processos cerebrais humanos”(op. cit., p. 87), mostrando-se
dependente tanto de “certas condigdes fisicas internas (integridade neurologica e equilibrio

metabolico como condigdes gerais e fundamentais)” quanto de “condic¢des fisicas externas

meio-ambientais” (op. cit., p. 93). Mais especificamente sobre o autismo, ele diz:
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Eu ndo estou dizendo que no autismo ndo haja causa organica. Estou dizendo que
em alguns pode havé-la (e, de fato, em alguns registramos que ha); em outros pode
ndo havé-la (e em outros registramos que nao ha), e que, em outros, ainda, a origem
organica se estabelece justamente a partir da neuroplasticidade, por uma
modalizacdo inadequada do funcionamento cerebral que a matriz enunciativa
prevalente provoca. Ainda devemos registrar uma quarta possibilidade que, de fato,
se manifesta com farta freqiéncia: quadros genéticos e/ou neuroldgicos que, pelas
suas caracteristicas inatas, colocam as pequenas criancas muito distantes do ideal
dos pais e também de seus esforcos para se comunicar com seu pequeno bebé, o que
causa, em um ndmero significativo de casos, o desenvolvimento de tragos autistas
secundarios. (op. cit., p. 94)

Marcos Mercadante®, psiquiatra brasileiro envolvido com as pesquisas sobre o

autismo, aponta:

Vejamos a questdo do olhar da diade mae-bebé. N&o existe mais duvida acerca do
papel da interacdo gene-ambiente. Para que o cérebro social desenvolva, é necessaria
a exposi¢do aos diferentes estimulos. A neurociéncia procura quais sdo 0s genes
reguladores dos neurbnios que se ativam pelo brilho, e quais sdo os circuitos
associativos ativados por esses neurdnios. A psicanélise estd interessada na
qualidade dessa relacdo; a neurociéncia, no impacto das moléculas liberadas durante
essa relacdo. Ou ainda, no exemplo apresentado no texto disparador desse debate,
acerca do impacto da voz da mde no bebé que ainda esta em seu ventre. A
neurociéncia investiga as moléculas liberadas durante o “manhés” e as diferencas de
frequéncia desse tipo de fala, procurando identificar os locais que esses elementos
atuam no cérebro, o impacto dessa interagdo molecular e quais circuitos associativos
serdo ativados.

Diante das investigaces mais recentes das neurociéncias e da psicanalise, entre as
quais as supra citadas, parece importante salientarmos o entrecruzamento dos fatores
ambientais, psiquicos e bioldgicos que parece estar em jogo no autismo. Um debate fecundo
entre a Psicanalise e as Neurociéncias faz-se necessario, portanto, para a compreensdo de um
quadro de tdo graves consequéncias como o autismo.

O que ndo parece mais estar em ddvida atualmente, mesmo nas pesquisas mais do
campo das neurociéncias, € a interacdo gene-ambiente, ou seja, o fato de que o ambiente e as
relacbes podem alterar as bases neuroldgicas e ou geneticas de uma crianca. A relevancia da
maternagem e do ambiente humano e a plasticidade cerebral do bebé sdo ja inquestionaveis
para as pesquisas neurocientificas, corroborando, portanto, conceitos fundamentais da
psicanalise. N&o parece fecundo, portanto, um estudo que leve em conta apenas um dos
eixos (psiquico ou organico), ja que o que as pesquisas revelam €, acima de tudo, uma
intersec¢cdo de ambos, podendo-se localizar o autismo justamente no ponto de encontro entre

estrutura e desenvolvimento, entre psiquismo e organismo. A maioria dos pesquisadores atuais

19 LAZNIK, M.C. et alli. Psicanalise e Neurociéncias. Entrevista disponivel em:

http://www?2.uol.com.br/percurso/main/psc43/43Debate.html. Acesso em: 05 Jul. 2010
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acredita que o autismo aparece a partir da combinacéo de vulnerabilidades genéticas e causas
ambientais.

Mesmo diante de achados como os acima descritos, todos ficamos com uma questéo
fundamental: tais diferencas encontradas em cérebros de autistas refletem a causa ou o efeito
colateral do autismo? Ou seja, seria 0 autismo que levaria a um funcionamento cerebral
diferenciado ou vice-versa? Ninguém pode responder a essa pergunta no momento. Porém,

como afirma Lima:

Sabemos que a vida psiquica ndo cabe no cérebro, mas tampouco cabe em qualquer
outro constructo, discurso ou matéria tomados isoladamente. Nesse jogo em busca
das origens do autismo e de tudo que nos faz humanos, nem todas as abordagens sdo
compativeis ou partilham da mesma ética, mas ndo estamos em condi¢les de
dispensar nenhuma das pegas do tabuleiro. (2007, p.63)

Embora a psicanalise, representada por alguns dos tedricos aqui apresentados, ndo
dispense os achados das neurociéncias no campo do autismo, ndo deixa de tecer importantes
criticas em relacdo e este tema. O que maior relevancia apresenta nas afirmacdes de tais
tedricos é justamente o fato de que as neurociéncias, embora levem em conta 0s aspectos
ambientais como acima citado, tendem a descartar a importancia da subjetividade, numa

tentativa macica de reduzir o psiquismo ao funcionamento cerebral,

[...] como se o sistema nervoso central fosse o responsavel Unico pelos aspectos
psiquicos do individuo humano. Ora, sabemos que esse sistema constitui tdo
somente a superficie material receptiva aos registros das experiéncias internas e
externas que vao pouco a pouco se organizando para constituir um mundo interno e

uma realidade externa. (BERNARDINO, L.M.F., 2010, p. 116)
Dessa forma, 0 que se deixa de fora nos achados das neurociéncias é justamente aquilo
que, para a psicanalise, revela-se como chave central da constituicdo psiquica de um sujeito: o
campo simbolico, com suas nuances que organizam e estruturam a subjetividade. Ou seja,
para a psicandlise, como visto anteriormente, o que marca a diferenca de um ser humano para
as demais espécies animais é justamente o fato de ele — o ser humano — estar desde sempre
mergulhado no campo da linguagem, regulado pela cultura e ndo somente pela natureza.

Ainda como afirma Bernardino (op.cit., p.116):

[...] ndo tém [os humanos] instintos nem imprintings que assegurem sua
sobrevivéncia, devem combater o desamparo submetendo-se a uma dependéncia
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primordial de um Outro, entrando no campo do desejo e do amor, sob a égide do
mal-entendido do significante.

Pommier, em seu livio que trata da relacdo entre psicanalise e neurociéncias
(“Comment les neurosciences démontrent la psychanalyse”. Paris: Champs Flammarion, 2004
), aponta com grande clareza a distancia que se revela entre ambas, afirmando que “[...] as
neurociéncias operam uma redugdo ‘psicanalitica’ do sujeito” (op. cit, p. 385, traducdo nossa).
O autor recoloca o sujeito como central na experiéncia, apontando que a experimentagéo,
com suas generalizagdes e reproducdes — que tanto buscam os cientistas — s6 é possivel a
partir de uma “colegdo de sujeitos” (p. 390, tradugdo nossa), ou seja, é justamente a partir da
experiéncia singular, Unica e subjetivada que a psicanalise prova suas curas e seus efeitos.

Parece, pois, infrutifero, encontrar total paralelismo entre a psicanalise e as
neurociéncias, visto que tém pontos de partida e objetivos de chegada bastante distantes.
Abrir mdo de uma ciéncia unica e, portanto, reducionista, parece ser um caminho de maior
otimismo quando falamos em graves acometimentos psiquicos, como no caso do autismo.
Eximir a subjetividade e apostar somente na determinacdo bioldgica mostra-se impossivel

para a psicanalise. Como afirma Alcocer, M.C. (2010%°, tradugo nossa):

Porque o inconsciente tomado como uma producdo em um marco que é o encontro
com o psicanalista se este ocupa sua fungdo, ndo € o mesmo de que tratam as
neurociéncias, embora isso ndo signifique que adentrar nesse didlogo das duas
disciplinas e o desvelamento de alguns processos pode dar luz a hipéteses que
manejamos tanto em um como em outro ambito disciplinar e também de nos
distanciarmos de certos diagnosticos de marketing que classificam as
sintomatologias ou os episodios da vida humana fugindo da etiologia dos processos
psiquicos. (traducdo nossa)

Ou ainda, como aponta Flérez (2007%, tradug&o nossa):

Em qualquer caso, tudo parece indicar que esta confusdo vende. Se alimenta a
fantasia de que muito rapidamente chegard um conhecimento onipotente, pleno e
exato daquilo que mais importa a n6s mesmos: a suposta ciéncia exata de nossas
alegrias, de nossas tristezas, de nossos amores e de todas as nossas emocdes,
encarnada nas neurociéncias. Uma fantasia que satisfaz a mesma necessidade da
religido, pelo menos no que toca em nossa relagdo com o saber sobre nds mesmos.

2 ALCOCER, M.C. Es el inconsciente un desecho del cerebro? Comentarios a Geneviéve Baurand, jornadas
sobre los origenes del Psicoanalisis en Madrid, 28 y 29 de mayo de 2010. Disponivel em:
http://divanelterrible.com/313/%c2%bfes-el-inconsciente-un-desecho-del-cerebro/ Acesso em: 13 Dez. 2010

2l FLOREZ, A. Las neurociéncias em el 150 aniversario de Freud. La apuesta psicoanalitica por el sujeto
hoy...como ayer. ARBOR Ciencia, Pensamiento y Cultura. CLXXXIII 723 enero-febrero [2007], 27-44.
Disponivel em: http://arbor.revistas.csic.es/index.php/arbor/article/viewArticle/79. Acesso em: 13 Dez. 2010
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Em termos do autismo, é a propria clinica, que tdo precocemente apresenta entraves ao
desenvolvimento global da crian¢a, que nos impde este debate, sem o0 qual ndo sdo possiveis
qualquer compreensao e avango. Sabemos que 0 tratamento precoce é 0 que se apresenta de
mais fecundo neste campo: seja pela plasticidade cerebral, como prezam as neurociéncias,
seja pela possibilidade de resgate do processo de subjetivacdo do bebé, em termos

significantes e ndo no real do organismo.

Se a genética ndo é mais destino (exceto em casos extremos), a despeito de todas as
influéncias prévias, o futuro das existéncias tende a ser inédito. Ainda que existam
limites (prévios ou ndo) ao desenvolvimento, nem sempre estes sdo conhecidos de
antemdo; existem, mas podem e devem ser cuidadosamente forcados, talvez
ultrapassados. E a vida em aberto, com seus potenciais de vir a ser, de devir e
transformar-se. (LAZNIK, M.C.)?

Enquanto as pesquisas avangcam, cabe-nos, portanto, a posicdo ética de tomada em
tratamento dessas criangas, apostando-se nas importantes conseqiiéncias para sua estruturacéo
e para o seu desenvolvimento. Ou seja, embora ainda distantes “da causa” do autismo,
sabemos que o tratamento precoce e a posterior escolarizacdo que incidam sobre o sujeito

trazem efeitos de grande importéncia para o desenvolvimento da crianga autista.

Isto se deve ao fato de que a estruturagdo neuromental primaria que acontece nos
primeiros dezoitos meses de vida, antes vista como definitiva, é hoje relativizada pela
plasticidade neuroldgica, o que abre um campo enorme tanto no melhor aproveitamento
das “janelas de oportunidade” geneticamente programadas, quanto nas experiéncias
corretivas, dentre elas a psicanalise. (LAZNIK, M.C.)*

A indissociabilidade entre estrutura e desenvolvimento, entre psiquismo e organismo,
mostra-se, portanto, a chave para qualquer empreendimento terapéutico e escolar da crianca
com grave impasse na constituicdo, incidindo, como sabemos, em ambos os eixos de forma a
minimizar os entraves que se apresentam para uma crianga autista em seu desenvolvimento

global.

2 LAZNIK, M.C. et alli. Psicandlise e Neurociéncias. Entrevista disponivel  em:.
http://www2.uol.com.br/percurso/main/psc43/43Debate.html. Acesso em: 05 Jul. 2010

23 LAZNIK, M.C. et alli. Psicanalise e Neurociéncias. Entrevista disponivel em:.

http://www2.uol.com.br/percurso/main/psc43/43Debate.html. Acesso em: 05 Jul. 2010.
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47

CAPITULO 2

PEDAGOGIAEEDUCACAOESPECIAL:
PANORAMAHISTORICO

2.1. DA EDUCACAO A ESCOLARIZACAO: O NASCIMENTO DA PEDAGOGIA

Para que seja possivel um transito pela educacdo especial tal como é entendida nos
dias de hoje, faz-se necessaria uma breve revisdo a respeito da historia da educagao “regular”,
ou seja, 0 nascimento da escola e da pedagogia. N&o pretendemos, aqui, fazer uma vasta e
profunda pesquisa bibliogréfica, sendo suficiente, para 0 momento, apenas uma pesquisa que
revele as principais mudancas educacionais entre as civilizagcdes, buscando-se uma
compreensdo mais abrangente sobre os efeitos de tais mudancas na contemporaneidade.

Parece dispensavel aprofundar a idéia de que a educacdo, entendida como a
transmissao de valores, tradicdo, competéncias técnicas e culturais, sempre esteve presente

nas relagdes entre adultos e criangas.

Nos chamados povos primitivos, pode-se dizer que a educacdo se dava
prioritariamente por coparticipagdo nas atividades, sendo “[...] essencialmente uma educacéo
[...] adquirida na convivéncia de pais e filhos adultos e menores”. (LUZURIAGA, 1969, p.
14). A iniciacgéo ritual tinha grande valor na transmisséo de crencgas e costumes, ndo havendo,

portanto, nenhuma instituicdo destinada exclusivamente para os fins educacionais.

Entre as primeiras civilizacGes, encontramos as chamadas sociedades hidraulicas (por
agruparem-se ao redor de rios e mares, deles aproveitando-se para a atividade agricola), entre
as quais merecem destaque as civilizagdes do extremo e médio Orientes, o Egito e
Mesopotamia, as civilizagbes dos Fenicios e Hebreus e a civilizagdo Grega. Nestas
civilizagdes, a educacdo sofre importantes mudancas, podendo ser ai datado o advento da

escola, como instituicdo de transmisséo de diversos saberes.
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Instituicdo esta [a escola] que se torna cada vez mais central até que das sociedades
arcaicas se passa aos estados territoriais e a uma rica e articulada divisdo dos saberes
que reflete a do trabalho, o qual é cada vez mais especializado e tecnicizado. Sera
uma escola duplice (de cultura e de trabalho: liberal e profissional) que acentuara o
profundo dualismo préprio das sociedades hidraulicas ou agricolas, ligado ao
enrijecimento dos papéis sociais em classes separadas, com alguns aspectos quase de
castas. (CAMBI, 1999, p. 61,62).

Entre todas estas civilizagbes do mundo médio-oriental e mediterraneo, a Grécia
Antiga, na chamada idade arcaica, ocupa um lugar de destaque, representando uma grande
diferenca com relagdo as demais civilizagdes, podendo ser considerada o berco da pedagogia.
Sua organizacao social, politica e cultural opera uma mudanga que se “[...] realiza em dire¢éo
da laicizacdo, da racionalizacdo e da universaliza¢dao”. (CAMBI, 1999, p. 71, 72, grifos do
autor).

Aqui, busca-se, sobretudo, um conhecimento que deve ser criticado e comprovado,
escapando-se ao carater mitico-religioso. A formacéo integral do individuo passa a ser de
responsabilidade da familia e da escola, sendo extremamente valorizadas as atividades
coletivas para a transmissao da cultura.

Ainda elitizada, ganha espaco a educacdo militar em Esparta, enaltecendo a forca, a
coragem e a disciplina, e a cultura literaria e musical em Atenas. A partir do século V a.C.
surge o modelo ideal de educacdo grega, mais completo e abrangente, com o objetivo de
educar o individuo como cidaddo e homem. Esse periodo, também conhecido como o
“iluminismo grego”, caracteriza-Se, sobretudo, pelo surgimento dos sofistas, mestres da
retérica, que ensinavam mediante pagamento por toda a Grécia.

E a idéia de Paidéia como ideal de formacio humana nutrida de cultura e civilizagdo
que passa a se consolidar nesse periodo. O homem como idéia passa a ser valorizado, a
educacdo ganhando valor e forca, sendo um meio pelo qual um homem pode vir a tornar-se
cidadé&o.

A nocdo de Paidéia afirma-se solidamente na época dos sofistas e marca a passagem
da educacdo para a pedagogia. “Sao eles [os sofistas], em verdade, os primeiros educadores
profissionais conscientes da historia” (LUZURIAGA, 1969, p. 45). A pedagogia nasce, pois,
como saber sistematico e rigoroso, e ndo mais permanece apenas como pratica.

A Paidéia do periodo helenistico inaugura, portanto, a pedagogia, buscando
especializar-se cada vez mais em seus métodos de ensino. O pedagogo® surge como um

acompanhante da crianca, estimulando-a e controlando-a. A escola configura-se como a

# A palavra paidagogos significa aquele que conduz a crianca, geralmente o escravo que acompanha a crianga a
escola.
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instituicdo central em toda a cultura grega, responsabilizando-se pela transmissdao cultural.

Nascem teorias e modelos de educar, bem como uma linguagem propria para a pedagogia.

Com o Cristianismo, a pedagogia passa a sofrer forte influéncia religiosa, o que traz

mudangas educacionais:

[...] transformam-se as agéncias educativas (como a familia), uma se torna mais
central que as outras (a Igreja), toda a sociedade enquanto religiosamente orientada
torna-se educadora; mas mudam também os ideais formativos (a Paidéia classica
contrapde-se a Paidéia christiana, centrada na figura de Cristo) e os proprios
processos de teorizagcdo pedagdgica, que se orientam e se regulam segundo o
principio religioso e teoldgico (e ndo segundo o antropolégico e teorético). A
revolucdo do cristianismo é também uma revolugdo pedagégica e educativa, que
durante muito tempo ira marcar o Ocidente, constituindo uma das suas complexas,
mas fundamentais, matrizes. (CAMBI, op. cit., p. 123).

Assim, a educacdo crista ganha hegemonia, com uma idéia de cultura que sublinha o
fator religioso como preponderante, invadindo a pedagogia e as escolas, ou seja, a idéia de
educacao neste periodo.

E impregnada de educacdo cristd que a ldade Média avanca com a concepcdo do
homem como criatura divina, mantendo-se a coesdo e a supremacia da igreja na educacao,
sendo que toda acdo pedagdgica tem a finalidade maior de formar um cristdo. A escola passa
a ter a configuracdo mais parecida com a atual, com a figura de um professor responsavel por
um grupo de alunos de diversas procedéncias. Embora estas escolas estivessem inteiramente
ligadas ao poder da igreja e a seus ensinamentos, elas consolidaram importantes mudancas,
modelos e conteddos culturais que influenciaram a escola moderna e até mesmo a
contemporanea, como 0 ensino retoérico e gramatical da lingua, a filosofia, a logica e a
metafisica. E também na Idade Média, mais precisamente no século XIII, que nascem as
primeiras universidades européias, que adquirem “[...] 0 sentido de instituicdo docente e de
investigacdo, dedicada, com liberdade de mestres e alunos, a todos os ramos do saber
(universitas litterarum)” (LARROYO, 1970, p. 334, grifos do autor).

O Renascimento representou uma nova fase na histdria da cultura, a da educagéo
humanista, “[...] baseada na personalidade humana livre e¢ na realidade presente”

(LUZURIAGA, op. cit., p. 93). Os descobrimentos geograficos, com a conquista do Novo
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Mundo, o grande avanco da ciéncia e da técnica e o surgimento da imprensa configuraram
grandes mudancas neste periodo, favorecendo a expansdo do Humanismo® e da vida
pedagogica. “O humanismo demonstra, com toda clareza, que se deseja, em lugar da educacgéo
claustral até entdo existente, uma educacdo puramente humana da personalidade”
(LARROYO, op. cit, p. 355). E dessa forma que Italia, Alemanha, Inglaterra, Espanha e
Franca protagonizaram uma volta & Antiguidade, dela resgatando o conhecimento greco-

romano, cultivando matérias realistas e cientificas ao lado das literarias e linguisticas.

O homem da nova civilizagcdo, uma vez adquirida a consciéncia de poder ser o
artifice de sua propria historia, quer viver intensamente a vida da cidade junto com
seus semelhantes; para isso, mergulha na vida civil, engaja-se na politica, no
comeércio e nas artes exprimindo uma visdo harménica e equilibrada dos aspectos
multiformes dentro dos quais se desenvolve a atividade humana. E aqui que se faz
evidente a diferenca com o passado. O mundo ndo é mais lugar de expiacdo e de
pena, mas a expressdo da forca reativa e do espirito de iniciativa do homem.
(CAMBI, op. cit., p. 224, 225)

Esta nova visdo de homem acarreta grande interesse pela problematica educativa,
nos niveis tedrico e pratico, visando uma formacdo mais ampla e harmdnica do individuo e
garantindo o exercicio de cada vez mais funcbes complexas. E exatamente visando tal
formacdo que se da o retorno a cultura greco-romana, com os valores tidos como universais.
Além disso, como diz Philippe Aries (apud CAMBI, op. cit., p. 226), é neste periodo que
surge pela primeira vez na cultura européia um “sentimento da infincia”, dedicando uma
especial atencdo ao mundo infantil, antes tomado apenas como um “projeto de adulto a ser

desenvolvido”. Diz Cambi (op. cit., p. 225):

Através deste sentimento da infancia, que amadurece bastante lentamente na
consciéncia européia, preparam-se aquele interesse ‘psicologico’ e aquela
‘preocupacdo de ordem moral’ que estardo nos fundamentos da pedagogia moderna
e contemporanea.

O Renascimento desemboca em outro movimento de extrema importancia, ja nos
altimos séculos da Idade Média: a Reforma Religiosa, representante da mudanca de
paradigma do renascimento no ambito religioso, comecando com o protestantismo, passando

pelas religides calvinista e anglicana e, por fim, obrigando a Igreja Catdlica a uma reforma

% «Egte termo alude, evidentemente, ao conceito romano de humanitas, a saber, 0 que caracteriza por exceléncia
0 humano. Os humanistas sdo, em sua origem, os homens de letras que, em contraste com o tipo de educacédo
medieval, se apaixonam pela cultura greco-romana, visto como véem no homem classico um ideal passado de
vida, digno de renovar. As humanidades sdo, para eles, nesta época, 0s conhecimentos que tém interesse
preferentemente humano, que formam e cultivam o homem como tal” ( LARROYO, op. cit., p. 355, grifos do
autor)
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interna também (com o movimento chamado Contra-Reforma). A Reforma Religiosa foi
decorrente ndo somente do pensamento renascentista (e, portanto, da nova visao de mundo),
mas também dos abusos que vinham sendo cometidos pela igreja catélica (gastos excessivos,
preocupacOes materiais, desrespeito do clero as regras religiosas, entre outros), neste periodo
revelados. Valores religiosos passam a entrar cada vez mais em conflito com os valores da
burguesia emergente e com a formacdo do homem renascentista, mais critico e formado, com

um pensamento cada vez mais vetorizado pelo uso da razéo.

Humanismo e Reforma coincidem, assim, em muitos pontos, posto divirjam noutros.
Primeiramente, coincidem na acentuacdo da personalidade autbnoma, da
individualidade livre ante qualquer coacdo exterior, seja intelectual, seja religiosa.
Depois, ambos o0s movimentos tém sentido critico quanto a toda autoridade
dogmatica. Finalmente, ambos buscam inspiracdo na vida espiritual, no intimo do
homem, e ndo na letra e nas doutrinas impostas. (LUZURIAGA, op. cit., p. 108)

A Reforma, que demandava de todos a leitura da Biblia, passou a tomar a leitura uma
aprendizagem obrigatoria a todos, organizando, portanto, a escola publica de educacao
primaria e ampliando a acdo dos colégios humanistas. Para os reformadores, os dogmas
religiosos “[...] levam em si o direito de liberdade de exame: o crente pode e deve interpretar
os Evangelhos de acordo com sua propria consciéncia, sem 0 concurso da autoridade
eclesidstica” (LARROYO, op. cit., p. 378). A instrugdo passa a ser enaltecida, estando a fé
amparada pelo saber, 0 que traz importantes consequéncias para a educacdo, cada vez mais
abrangente e forte.

Desta forma, a Idade Média chega ao fim com importantes mudancas em sua
organizacéo social, econémica, cultural, religiosa e cientifica, tendo a educa¢do como um dos
principais pilares da formagdo do homem. A pedagogia abandona aos poucos 0 sentido
religioso e passa, cada vez mais, para 0 d&mbito da ciéncia da educagdo, prevalecendo o
sentido laico e racional da educac¢ao que adentram a modernidade.

No entdo chamado Periodo Moderno, que se da a partir do final dos “Quatrocentos”,
(com a queda do Império do Oriente, a descoberta da América, a expulsdo dos mouros de
Granada e o inicio das dominagdes estrangeiras na Italia), uma grande revolucgéo se configura,
trazendo profundas transformacgdes na educacéo, tanto familiar quanto escolar, européia. O
Capitalismo, em substituicdo a economia feudal, o Estado Moderno, a afirmacgéo da burguesia
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enquanto nova classe social sdo alguns dos pontos representativos da grande virada da
Modernidade.

Tudo isso implica e produz também uma revolucdo na educacdo e na pedagogia. A
formacdo do homem segue novos itinerarios sociais, orienta-se segundo novos
valores, estabelece novos modelos. A reflexdo sobre esses processos de formacao
vive a transformacdo no sentido laico e racional que interessa a ideologia e a cultura,
isto €, a visdo do mundo e a organizacdo dos saberes. Opera-se assim uma radical
virada pedagogica que segue caminhos muito distantes daqueles empreendidos pela
era cristd. [...] Segue-se o0 modelo do Homo faber e do sujeito como individuo,
embora ligando-o a “cidade” e depois ao Estado, potencializando a sua capacidade
de transformar a realidade e de impor a ela uma diregdo e uma protecéo, até mesmo
a da utopia. (CAMBI, op. cit., p. 198, grifo do autor)

Dessa forma, a educacdo passa a objetivar, prioritariamente, a formacdo de um
individuo ativo na sociedade, sendo regida pela ideologia da ordem e da produtividade. O
ensino abstrato e artificial passa a ser cada vez mais substituido por um realismo pedagdgico,
com uma acao direta sobre a natureza, levando a um estudo cada vez mais cientifico do
homem.

Familia e escola passam a centralizar toda a educacdo das criangas, animadas pelo
“sentimento da infancia”, ou seja, legitimando a crian¢a como o pivo central, valorizando-a e,
acima de tudo, buscando educa-la de forma a melhor controla-la, na busca de que atinja um
ideal. A familia cabe mais precisamente a educacdo moral, e & escola, as instrucdes
académica e social, cada vez mais complexas e extensas.

A pedagogia surge, pois, como ciéncia, buscando controlar todas as variaveis do
processo de aprendizagem, tendo na escola uma forte aliada, articulando-se em torno da
didatica, da racionalizacdo, da disciplina, das praticas repressivas. O paradigma cientifico na
educacdo ganha cada vez mais terreno, com todo seu rigor técnico e experimental, dando a
pedagogia uma “conotagdo racional-empirica”, “tipica das ciéncias modernas”. (CAMBI, op.
cit., p. 215).

Embora no inicio da ldade Moderna a educacdo ainda sofresse forte influéncia
religiosa, ja no século XVIII, assiste-se a uma verdadeira laicizagdo da educacdo, passando ao
intelectual o poder até entdo atribuido a igreja. A educagdo passa a ser, nas palavras de
Cambi (op. cit., p. 326), a “chave-mestra” da vida social, tendo como fung¢do preparar os
homens como cidaddos, dando vida a uma escola estatal, nacional e laica e configurando uma

verdadeira renovagao da filosofia da educagéo, dos modelos educativos e das escolas.

[...] a escola moderna, isto €, a idéia de escola como a pensamos hoje, com regras,
disciplinas, conteldos programaticos, divisdo por séries a partir de critérios
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cronolégicos etc., é algo articulado ao surgimento de um novo sentimento dos
adultos em relagdo as criangas, um sentimento que implica cuidados especiais para
com 0s pequenos, e que estd na base da nocdo de infancia gerada com o advento da
modernidade. (GHIRALDELLI JR., 1996. p. 19-20)

E essa a heranca que chega a Contemporaneidade, que pode ter seu inicio datado na
Revolucdo Francesa, época marcada pela industrializacdo, pelos direitos das massas, pelo
ideal democratico. Com a contemporaneidade advém, também, uma pedagogia cada vez mais
marcada pelo discurso da Ciéncia, com escalas, medi¢des, métodos, técnicas e previsdes.

Grandes transformacbes foram se delineando no saber pedagdgico da época

contemporanea:

Antes de tudo: emancipou-se de uma maneira clara, cada vez mais clara, da
metafisica. Segundo: articulou-se em torno de uma série cada vez mais ampla e
complexa de conhecimentos cientificos. Terceiro: caracterizou-se como regulado no
préprio interior de uma reflexdo filoséfica que de univoca e totalizante se tornou
regional no ‘discurso pedagogico’, do qual ocupa apenas uma parte [...]. Quarto:
revelou-se como fortemente interligado com o politico, com o ideolégico [...].
Quinto: assumiu o aspecto de um saber plural, conflituoso, assimétrico no seu
proprio interior (entre filosofia e ciéncia, entre teoria e pratica). (CAMBI, op. cit., p.
402)

A identidade cientifica da pedagogia ganha hegemonia e assistimos, sobretudo no
século XX, a uma proliferacdo de estudos e experimentos sobre a crianca e sobre a
aprendizagem, sendo a pedagogia alcada a posicdo de ciéncia da educa¢do, uma posicao sem
retorno.

Os conhecimentos cientifico e experimental sobre a crianga passam a ser cada vez
mais valorizados, assistindo-se, neste momento, a uma proliferacdo de conhecimentos sobre a
infancia. A crianca passa a ser objeto de estudo das mais variadas ciéncias.

Dessa forma, para dar conta da empreitada cientifica a qual a pedagogia se lancou,
novos saberes vao sendo cada vez mais agregados a “ciéncia da educagdo”, com as disciplinas
auxiliares do saber pedagdgico, como a psicologia, a sociologia, a antropologia, etc. Como

afirma Cambi (op. cit., p. 597):

Quanto as ciéncias que vém compor o leque das ciéncias da educacdo ou a
enciclopédia pedagégica (como foi chamada), sdo constituidas por todos aqueles
saberes especializados e autonomamente estabelecidos que é necessario ter em conta
para enfrentar a complexidade dos fendmenos educativos, que se referem a sujeitos
agindo numa sociedade, imersos numa tradi¢cdo, que crescem e se desenvolvem, que
devem aprender técnicas, que se colocam em instituigdes formativas, as quais tém
uma historia, etc; fendmenos que devem, portanto, ser lidos por maltiplas disciplinas
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que vao do ‘setor pedagodgico’ ao ‘sociologico’, ao ‘metodologico-didatico’, ao dos
conteddos (disciplinares, ligados aos saberes a aprender) como indica ainda
Visalberghi; e cada setor é animado por uma multiplicidade de saberes
especializados (em psicologia, por exemplo, vai da psicologia geral a social, a
evolutiva e a da aprendizagem, a psicologia diferencial, a psicometria).

Fica claro, portanto, que a pedagogia, desde seu nascimento até os dias atuais, foi
ganhando ares de ciéncia, mesmo que para tanto tenha precisado se aliar a outros saberes
cientificos. E assim que se forma a “ciéncia da educagdo”, com pretensdes de um rigor

I6gico-cientifico. Como afirma Cambi (op. cit., p. 598):

Essa passagem da pedagogia as ciéncias da educacdo foi uma passagem sem
retorno? Sim, decididamente sem retorno. Hoje, é impossivel pensar os problemas
educativos na forma tradicional, ligada a um saber pragmatico e normativo ao
mesmo tempo, predominantemente ou exclusivamente filoséfico [...]: eles devem ser
pensados nos saberes empiricos, nas ciéncias da educagdo, para colher a
especificidade e a variedade dos problemas e para submeté-los a processos de
analise e de intervengdo que permitam soluces verificaveis, inspiradas numa ldgica
da experimentagdo e do controle cientifico, fazendo sair a intervencéo pedagdgica da
condicdo dos bons propdsitos e das acOes ligadas a critérios exclusivamente
pragmaticos.

E é neste processo de cientifizagdo crescente da pedagogia que novos “sujeitos
educativos” passam a ser alvo dos estudos pedagdgicos: a crianca, a mulher e o deficiente. A
crianga tornou-se o “sujeito educativo por exceléncia” (CAMBI, op. cit., p. 387), as mulheres
passam a ver, na escola, uma via de emancipagdo social, e 0 deficiente “[...] foi posto no
centro de uma pedagogia da recuperacdo, que tem como objetivo a sua normalizacdo (pelo
menos a maxima possivel)” (CAMBI, op. cit, p. 388). Mais ainda: a pedagogia
contemporanea passa nao SO a pretender controlar o que se passa na relacdo ensino-
aprendizagem, como também adquire o poder de decidir quais os alunos deve manter dentro

dos muros das escolas regulares, colocando para fora todos aqueles que permanecem fora do

“padrao”, padrao esse estipulado por escalas de medidas da inteligéncia.

Se antes elas® perambulavam pelas aldeias, eram deixadas para que “o bom Deus”,
a caridade cristd ou mesmo a morte cuidasse delas, passam, sobretudo a partir do
inicio do século XIX, a existir em categorias, passam a ser objeto de estudos. Séao
‘recolhidas’ pelos médicos (Postel & Quétel, 1987) e passam a ocupar um lugar
definido, o daquelas que estdo na borda da escola, fazendo-a existir e garantindo 0s
contornos para as criangas normais escolares. (PETRI e KUPFER, 2000, p. 111)

Dessa forma, a pedagogia contemporanea pretende-se segura, fidedigna, precisa,

tentando, a qualquer custo, assegurar seus efeitos, apavorando-se com tudo aquilo que escapa

% Referindo-se as criangas especiais. (nota nossa)
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ao previsto e colocando para fora os alunos que mais podem ameacgar sua previsibilidade,
sobre eles debrucando um saber ainda mais alicercado na especialidade cientifica e técnica.
Os “alunos especiais” nascem precisamente neste momento, sendo aqueles gentilmente
chamados de especiais e convidados a habitar um outro espaco, com mais especialistas,
discursos cientificos e manobras técnicas, tamanha a diferenca que escancaram. E nasce a

escola especial. Com Lajonquiére (1999, p. 110), podemos pensar:

Por que a “educacgfo especial” pensa que deve ser especial? Pois, considera que em
se tratando de seres tdo especiais, uma empresa educativa ‘“normal” acabaria se
revelando ineficaz.

2.2. A HISTORIA DA EDUCACAO ESPECIAL: PANORAMA MUNDIAL E
BRASILEIRO

Talvez fosse mais preciso, aqui, falarmos em histéria da Pedagogia Especial ou da
Ciéncia da Educacdo Especial, visto que, pela revisdo bibliogréfica aqui feita, nota-se que a
chamada educacéo especial, aquela destinada a infancia com problemas diversos, ja nasce no
momento em que a pedagogia ja se pretendia “ciéncia da educac¢ao”, tomando para si o estudo
e a aplicacdo de métodos, técnicas, avaliacdes e contelidos da educacdo escolar. E justamente
na Idade Moderna que temos noticia dos primeiros empreendimentos educacionais com 0s
alunos com deficiéncias.

A historia da educagdo especial brasileira deve ser entendida a partir da educagéo
especial desenvolvida, sobretudo, nos paises europeus, lugares que representaram o berco do
atendimento educacional as pessoas com deficiéncia.

Né&o se pretende aqui, de forma alguma, fazer uma extensa revisdo historica, sendo
suficiente uma busca dos marcos fundamentais das iniciativas educacionais voltadas a alunos
com deficiéncias, bem como o entendimento a respeito da no¢do de educacdo destes alunos

vigente em cada época mais precisamente no Brasil.
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2.2.1. O nascimento da educacéo especial

Relatos mais sistematicos a respeito da educacdo de criangas com deficiéncia séo
encontrados a partir do século XVII na Europa. O que se relata antes dessa data s&o
experiéncias isoladas, sem provas de um trabalho sistemético e continuo.

Dessa forma, embora a primeira experiéncia de educacdo de uma crianca especial seja
atribuida ao monge beneditino Pedro Ponce, em seu trabalho com criancas surdas iniciado em
1541, na Espanha, ndo existiu, no século XVI, nenhuma outra referéncia sobre outro trabalho
desta natureza.

Tal escassez de experiéncias educacionais com as criancgas deficientes deve-se, acima
de tudo, as idéias de cunho religioso vigentes na época. Conforme afirma Mazzotta (2001, p.
16) “até o século XVIII, as nogdes a respeito da deficiéncia eram basicamente ligadas ao
misticismo e ocultismo, ndo havendo base cientifica para o desenvolvimento de nocgoes

realisticas”. Ou ainda, como escreve Moraes (1998 p. 16):

A visdo distorcida do cristianismo dispensou aos diferentes, a piedade. A Idade
Média coube a manipulacdo mitica e magica sobre as diferencas entre os homens, e
a visdo positivista da educacdo buscou superar o mito e a magia do real pela viséo
cientifica, através da observacdo empirica.

Somente no século XVII surgem novos relatos de educadores de criancas surdas,
como Ramirez de Carrion e Juan Carlos Bonet, também na Espanha. Vale ressaltar, inclusive,
que a primeira obra impressa sobre a educacdo de pessoas com deficiéncia é de autoria de
Bonet, editada na Franca em 1620, com o titulo “Redacdo das letras e¢ arte de ensinar os
mudos a falar”.

Tais iniciativas espanholas influenciaram outros paises europeus, como Inglaterra,
Italia, Franga, Holanda e Alemanha, nos séculos XVII e XVIII, tendo todos em comum o fato
de representarem iniciativas isoladas de educacdo de criangcas com deficiéncia, sob a forma de
preceptores, o que era comum na época, sempre com a idéia central de “recuperagdo da
doenga” (BUENO, 1993, p. 59).

A primeira instituicdo especializada para a educacao de ‘“surdos-mudos” surgiu em
Paris, em 1770, fundada pelo abade Charles M. Eppée. Tal trabalho incentivou iniciativas

similares na Inglaterra e na Alemanha.
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Com relagdo a educagdo de cegos, o “Institut National des Jeunes Aveugles” (Instituto
Nacional dos Jovens Cegos), fundado em Paris por Valentin Haly no ano de 1784, foi o ponto
de partida para outras iniciativas na educagdo de cegos, inclusive para a criacdo do Método
Braille, por Louis Braille, em 1829. Porém, como afirma Bueno (op. cit.,, p. 62, 63), ha
evidéncia da existéncia de iniciativas isoladas na educacdo de cegos antes mesmo dessa data,
principalmente por terem alguns cegos alcancado niveis avangados em matematica, letras e
musica, 0 que revela algum investimento em sua educacdo. Ou seja, antes mesmo do século
XVIII ja se pode dizer que havia alguns empreendimentos educacionais voltados aos cegos.

Com relacéo a educacdo dos deficientes fisicos, Larroyo (apud MAZZOTTA, 1989, p.
104) registra um marco inicial em Munique em 1832, com a fundagdo de ““[...] uma instituicéo
encarregada de educar 0s coxos, 0s manetas, os paraliticos [...]”.

Embora tais iniciativas isoladas ja possam ser consideradas como marcos educacionais
voltados as criancas com deficiéncia, € na educacdo de criangas com deficiéncia mental ou
“loucas” que encontramos os alicerces daquilo que hoje conhecemos como educagao especial,
gue torna quase inseparaveis a pedagogia e a medicina e destas parte para outras aliangas com
ciéncias parceiras (fonoaudiologia, psicologia, entre outras).

Neste sentido, faz-se interessante notar que a propria histéria da psiquiatria infantil
tem seu marco inaugural na educacgdo destas criancas, no inicio do século XI1X. Foi a partir da
nocdo de idiotia e do pessimismo que tal nogéo trazia em termos educacionais, que Esquirol
faz uma primeira distingdo entre os acometimentos da vida adulta e da infancia. Nas proprias

palavras de Esquirol (apud Bercherie, 1992, p. 22,23):

[Néo se trata] de uma doenca, [mas] de um estado no qual as faculdades intelectuais
nunca se manifestaram, ou puderam desenvolver-se o bastante, para que o idiota
tivesse podido adquirir os conhecimentos relativos & educagdo que recebem os
individuos de sua idade, colocados na mesma condi¢do que ele. A idiotia comeca
com a vida ou nessa idade que precede o desenvolvimento integral das faculdades
intelectuais e afetivas [...] Ndo se concebe a possibilidade de modificar esse estado.
Nada poderia dar, mesmo que apenas por alguns instantes, mais razdo ou mais
inteligéncia aos infelizes idiotas.

Enquanto Esquirol encontra médicos que compartilham veementemente sua Vvisao
pessimista, entre eles Pinel, outros pensam em possibilidades educacionais para essas criancas

por meio de métodos especiais, como Séguin e Delasiauve, que partem do empreendimento

educacional realizado por Itard.
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Jean Marc Itard (1774-1838) foi 0 primeiro a prestar atendimento educacional aos
“débeis” ou “deficientes mentais”, a partir da sua empreitada educacional voltada ao
“Selvagem de Aveyron”, Victor. Enquanto Itard considerava possivel um trabalho
educacional com Victor, pensando ser ele uma crianga que havia sido privada do convivio e
dos conhecimentos sociais, Pinel, que o avaliara, o considerava um idiota incuravel. “De
qualquer forma, se Victor era realmente idiota, Itard obteve resultados surpreendentes com
seus metodos tomados de empréstimo a educacao de criangas surdas-mudas”. (BERCHERIE,
P., 1992, p. 24)

Tal atendimento foi a inspiragdo para Edward Seguin (1812-1880) criar o primeiro
internato publico da Franga para criangas “retardadas mentais”, com o curriculo baseado na
“crenga de que o sistema nervoso deficiente dos retardados podia ser reeducado pelo
treinamento motor ¢ sensorial.” (MAZZOTTA, op. cit, p. 106). Nasce, portanto, uma escola
especial anexa ao Hospital Bicétre de Paris, lugar que inaugura as primeiras nogdes de
psicopedagogia e que constitui a primeira equipe médico-pedagodgica de que se tem noticia.
Nas palavras de Lobo (2008, p. 364), “[...] ndo foi a crianca louca mas a idiota que deu
origem a psiquiatriacdo da infancia pela constituicdo de um saber médico-pedagdgico e sua
extensao nas praticas de escolarizacao”.

Percebe-se, pois, que a medicina e mais propriamente a psiquiatria infantil encontram
na educacdo, destino Unico da crianca neste periodo, terreno fértil para uma alianga, buscando
em doutrinas pedagdgicas bases para o estabelecimento de uma diferenciacao diagnostica dos
problemas da infancia. Efetiva-se, portanto, a alianca médico-pedagdgica, que passa a se
tornar cada vez mais freqliente em servicos anexos a hospitais ou asilos e encontra novos
aliados em outras ciéncias, como a psicologia. Ou seja, podemos dizer que a psiquiatria
infantil ja nasce de mdos dadas com a educagdo. Segundo Guarido: “Vale dizer que o
dominio do saber sobre a crianca passa cada vez mais do universo pedagdgico ao universo
médico-psicologico”.(2007%")

Vale ressaltar a grande importancia dos estudos de Alfred Binet, psicdlogo e
fisiologista, e Théodore Simon, médico, que, em 1905, em Paris, estabeleceram a primeira
escala de desenvolvimento da inteligéncia, que passou a “[...] servir como critério de
admissao e de triagem para as classes especiais” (CIRINO, 2001, p. 85). Dessa forma, passa a

existir um instrumento de validacdo e categorizacdo das criangas especiais, que ganham

2" GUARIDO, R.L. A medicalizacdo do sofrimento psiquico: consideracdes sobre o discurso psiquiatrico e seus
efeitos na Educacdo. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 33, n. 1, Apr. 2007 . Disponivel em
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022007000100010&Ing=en&nrm=iso>.
Acesso em: 01 Jul. 2010.
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instituicOes cada vez mais especializadas para sua educagdo e ou tratamento. Ou seja, a
crianca com deficiéncia mental passa a ser alvo ndo do hospital geral, e sim da assisténcia
psiquiatrica e da educacdo especial, entendendo-se que necessitava de aprendizado e ndo de

tratamento. Como aponta Cirino (op. cit., p. 86):

A multiplicacdo do nimero de criangas que necessitava de educagao especial exigiu
a criagdo de instituicbes derivadas do sistema escolar e ndo do psiquiatrico. Na
Franca, encontramos: classes especiais (a partir de 1909), internatos médico-
pedagdgicos (a partir de 1935), grupos de acdes psicopedagdgicos (a partir de 1970).
Os chamados Centro médico-pedagégicos (C.M.P.P.) desenvolveram-se
especialmente a partir da Segunda Guerra Mundial, constituindo-se em importantes
focos de difuséo da psicandlise entre os que trabalhavam com criancas.

A inféncia especial, sobretudo a crianga com deficiéncia mental, passa a ter um destino

escolar especial, marcado pela alianca indissoltvel entre medicina, pedagogia e psicologia:

[...] as alas de criangas em hospitais psiquiatricos ndo tinham nada de particular, com
exce¢do das “condigdes de albergamento”, que ali eram ainda piores. Pelo fato de
abrigar preferencialmente “idiotas” ou retardados, esses lugares, para deles cuidar,
tiveram que inovar, produzir saber, uma vez que confrontavam-se com um tipo de
dificuldade diferente da doenca mental: “ um retardado de desenvolvimento requer
um aprendizado e ndo um tratamento”?® (CIRINO, 1992, p. 47)

A educacao especial ganha, a partir deste momento, grandes aliados na medicina e na
psicologia, sendo importante a avaliagdo das trés “ciéncias” para a diferenciagdo dos alunos
anormais. Como afirmam Binet e Simon® (apud JATOBA, 2002, P. 54), “restard apenas
escolher os anormais, e diferencia-los dos normais, com o0s quais sdo confundidos,
atualmente, nos bancos das escolas”. A inteligéncia, avaliada por meio de testes, passa a ser
a medida que justifica a permanéncia em uma escola ou 0 encaminhamento a um Servico

educacional especializado. Ainda segundo Jatoba (op. cit., p. 57),

ao estabelecer determinado pardmetro, Alfred Binet exclui do ensino especial os
considerados imbecis e idiotas; para os Ultimos haveria os hospicios, enquanto para
0s primeiros restaria ddvida quanto ao destino. Incapazes de ler e escrever, talvez
fossem destinados aos ateliés.

Desta forma, com ares de cientificidade, estava legitimada a segregacdo de

determinados alunos, sendo a inteligéncia - ou a “falta” dela - o fator isolado como causa de

8 CASTEL, R. A gestdo dos riscos. Rio de Janeiro, Francisco Alves, 1987, p. 51
» BINET, A. & SIMON, T. Les enfants anourmaux. Paris: Privat, 1907, p. 53.
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tal segregagdo. A psicologia, sobretudo a experimental, procurando caracteristicas cada vez
mais cientificas, consolida-se, pois, como importante aliada da educacdo, validando os
mecanismos de avaliacéo e classificacdo e buscando dar conta dos alunos anormais.

A partir de um interesse cada vez mais especifico pelas particularidades da crianca,
nasce, entdo, o que de fato podemos chamar de psiquiatria infantil, j& no século XX, surgindo
uma clinica especifica da crianga, com nomes e categorias distintas, mais precisamente a
partir da decada de 30. Inaugura-se, portanto, o que Bercherie (1992, p. 29) vai chamar de
clinica pedo-psiquiatrica, marcada por uma visao da infancia como uma existéncia propria,
podendo explicar e esclarecer a vida adulta. Neste momento, Bercherie considera capital a
influéncia da psicanalise, ganhando notoriedade a histdria infantil do sujeito para a
compreensdo de sua psicopatologia na vida adulta.

A trajetoria seguida pela educacdo especial nos paises europeus reproduziu-se nos
Estados Unidos e Canad4, no entanto, com alguns anos de defasagem. A atencdo inicial,
assim como se deu na Europa, ocorreu aos alunos com deficiéncias visual, auditiva e mental,
também seguindo o panorama tracado na Europa, sendo a educacdo de deficientes fisicos
inaugurada somente em 1940, com a fundagdo da “New York State Cerebral Palsy
Association” .

Apesar de o século XIX ter constituido uma psiquiatria infantil como um ramo
independente da psiquiatria adulta e inaugurado, de fato, a educacéo especial, ndo se pode
falar em avancos do ponto de vista do tratamento e da escolarizacdo das criancas com

deficiéncias ou doenc¢as mentais.

Ao longo dos séculos XIX e XX, diversas instituicbes médico-pedagdgicas para
criangas surgiram na Europa bem como nos Estados Unidos. De suas historias,
recolhem-se tentativas de tratamento, mas 0os empreendimentos médico-pedagdgicos
fracassaram em restituir as criancas sua condicdo de aprendizado e pertencimento
social. (GUARIDO, R., 2007)
Podemos pensar, acima de tudo, que tais iniciativas e empreendimentos marcaram de
forma veemente a exclusdo das criancas “diferentes” do campo escolar e de tratamento,
oferecendo, em seu lugar, a institucionalizacio e o atendimento escolar segregatorio. E o que

pretendemos discutir no terceiro capitulo.
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2.2.2. A educacdo especial no Brasil

No Brasil, o desenvolvimento da educacdo especial formal inicia-se no século XIX,
inspirado pelas experiéncias européias e norte-americanas, jA no momento em que pedagogia,
medicina e psicologia caminhavam juntas na educacéo escolar.

A primeira instituicdo destinada a educacédo especial no Brasil foi o Imperial Instituto
dos Meninos Cegos, fundado por D. Pedro Il em 1854, com enorme contribuicdo de José
Alvares de Azevedo, um cego brasileiro que estudara no Instituto dos Jovens Cegos de Paris,
fundado por Hauy no século XVIII. Mais tarde, tal instituto passaria a ser chamado de
Instituto Benjamin Constant.

Foi também D. Pedro II, em 1857, quem fundou, no Rio de Janeiro, o Imperial
Instituto dos Surdos-Mudos, que depois passaria a se chamar Instituto Nacional de Educagéo
de Surdos.

Ambos o0s Institutos passaram rapidamente por um processo de deterioracdo,
transformando-se, segundo Bueno, (op. cit, p. 86) em “asilo de invalidos”.

Segundo Mazzota (1989, p. 112), em 1874 inicia-se a assisténcia aos deficientes
mentais no Brasil, no Hospital Estadual de Salvador e em 1887, a Escola Estadual México
também passa a atender, no Rio de Janeiro, alunos deficientes mentais.

A respeito dessas primeiras institui¢des brasileiras, Januzzi (apud BUENO, 1993, p.
87) afirma:

A criacdo dessas primeiras instituicdes especializadas [...] ndo passaram de umas
poucas iniciativas isoladas, as quais abrangeram os ‘... mais lesados, os que se
distinguiam, se distanciavam ou pelo aspecto social ou pelo comportamento
divergente. Os que ndo eram assim a “olho nu” estariam incorporados as tarefas
sociais mais simples, numa sociedade rural desescolarizada’.

Ainda a respeito da educagdo especial brasileira no periodo colonial, Zanfelici

(2008)%®, em resenha sobre o livro de Jannuzzi®!, cita:

A educacdo do deficiente se concentrava basicamente no ensino de trabalhos
manuais aos mesmos, na tentativa de garantir-lhes meios de subsisténcia e assim

%0 Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/er/n32/n32a17.pdf. Acesso em: 15 Abr. 2009.
3t “A educacéo do deficiente no Brasil: dos primérdios ao inicio do século XXI”, 2004
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isentar o Estado de uma futura dependéncia desses cidaddos. A abordagem que
fundamentava o conceito de deficiéncia naquele momento era 0 modelo médico, que
perdurou até meados de 1930, quando foi gradualmente substituido pela pedagogia e
psicologia, especialmente pela acdo dos educadores Norberto Souza Pinto e Helena
Antipoff. Durante o predominio das ciéncias médicas, 0 momento histérico destaca a
presenca dos asilos, das classes anexas aos hospitais psiquiatricos (ilustrando as
primeiras preocupac@es com a pedagogia para 0 ensino especial) e mais adiante, das
classes anexas as escolas regulares.

Com isso, podemos pensar que o discurso médico foi aquele que inaugurou néo

somente a avaliacdo das diferencas/ deficiéncias, como também as acGes educacionais de

carater eugenista, buscando a regeneracdo do deficiente fisico ou mental, este dltimo

ganhando primazia nas agBes médicas a partir da Proclamacdo da Republica, momento em

que se assistiu a uma proliferacdo de instituicdes dedicadas a esse tipo de deficiéncia, como o

Pavilhdo Bourneville (1903), o Pavilhdo de Menores do Hospital do Juqueri (1923), o
Instituto Padre Chico (1924), o Instituto Pestalozzi de Canoas (1927), entre outros. Vale

ressaltar que muitas instituicdes educacionais foram fundadas anexas a hospitais psiquiatricos,

seguindo aquilo que se fazia na Europa. Como afirma Jannuzzi (op. cit., p. 35):

Percebo esses pavilhdes anexos aos hospitais psiquiatricos, nascidos sob a
preocupacdo médico-pedagdgica, como mantendo a segregagdo desses deficientes,
continuando pois a patentear, a institucionalizar a segregacdo social, mas nao s
fazendo isso. Ha a apresentacdo de algo esperancoso, de algo diferente, alguma
tentativa de ndo limitar o auxilio a essas criangas apenas ao campo méedico, a
aplicacio de férmulas quimicas ou outros tratamentos mais drésticos. J& era a
percep¢do da importdncia da educacdo; era ja& o desafio trazido ao campo
pedagdgico, em sistematizar conhecimentos que fizessem dessas criangas
participantes de alguma forma na vida do grupo social de entdo. (grifos da autora).

Passa a existir, portanto, tal qual na Europa e nos Estados Unidos, uma pratica mais

voltada a educacdo das criancas com deficiéncia, embora ainda sob a tutela médica, com

marcante preocupacdo na catalogacdo dos graus de inteligéncia dos deficientes mentais.
Como afirma Zanfelici (2008):

Em 1890, apo6s a realizagdo de uma reforma nos métodos educacionais do Instituto
Benjamim Constant (anteriormente denominado Imperial Instituto dos Meninos
Cegos), o eixo cientifico comeca a ser um pouco valorizado no ensino do deficiente.
A referéncia para a normalidade passa a ser o posicionamento no rendimento
escolar, e ndo havia qualquer orientacdo que balizasse o tratamento dos ditos
“anormais”. Assim, embora a énfase fosse a educa¢dao em coletividade, os alunos
com desenvolvimento atipico eram segregados em diferentes salas de aula para que
ndo ocorressem interferéncias no ritmo de aprendizado dos demais alunos. Durante
esse periodo historico, educava-se em nome da “ordem e progresso”, na tentativa de
evitar que deficientes ndo educados se tornassem criminosos ou perturbadores da
ordem social.



63

Aos poucos, medicina e psicologia passam a caminhar juntas na avaliacdo, educacgéo e
segregacdo do deficiente, sobretudo apds a introducdo da escala métrica de inteligéncia de
Binet/Simon no Brasil, em 1913, pelo professor Clemente Quaglio. O conhecimento da

psicologia ganha espago, com um grande nimero de publicagdes sobre os “anormais’:

Aqui, a Psicologia chega em trajes triunfais, e sua insergdo, através das questdes
educacionais, parecia ndo sofrer grandes oposicBes. Ela se destaca como marco na
historia da Psicologia no Brasil. Cumpre-nos ainda salientar que o emprego de
dispositivos cientificos viria como forma de legitimar as “incapacidades” da
populacdo, colocando a ‘escolarizagdo sob suspeita ¢ a populagdo no lugar de
excecdo 2. (JATOBA, 2002, p. 108, 109, grifos da autora)

A educacdo passa a ser balizada pelos conhecimentos destas ciéncias para prevenir,
diagnosticar e encaminhar problemas e deficiéncias apresentados pelo alunado, servindo-se
destes “referenciais cientificos” para a criacdo de classes especiais e instituigdes
especializadas. Desta forma, a educacdo especial acompanha a grande cientifizacdo presente
na educacdo regular, almejando cada vez mais o lugar de ciéncia e fazendo-se parceira de

conhecimentos de ciéncias aliadas. Com Bueno (op. cit., p. 89), podemos avangar:

Na verdade, a preocupagdo da medicina com a sadde escolar, expressa na criagdo de
servicos de higiene escolar e a inser¢do da psicologia como instrumento fundamental
para a elaboragdo de processos pedagogicos compativeis com as ‘potencialidades
individuais’ refletia, no &mbito da educagdo especial nascente, que a ‘... educagao do
povo devia ser colocada sob o signo neutro da ciéncia, alcangcando-se as dimensfes
universais’ (MONARCHA, 1989, p. 55), na medida em que pregava a separag¢do do
‘bom escolar’ daqueles que possuiam anormalidades intelectuais, morais,
pedagogicas.

Com isso, a educacgdo especial passa para o0 &mbito da psicologia e da medicina (e, aos

poucos, de outras ciéncias), sendo quase inexistente o foco educacional propriamente dito.
Ainda segundo Jannuzzi (1985, p. 85, apud BUENO, op. cit, 93):

Assim, a visdo de educagdo especial, onde a cura, a reabilitacdo, a eliminacdo de
comportamentos inadequados constituia-se no seu ntcleo central, ‘... resultou numa
diluicdo da importancia da verificagdo dos conhecimentos bésicos a serem
transmitidos pela escola’ .

E justamente nesta época que surgem com maior forca as instituicdes privadas de

atendimento as deficiéncias no Brasil, sobretudo a deficiéncia mental, o que inaugura o inicio

% SOUZA, M.C.C.C de, A Psicologia e a experiéncia pedagdgica; alguma memoria, In: Souza,

M.C.C.C.de&Vidal, Diana G. A meméria e a sombra. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.
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de duas tendéncias ainda hoje fundamentais da educagdo especial no Brasil: “a inclusdo da
educacdo especial no &mbito das instituicdes filantropico-assistenciais e a sua privatiza¢dao”.
(BUENO, op. cit, p. 88). Conforme constata Ross (1999, p. 36):

No Brasil, sdo as iniciativas individuais de familiares e de outras pessoas intituladas
de amigos dos excepcionais que passam a assumir a responsabilidade pelo
atendimento educacional de uma pequena parcela de alunos com necessidades
educacionais especiais do total de pessoas com deficiéncia. [...] A criacdo de
entidades e instituicdes civis, sem fins lucrativos, de carater filantropico e
assistencialista revela, de um lado, a ndo presenca do Estado na educacdo das
pessoas com deficiéncia [...]. De outro lado, as iniciativas voluntarias que deram
origem a essas instituicbes civis reforgavam o assistencialismo, a caridade, o
protecionismo através de agdes de carater ndo profissional, ndo cientifico e
supostamente neutro, cujos resultados foram e, continuam sendo, a anulacdo da
individualidade, da condicdo de sujeito e dos direitos para as pessoas com
deficiéncia constituirem-se como cidadéos.

Podemos constatar, portanto, uma crescente privatizacdo da educacdo especial que
anteciparia 0 movimento de privatizacdo da escola regular em todo o pais (esta mais
marcadamente a partir de 1960), estendendo o atendimento educacional a deficiéncias mental,
fisica e sensoriais, enquanto o poder publico, salvo poucas excegdes, limitava-se a criar
classes especiais para deficientes mentais em escolas regulares. Ou seja, as entidades
privadas, em sua maioria de carater assistencial-filantrépico, cresciam e ganhavam autonomia
na educacdo dos alunos com deficiéncia, reforcando a segregacdo deste alunado e a

“protecdo” do alunado dito “normal” das escolas regulares. Como afirma Mantoan®;

No Brasil, a Educacdo Especial se estruturou segundo modelos assistencialistas e
segregativos de atendimento e pela segmentacdo das deficiéncias, fatos esses que
contribuiram para que a formacéao escolar e a vida social das criangas e jovens com
deficiéncia acontecam ainda, na maioria dos casos, em um mundo a parte.

Em termos de politicas publicas, a educacdo de deficientes aparece entre as leis
brasileiras desde o final da década de 50, com a criacdo de Campanhas, destinadas a atender a
cada uma das deficiéncias, como a Campanha para a Educacéo do Surdo Brasileiro, em 1957.
Em 1961, a Lei n°® 4024/61, primeiro compromisso do Estado com a educacdo especial,
garante o direito a educacdo aos ‘“‘alunos excepcionais”, estabelecendo que tais alunos
deveriam enquadrar-se, na medida do possivel, no sistema geral de educacdo. Desde ent&o,

diversos “planos nacionais de educacdo” vém buscando formas de discutir e englobar a

educacéo especial em suas leis e diretrizes.

¥ Mantoan, M.T.E. O direito de ser, sendo diferente na escola. Disponivel em:
http://www.sociedadeinclusiva.pucminas.br/sem3/maria_teresa_egler mantoan.pdf . Acesso em: 15 Abr. 2009
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Mesmo a partir de muitas leis, portarias e campanhas, fica evidente a falta de
referéncia sobre quem é o alunado especial e qual o servico a ser freqlientado por ele.
Diferentes nomenclaturas — aluno excepcional, aluno deficiente, aluno portador de
necessidade educacional especial, entre outras - substituem-se, na tentativa de delimitar a
populacdo que chega num movimento crescente as escolas e as classes especiais. Laudos e
referéncias diagnosticas embasam tais encaminhamentos e colocam, ao lado de alunos com
deficiéncias, aqueles com problemas disciplinares ou quaisquer outros “problemas” de ordens
diversas, lancando a escola numa busca por um saber de diversas ciéncias, principalmente
psicologia e medicina, para dar conta desse alunado “especial”.

A partir de tais constatagdes, concluimos que a educacdo especial, da forma como se
desenvolveu no Brasil, cumpre um duplo papel: além de prestar algum atendimento (nem
sempre prioritariamente educacional) as criancas com deficiéncia, serve para garantir a
segregacdo, legitimando o carater seletivo da escola regular. Uma certa validacdo dos
mecanismos de exclusdo escolar passa a ser feita pela escola especial, que passa a receber um
contingente cada vez maior de alunos excluidos da escola regular, servindo, portanto, para um
processo de “participacdo-exclusdo” (BUENO, op. cit, p. 39), ou seja: permite acesso a
educacdo para parte daqueles alunos com deficiéncias excluidos da escola regular e, ao
mesmo tempo, valida a migragdo de outro contingente de alunos “fracassados” na escola
regular, atribuindo “distarbios de aprendizagem, de linguagem”, entre outros, a seu fracasso.

Mais ainda: o que se percebe a partir do acima exposto € que aquilo que nasce com
objetivos educacionais, na verdade, esconde outras demandas e designios. O que estava em
jogo, com a criacdo de tais instituicOes, era a segregacgéo, a assisténcia e o tratamento (mais
voltado para a cura) do alunado especial e ndo propriamente a educacdo. Um carater mais
familiar embasa o trabalho de muitas dessas entidades ainda nos dias de hoje, com pouca
preocupacdo quanto ao aspecto mais marcadamente educacional de suas propostas. Acgoes
clinicas e assistenciais passam, pois, a se misturar a acdes educacionais no espaco tido como
escolar. Como afirma Mantoan®, “ainda hoje, fica patente a dificuldade de se distinguir o

modelo médico/pedagodgico do modelo educacional/escolar da educacdo especial”. Ou ainda,

segundo Ross (1999, p. 34):

¥ MANTOAN, M.T.E. Uma escola mais que especial. Disponivel em:
http://www.scribd.com/doc/6836885/Umaescolamaisqueespecial . Acesso em: 15 Abr. 2009
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A ampliacdo e diversificacdo dos servi¢os de educacdo especial contribui para
atender as especificidades de cada aluno e, ao mesmo tempo, para sua
descaracterizacdo ou, dito de outra maneira, a ndo consolidacdo de sua funcao
propriamente educacional, na medida em que corrobora para reproduzir 0 processo
de exclusdo educacional e social daqueles alunos rotulados como portadores de
“desvios” de ordem social ou comportamental, de crescimento ou de
desenvolvimento. [..] A inclusdo de servicos de psicologia, fisioterapia,
fonoaudiologia e outros, expressam avancos e aplicacdo social e humana dessas
ciéncias, mas, ao mesmo tempo, confere a educacdo especial contornos
fundamentalmente clinicos, invadindo as fronteiras do campo da satde e pondo as
claras sua indeterminacéo cientifica, profissional e politica.

Para encerrar, devemos fazer um breve apanhado sobre as iniciativas mais recentes no
que diz respeito a educacéo de criangas e jovens com deficiéncias no Brasil.

A educacdo para todos vem ganhando destaque em nossa politica educacional atual,
gerando debates e iniciativas importantes no sentido de problematizar a educacéo especial e
seus destinos acima expostos. A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, em 1994, em Salamanca, na Espanha, pode ser considerada um marco no que diz
respeito a mudanca de paradigma sobre a educacéo de alunos especiais. A partir da chamada
“Declaragao de Salamanca”, a escola inclusiva passa a ser o foco de discussdes e analise, na
tentativa de buscar uma forma de atendimento educacional que atenda a todas as criancas e
jovens no ensino regular, sem praticas discriminatorias e segregacionistas.

No Brasil, embora defendida e almejada por muitos, inclusive constando em leis e
campanhas, a educacdo inclusiva ainda esta longe de ser uma realidade para todas as criancas
especiais. O que se constata, hoje, sdo algumas iniciativas bem sucedidas de educacao
inclusiva ao lado de inimeras préticas ainda mais discriminatorias nas escolas regulares, num
periodo que se pode chamar de transitorio entre a exclusdo escolar definitiva e a incluséo
paulatina. Ou seja, embora ja prevista em lei, a inclusdo escolar ainda da seus primeiros
passos rumo a uma mudanca de atitude na educacdo de criangas e jovens com deficiéncia no
Brasil. E, vale ressaltar, a pedagogia, agora, busca ainda mais parcerias com diversos
especialistas para instrumentalizar-se diante de uma clientela tdo especial, numa incessante
busca por saberes das mais diversas areas: psicologia, fonoaudiologia, terapia ocupacional,
medicina, entre outras, sendo freqiiente a queixa dos professores no sentido de que “ndo tém

formacao para trabalhar com estes alunos”, “ndo tém recursos”, “precisam dos laudos”, etc.

Como afirma Voltolini (2005, p. 151), ao falar sobre a inclusdo escolar:

[...] os professores que, impedidos de contar suas fantasias a respeito, sob pena de
ferir o codigo do politicamente correto (quem pode manifestar-se contra a inclusdo?)
ficam compelidos a expressar seu desconforto, sua ma posicdo pela queixa que
quase sempre toma a forma ecoldlica do ndo temos recurso, ndo temos
especializacdo. E ainda que venham os tais recursos e a tal especializacdo, embora
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inegavelmente cruciais para o processo de inclusdo, provavelmente ndo cessardo a
queixa, ja que ela vem no lugar de uma verdade recalcada.

Mais ainda: para o alunado que aqui nos interessa, com graves acometimentos
organicos e impasses psiquicos graves, a inclusdo parece mais longe ainda de se efetivar,
acontecendo, nos casos que permanecem na escola regular, o atendimento — muitas vezes
individual - em “salas de recurso”, “salas de apoio”, com uma freqiiéncia adaptada (algumas
horas, algumas vezes por semana), ou seja, mantendo-se a exclusdo escolar até mesmo dentro
dos muros da escola. “De fato, quando a loucura chega a escola ¢ 0 momento em que esta
enfrenta a queixa sistematica de fracasso e de indisciplina (0 que a loucura sO intensifica,
colocando a escola ante um ndo-saber)”. (VICENTIN, M.C.G., 2007, p. 172)

Dessa forma, podemos concluir que a educagdo especial, que tem seu berco j& na
Idade Moderna, nasce no momento em que a pedagogia com pretensdes cientificas ja
imperava sobre a educacdo, numa tentativa de controlar a educacdo formal nas escolas.
Assim, a educacdo especial valida sua pratica cada vez mais fortemente tomando emprestados
os discursos das mais variadas ciéncias, trazendo para dentro das salas de aula os saberes
médicos, psicoldgicos, fonoaudioldgicos, entre outros. Na medida em que ganha mais
contornos cientificos, a educacdo especial, e mesmo a educacdo inclusiva, ndo se lanca a
empreitada mais especificamente educacional, como pretenderemos abordar mais
detalhadamente a seguir, configurando uma area em que saberes multidisciplinares transitam,
muitas vezes ndo encontrando pontos de intersec¢do, tornando-se cada vez mais “especificos”
e “especiais”. Chegamos a ponto de, hoje em dia, encontrarmos escolas especiais sem
professores, em que os chamados “alunos” passam por terapias diversas, numa incessante

estimulacdo das areas deficitarias de seu desenvolvimento.
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CAPITULO 3

EDUCACAOEPEDAGOGIA: AESCOLARIZACAODE
ALUNOSCOMGRAVESACOMETIMENTOS ORGANICOS
EIMPASSESPSIQUICOS

Cabe agora uma reflexdo a respeito das especificidades do que aqui se entende por
educacdo e por pedagogia, claramente tomadas como diferentes®. Apds esse percurso
tedrico, passaremos a levantar as questdes mais detalhadamente do campo da educacgdo
especial contemporéneo, em que o discurso (psico)pedagdgico ganha hegemonia
(LAJONQUIERE, 1999), propondo uma reflexdo a respeito dos impasses e entraves que
podem se apresentar na escolarizacao especial, sobretudo das criangas e jovens aqui pensados.

3.1. A EDUCACAO PASSA PARA A ALCADA DA PEDAGOGIA, “CIENCIA DA
EDUCACAO”

Como o caminho até agora trilhado nos mostrou, a educacédo escolar, com a passagem
do tempo e, principalmente, com o advento da ciéncia, passa a ser gerida pela pedagogia,
passando, na Modernidade, a buscar consolidar-se como “Ciéncia da Educa¢ao”, ou como um
conjunto de ciéncias para melhor criar, adaptar e sistematizar a aprendizagem, sempre na
busca dos melhores métodos e técnicas. Aquilo que antes era transmitido pelas geracGes sem
qualquer pretensao cientifica, passa a ser o “conteido” de extensos planejamentos escolares,
com previsdes, estratégias, métodos e formas avaliativas, sempre em nome da ciéncia.

Jerusalinsky, A. (1999c, p. 13-23), em um belo texto em que discorre sobre a
transmissdo na educacédo, conta-nos a respeito de um objeto com o qual se deparou no Museu

do Louvre. Trata-se de um brinquedo etrusco datado de 2300 a.C., um porquinho. Tal

% «[..] ndo & possivel confundir educagdo com pedagogia. A educacdo é um campo e a ciéncia pedagdgica
constitui um saber sobre esse campo” (HENNING, 2009, p. 61)
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porquinho, com uma série de pequenas folhas que recobriam grande parte de seu corpo,
chamava a atencdo justamente por ndo representar uma tentativa fiel de reproduzir o animal
em questdo, ou seja, seu aspecto pouco lembrava um porquinho “de verdade”. O que o autor
infere, a partir do aspecto pouco fiel desse porquinho, € justamente que a transmissdo — muito
além do ensino - parecia estar em primeiro plano ali, tanto para quem dava, tanto para quem
recebia tal brinquedo. Com tal brinquedo, algo da ordem do “dom” estava em jogo, muito
além daquilo da ordem do real. Ou seja, uma inscricdo num tempo, numa cultura, numa

filiacdo, era transmitida por esse brinquedo:

Com efeito, a principal conseqiiéncia desse presente ter chegado as méaos dessa
crianca terd sido, seguramente, a de amarra-la, enoda-la & rede de usos, costumes,
leis e direitos, modos de gozar, limites e possibilidades, proprios do conjunto social
simbolizado nessas pequenas folhas com seu arbitrario ponto central.
(JERUSALINSKY, 1999, p. 16)

O que esse porquinho permite ao autor pensar é que o0 que se buscava ali, ao se dar um
brinquedo como esse a uma crianca, ndo era que ela pudesse apreender o real, ou seja, que
aprendesse as caracteristicas fisicas do animal em questdo, ou as relagBes ldgicas dele
possiveis de serem abstraidas. O que parecia estar em jogo era justamente o registro
simbdlico, a amarragem na cultura e a relacdo com o Outro que, por meio daquele pequeno
objeto, se faziam representar. Estava em jogo, pois, 0 Saber (inconsciente, envolvendo a
transmissdo de simbolos da cultura) e ndo o Conhecimento (com pretensdo deliberada de
ensinar algo a alguém).

O autor parte dessas reflexfes para, entdo, tecer importantes considerac@es a respeito
da educacao que hoje se tem como ideal, que € justamente a educacdo que inverte a equacao
ali inferida. Na contemporaneidade, estd em jogo justamente a apreensdo do real, em
operagdes pedagogicas que buscam anular o “dom” em nome da Ciéncia. Como ele mesmo
afirma: “hoje em dia um método pedagogico € considerado bom simplesmente quando aponta
na direcdo das relagdes logicas do real” (op. cit., p. 17). Ou seja, a educagdo passa a ser
baseada no real, buscando-se omitir tudo aquilo que seria da ordem do dom, e 0s pais (e aqui
podemos pensar também nos educadores) renunciam a falarem em nome préprio, sustentados
pelo desejo, sendo devastados “[...] pelo atropelo que este saber cientifico opera contra
qualquer saber paterno”. (op. cit. p. 22).

A educacdo contemporanea, passando para a alcada da ciéncia, tem, portanto, o poder
de destituir o saber paterno (aquele inconsciente, que vetoriza toda a constituicdo subjetiva,

como abordado anteriormente), colocando em seu lugar o conhecimento das mais diversas
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areas, alicercado ndo em marcas culturais, significagdes construidas pelo “conjunto social

simbolizado” (op. cit.,

p. 16), e sim no poder real do objeto, sendo o porquinho apenas um

porquinho, sem mais nem menos. E mais: sendo um porquinho substituido por outro, outro e

mais outro, de preferéncia sem intervalo para qualquer demanda. Como afirma Cirino (2001,

p. 42, 43)),

E, dessa forma,

sabemos que uma das maneiras de se caracterizar a contemporaneidade, em termos
socioecondmicos, é falar em um mundo globalizado, movido pela I6gica do mercado
e pela sociedade de consumo. Sumariamente, este Gltimo termo designa uma nova
formacéo social que se solidificou no final do século XX, na qual a l6gica dominante
ja ndo é mais determinada pela produgdo de objetos, servigos e bens materiais e
culturais, mas por seu consumo acelerado. Em suma, o mercado é a lei dessa
sociedade. (grifos do autor)

[...] os homens ndo se cercam prioritariamente de outros homens, mas sim de
informacdes e bens (celulares, computadores, carros, objetos virtuais...), que se
tornam rapidamente obsoletos. Promete-se que na relacdo com esses objetos de
consumo, esses gadgets, produzidos gragas ao discurso da ciéncia, 0 sujeito
encontrard a satisfagdo. Além disso, da-se a garantia de que se ela ndo for obtida,
teremos “nosso dinheiro de volta”. (grifos do autor)

a educacgéo passa a ser regida pela ciéncia, passando de algo da ordem

da transmissdo ao acUmulo de informacdo, valendo-se da producdo tecnoldgica e

informatizada da vida social, sendo regulada pelo consumo. O acumulo, nas escolas, passa a

ser ndo s6é o de informacgdes e dizeres da ciéncia, como também de tecnologias que

minimizem ou neutralizem as variaveis das relacbes humanas, o que, por estrutura, é

impossivel.

Como afirma Voltolini*® (2008):

Como investir planejadamente numa crianca, de modo a fazé-la "render" seu
maximo, é o espirito da pedagogia contemporanea, seja aquela que alimenta os pais
em suas davidas inseguras com os filhos, seja aquela que alimenta os professores em
sua formacdo, jad governada pelas ciéncias da educacdo. Como se sabe, a lei de
diretrizes e bases da educacdo brasileira ressalta como principal objetivo educativo o
"desenvolvimento das potencialidades do aluno”.

% VOLTOLINI, R. A escola e os profissionais d'A crianga.. In: FORMACAO DE PROFISSIONAIS E A CRIANCA-
SUJEITO, 7., 2008, Sao Paulo. Anais eletronicos. Disponivel em:
<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000032008000100012&Ing=es&nrm=abn

>, Acesso em: 01 Mai. 2009
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3.2. A DUPLA ALIENACAO: O CIENTISTA DA EDUCACAO E O OBJETO A SER
ESTUDADO

A partir do que se verifica no campo educacional contemporaneo, facilmente
constatamos que o0s professores passam a ser pedagogos, ou ainda, cientistas da educacao,
sendo almejada a objetividade suprema, que neutralize sua subjetividade e opere apenas a
servico do saber cientifico. A relacdo professor-aluno passa para o &mbito da relacdo ensino-
aprendizagem, buscando-se anular o professor e o aluno de suas subjetividades, tudo em nome
do saber cientifico que, por meio da didatica e da metodologia, passa a prever e controlar o

que se da no circuito educacional. Como nos conta Imbert (2001, p. 48):

[...] o pedagogo espera obter um saber sobre a crianga; um saber que lhe permita
superar seu objeto e lhe garanta que nada de imprevisto podera advir; nada que
possa introduzir a menor brecha em uma compreensdo que pretende ser completa e
definitiva. (grifos do autor)

Dessa forma, na tentativa de obturar qualquer falha no processo educativo, a
pedagogia lanca-se a empreitada de tudo sistematizar, restando ao aluno o lugar de objeto da
ciéncia a ser decifrado, estudado, tabulado, diagnosticado. Como escreve Kupfer (2001,
p.121):

Antes, o professor parecia saber que falava ao sujeito. Hoje, pensa falar com um
objeto. Seu aluno rebela-se, opOe-se, grita, e ¢ como se estivesse dizendo: “Vocé
esta enganado, ndo sou esse objeto da psicologia do desenvolvimento, que deveria
agora estar no periodo das operagdes mentais de ordem x, mas que esta exibindo
apenas as de ordem x-17. (grifos da autora).

Os dizeres da ciéncia, como afirma Lebrun (2004, p. 53), substituem a “relacdo
mestre-sujeito” por uma “relagdo saber (acéfalo)-sujeito”. Mais ainda, o que se encontra na
relacdo com o saber (acéfalo) ndo é o sujeito-aluno: podemos entender que ai se encontra o
aluno na posicdo de objeto da ciéncia. O professor demite-se de sua condicdo desejante,
buscando repetir o que diz a ciéncia, ndo ha mais protagonistas no ato pedagdgico, estando
ambos — professor e aluno — alienados ao que fala, prevé e programa a ciéncia. Os
instrumentos técnicos que a ciéncia produz no campo educacional retiram o sujeito de sua
enunciacdo, silenciando educador e aluno, ambos subordinados a um saber irrestrito, sem
falhas. “Cola-se em demasia o professor ao lugar do mestre e o aluno a funcéo silenciada de
aprendiz”. (SOUZA, M.F.G. e PEREIRA, M.R., 2008, p. 213).
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E neste paradigma da Técnica, pelo que ha nele de empuxo & generalizagio,
apagando idiossincrasias e especificidades, que a Pedagogia passa a ser o
pedagogico, entendido como atributo geral do trabalho educativo. Em vez de pensar
que cada disciplina poderia estabelecer seus métodos a partir da natureza de seu
conhecimento e investigacdo optava-se, com a assuncdo do termo pedagdgico, por
uma discussdo sobre 0 método que se fundasse mais sobre as caracteristicas d “O”
Aluno, figura que permanece ainda problematica dada a natureza forgcosamente
abstrata de sua concepcéo. (VOLTOLINI, 2009).*

O aluno-objeto deve responder como esperado, tamponando-se qualquer tentativa de
desvio, ou, mais comumente, encaminhando-se qualquer desvio para o tratamento das
ciéncias companheiras da pedagogia, ou seja, a psicologia, a psicopedagogia, entre outras, que
endossam ainda mais o lugar de objeto em que o aluno contemporaneo esta colocado.

O discurso (psico) pedagdgico ganha hegemonia no terreno escolar (LAJONQUIERE,
1999), com uma série de saberes “psi” para calcular e intervir na educagdo, que passa a ter
que responder as capacidades psicomaturacionais dos alunos, num desenfreado processo de
estimulacdo de capacidades, demitindo o adulto do papel de educador e transformando o saber
especialista em responsavel pela tarefa educativa.

O que se constata, portanto, € uma renlncia a educacdo, imperando no ambito escolar
a figura do especialista, numa ilusdo de que alguma ciéncia possa dar conta do mal-estar
vivido na educacdo, como ja nos alertava Freud (1996 [1925], p. 307) ao falar da educacdo

como uma profisséo impossivel®®

. O inesperado e o desencontro, proprios ao ato educativo,
passam a ser banidos, encaminhados, excluidos. Porém, ndo cessam de retornar, levando cada
vez mais professores a uma busca incessante por formacdes, orientacdes, supervisoes, tudo
aquilo que lhes ofereca promessas de calar as perguntas e oferecer receitas milagrosas para
curar seu mal-estar. E assim, de ciéncia em ciéncia, o professor contemporaneo vive sua
profissdo, numa errancia frenética, tentando encontrar respostas para tudo e alienando-se na

técnica e no conhecimento cientifico e “a pedagogia moderna pretende provar que é possivel

3 VOLTOLINI, R. O discurso do capitalista, a psicanélise e a educacdo. Disponivel em:
http://www.educacaoonline.pro.br/index.php?option=com_content&view=article&catid=36%3Aespecial &id=33
5%3A0-discurso-do-capitalista-a-psicanalise-e-a-educacao&Itemid=46 Acesso em: 30 Mai. 2009

% Trata-se do texto escrito por Freud como prefacio da obra de Aichhorn, “A juventude desorientada”, no qual
Freud abordou a educagdo, juntamente com curar e governar, como uma profissdo impossivel. Aqui, Freud nos
alertava ao fato de que a educacdo nunca se encontra com aquilo que objetiva, ou seja, nunca alcanga o
estritamente planejado, sempre se deparando com a impossibilidade de se cumprir um ideal.


http://www.educacaoonline.pro.br/index.php?option=com_content&view=article&catid=36%3Aespecial&id=335%3Ao-discurso-do-capitalista-a-psicanalise-e-a-educacao&Itemid=46
http://www.educacaoonline.pro.br/index.php?option=com_content&view=article&catid=36%3Aespecial&id=335%3Ao-discurso-do-capitalista-a-psicanalise-e-a-educacao&Itemid=46
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prever o futuro e construir um ideal, no entanto nao cessa de fracassar” (PETRI, 2003, p. 27).

Como constata Voltolini (2008):

Para construirmos “A” crianga foi crucial o concurso da Ciéncia, escrita assim com
mailscula para indicar sua transformacdo num discurso mais do que em uma forma
de saber entre outras.

Recortando em diversos pedacos, forjados a partir de “objetos de estudo”
especificos, o desenvolvimento motor, psiquico, social, afetivo, neuromotor,
fonoarticulatério, neuroldgico, 6sseo, muscular, etc. a Ciéncia cria um Frankenstein.
Ou seja, espera poder remontar a partir dos pedagos “A” crianga “total”, sem a
divisdo que salienta a psicanélise.

E é justamente neste movimento por um saber sem furos que os mais diversos
especialistas, sobretudo os dos saberes “psi”, sdo convidados para dentro dos muros escolares,
buscando soterrar as inquietacdes e davidas e, comumente, encontrando novos diagndsticos a
serem encaminhados e tratados: hiperatividade, distarbio de atencdo, dislexia, e por ai em

diante, conforme o achado cientifico “da moda”.

[...] o cotidiano escolar acaba sendo, de direito e de fato, psicologizado. Por um lado,
a cena educativa é ocupada, cada vez mais, por aqueles que foram, no inicio,
cogitados apenas como extras ou para-educativos. Como sabemos, esses
especialistas, detentores de uma certa cultura psi, sdo, hoje, os que avaliando,
prognosticando, justificando os insucessos educativos, roubam o papel do educador
de outrora. (LAJONQUIERE, 1999a, p.162).

Parece ser, justamente, esse perigo ao qual nos alertava Freud, em sua importante
conferéncia XXXIV (1996 [1933], p. 147), apontando-nos o risco de uma pretensa ciéncia ou

algum método educativo que se disponha a homogeneizar a tarefa educativa. Diz ele:

[...] a educacdo tem de escolher seu caminho entre o Sila da interferéncia e o
Caribdis da frustracdo. A menos que o problema seja inteiramente insollvel, deve-se
descobrir um ponto 6timo que possibilite a educagdo atingir o0 maximo com o
minimo de dano. Ser4, portanto, uma questdo de decidir quanto proibir, em que hora
e por que meios. E, ademais, devemos levar em conta o fato de que os objetos de
nossa influéncia educacional tém disposi¢6es constitucionais inatas muito diferentes,
de modo que é quase impossivel que o mesmo método educativo possa ser
uniformemente bom para todas as criancas. (grifos nossos)

%9 VOLTOLINI, R. A escola e os profissionais d'A crianca.. In; FORMACAO DE PROFISSIONAIS E A
CRIANCA-SUJEITO, 7., 2008, Sdo Paulo. Anais eletronicos. Disponivel em:
<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000032008000100012&Ing=es
&nrm=abn>. Acesso em: 01 Mai. 2009
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O que assistimos, portanto, em nosso mundo contemporaneo, € a uma submissao do
professor aos dizeres das mais variadas ciéncias, as quais se oferecem de forma a cada vez
mais obturar as inquietacdes, davidas, faltas que assolam a tarefa de educar. Lebrun (2004, p.
73), ao falar sobre as idéias de Arendt a respeito do professor ndo mais autorizado em seu

saber, afirma:

Néo se trata de um sujeito maléfico, mas de um sujeito que se demite de sua posi¢cédo
de sujeito, que se submete totalmente ao sistema que o comanda, que ndo se autoriza
a pensar, que ndo pensa mais; é um sujeito que se demite de sua enunciagdo e se
contenta em ser congruente com 0s enunciados aos quais consentiu em se sujeitar.

Mais ainda, como constata Voltolini (2004, p. 137):

Que um professor deva eclipsar-se frente ao aluno permitindo que ele acesse 0
objeto de conhecimento, premissa tantas vezes alardeada pelo discurso pedagogico
hegemonico, é algo que ndo deveria ser alcado & condicdo de uma premissa
metodolégica. Sua posi¢do, a maneira como ele investe o objeto com um “dom”, o
fascinio ou a repulsa que ele provoca quando ensina, ndo sdo elimindveis mesmo
que o desejassemos.

Os adultos, educadores, demitem-se, portanto, da sua condic¢ao de sujeitos, sucumbem
aos dizeres da ciéncia e passam a operar quase que como maquinas, soterrando o desejo, a
tradicdo, a filiacdo, marcas essenciais do processo educativo. Podemos, entdo, pensar que a
pedagogia contemporéanea encarna uma educacgdo sem sujeitos, sendo o educador um cientista
e o aluno um objeto a ser investigado. A crianga da pedagogia ¢ “A” crian¢a genérica,
abstrata, pronta para ser modelada como prevéem os dizeres da ciéncia. “Seu lugar na
instituicdo é mostrado como duplamente subjugado: ele é alienado na alienagéo do professor”.
(SOUZA, M.F.G. e PEREIRA, M.R., 2008, p. 216).

Como afirma Imbert (2001, p. 82), “por ter esvaziado a crianca de suas dimensdes de
sujeito, a empreitada pedagogica pode, entdo, mover-se serenamente na ordem da

manipulacdo, da atividade instrumental”.

A crianga Util — o aluno — € essa crianca simplificada, uma crianga regularizada que
ndo opde resisténcia a imposicdo da ordem; uma crianca suficientemente leve para
ceder totalmente ao trabalho da educacédo. O trabalho inaugural consiste em esvaziar
a crianca de si mesma, de sua historia, de seu desejo, de sua fala; esse trabalho
constitui a condicdo da eficacia dos Mestres. Eliminagdo, esquecimento das
diferengas, das historias singulares. Sobretudo, impedir que essas historias sejam
ditas; caso contrario, elas introduziriam um excesso de sentido que ameacaria
suprimir as regras. A crianga histdrica e socialmente enraizada deve ser substituida
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por uma crianca abstrata, des-historicizada: crianga permutavel, banalizada, privada
de tudo o que constitui sua diferenga. (op. cit., p. 82, grifos do autor).

Educa-se, pois, em nome da ciéncia, configurando o que Lajonquiere (1999) chama de
“rentincia ao ato educativo”. A hegemonia discursiva da ciéncia domina a prética escolar e
denota “[...] uma filiacdo inconsciente do professor a ciéncia de que se faz porta-voz”.
(SOUZA, M.F.G. e PEREIRA, M.R., 2008, p. 215)

O professor opera, pois, alienado ao discurso da ciéncia, um saber sem furos. Temaos,
portanto, uma dupla alienagdo: a do aluno, submetido sem qualquer questionamento ao
professor, e a do professor, cego a sua subjetividade, operando pelos dizeres da ciéncia,
colocado na posicdo de onipoténcia, posicdo essa, obviamente, que fala de um lugar ideal,
bastante distante daquele que vive em sua pratica.

Pode-se dizer que a ciéncia vende um conhecimento que supostamente serviria para
calar o mal-estar da educacédo, levando o professor contemporaneo a abrir mao “[...] das
expressdes pessoais para se tornar veiculo do Unico saber (cientifico) que tudo pode autorizar”
(SOUZA, M.F.G. e PEREIRA, M.R., 2008, p. 215).

Desse modo, se 0 docente aceita tacitamente uma imposicao de fora, é s6 para que
ele justifique sua pretensdo de dominio. Assim, ele imaginariamente colmata o
abismo entre o precério de sua realidade e o ideal que lhe proporciona um trago da
experiéncia de satisfacdo onipotente. Basta um relance ao cotidiano e percebe-se que
ndo é raro se ouvir dizer, nas conversas diarias, como argumento Ultimo de uma
discussdo, que o que ‘Eu’ digo é certo porque tem o respaldo das descobertas
cientificas, divulgadas nesta ou naquela revista de grande respeitabilidade. (SOUZA,
M.F.G. e PEREIRA, M.R., 2008, p. 216)

Ora, ndo precisamos de grandes manobras para verificar a seriedade do que aqui esta
jogo: um professor que ndo se autoriza em seu saber e que se aliena no discurso da ciéncia,
transformando seu aluno em um objeto inerte, silente, alienado. As marcas subjetivas,
essenciais em qualquer relacdo, apagam-se em nome da neutralidade e objetividade da ciéncia
e 0 risco, aqui, é o de se jogar fora qualquer possibilidade de que uma empreitada educacional

possa de fato ocorrer. O préprio Freud, inclusive, ja nos alertava sobre esse assunto, ao

abordar o que nutre o processo de aprendizagem de um aluno. Dizia ele:

E dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre nds e teve importancia maior
foi a nossa preocupacdo pelas ciéncias que nos eram ensinadas, ou pela
personalidade de nossos mestres. E verdade, no minimo, que esta preocupago
constituia uma corrente oculta e constante em todos nés e, para muitos, 0s caminhos
das ciéncias passavam apenas através de nossos professores. Alguns detiveram-se a
meio caminho dessa estrada e para uns poucos - porque ndo admitir outros tantos? -
ela foi por causa disso definitivamente bloqueada. (1996 [1914], p. 248).
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O que Freud chama aqui de “personalidade” dos mestres ¢ justamente o ponto que
parece ser o mais fortemente banido em nome da ciéncia contemporanea. Interessante — e
lamentavel - pensar que, em nome da ciéncia, joga-se fora o combustivel essencial para o
processo de aprendizagem de um aluno.

Tudo isso j& é bastante sério quando falamos da educacdo de criancgas ja constituidas
como sujeitos, para as quais muitas vezes resta o espaco do sintoma como defesa a esse lugar
mortifero em que sdo colocadas. Porém, cabe-nos pensar nos efeitos nefastos de tal
empreitada pedagdgica quando os alunos em questdo sdo aqueles que apresentam
acometimentos organicos e impasses psiquicos que sao, na contemporaneidade, aqueles que
convocam com mais forga o dizer da ciéncia para dentro dos muros escolares, levando
professores a buscar cada vez mais técnicas e modelos prontos para a empreitada educacional
“especial”, tomando emprestados os dizeres da medicina, da psicologia, da fonoaudiologia, da

fisioterapia, entre tantas ciéncias. Concordamos, pois, como Cirilo (2008, p. 90, 91):

No tocante a escolarizacdo a assimilagdo destes movimentos privilegiou as
metodologias de instrugdo ao invés de centrar-se na educacdo propriamente dita. No
esteio desta reflexdo, interrogamos se um ideal educativo assim construido néo
acabaria por exilar, inevitavelmente, o diferente, o deficiente, o especial.
Concluimos que estes ficaram a cargo, preferivelmente, de uma pedagogia
especializada vivificada nas escolas paralelas, também lastreada em um estatuto
cientifico, s6 que desta vez de vertente médica, a medicina e Seus recursos
tecnoldgicos como o paradigma contemporaneo maximo da técnica.

N&o podemos deixar de lado que estes alunos, além dos acometimentos organicos
bastante graves, sdo também o0s que, pode-se dizer, apresentaram entraves na educacao
primordial, aquela responsavel pela sua constituicdo enquanto sujeitos. Nada querem
aprender, ndo héa curiosidade instalada. E, desta forma, uma empreitada educacional a eles
destinada s6 pode de fato alcangé-los se mirar algo nesta direcdo do advento do sujeito®, eixo
no qual toda e qualquer aquisi¢do instrumental pode se edificar. E, como vimos, esta
educacdo so é possivel quando os sujeitos nela envolvidos podem falar em nome proprio e
ndo em nome de qualquer ciéncia. Ou seja, uma empreitada educacional destinada aos alunos

com impasses na constituicdo psiquica s6 pode fazer sentido — e revelar efeitos - caso nela

“% |onge de pensarmos numa mudanca de estrutura pela via educacional. O que se pretende com esse olhar
sobre o sujeito ¢ justamente algo da ordem de uma “supléncia”, que permita alguma forma de enlace social e
abrandamento do gozo.
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ocorra algo da transmissdo e ndo somente de informacdo e técnica. Como afirma Mannoni
(apud LAJONQUIERE, 19993, p. 9):

Aquilo do qual as criangas precisam ndo é de resignagcdo, mas de paixdo. Elas
sonham com um mundo onde os atores possam falar em nome proprio escapando da
obrigacgdo de parecerem conformes.

E 0 que pensaremos adiante.

3.3. AEDUCACAO PARA ALEM DA PEDAGOGIA

Feito o trajeto da educacdo a pedagogia, abordaremos, agora, o conceito de educacéo,
tal como entendido pelo referencial tedrico psicanalitico, mais precisamente a partir de textos
e autores que articulam Psicandlise e Educacdo, como Jerusalinsky, Kupfer, Lajonquiére,
Levin, Petri, Voltolini, entre outros, ou seja, que propdem uma leitura psicanalitica sobre a
educacéo.

Em primeiro lugar, partiremos da idéia de Lajonquiere (1999b, p. 30), tomando
educacdo como “[...] apenas o dito processo relacional adulto-crianca, no interior do qual
advém os ‘efeitos formativos’ ou ‘subjetivantes’”. Dessa forma, toda relacdo de um adulto
com uma crianca deve ser entendida como educacional. Ou seja, ha sempre algo que se
transmite nessa relagdo, em que um — o adulto — se encarrega de transmitir algo ao outro — a

crianca. A idéia de Arendt a esse respeito revela preciosa contribuicao:

O que nos diz respeito, e que ndo podemos portanto delegar a ciéncia especifica da
pedagogia, é a relagdo entre adultos e criangas em geral, ou, para coloca-lo em
termos ainda mais gerais e exatos, nossa atitude face ao fato da natalidade: o fato de
todos nés virmos ao mundo ao nascermos e de ser o mundo constantemente
renovado mediante o nascimento. (2007, p. 247)

Ou ainda, como afirma Charlot (2005, p. 76):

A educacdo é o processo pelo qual o pequeno animal que é gerado por homens se
torna ele mesmo humano, apropriando-se de uma parte do patriménio humano. Isso
quer dizer que o “filhote” do homem ¢ educavel, que nasce aberto aos “possiveis”
(tudo que ele pode vir a ser), que nasce disponivel; a educabilidade é um postulado
de qualquer situacdo de educagdo. Isso quer dizer também que cada um se educa
por um movimento interno, o que s6 pode ser feito porque ele encontra um mundo
humano ja ai, que o educa. (grifos do autor)
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A educacdo, portanto, ocorre, pura e simplesmente, porque ha no mundo seres recém-
chegados, que precisam aprender a viver. Como escreve Arendt (2007), a esséncia da
educacdo reside na iniciacdo dos recém-chegados em um mundo simbdlico comum e publico.
E somente pela via educacional que as criancas podem aceder ao mundo dos adultos, ja que
somos, de nascimento, “deficientes instintuais”, que pouquissimo trazemos pré-programado
em nossa bagagem genética para nossa sobrevivéncia fisica e psiquica. E pela via da
educacdo que nos tornamos humanos, ndo sendo necessarios, para tal fim, métodos, técnicas e
previsdes de qualquer ciéncia da educacao.

O que se delineia, portanto, € um conceito de essencial entendimento: a educagdo pode
ser entendida como uma transmissdo simbdlica, a transmissdo de um dom, como afirma
Jerusalinsky, A. (1999c), o que é bem diferente daquilo que preconiza a pedagogia. Como
escreve Petri (2003, p. 29):

Uma verdadeira educacao seria [...] uma filiacdo simbdlica, efeito da producdo de
um lugar numa historia para um sujeito, em virtude da transmissdo de marcas
simbdlicas advindas do passado. Educagdo como a possibilidade da crianga vir no
futuro a usufruir como um adulto do desejo que nos humaniza.

Quando falamos em transmissdo simbolica, falamos daquilo que se inaugura até
mesmo antes do nascimento de uma crianga, como abordado no primeiro capitulo. Falamos de
transmissdao de marcas de desejo, “[...] com o sentido de filiar o aprendiz a uma tradigéo
existencial, permitindo que este se reconhe¢a no outro”. (KUPFER, 1999b, p. 19).

Podemos, pois, afirmar que a constituicdo do sujeito, tal como entendida aqui, € da
ordem da educacdo, da transmissdo das marcas fundantes do sujeito, o que se chama de
Educacéao Primordial. Como vimos anteriormente, tudo o que Se passa entre a mae e seu bebé
pode ser entendido como do ambito educacional tal como delineado aqui. Ou seja, ao
transformar o grito de seu bebé em apelo, a mae ndo apenas lhe apresenta um codigo (da
lingua) ou marca os ritmos de seu corpo (“estd na hora de mamar, mamae”, ela diz como se
fosse o bebé), mas, principalmente, transforma o real, aquilo sem registro algum, num dom,

que agora pode ser compartilhado. Como afirma Jerusalinsky, A. (1999c, p. 18):

[...] transformar um real num dom é uma operac¢do educativa fundamental que nédo
tem a ver com uma aprendizagem, nem tem a ver com nenhuma operagéo
pedagdgica. Ndo requer nenhum método de ensino e, mais ainda, requer, para se
produzir, a supressdo de qualquer método.
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Ou ainda, como afirma Kupfer (2001, p. 35):

O ato de educar esta no cerne da visdo psicanalitica de sujeito. Pode-se concebé-lo
como o ato por meio do qual o Outro primordial se intromete na carne do infans,
transformando-a em linguagem. E pela educacéo que o adulto marca seu filho com
marcas de desejo; assim o ato educativo pode ser ampliado a todo ato de um adulto
dirigido a uma crianca. (grifo da autora)

Dessa forma, educar tem, além do sentido de garantir as marcas fundantes do sujeito,
também o de garantir sua filiagdo a uma tradicdo, aquilo que ja existia antes de sua chegada
ao mundo e que garantird ndo somente sua entrada no laco social, como também a
conservagio da trama que tece as relagdes e da cultura. E, pois, pela via da educacio, que
podemos falar no advento do sujeito nos termos anteriormente explicitados e em sua entrada
no laco social, possibilitando-lhe que habite o coletivo e compartilhe valores, idéias e ideais
da cultura na qual se insere.

A educacdo pode ser concebida, portanto, sob dois aspectos, obviamente ndo
passiveis, na pratica, de serem isolados como aqui o fazemos didaticamente. Um primeiro,
que chamamaos de Educacdo Primordial, responsavel pela constituicdo subjetiva propriamente
dita, se d4 mais precisamente no ambito familiar. Nesta “primeira educacdo” sdo feitas as
marcas fundantes do sujeito, sem as quais a que podemos chamar de “segunda educa¢do” (que
engloba a educacdo mais propriamente escolar, com as caracteristicas mais de um ensino!)

ndo pode - ou fica muito impedida de - advir.

[...] pode-se dizer que existiria uma primeira educagdo fundamental, tendo os pais
como protagonistas principais, que agem de acordo com seu fantasma fundamental
inconsciente, educacdo esta que se ocuparia da constituicdo do sujeito,
possibilitando a inscrigdo da crianca no campo do Outro. (PETRI, 2003, p. 50, grifos
da autora)

O que aqui chamamos de “segunda educacdo”, refere-se ao processo civilizatorio ao
qual a crianga ¢ remetida, o que Jerusalinsky, A. vai chamar de “demanda social além do
desejo” (1999c¢, p. 19). Ou seja, os pais, a0 mesmo temp0 em que transmitem as marcas de
seu desejo ao filho, transmitem também a demanda social, balizando o desejo com as marcas

legais da cultura.

*! Faz-se, aqui, uma distincdo entre educacdo e ensino. A educacio deve ser entendida de forma mais ampla,
sendo a responsavel pela inscricdo das marcas fundantes do sujeito, o que aqui chamamos de transmissao
simbdlica. Ja o ensino teria a ver mais precisamente com a formacdo, a transmissdo de conteldos e a
instrumentalizagcdo de competéncias.
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[...] educar torna-se a pratica social discursiva responsavel pela imersdo da crianga
na linguagem, tornando-a capaz por sua vez de produzir discurso, ou seja, de dirigir-
se ao outro fazendo com isso laco social. (KUPFER, 2001, p.35)

Como afirma Petri (op.cit, p. 50), essa “segunda educacgdo”, “[...] uma vez a primeira
tendo sido bem-sucedida, [...] conta com um sujeito ja minimamente constituido para
continuar sua empreitada, em que o discurso social da modernidade tem papel fundamental”.

Vemos, portanto, que a educacdo que se inicia no seio familiar tem um duplo papel: a
constituicdo do sujeito e sua entrada no mundo social, ou melhor dizendo, no lago social.
Como afirma Calligaris (1999, p. 25), “na linguagem do psicanalista, educacdo e castragdo
sdo, de uma certa forma, sinbnimos: os dois termos designam processos pelos quais se
pretenderia que o sujeito chegasse a encontrar um lugar possivel na sociedade dos adultos”.
Com isso, pretendemos detalhar que uma educacdo bem sucedida, se € que assim podemos
pensar, € aquela que ndo se encerra no desejo dos pais (0 que, como visto anteriormente,
impede a subjetivacao, desembocando em uma estrutura psicotica), mas sim aquela que lanca
a crianca ao hiato, a falta, a castracdo, Unica via de acesso ao desejo e, consequentemente, ao
saber. Por isso, “transmitir a demanda social além do desejo” € o ponto essencial dessa
discussao, que merece destaque quando se fala em ato educativo.

A escola, caberia, entdo, continuar essa chamada “segunda educacdo”, contando com
as marcas ja inscritas na crianca em sua constituicdo subjetiva e lancando-a, cada vez mais, a
um mundo compartilhado, inserindo-a na cultura, com a transmissdo de valores e
conhecimentos acumulados por geragdes que a antecederam.

A partir de tal entendimento da educacdo, parece-nos claro que, para que uma
empreitada educacional se dé, nada de “cientifico” ¢ tomado como pré-requisito. Ou seja, ndo
sdo prioritarios metodos, técnicas, prescrigdes e avaliacdes para que o ato educativo ocorra.
Muito pelo contrario, pensamos, justamente, que a cientifizacdo da educacdo pode sim
impedir tal empreitada, inviabilizando-a ou impondo-lhe ainda mais obstaculos.

A virada conceitual que aqui se propGe, da pedagogia (enquanto ciéncia da educacao)
a educacdo, nos leva exatamente a “impossibilidade” da educacdo, tal como nos alertava
Freud. Ou seja, a “ilusdo (psico) pedagogica” (LAJONQUIERE, 1999a) cai por terra,
revelando-se simplesmente uma ilusdo e, como tal, jamais podendo ser alcancada. S&o, pois,
préprios ao ato educativo, o desencontro, o mal-estar, a ruptura. Alias, como visto no

primeiro capitulo, é justamente gracas a esse desencontro que um infans pode tornar-se
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sujeito, ao ser langado a falta estrutural é que se abre o campo do desejo. Abre-se, portanto, 0
lugar para a impoténcia, para o ndo saber, tdo escamoteados pela pedagogia contemporanea.
Como afirma Mannoni (1989, p. 78):

De algum modo, € o lugar de nossa impoténcia que a crianca pode chegar a falar em
seu proprio nome. Um educador ndo é um homem que tem resposta para tudo, como
afirmava o Dr. Schreber. E antes um homem mais velho que acompanha o outro por
um certo trajeto.

Assumindo a impossibilidade inerente ao ato educativo, a psicanalise aponta em
direcdo oposta a pedagogia quando aborda o tema educacional. O mal-entendido, o fracasso,
a lacuna, o desencontro, todos séo inerentes ao processo de educar, o que faz com que se torne
impossivel qualquer empreitada pedagdgica com a pretensdo de tudo controlar, diagnosticar,
avaliar. Ou seja, 0 que a psicanalise vem apontar é justamente que a pretensdo cientifica de
todo ato pedagdgico, que visa tamponar as eventuais falhas inerentes ao processo educativo,
s6 pode mesmo fazer retornar ainda mais o recalcado, escancarando o mal-estar e a ndo
correspondéncia entre ensino-aprendizagem, professor-aluno.

Neste sentido, Lajonquiére (1999a, p. 119) fala em “educagdo a seca” ao referir-se a
empreitada educacional realizada na Ecole de Bonneuil, fundada por Mannoni, nos arredores
de Paris, para acolher criangcas e jovens psicéticos, autistas e neurdticos graves. Tal
“educagdo a seca” seria, justamente, a educacd0 que ndo adere a hegemonia (psico)
pedagogica, oferecendo a esses alunos, antes de qualquer coisa, “um lugar para viver”, nas
palavras da prépria Mannoni (1976). Um lugar onde o furor pedagdgico e suas técnicas e
metodologias dao espaco a uma educagdo na qual adultos e criancas possam falar em nome
proprio, sendo, de fato, protagonistas da cena educativa. Uma “educacdo ndo-pedagogica”,
tomada como aquela em que se reconhece o desejo. (MANNONI, apud LAJONQUIERE,
1999b, p. 30)

Uma “humilde e infundada educacéo [...] com vistas a possibilitar o reconhecimento
da realidade do desejo” (LAJONQUIERE, 1999b, p. 33). Nas palavras de Petri (2003, p. 51),
“a educacdo que vai se delineando aqui poderia ser traduzida como um educar para ser um

sujeito desejante [...]”.
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3.4. A ESPECIALIDADE DA EDUCACAO ESPECIAL

Pensemos, agora, na empreitada educacional contemporénea proposta a criangas e
jovens com graves acometimentos organicos e impasses psiquicos.

Sabemos, como abordado anteriormente, que estes alunos apresentam entraves
justamente naquilo que se entende por “primeira educagdo”, ou “educagdo primordial”. Ou
seja, 0s impasses psiquicos referem-se a entraves na constituicdo subjetiva, desembocando
nos chamados “transtornos globais do desenvolvimento”. Sdo, pois, 0s alunos que nada
guerem aprender, ou seja, para quem a curiosidade ndo esta instalada. Somados a esses
“transtornos”, estes alunos apresentam acometimentos organicos, deficiéncias de base.

Ora, os alunos com deficiéncias sdo aqueles, por exceléncia, responsaveis por uma
grande migracdo de saberes das mais variadas ciéncias para dentro das escolas. S&o o0s que
convocam com enorme forca as técnicas, manobras, informacdes e prescri¢des da psicologia,
psicopedagogia, medicina, fonoaudiologia, fisioterapia, enfim, todos os saberes cientificos
que abordam a “infancia com problemas”. A empreitada educacional a eles destinada ¢
aquela que se revela um mosaico de ciéncias, que se acomodam lado a lado, tecendo projetos
educacionais, diagnosticos, prognosticos e orientagcbes no campo educacional. E, dessa
forma, a escola especial (destino da grande maioria desses alunos) transforma-se em clinica,
ou como prefere se chamar, “clinica-escola”, tendo seu projeto educacional todo baseado nas
ciéncias aliadas da educagdo. Caso tais alunos permanecam ou transitem pelas escolas
regulares, logo se recorre imediatamente a formacdes, supervisdes, avaliacbes com 0s
diversos especialistas, que passam a orientar desde o mobiliario a ser utilizado até o projeto
pedagogico a ser desenvolvido com esta clientela “tdo especial”. Especial e especialista

formam, portanto, uma dupla inseparavel no campo educacional.

N&o raro observamos desenhar-se a destituicdo do lugar de saber do professor, do
valor de verdade que outorgava a sua experiéncia [...]. Se de um lado da gangorra
declina a posigdo de saber do professor, de outro ascende o saber do especialista,
seja ele psicélogo, pedagogo, psicopedagogo. (STOLZMANN e RICKES, 1999, p.
42)

Pelo apanhado histérico aqui tecido, percebe-se claramente que a educacgéo especial ja
nasce tomando emprestados conhecimentos de outras areas, ou seja, ja tem seu inicio marcado

por aliangas entre diversos saberes, numa tentativa de tornar possivel e eficaz a tarefa
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educativa voltada aos alunos com deficiéncias. Nascida ja na contemporaneidade, a educacao
especial surge buscando alicerce no dizer especialista, prevendo técnicas, manobras e
estimulacdes precisas para minimizar as deficiéncias e fazer avancar a educacdo. Conforme
afirma Levin (2005, p. 265):

Na escolaridade “especial”, as propostas técnicas adquirem ainda maior
preeminéncia, procurando incansavelmente planejar e instrumentar a eficcia
pedagdgica ou 0 parco avango que minimize — para o outro - a deficiéncia.

Dessa forma, notamos que a idéia de “estimula¢do” ou “reeducacdo” ¢é fortemente
presente nas escolas, configurando-se uma area na qual se encontram diversas especialidades
que se dizem parceiras da educacao na ‘“adequada” estimulagdo dos alunos e no
estabelecimento de programas e métodos. Assim, supde-se que os déficits ou deficiéncias
possam ser minimizados a partir de uma estimulacdo adequada e constante, advinda de
praticas psicoldgicas, pedagdgicas, fonoaudioldgicas, fisioterapéuticas, médicas, visando,
sobretudo, uma adequacéo da crianca ao meio e o seu desenvolvimento nas areas estimuladas.
Séo, portanto, requisitados os saberes das mais variadas areas a respeito do desenvolvimento
infantil na tentativa de adequar o que propde a escola e minimizar as deficiéncias.

Muitas das escolas tracam objetivos precisos e adotam métodos que supdem especiais,
levando especialistas das mais variadas areas para dentro dos muros escolares. N&o raro nos
deparamos com variadas especializacdes em sala de aula, adequando 0s programas e
controlando 0 ambiente para “facilitar” a educagdo desse aluno. Assim, mobiliario,
iluminacdo, recursos visuais e auditivos, extensores, pranchas, tudo esta la, pronto para ser
usado pelo ou com o aluno e, dessa forma, espera-se promover sua educacao.

Obviamente, ndo questionamos aqui a importancia de determinados aparatos serem
utilizados pelo aluno. Por exemplo, um aluno com comprometimento motor muito podera se
beneficiar de uma protese ou de um mobiliario adequado; ou, um aluno com problemas de
degluticdo também pode requerer um manejo especifico em sua alimenta¢do. No entanto,
cabe-nos um olhar critico quando estes aparatos e técnicas se sobrepdem a tarefa educativa,
transformando escolas em clinicas de reabilitacdo, professores em técnicos de diversas
especialidades. Ou seja, quando ao inves de propor um projeto educativo, a escola mantém-se
numa posicao de estimulacdo ou compensacao das areas deficitarias.

Aquilo com o que nos deparamos na educagdo contemporanea regular — a demisséo do
professor e o privilégio do cientista da educacdo voltado ao aluno-objeto — ocorre com

incrivel forca na educacdo especial. E mais: neste ambito especial, o dizer da ciéncia nédo
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somente € autorizado, como também é convocado veementemente pelo professor, que passa a
responder a cada uma das “areas de estimulacdo” de seus alunos especiais. As escolas
especiais colocam para dentro de suas salas diversos especialistas que se pdem a responder
sobre questdes variadas, numa avalanche de interrogacbes que sempre recaem sobre a

“especialidade” do aluno. Conforme escreve Lajonquiére (2005, p. 13):

O adulto — as vezes- ndo pode nado botar defeitos na crianca. Ela ndo é tomada como
um espelho onde o adulto possa ver-se a “si mesmo” — é um espelho fora de foco. O
adulto passa a gastar o tempo em tentar apagar essa marca que a seus olhos torna
deficiente o espelho-crianca na sua capacidade ou poténcia de reflexdo. Quanto
mais o adulto fica obnubilado por essa marca e pelos procedimentos necessarios
para apaga-la, mais o adulto ndo consegue ver-se no espelho que sua mao esfrega
sem rumo. ( grifos do autor)

Outro aspecto que invade a cena educativa especial refere-se aos cuidados, entendidos
aqui como as ac¢des que visam o bem-estar e a salide do aluno, tais como higiene, alimentacéo,
vestuario. No caso destas criancas e jovens, estes aspectos tomam grande parte do cotidiano
escolar, tendo em vista a dependéncia que apresentam, seja de ordem fisica ou psiquica. Estes
alunos, portanto, prolongam os cuidados que a priori existem em contextos de criangas
menores, como em creches ou, no maximo, na educacdo infantil. Aqui, observam-se dois
fendmenos: ou estes aspectos sdo renegados, ndo sendo almejada qualquer autonomia do
aluno neste sentido, sendo o professor encarregado de fazer pelo aluno, ndo enxergando
nenhuma funcdo educativa em ensinar-lhe, por exemplo, a comer sozinho ou a controlar 0s
esfincteres; ou evidencia-se uma supervalorizacdo destes fatores, com tabelas de controle
esfincteriano, técnicas e manobras apropriadas para estimular o aluno a se alimentar de forma
independente, entre outras. Aqui, muitas vezes, séo tracadas aliancas entre o professor e 0s
terapeutas, que se encarregam de estipular os programas a serem seguidos. De qualquer
forma — ou renegando ou supervalorizando - as a¢fes que visam o cuidado dos alunos séo
sempre realizadas, tomando grande parte da programacao escolar. O que mais se escuta dos
educadores ¢ um ecoldlico “eu ndo estudei para isso”, revelando que ndo enxergam, nestas
acoes algo de educativo. Ou seja, por ndo ser considerado pedagdgico, passa a ser “nao-
educativo”, sendo, no maximo, tomado por profissionais parceiros da pedagogia, como
psicologos ou terapeutas ocupacionais que, a partir da ciéncia e da técnica, tém o que dizer

sobre o0 assunto.
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Um terceiro ponto que se destaca na escolariza¢do de tais alunos revela a alienagéo a
que ficam submetidos em termos das tarefas mais precisamente do ambito pedagdgico, ou
seja, aquelas para as quais o professor se vé realmente preparado, mais precisamente do
ensino das letras ¢ nameros. S&do as “famosas” pinturas, modelagens, recortes, atividades de
escrita, enfim, todo o “pedagodgico”. Muitas vezes, vemos trabalhos que envolvem tragados
precisos, conceitos, pinturas bem delimitadas, que, claramente, ndo podem ter sido feitas pelo
aluno, mas sdo “por ele” assinadas. Os professores seguem fazendo tais atividades, muitas
vezes pegando as mados dos alunos e utilizando-as para apertarem um papel a ser colado ou
espalharem a tinta numa superficie, sem a menor participacdo do aluno ou mesmo sem seu
consentimento. Convém ressaltar que, por mais que percebam que tais atividades ndo séo de
autoria dos alunos, os professores seguem propondo e fazendo, como que num ritual que nao
deve ser questionado. Talvez seja uma forma de realizarem o que “de fato estudaram” com
estes alunos que, a todo momento, devolvem um reflexo fragmentado da realizacéo
profissional do professor que se formou para ensinar um aluno o que ha de “pedagogico”.
Expulsa-se, pois, o0 sujeito, prevalecendo o pedagdgico como ritual a ser cumprido, huma
tentativa de devolver ao professor um reflexo um pouco mais coerente com aquele que

procura, o de quem “ensina o pedagdgico”. Porém, conforme nos alerta Levin (2005, p. 264):

Eis o grande desafio: como se pode pretender que a crianca seja criativa e aprenda,
se as pessoas que cuidam dela ndo suportam o ndo saber e langam méao de
ritualizacbes, hegemonias tedricas ou dogmatismos técnicos, cognitivos, didaticos e
pedagdgicos?

Vale ressaltar, ainda, a eterna infantilizacdo que aparece na escolarizagdo de tais
alunos. N&o raro, diante de jovens ou adultos que permanecem nas escolas especiais, 0S
professores seguem falando de forma infantilizada, contando historias, contos e cangdes
infantis e propondo as mesmas atividades durante anos a fio, sem qualquer modificacdo. E
como se se esperasse que o aluno demonstrasse dominio sobre um determinado conteido
para, entdo, poder passar ao proximo. Como estes alunos muitas vezes ndao demonstram
reconhecer cores e formas, por exemplo, passam anos e mais anos de suas vidas tendo que
pintar quadrados amarelos, circulos vermelhos, e assim por diante. Mais uma vez com Levin

(2005, p. 261), podemos pensar:

O grande risco para o professor ou profissional do ensino ‘especial’ ¢ gerar na
crianga um pensamento, um saber e uma légica de execucdo sem sujeito, sem que
ela exista nesse pensamento e no que faz. Socializar, aprender e ensinar nunca pode
equivaler a domesticar.
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Diante disto, observamos, ainda, que estes alunos sdo aqueles que nunca saem da
escola especial. Aqueles que, porventura, estiveram nas escolas regulares em processos de
inclusdo, muitas vezes chegam as escolas especiais ja na vida adulta. Ou seja, a escola
especial passa a ser o destino da vida adulta dos alunos com graves comprometimentos
organicos e impasses psiquicos. Estes adultos sdo sempre alunos, apesar de ndo serem. N&o
atingem a programacao considerada minima em termos de autonomia de agéo e pensamento, e
nos bancos escolares permanecem, repetindo o mesmo, usando uniformes, mochilas e
lancheiras, ano ap6s ano, até a vida adulta, numa escolarizacdo que se mostra interminavel.

Novamente com Levin (op. cit., p. 255):

Da mesma forma que a infincia acaba e a crianga nunca ¢ um “eterno bebé” (mesmo
que seu progresso tenha sido insuficiente), a permanéncia na escola ou institui¢do
especial ndo pode eternizar-se. Se isso acontecer, 0 estabelecimento passara a ser o
lar substituto, casa, deposito ou grande familia. Confundida com o aspecto especial
das criancas, a funcdo educativa, terapéutica e social poderia acabar sendo
sacrificada.

Com Lobo (1992, p. 119), podemos avangar:

A crianca considerada deficiente é assim a presa mais fragil da armadilha do
excessivo treino individualizado que lhe subtrai oportunidades de socializacéo, dos
generosos coracgdes assistencialistas que Ihe suprimem a autonomia, paralisando-a
no tempo endurecido de uma infancia permanente.

Estes sdo apenas alguns dos pontos diagnosticados na escolariza¢do dos alunos de que
aqui falamos. De qualquer forma, o que se destaca em todos estes aspectos € um olhar que
recai precisamente sobre o desenvolvimento, fortemente voltado para o organismo-crianca e,
desta forma, convocando os dizeres das mais variadas ciéncias. A partir de escalas que
prevéem padrdes a serem alcangados, a escola lanca-se a adequar seus alunos a atividades
previamente definidas, correndo atras do tempo perdido por meio de “estimulos” precisos. E
mais: diante do pouco avanco que se obtém em termos educacionais, os professores
“congelam” jovens e adultos num tempo infantil e fazem de conta que ensinam para alguém
que, fazem de conta, quer aprender. O aluno é olhado por suas deficiéncias — e, nesse sentido,
tem-se que correr para minimiza-las — ou no ideal pedagogico dos alunos “normais”, que
pintam, recortam, colam, escrevem, ou, ainda, num tempo descompassado, como se, por nao

aprenderem o que prepara a escola, tivessem que ficar presos numa eterna infancia.
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Mas, mesmo com tudo isso, sdo os proprios professores que constatam: a educacao
nédo acontece. Sao eles mesmos que nos vao contando o que se passa — ou melhor — 0 que ndo
se passa em suas salas de aula. N&o ha aprendizagem que se sustente, os professores se
percebem paralisados diante daquilo que ndo avanca, e almejam, numa busca frenética,
parcerias com especialistas das mais diversas areas para, dessa forma, encontrar meios de
atingir alguma tarefa, mesmo que n&o seja a educativa. Uma espécie de barganha é feita: por
ndo poderem ensinar, os professores buscam respaldo nas areas parceiras da pedagogia. E,
ao verem-se convocados a responder sobre diversas areas de conhecimento, vivem aquilo que
se pode chamar de crise em sua identidade profissional, curvando-se as demandas de
estimulacdo e saude, passando a responder quase como terapeutas, enfermeiros ou médicos
em sala de aula. Os atravessamentos dos discursos especialistas que, em primeira instancia,
seriam para aliviar as dividas e questionamentos, sdo justamente 0s que escancaram ainda
mais o “sem lugar” do professor, que permanece numa errancia entre os conhecimentos,
solicitando que a escola Ihe ofereca especializacGes e formagBes para que sua pratica seja
possivel.

Os professores, apesar de seus esforcos, constatam que estes alunos “ndo se
desenvolvem”, “ndo aprendem” como outros. Os diagnosticos, prognosticos e orientagdes
deixam escapar algo: os alunos permanecem alheios, apresentam estereotipias, ndo se
interessam por nada que se apresenta em sala, tdo “apropriadamente” pensado para os alunos
com tal diagnostico e tal faixa etaria. Os mobiliarios estdo corretos, a inclinacdo da folha é
precisa para o melhor angulo de visdo do aluno, o pincel tem a espessura adequada para
facilitar a preenséo e, no entanto, o aluno nem ao menos olha para o papel, atira o pincel ou
bate-0 insistentemente sobre a mesa, questionando todos os saberes da escola, que passa a
buscar, em outras areas de conhecimento, mais e mais informacfes que lhe sirvam de
ferramentas para trabalhar com o seu aluno “especial”.

Dessa forma, as escolas ndo se cansam de convocar medicos, fisioterapeutas,
fonoaudidlogos, psicologos, terapeutas ocupacionais, enfim, o conhecimento especialista,
depositério de todas as incertezas e duvidas e suposto como aquele que pode tornar possivel a
empreitada educacional destes alunos.

Fazendo-se uma leitura de materiais e apostilas veiculados pelo Ministério da
Educacdo, freqlientemente deparamo-nos com guias que apontam exatamente o que aqui
falamos. Por exemplo, em um material produzido pela Secretaria de Educacdo Especial de
Brasilia (2004) encontramos:
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O avanco no processo de desenvolvimento e aprendizagem das criangas com
multipla deficiéncia®* compreende uma agdo coletiva maior, intersetorialidade e
responsabilidade social compartilhada. Requer colaboracdo entre educacgdo, salde e
assisténcia social: acdo complementar dos profissionais nas diferentes areas do
conhecimento (neurologia, fisioterapia, fonoaudiologia, terapia ocupacional e
psicologia escolar) quando necessario, fornecendo informacdes e orientacdes
especificas para o atendimento as peculiaridades decorrentes de cada deficiéncia.
(op. cit.,, p. 12)

Percebemos, entdo, que a educacdo prevé aliangas com outras areas para que sua
pratica seja viavel no atendimento a estes alunos, priorizando a interdisciplina ou, na maioria
das vezes, a multidisciplina. Porém, como aqui pensamos, muitas vezes tal idéia vem
justamente lancar o professor na busca por saber tudo sobre o aluno, em todas as éareas,
transformando-o (o professor) num co-terapeuta em sala de aula e fazendo com que perca de
foco sua acdo educativa. E, dessa forma, obnubilada com tantas especialidades, a escola
lanca-se a tarefas cada vez mais dos ambitos terapéuticos e médicos, perdendo seu foco

educativo.

35. A ESCOLARIZACAO DE CRIANCAS E JOVENS COM GRAVES
ACOMETIMENTOS ORGANICOS E IMPASSES PSIQUICOS: UMA EDUCACAO
ESPECIAL?

Por tudo que foi aqui exposto, ficam algumas questbes centrais: qual a educacdo
possivel para estes alunos? Ou, uma pergunta tdo bem formulada por Petri e Kupfer (2000):
“Por que ensinar a quem nao aprende?” Mais ainda: qual a educagao possivel quando lidamos
com alunos que requerem tantos olhares especialistas e, a0 mesmo tempo, recusam-se a tarefa
pedagdgica, com idiossincrasias e particularidades na aprendizagem?

Longe de querer respondé-las integralmente, buscaremos problematiza-las a luz do
que discorremos sobre educacdo e pedagogia anteriormente. Cabe-nos entender a tarefa
educativa de forma mais ampla do que a da algada da pedagogia para, entdo, encontrarmos

algum caminho a ser trilhado nesta empreitada educacional.

*2 Muitas vezes os alunos aqui abordados sdo categorizados como mdltiplos deficientes, abordando-se o
comprometimento psiquico como uma deficiéncia também.
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Os alunos aqui abordados, por apresentarem impasses na constituicdo subjetiva, sdo
justamente aqueles que se revelam como nada querendo aprender. N&o chegam, portanto, a
escola com aquilo que seria 0 essencial para que a tarefa pedagdgica transcorresse: a
curiosidade, o interesse pelo outro, nas palavras de Stolzmann e Rickes (1999, p. 46), os

“apetrechos” fundamentais para a aprendizagem:

O ato de aprender requer algumas premissas basicas, ou seja, alguns pré-requisitos
que, se faltantes, colocam em risco toda a aventura do descobrimento. Tais pré-
requisitos dizem respeito ao fato de que o pequeno aprendiz, quando chega a escola,
j& precisa estar instrumentalizado com aqueles pequenos apetrechos, que, de
pequenos, alias, ndo tém nada, pois sem eles toda a empreitada estara fadada ao
fracasso. Apetrechos estes ja bastante evocados pela literatura psicanalitica, que
dizem respeito & constituicdo subjetiva do filho homem, daquele indefeso ser
provido de pulsdes e nelas envolvido, que o diferenciardo de todos os outros
animais.

Ou mais, como afirma Jerusalinsky, A. (1999d, p. 11):

Como ensinar uma crianga na qual essa inscricdo primordial falta ou estd falha?
Certamente nosso pedagogo contemporaneo percebe muito bem quando esse Outro
da crianga, que devia ter deixado sua marca, esta ausente, enfraquecido ou se bate
em retirada diante de qualquer dificuldade.
Por apresentarem impasses em sua constituicdo subjetiva, esses alunos ficam
impedidos de se enodarem ao outro e ao conhecimento. Como aponta Jerusalinsky, A.

(19994, p. 143):

[...] é possivel ensinar alguém que néo tenha constituida essa curiosidade
primordial? Prima facie, ndo. Entdo, uma segunda pergunta: é possivel constituir
formas de promover curiosidades parciais, fragmentarias, que permitam a essa
crianga assim constituida como sujeito, falida na sua constituicdo simbdélica, que ela
possa aprender algumas coisas se bem que esses conhecimentos ndo possam ser
generalizados e tenham um uso de uma extensdo mais curta? Sim, isso sim.

Diante destes alunos, uma empreitada pedagogica como a da contemporaneidade
tende, quase que inevitavelmente, ao fracasso. Uma utilizagdo “nua e crua” de métodos
pedagdgicos ou mesmo de técnicas de ciéncias parceiras tende, na melhor das hipéteses, a um
adestramento destes alunos, ou a um desenvolvimento de fung¢bes instrumentais que pouco
podem ser utilizadas pelo aluno. Assim, ele consegue encaixar tampas em potes, mas mostra-
se incapaz de abrir seu pote de bolachas para alimentar-se. Ou seja, a funcao encerra-se nela
mesma, sem extensdo possivel, sem sujeito no qual possa se ancorar.

Concordamos, pois, com Petri (2003, p. 48): “A educagdo [...] precisaria abrir méo de

seus ideais se quiser se ocupar dessas criangas”. Ou seja, uma educacdo tomada pelos ideais
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pedagoOgicos ou das ciéncias parceiras estaria, sem sombra de duvidas, fadada ao fracasso
diante destes alunos, sobretudo por somarem acometimentos organicos (por si s6 bastante
desafiadores) a impasses psiquicos, que grandes obstaculos trazem a escolarizacdo. Petri e
Kupfer, ao discorrerem sobre a primordial funcdo de enlace*® de um professor diante dessas
criangas, citam Albe e Magarian (apud PETRI e KUPFER, 2000, p. 114, 115):

Funcdo de enlace é a que realiza o professor, que se diferenciaria, assim, de uma
mera funcdo pedagodgica. Necessita-se de alguém que possa estabelecer, por
exemplo, o espago de um banho como um lugar simbdlico por exceléncia, necessita-
se de outro que ofereca o banho ndo apenas na posi¢cdo de mero guia, mas como
alguém que se apresenta como parte da ordem social na qual o banho é também uma
funcéo.

Mais ainda, revelam as autoras (op. cit., p. 115):

Se, no exemplo dado, trata-se do banho como espaco de transmissdo da cultura, o
mesmo se pode dizer em relacdo ao aprendizado da leitura e da escrita, ao qual
muitas criangas psicoticas podem aceder, e que se revela como uma ferramenta de
trabalho preciosa.

Vemos aqui, portanto, o adulto colocado na posi¢ao de educador e ndo de pedagogo ou
cientista da educacdo. A transmissdo cultural e a circulacdo social, tarefas primordiais na
educacdo dessas criancas, ndo demandam qualquer método ou estratégia especifica para

serem postas em marcha na escola. Como afirma Mannoni (1989, p. 113):

Uma crianga psicética (mas isto vale para qualquer crianga) tem necessidade,
primeiro e acima de tudo, de viver num lugar onde seja possivel o acesso a fantasia e
a criagdo. A crianca deve ser levada a viver num lugar onde se permita a festa, o
folclore, um lugar que marque o sentido e o ritmo das estacGes e do tempo, que dé
um espago a uma tradicdo oral (veiculada pela histdria, pelos mitos, pelos contos), e
que deixe a crianca descobrir o prazer de ter mdos que criam (0 que supBe nado
somente uma abertura para a pintura e escultura, mas também para a cozinha,
carpintaria e todo um corpo de oficios artesanais). O escolar sO pode ganhar um
sentido ao ser tomado nesta primeira rede simbdlica.

Kupfer, M.C.M. (1999 b, p. 20) aborda este tema recorrendo as idéias de Freud sobre

um possivel alargamento da idéia educacional para alunos, de alguma forma, “especiais’:

8 As autoras abordam o estabelecimento do lago social, mesmo que suplente por estrutura, como fundamental no
tratamento da psicose infantil. A escola caberia essa fun¢do primordial no trabalho com essas criancas com
impasses psiquicos, oferecendo-lhes alguma forma de circulacéo social e inser¢éo cultural.
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[...] se para Freud da época de Juventude abandonada a Educacéo e a Psicanélise
eram antindmicas, ja ndo o eram tanto quando se tratava de Educacdo Especial. Mais
ainda, Freud sugere que se criem outros meios para tratar dessas criancas e
adolescentes, meios esses que teriam 0 mesmo objetivo de uma analise, mas que
seriam, porém, de natureza educativa ou reeducativa”. [...] estd pensando naquelas
cujas constituicdo subjetiva ndo se realizou, ou seja, para as quais, por motivos
variados, a educacdo falhou — dai a idéia de uma pés-educacdo. Entre essas
criangas, podemos considerar as que exibem problemas globais de desenvolvimento,
cuja educacdo falhou seja pela fantasmatica parental, seja pelos limites do corpo,
seja por injungdes sociais, ¢ que sdo “associais” pelas dificuldades que exibem no
estabelecimento do lago social. (grifos da autora)

A educacdo desses alunos na contemporaneidade, que recai justamente na técnica e no
cientificismo, expulsa, portanto, o que aqui se pensa como fundamental para uma empreitada
educacional que alcance a crianga ou jovem “especial”. Concordamos com as reflexdes de
Mannoni a respeito da educagdo proposta em Bonneuil, que se revela como uma educacdo
sem os ares de ciéncia ou de técnica, havendo, sobretudo, uma aposta na colocacéo da crianca
ou jovem no cotidiano institucional, tirando-o do foco do furor pedagogico contemporaneo e

enlacando-o num estilo de vida:

O educador compreende, por si mesmo, que deve situar o psicotico em um estilo de
vida com uma gama variada de investimentos. E ai que se detém a pedagogia. O
que sera visado com o psicético ndo é a aprendizagem, mas a integragdo da crianca
em uma realidade de vida institucional (limpeza, cozinha, copa, correrias, compras)
e encontros entre criangas a partir de fungfes comuns empreendidas. O educador
ndo visard mais a crianga, mas o quadro de trabalho em que se integrara. Uma certa
leveza na conduta vai impelir o adulto a seguir certas crian¢as no que procuram
fazer em outros lugares, para além do ponto em que a demanda do adulto as fixa. As
descobertas do pedagogo com esse tipo de crianca (precisando de cuidados, antes de
qualquer possibilidade de escolarizacdo) se situam sempre no ambito do que a
crianca ndo chega a fazer. E preciso estar atento ao que a crianca traz quando o
adulto ndo esperava. (1999, p. 239, grifos da autora)

Dessa forma, o que € privilegiado em Bonneuil é justamente, como afirmava Mannoni,
“um lugar para viver”, entendido da forma como aqui abordamos anteriormente. Um lugar
onde a transmissdo compareca no lugar da pedagogia e, desta forma, dispensando os
contetidos e as técnicas previamente determinados e langando o adulto e a crianca a uma
empreitada em que possam falar em nome proprio, sem qualquer ciéncia mediando a relagao
ensino-aprendizagem. Mannoni afirma que é somente langando-se ao “ndo-saber”, ao “tempo
perdido”, a “ndo rentabilidade” que uma empreitada educacional voltada a essas criangas e

jovens pode ser possivel:

Para que uma area de experiéncia seja salvaguardada entre a crianga e o0 adulto,
importa que o adulto possa abandonar uma posicdo de total dominio e aceite ndo
saber. Isto é desconhecido em muitas escolas de educadores [...]. Armadilhado nos
esteredtipos que lhe impde a sua “formacao”, o educador arrisca-se a impedir toda a
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descoberta na crianga, e, pior, a ser ele mesmo sentido pelo psicético como
“perigoso” — porque surdo a mensagem ndo codificada do outro. O adulto rigido
impedira a crianga de sobrepor o subjetivo ao que pode ser objetivamente percebido
— afetando entdo a crianga na descoberta que ela poderia fazer espontaneamente do
objeto. (MANNONI, 1976, p. 195)

E a retomada do ato educativo por si s6 que se almeja numa tarefa como a pensada por
Mannoni. Aborta-se, portanto, a pedagogia como ciéncia que tudo pode controlar na relacéo
escolar e parte-se para uma “educagdo a seca”, como afirma Lajonquiére. A educacdo pede
licenca & pedagogia, revelando-se unica forma possivel de encontrar essas criangas com
graves impasses psiquicos que sdo, justamente, as que revelam falhas na educacgdo

“primordial”, tal como entendida anteriormente. Novamente, com Mannoni (1976, p. 193):

A crianga necessita viver com pessoas que “falem natureza” para se exprimir como
uma delas, isto &, que ha necessidade de adultos que, em fungdo das suas
caracteristicas proprias, saibam encontrar palavras para responder a angustia, ao
medo e ao 6dio. Essas palavras ndo se aprendem nos bancos da escola. Sé se tem
ocasido de as inventar, a partir do proprio drama pessoal.

Porém, deparamo-nos, agora, com uma relevante questdo: como pode um professor
lancar-se a uma empresa educativa como esta se as criangas € 0S jovens aqui pensados, ao
lado de impasses psiquicos, apresentam graves acometimentos organicos que, por exceléncia,
sdo aqueles que mais trazem os dizeres especialistas para dentro da escola?

Por mais que feche seus olhos para o “especial” desta educagdo, o organismo
deficitario de seu aluno salta ao professor, seja por uma crise convulsiva, seja por aparelhos,
proteses, orteses, manejos de locomogdo, de alimentagdo, enfim, a técnica da(s) ciéncia (s).

Como afirma Lajonquiere (2005, p. 14):

As vezes, essa marca esta entalada no real, como, por exemplo, a surdez, a cegueira,
a trissomia no par 21, a paralisia cerebral, o curto-circuito neuronal, ou
simplesmente 0 sexo. Ela em si ndo tem sentido — é insignificante. Mas o assunto é
que ela nao faz sentido para o adulto ou, ao contrario, faz muito sentido. A marca so
retira poténcia, ela é o déficit de alguma outra Coisa. Ora, em outras oportunidades,
0 adulto nem precisa encontrar uma dessas marcas no real para botar algum defeito:
sO basta a presenga real de uma crianga. (grifos do autor)

A educacao desses alunos “tdo especiais” passa a ser a educagdo de suas necessidades
especiais e, como ja abordado, impele o professor na busca por saberes de variadas areas,

numa incessante busca por ciéncias que abrandem seu mal-estar diante da educagédo que nao

avanca. Ou seja, a escola procura aliadas na tentativa de dar conta de alguma empresa
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educacional e, no entanto, acaba por afastar-se ainda mais de tal tarefa, perdendo-se em meio
a tantos dizeres. A educacdo cede lugar a uma miscelanea de saberes especiais, sempre
buscando expulsar o0 ndo-saber que, com estes alunos, insiste em ecoar para 0s professores. O
ndo-saber, nestes casos, apresenta-se como nefasto ao professor, que busca forma de abrandar
a diferenca e o déficit escancarados por estes alunos.

Como afirma Voltolini (2008)**:

A presenga maci¢a do discurso cientifico, flagrante para estas criangas especiais,
mas ndo restrita a elas, tende a deslocar a relagdo com elas para o nivel objetal,
aquele que recorta o corpo da crianca desde o objeto especifico tragcado pela ciéncia.
A escola tende, assim, para o consultério ou o laboratério em seu funcionamento.
Esgarcada pela dilaceracdo de sua funcdo simbdlica na contemporaneidade fica
presa facil da colonizacdo cientifica que lhe assedia.

Longe de procurar uma resposta Unica que tampone tal questionamento — crucial a
todo e qualquer professor que se vé convocado por esses alunos — talvez devamos pensar
numa ética que permita uma pratica educacional questionada, ndo soterrada por respostas
prontas, imediatas e enlatadas prontas para o consumo imediato. Uma ética que permita o
desdobramento do aluno especial para além do lugar de objeto em que estd colocado na
contemporaneidade e que garanta sua educacdo e ndo meramente sua adaptacdo ou adequacao
pura e simples.

N&o se trata, aqui, de procurar respostas para tais indagacGes e oferecer saidas que
tamponem ainda mais a tarefa educativa. Neste sentido, concordamos com Lajonquiére (1999
a, p. 19):

Longe de propormos a forma positiva de uma educacdo adequada, ou seja, de mais
uma teorizacdo pedagogica, pensamos estar contribuindo no sentido de
assinalarmos, apenas, aquilo que ndo deve ser feito, caso se deseje o acontecimento
de efeitos educativos.

Ou ainda, como afirma Lebrun (2004, p. 110):

Ora, a tarefa de governar, como a de educar ou a de psicanalisar, como ja indicava
Freud, é uma tarefa impossivel, o que significa que se trata de uma tarefa que exige
sustentar-se pela falha, pela falta.

44 VOLTOLINI, R. A escola e os profissionais d'A crianca.. In: FORMACAO DE PROFISSIONAIS E A
CRIANCA-SUJEITO, 7., 2008, Sd  Paulo. Anais eletronicos. Disponivel  em:;
<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000032008000100012&In
g=es&nrm=abn>. Acesso em: 01 Mai. 2009
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CAPITULO 4

ANALISE DASENTREVISTAS

Feito um percurso tedrico até o momento, faremos, agora, a analise das entrevistas
realizadas com professoras de alunos com acometimentos organicos e impasses nha
constituicdo psiquica®™. Tais entrevistas foram agendadas a partir de contatos com diretoras e
/ou coordenadoras de escolas especiais publicas e particulares da Grande Sao Paulo, sendo
solicitado que fossem selecionadas somente professoras (com formacdo em pedagogia) que
trabalhassem com um ou mais alunos com o perfil da pesquisa.

Longe de procurar fazer um minucioso trabalho de analise individual de cada uma das
entrevistas, procuraremos, aqui, tracar alguns dos eixos sobre 0s quais se erguem oS
pressupostos da educacdo destes chamados alunos com necessidades educativas especiais,
numa tentativa de compreensdo dos limites e possibilidades com os quais se deparam 0s
professores envolvidos na sua escolarizacdo, sem qualquer proposicdo de novos métodos
especiais ou propostas educacionais, numa posi¢do de apenas revelar o que se passa no campo
educacional destas criancas e jovens. Dessa forma, levantaremos os pontos de intersec¢éo dos
relatos, buscando percorrer 0s eixos centrais que se apresentam na educacao de tais alunos na
contemporaneidade, sem a pretensdo de esgotar o tema ou de pretender que toda a
complexidade da questdo seja aqui retratada.

Os temas aqui abordados revelam parte do material coletado, sendo apresentados de
acordo com a analise a que foram submetidos, e ndo na ordem em que foram abordados pelas

entrevistadas.

*® O roteiro das entrevistas, bem como a transcricdo das entrevistas na integra, encontram-se anexados ao final.
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4.1. APROPOSTA ESCOLAR EM QUESTAO: QUANDO O PEDAGOGICO E O LIMITE

4.1.1. A pedagogia em sala de aula

Em todas as entrevistas, detectamos claramente o enfoque pedagdgico como central da

proposta escolar voltada a estes alunos. Todas as professoras*® entrevistadas tinham formagéo

superior em pedagogia e esse pareceu mesmo ser o vetor principal do trabalho por elas

desenvolvido com seus alunos, com atividades graficas, de modelagem, de pintura, de recorte,

jogos, escrita, leitura, entre outras.

Professora Jalia.: “As atividades sdo pedagogicas, né, de acordo com o que eu td
trabalhando, o tema trabalhado, mas geralmente sdo pinturas, recorte, 0 uso de
tesoura, que eu quero iniciar, segurar lapis, coisas basicas”.

Professora Silmara.: “O trabalho... o foco... é tentar sempre... €... 0 caminho é buscar
coisas que sejam de interesse dele. Entdo, o caminho é... eu trabalho um tema com
os alunos, o dele eu tento... como eu posso te falar... numa linguagem mais simples...
eu tento... adaptar pra ele. Por exemplo, ele ndo trabalho com livro, a gente faz uma
apostila, baseando-se no livro, com figuras, né. Eu td trabalhando as frutas: entdo, a
gente vai pra parte... bem préatica. Antes de trabalhar as frutas, vamos ver o que que
é fruta. VVamos na feira, vamos comprar fruta, vamos na lanchonete. E ai, depois de
fazer toda essa parte pratica, ai a gente traz pra apostila dele, com figuras, simbolo, o
foco maior ¢ a linguagem”.

Professora Ménica.: “[...] eu fui trabalhando junto, ele ia me dando muitas respostas,
né, e ai foi através de jogos, quebra-cabecas, de jogos que eu consegui com ele
sentar na cadeira. Com isso eu fui desenvolvendo a atengéo, concentracdo, que hoje
ele monta um quebra-cabeca de 70 pecas, né. E... tem a outra parte também: ele
conhece letras, conhece nimeros até cinco, mas precisa muito da ajuda, do apoio,
mas o resto ele consegue”.

Professora Adriana: “Entdo, nos trabalhamos com atividades também com tinta, com
giz de cera, né. Em cima das musicas do projeto que nés trabalhamos, né. O projeto
aquarela também, o projeto aquarela... que € trabalhado as cores, né. Também nds
temos uma cozinha experimental, ai ndés vamos até essa cozinha, fazemos algum
experimento, por exemplo, a gelatina, né, e trabalhamos as cores”.

O que destaca nos trechos acima selecionados é justamente um olhar que recai

fortemente sobre 0s aspectos da aprendizagem de conteidos pedagdgicos, parecendo ser esse

0 paradigma a ser seguido por todas as professoras em suas salas de aula, mesmo que com

adaptacoes.

Ou seja, 0 que toma o primeiro plano na escolarizagdo destes alunos € o

“pedagdgico” e 0s métodos e técnicas que dele advém.

“¢ Os nomes das professoras foram alterados, a fim de manter-se o sigilo.
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Percebemos que hd uma clara men¢ao a “projetos” ou “temas”, com um esfor¢co das
professoras de agregarem as atividades que prop6em ou as de interesse do aluno (como

musica, agua) a esses projetos ou temas gerais da escola.

Professora Elvira.: “Entdo, o trabalho que eu tento fazer com ele é essa percepcao de
si, do outro, de ter referéncia, tudo no concreto, a gente trabalha com projeto. O que
eu percebi, 0 que ele gosta ¢ de musica. A gente fez um projeto, que é “Cante com a
gente” e quando a gente comega, parece que ele presta atengao, fica ouvindo, né. So
nesses momentos. Mas todas as outras atividades, que é com apoio, de pegar na
mao, tinta, brinquedo, ele ndo... ndo aceita”.

Professora Marta: “Mas, eu trabalho, assim, coisas, assim, da natureza, por exemplo,
assim, agua, ele gosta muito de brincar com 4gua. E, entfo, as vezes, uma das
atividades que eu fago, né, eu coloco agua num recipiente, encho bexiguinhas de
agua, é ... pra ele mexer, ele adora 4gua. [...] O meu trabalho é assim: eu sou a
professora, a professora do TGD. Mas eu levo os alunos pra participar da roda de
leitura com a outra turma, no coletivo, é, eu levo pra educacdo fisica, levo pra
natacao, é... levo pra rotina, a gente faz a rotina pra almoco, no refeitorio com outras
turmas”.

Professora Monica: “Tudo que os outros da escola fazem, os projetos. Ou seja, a
gente t& fazendo o meio ambiente, eu faco o projeto meio ambiente com eles dentro
da sala de aula”.

O que podemos pensar a partir destes trechos é justamente um impulso das professoras
em legitimarem suas a¢Ges como pertencentes ao ambito escolar mais amplo. Ou seja,
mesmo quando percebem que propdem algo que vai mais diretamente ao encontro do
interesse do aluno, como a brincadeira com agua, no caso da professora Marta, as professoras
tomam tais acdes como “atividades”, que logo passam a ser incluidas em “projetos” do
circuito escolar. Percebe-se, pois, uma tentativa de pertencimento ao escolar, mesmo que com
alguns desvios nos projetos ou nas atividades. Fazer parte do contexto mais amplo escolar
revela-se fundamental para todas as professoras entrevistadas, que parecem buscar, dessa
forma, certa legitimacgéo para suas ac¢oes, qualificando-as como realmente “pedagogicas”.

Revelou-se interessante notar a pouca ou quase inexistente mengéo aos aspectos dos
cuidados de higiene e alimentacdo, que certamente se fazem presentes no cotidiano escolar
destes alunos. A hipétese que podemos levantar é a de que talvez as professoras nédo
considerem estes aspectos importantes ou relevantes em seu trabalho pedagdgico, ou seja, ndo
consideram tais atividades como “pedagodgicas” e, portanto, ndo as incluem como foco

educacional. As poucas menc¢des nao revelam algum trabalho sistematico neste sentido:
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Entrevistadora: “O L. usa fralda?”

Professora Adriana: “Usa fralda, usa fralda. Eu levo ele até o banheiro, ele entende,
né, e eu falo: “faz xixi”. As vezes, ele faz. Mas ele tem, assim, uma certa rejeicdo,
ele comeca a rir, ele fica rindo, ele pensa que é brincadeira, entdo ainda ta dificil
esse trabalho da retirada das fraldas”.

Professora Elvira: “Pra se alimentar, a gente tem que dar alimentagdo, mas nesses
Gltimos tempos ele também ndo estava comendo comida, s6 na hora do lanche, a
comida ele ndo aceitava. Ele coloca uma colher, a comida fica parada na boca, ele
ndo consegue colocar pra fora. Fica 14 até a baba mesmo sair”.

Assim, as atividades de cuidado e higiene, muitas vezes chamadas de “atividades de
vida diaria” ndo apareceram nas entrevistas como dignas de um olhar minucioso e atento das
professoras, revelando que, quando feitas, sdo mais no sentido de garantir certo bem-estar e
ndo no sentido educacional (a retirada da fralda, a autonomia na alimentacdo, por exemplo).

Dessa forma, mesmo que essa demanda esteja presente nestes alunos (na maioria,
bastante dependentes nestes aspectos), ndo sdo tomadas como parte do curriculo ou da
proposta escolar, ndo sendo trabalhadas.

O que percebemos, a partir dos recortes aqui feitos, € um claro enfoque pedagdgico na
escolarizacdo destes alunos, que pode ser entendido como uma tentativa de seguir um
curriculo mais préximo ao que propde a escola regular, mesmo que com adaptacdes, como
mencionado acima pela professora Silmara. Faz-se interessante sublinhar o fato de que todas
elas, em varios momentos da entrevista, mencionam que ‘“tentam” ou “buscam” um
determinado trabalho com os alunos e que eles “parecem” responder, “parecem” ter interesse.
O que se revela a partir destas falas € uma divida quanto ao que realizam e propdem e quanto
ao que os alunos respondem, ou seja, a posicado das professoras revela que elas mesmas estéo,
0 tempo todo, colocando em duavida o trabalho proposto e as respostas dos alunos. A fala da

professora Silmara aponta com precisdo este aspecto:

“A gente tenta buscar diversos meios pra ver se a gente consegue uma resposta dele.
Muitas vezes, ele se recusa, ele mostra pra gente que ele ndo quer contato, mas a
gente... é... de tanto tentar essa busca, a gente conseguiu perceber que quando é algo
do interesse dele, por exemplo, se a gente vai dar uma atividade que tem fotos da
familia dele: a atencéo dele € maior. Se a gente se aproxima mais, de pegar no corpo
dele, a resposta também é maior. E a gente ta nesse caminho de tentar... é... buscar
como chegar até ele”.

O que parece em jogo, portanto, & um trabalho que almeja ser pedagdgico mas que nao
encontra as balizas que o certifiquem como tal, restando, a professora, uma constante duvida

sobre o que propde e sobre o que alcanca.
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4.1.2. A rejeicdo ou a indiferencga do aluno as atividades pedagdgicas

Um importante ponto que se destaca na escolarizacdo de tais alunos revela a rejeicdo
ou o desinteresse do aluno pelas atividades propostas pelo professor, mais precisamente o
“pedagodgico” que acabamos de descrever. Em todas as entrevistas, esse ponto merece
destaque, sendo interessante notar a distancia que parece se colocar entre o que o professor

propGe e o que o aluno responde, como podemos constatar nos trechos a seguir:

Professora Julia: “Entdo ...¢ dificil essa resposta dele, porque ele sempre, agora ele
t4 recusando muito as coisas, ele s6 que brincar. Assim, pegar brinquedo, ficar
naquela coisa. Entdo, quando é o momento de sentar mesmo pra fazer atividade, ele
¢ dificil, ele se nega muito, agora ele esta se negando mais”.

Professora Marta: “Agora, dificuldade, ¢é claro que a gente encontra, porque é... €...
vocé pensa numa atividade, vocé chega na sala, vocé prop8e aquela atividade e ai
vocé percebe que ndo td tendo retorno. D& impressdo que ndo, que ndo tem
interesse... da parte dele”.

Professora Silmara.: “Porém, tem dia que ele chega muito mais fechado, vocé nio
consegue uma resposta. Ele fica cabisbaixo, e a gente fica o tempo todo
tra...tentando trazé-lo”.

Professora Estela.: “Até no inicio eu estranhei, porque, quando eu cheguei falaram
pra mim: “Ah, vocé vai colocar essa mesa na sala?”. Eu falei: “Ué, mas uma sala
que ndo tem mesa e cadeira? Nenhuma? Eu sei que eu tenho dois alunos, eu preciso
de uma mesa e cadeiras, né”. Ai falaram que ndo, que eu ndo ia precisar de mesa
porque o E. ndo sentava. Falei: “Nao, mas se ele ndo senta, ele vai ter que sentar.
Como ndo senta?”. Eu fiquei um pouco, né, chocada. E coloquei a mesa, né. O
pessoal até tirou sarro, sabe, tipo “Meu Deus!”. Ai, na primeira semana eu vi, mas
eu falei assim: “Néo pode ser, tem que ter a mesa no local, né”.

Professora Elvira: “Ele coloca resisténcia. Ao pegar na maozinha dele, ele puxa, ai
ele choraminga, ele ndo quer participar mesmo. Ai quer por na boca, tudo ele leva a
boca”.

“[...] Eu consigo com que ele faca e ndo que seja prazeroso pra ele. Foi umas trés
vezes que ele fez, assim, por vontade. Mas sempre ndo, ele ndo gosta muito de toque
também”.

Nestes trechos destacados, a dificuldade do aluno em realizar a atividade proposta
parece evidente. Uma distancia entre aquilo que prepara o professor e o interesse do aluno se
coloca, evidenciando, logo de inicio, um hiato. A indignacdo da professora Estela, ao refutar
a idéia de uma sala de aula sem mesas e cadeiras, revela a discrepancia que percebe entre o

que pode e sabe oferecer ao aluno e aquilo ao que ele parece poder responder.
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Em alguns dos trechos, fica claro que o professor detecta as dificuldades ou
particularidades do aluno, como déficits, estereotipias, dificuldade de comunicagéo ou rituais,

conseguindo associa-las ao seu quadro organico ou psiquico:

Professora Julia: “Entdo, como ele tem a deficiéncia...visual ndo... é... t0 ficando
nervosa (risada)... tem a deficiéncia auditiva, entdo eu acho que isso € um dos... das
maiores dificuldades, por ele ndo me ouvir e... o trabalho é muito assim com
expressdo, entdo eu ndo sei até aonde ele esta entendendo o que eu quero passar pra
ele. Que as vezes eu acho que essa... essa parte dele da audicdo é a parte que
dificulta além do trabalho, além da outra deficiéncia que ele tem. Entdo eu acho que
essa é uma das maiores... da maior questdo assim de estar trabalhando com ele...
diretamente com ele”.

“[...] o L. é uma crianca, ele tem 10 anos, € uma crianga que... apresenta um
desenvolvimento bem... é... a palavra é... ndo sei se eu uso a palavra correta... que 0
desenvolvimento ndo acompanha a idade que ele tem, né, assim, é muito primario...
é... ¢ um aluno que tem algumas estereotipias, € um aluno bem dificil com a
comunicagdo [...]”

Professora Marta.: “E... ele ¢é autista, e ele teria assim gestos e movimentos
repetitivos. Entdo, ele se apega muito a um determinado brinquedo e é dificil de
mudar de um pra outro”.

Professora Estela: “Eu falei assim: “nfo, isso € normal também”. Ritual, eles
sempre vao ter algum ritual, mas, né, ndo era tdo forte assim”.

Dessa forma, as professoras parecem perceber os limites do aluno e consideram estes
limites como responsaveis pela sua ndo resposta ao que Ihe é proposto. Assim, a ndo resposta
do aluno estaria diretamente relacionada ao seu comprometimento organico ou psiquico, ou
seja, ao seu diagnastico.

Em alguns — poucos — trechos, nota-se uma mudanca na fala das professoras quando
evidenciam algum encontro entre o que propdem, ou a atividade mais propriamente

pedagdgica, e a resposta do aluno. A professora Julia muda o tom de sua fala ao dizer:

“Mas, ele gosta muito de atividade de... de colagem... ele sempre pega... se ele vé
uma revista no chdo, ele comeca a rasgar e tentar colar. Ele até usa o cuspe pra
colar! [risada]. Isso é sensacional dele, quando ele viu que ndo tem cola, as vezes é
atividade, assim, de sentir mesmo... quando a gente faz papel marché, ele gosta da
meleca, essas coisas”.

Percebe-se, aqui, que a risada dela revela um encontro do interesse do aluno por algo
que de fato ela propde, algo do “pedagodgico”. Ela, inclusive, diz, de forma entusiasmada que
“isso ¢ sensacional”.

A professora Estela, que descrevera sua determinacdo em ter mesas e cadeiras na sala,
mesmo sendo ironizada pelas colegas, também revela uma mudanca em seu tom de voz ao

enunciar como seu aluno comecou a sentar-se a mesa para as atividades:
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“Entdao eu comecei a bolar, com sucata mesmo, os brinquedos de encaixe, com
caneta, canetinha velha e colorida, que chamasse a atencdo e ele amou isso. Foi 0
jeito que eu consegui colocar ele na mesa. Entdo, agora, toda vez, agora todas, ndo
s6 pra essa atividade, mas todas as outras atividades que a gente faz... de pintura, é...
de alimentagdo, culinaria, é tudo na mesa. Entdo eu falo: “olha, ¢ uma atividade,
agora ¢ hora de atividade!”; ele vem pra mesa”.

A partir desses recortes acima, notamos que o professor, na maioria das vezes, ndo
deixa de propor as atividades pedagogicas, aquilo para o qual de fato se sente preparado,
aquilo para o qual “se formou” e que se revela como propriamente escolar. Colagem,
massinha, recorte, pintura, atividades dirigidas, apostilas: esse parece ser o principal foco da
escolarizacdo desses alunos, aquilo que é colocado em primeiro plano pelos professores no
momento de descreverem seu trabalho. Mesmo percebendo a ndo participagdo do aluno, os
professores buscam manobras para, de certa forma “driblar” a rejeicdo e seguir fazendo o

pedagdgico. E o que constatamos, por exemplo, no trecho a seguir:

Professora Marta: “E... eu tento pesquisar, assim, modelos de atividade, o que fazer,
né. E... entdo... nés tinhamos uma professora que trabalhava aqui na estimulacio, e
ela fazia curso pra autistas. Ela me deu uma lista imensa... 0 que poderia ta
trabalhando pra um autista. Eu fiz aquela relacdo e tenho feito todas aquelas
atividades.

Entrevistadora: E quais eram?

Professora Marta.: Entdo..massinha pra modelar, pintura, jogo... é... bola,
langamento de bola, essas coisas.

Entrevistadora: E vocé acha que isso ajudou?

Professora Marta.: Ah, sim, foi o que eu trabalho, o que eu tenho feito, né, com eles,
além de... de levar pra interagir com 0s grupos, com 0s outros grupos. Mas, eu digo
assim, é... ndo... eu procuro ndo deixar ocioso, eu td sempre propondo, vou
propondo atividades. Aquela ndo deu certo? Tudo bem, ndo tem problema, vamos
pegar outra”.

4.1.3. Se o pedagdgico faz limite, como seguir com o trabalho educacional?

Diante da rejei¢cdo veemente do aluno ao trabalho pedagogico, apresentada em todas as
entrevistas, percebemos duas principais atitudes ou rea¢Ges nas professoras: a instalacdo de
um sentimento de impoténcia, chegando, em alguns casos, ao adoecimento, ou a mudanca —
ou ampliacgéo - de foco de trabalho.

Evidencia-se claramente que a impossibilidade do aluno passa, em todas as

entrevistadas, pelo menos em algum momento, a ser sentida como impoténcia delas préprias.
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Em muitos trechos, podemos ver claramente a passagem do “ele ndo consegue” ao “eu nao

consigo”:

Professora Silmara: “As vezes eu fico um pouco ansiosa, porque eu nio consigo...de
ndo conseguir saber se ele ta gostando, como... se ele ta entendendo... é muito dificil
saber... eu td apresentando aquele simbolo, eu td apresentando aquele trabalho... ai
eu fico me questionando até que ponto o P. t& conseguindo entender aquilo que eu to
falando, quando ele ndo responde”.

Professora Elvira: “Entdo, ai eu vou explicando, conversando com ele, mas néo vejo
entendimento da parte dele, ndo consigo me comunicar, porque ele ndo tem nem o
“sim” nem o “nao””.

“[...] Entdo, eu encontro dificuldade pra chegar no D. mesmo, eu ndo consigo chegar
até ele”.

A partir dessa impoténcia, uma das entrevistadas narra seu adoecimento logo no inicio
do ano letivo, no momento em que se deparou com o hiato entre o que havia preparado para o

aluno e a forma com a qual fora recebida por ele:

Professora Estela: “Entdo, na primeira semana eu sofri muito, assim, por ndo saber,
na verdade, vocé, é... dependendo do quadro do aluno, vocé planeja algumas
atividades, né, se € um é menino... vocé vai chegando aos poucos. E, na verdade,
como eu ndo sabia isso, eu fui... cheguei chegando e apanhei muito. Parei no
hospital na primeira semana de aula, ele arrebentou a minha coluna, fiquei toda
travada, ndo levantava nem da cama, fiquei travada. Chorei muito no comeco, mas,
assim, ndo por... ndo pelo aluno, né, mas por ndo terem me avisado. Questionei a
escola, fiz todo... né. Por conta de eu, de eu... poderia ter planejado algumas coisas,
né, algumas situacgdes pra chegar no E., ter um pouco de cautela, né. E ai eu so fui
percebendo mesmo na lida com ele, que ai eu fui mudando totalmente a forma de t4
acolhendo o E. No comeco... entdo, porque ai, na primeira semana vocé prepara
algumas coisas, algumas atividades prazerosas e tudo o mais. E 0 E. era um menino
que, ele jogava tudo. Ele tanto jogava como ele vinha pra cima de vocé pra agredir,
cada vez que vocé chamava o nome dele: “Oi E.!”, ele vinha pra cima de vocé pra
bater. Entdo, a todo momento que vocé tentava se aproximar ou intervir em alguma
situacdo, ele agredia. E ¢ um menino grande, né”.

Podemos pensar que o adoecimento da professora se da justamente no momento em
que ndo encontra resposta de seu aluno ao que propde: tudo aquilo que havia previamente
preparado, antecipando seu encontro com o aluno, fora rejeitado, expulso pelo aluno. E, mais
ainda, ela nem ao menos podia chama-lo pelo nome: no lugar da resposta, do olhar de seu
aluno como reflexo, ela recebia agressbes fisicas. Sua realizacdo profissional e seu
investimento nas atividades pedagogicas ficam completamente questionados nesse primeiro
encontro, levando-a ao choro, ao adoecimento e a licenca médica.

Em muitas das entrevistas, notamos que tal impasse gera quase que uma inércia,

levando o professor a realizar o mesmo, dia apés dia, diante de seu aluno, que segue
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rejeitando o que lhe € proposto. N&o ha possibilidade de mudanca, abrindo-se o campo do
que aqui chamamos de impoténcia do professor. Muitas vezes, as atividades pedagdgicas
seguem sendo apresentadas, dia apds dia, ano apds ano, como se, em algum momento,
pudesse haver o despertar do aluno para aquele interesse. Mesmo que nao queira pintar, o
professor segue molhando seus dedos na tinta e espalhando pelo papel, numa inércia sem
questionamento capaz de trazer alguma alteracao.

No entanto, em algumas entrevistas, pode-se perceber uma mudanca de atitude logo
apos o adoecimento ou uma certa paralisia inicial. O que podemos nomear como ampliacdo
de foco de trabalho vai se delineando, abrindo espaco para atividades e objetivos nédo téo
estritamente pedagodgicos, embora esses estejam sempre presentes. A mesma professora
Estela, que adoecera no inicio do ano letivo, narra sua mudanca de atitude em relacdo ao seu

aluno:

“E ai eu fiz isso € com o E. eu fui pro chdo, porque era o lugar onde ele ficava, ele
ndo sentava. [...] E ai eu comecei a me dividir nesse sentido, é, tinha 0s momentos,
é... que 0 E., a gente via que ele ficava ainda mais nervoso e foi dai eu falei: “ndo, eu
vou, entdo, dividir o tempo”. [...] E ai eu pensei: “vou deixar até a hora do recreio”,
que depois do recreio ele vinha, ele acabava comigo, ele batia em mim, né. Ai eu
falei: “ndo, eu vou deixar, entdo depois do recreio eu vou deixar ele no momento
dele”. E ele tinha manias de... de bater as coisas... garrafas, tudo que ele via de
garrafa ele pegava e eu ndo conseguia tirar, ele batia. Entdo eu falei: “bom, eu vou
deixar ele no momento dele, pelo menos ¢ um momento que eu fico com o T. [outro
aluno]”. Foi ai que eu fui conseguindo dividir o tempo. Ai ele, com essa questdo do
vinculo, muito importante, ele foi criando esse vinculo comigo, né, e ai ele foi
aprendendo mais as minhas intervengfes. Foi deixando eu chegar um pouco mais
perto dele, se aproximando, o toque, né. Entdo eu fui... eu fui, é... em vez de colocar
ele na cadeira ou fazer alguma coisa...”.

A professora Julia também narra momentos em que se abre a atividades para “além do

pedagbgico”, como brincadeiras e momentos mais livres:

“E também... aconteceu esse semestre também... que ele... a gente tava numa aula...
de musica... e ele toda hora saindo, saindo. Ai eu falei assim: “ah, vou ver o que esse
menino quer”, que geralmente ele sai, mas é pra ficar fechando e abrindo porta,
naquele movimento. E ele foi pra cozinha, pegou o pratinho dele, ai colocou. Ai eu
falei que ndo era a hora, sinalizei que ndo. Ai ele, ndo satisfeito, pegou o prato dele
de novo e sentou na cadeirinha dele do lanche. Entdo, sdo pequenas coisas que pra
mim tdo sendo bem vélidas assim, eu acho que ele t& evoluindo aos pouquinhos
assim, mas ele ja ta...¢é dificil, muito dificil, mas... isso ai ja é um ganho grande”.

Em alguns momentos, essa mesma professora parece elencar esses momentos como

uma espécie de preparacao para o trabalho pedagogico:
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“Eu gosto muito de brincar com ele, porque eu acho que ele percebe, assim, na hora
de brincadeira eu olho muito pra ele, procuro que ele olhe pra mim também, eu
solicito esse olhar dele, porque eu acredito que através da expressdo, assim, de ter
esse contato com eles, brincando, eu acho que ele vai se aproximar mais de mim e
vai responder melhor num momento que eu solicitar uma atividade, ele vai
conseguir compreender quando eu for fazer uma atividade com ele”.

A mesma estratégia notamos com a professora Silmara, que lanca médo de recursos
posturais e motores, por exemplo, para buscar despertar no aluno um maior interesse por

aquilo que propde:

“A gente acredita muito que a postura dele, o motor dele... quando ele t& com uma
postura mais... maior... melhor... ele consegue dar uma resposta melhor. Entdo, antes
da aula, é... eu costumo fazer todo um trabalho: “Vamos... é... nos concentrar, vamos
sentar, endireitar o corpo, vamos olhar...”. Fazer antes um preparativo, pra comegar
a aula. E ai, quando a gente faz isso, a resposta dele é melhor, ele responde”.

Dessa forma, constatamos que, diante do primeiro impasse de ndo aceitagdo das
atividades pedagogicas por parte do aluno, as professoras lancam-se a novas estratégias, que
muitas vezes entendem como preparatérias para as atividades mais apropriadamente do
campo pedagogico, o que julgam eficaz, garantindo um certo retorno, uma resposta dos
alunos nos momentos de atividades mais dirigidas. Nestas professoras, podemos notar uma
abertura para além do sentimento de impoténcia e de inércia vividos diante do impacto da ndo
aceitacdo do “pedagdgico” pelo aluno. A partir de atividades “posturais”, brincadeiras e
mudancas na rotina, podemos observar que estas professoras buscam novos caminhos para o
encontro com seus alunos, encontro esse que devolve um reflexo ao seu trabalho e possibilita
um retorno ao “pedagdgico” com um sentimento de impoténcia apaziguado pelo encontro nos

momentos preparatorios ou de brincadeiras.

4.2. OS IMPASSES NA COMUNICACAO

Faz-se interessante notar que, logo de inicio, diante do pedido de descri¢do do aluno em
questdo, as professoras ressaltam a “dificuldade” do aluno, localizando-a, sobretudo, na
relacdo que com ele estabelecem e no comprometimento da comunicagdo e do contato com
ele. Percebe-se que, apesar de todos serem alunos que apresentam acometimentos organicos
associados a quadros de autismo ou psicose, a descricdo feita pelas professoras toca,

prioritariamente, nos aspectos que poderiamos associar aos impasses na constitui¢ao psiquica,
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Ou seja, ao autismo ou a psicose, ndao parecendo tdo relevantes os comprometimentos
organicos. As descri¢des dos alunos abordam, pois, prioritariamente os aspectos relacionais e

de comunicacdo, e ndo as deficiéncias de base ou sindromes:

Professora Ménica: “E ele veio pra ca e ele era um aluno que tinha um
comportamento atipico dos outros aqui da escola. E...ficava pouco...meia hora, no
maximo uma hora, mas ele ndo aceitava, ndo convivia com outros, né, ndo aceitava,
tinha aquelas acdes agressivas, tudo.”

Professora Silmara: Entdo, o P. é um aluno que... a gente tem uma certa dificuldade
de chegar até o P., de ter um contato mais préximo. A gente tenta buscar diversos
meios pra ver se a gente consegue uma resposta dele. Muitas vezes, ele se recusa,
ele mostra pra gente que ele ndo quer contato”.

Professora Elvira: Entdo, o D., eu descrevo ele como um bebezdo. Porque assim, ele
tem 9 anos, ele ndo tem a percepcdo nem de si mesmo, ele ndo tem no¢éo de perigo,
ele ndo olha no olho da gente... eu consegui, uma vez que ele me olhasse, mas eu
ndo sei se ele estava me olhando mesmo. Ele néo reflete o olhar dele sobre vocé”.

Professora Adriana: Ele é uma crianca... ele fala, né, ah... s6 que assim, ele fala
frases que eu acredito que sdo coisas que ele traz de casa, né, ele traz essa memdria.
Porgue sdo frases de... de pais, de mées que comentam coisas corriqueiras dentro de
casa, por exemplo, um dos exemplos: ele tem uma avé que é portuguesa e eu achei
interessante que ele até puxa o sotaque dela, tem palavras que ele... até hoje ele tava
falando “bacalhau”. Ai quando ele cismou com alguma palavra, ele fica a tarde
inteira falando aquilo: bacalhau, bacalhau, bacalhau”.

Professora Julia: A maior dificuldade com o L. é a comunicagdo mesmo, porque...
€... eu sinalizo muito o “ndo”, quando eu to feliz eu demonstro expressdes, assim.
Mas eu acho que quando ele vai fazer algo que ndo € 0 momento, que ndo é a hora,
eu acho que o “ndo0” s6 ndo basta, ele tem que entender o porqué do ndo. Entdo eu
acho que essa é a maior dificuldade, de fazer ele entender qual é o porqué do que eu
td6 negando e o porqué também que eu t6 gostando que ele faca... assim. Eu ndo sei
se ele percebe... é... esse sentido, s6 “ndo”, eu acho que fica muito vago, fica muito
vazio pra ele isso., s6 essa proibicdo. Entdo a dificuldade que eu tenho é dele
entender o porqué eu estou negando, porque estou aprovando, eu acho que é bem
iSS0”".

Quando ha referéncia a algum aspecto organico do aluno durante a descricao,
percebemos que, mesmo assim, este aspecto ndo é tomado como a dificuldade central, ou

aquela que explicaria o principal entrave que encontram no trabalho com o aluno:

Professora Estela: “Bom, o E. ¢ um TGD, ele tem um déficit visual no olho

esquerdo, mas ele enxerga... nesse olho ele tem um déficit, mas que o outro
compensa muito bem, porque ele enxerga muito bem, ndo atrapalha em nada, eu

percebo, dele, né. Ele tem treze anos, ele ta na escola desde 2005, né. E um menino,
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assim, é um TGD que eu considero grave, né, eu acho que assim, ele melhorou
muito esse ano, é..., do inicio do ano pra ca, pelos registros que a gente tem, pelo
comportamento dele mesmo, é muito nitido os avancos que ele teve...é...por conta de

ele ser, é...ele ¢ um aluno agressivo, e isso foi melhorando ao longo do ano, né”.

Professora Monica: “(...) Ai, a V. (orientadora) e um grupo de... de... da equipe aqui
da escola me convidaram em 2000 e.... e... 07, pra trabalhar com esse grupo de
TGD, que sdo dois alunos. Os alunos chegaram pra mim hoje, pra comegar no outro
dia. Entdo, foi tudo novo, foi uma coisa que vocé teve que desbravar junto com a
familia com eles. E eu propus pro grupo no dia, falei: “tudo bem, eu topo esse
desafio, mas... 0 pouco que eu sei sobre autismo, TGD, eles precisam de uma
referéncia, eles precisam de um vinculo com a pessoa que vai trabalhar com eles”. E
o que que eu fiz? Eu falei: “eu quero um horario individual pra cada um”. Eles
ficam um periodo de cinco horas, a gente dividiu: o G., diante do comportamento
dele agressivo, pra preservar ele e 0s outros, ele comecgou, tipo assim, uma hora. Ai
conforme houve melhora no desenvolvimento dele, eu fui aumentando, né, até hoje
ele ta, ele ta quatro horas, ele ndo tem mais resisténcia pra ficar as cinco, quatro ele
fica. Ai o grupo de responséveis pela escola topou eu trabalhar individual. Ai eu fui
trabalhando com o G. em todos os sentidos, o G. ndo olhava nos olhos... Pra
comecar, 0 G., o quadro dele qual é? Ele tem sindrome de Klinefelter, que é mais
hormdnios femininos, ne, ele tem seio, ele tem pénis pequeno, se ele fosse... ele ndo
engravidaria, tal. E tem esses outros comportamentos autisticos, né, resumindo é o
TGD, né. Entdo...que é uma coisa muito dificil. Além de tudo ele tem 1,85m e
130kg™.

Uma das professoras, inclusive, suprime, talvez por desconhecer, um dado informado

pela coordenacdo da escola a entrevistadora (de que seu aluno tinha hemiplegia):

Professora Adriana: “De diagnoéstico dele...ele é uma crianga que ele t& como um
TGD, autista, né, e... ele ndo faz nenhum tratamento no momento, né. E ....é isso.
Entrevistadora: Ele tem alguma outra questdo associada ao autismo?

Professora Adriana: Olha, aparentemente ndo. Vendo assim o diagnostico dele...
olha, t4 até aqui, verificando o prontuéario dele, ta s6 como TGD e mais nada, né.
Ele caminha normalmente, né, na pontinha dos pés”.

Estes aspectos reforcam, portanto, que a auséncia de comunicacdo, de olhar e de

interagdo com o aluno tomam o primeiro plano, apresentando-se como principais impasses na

tarefa educativa. Nas palavras da professora Elvira, um aluno que “nao reflete o olhar dele

sobre vocé€” parece questionar o professor em sua tarefa diria, sendo a primeira mencéo feita

quando ele tem a oportunidade de falar sobre seu trabalho. Ou seja, mesmo diante dos graves

acometimentos organicos de seus alunos, as professoras tomam os quadros psiquicos e 0s

entraves que deles decorrem como as dificuldades centrais no trabalho escolar. O aluno com

sindrome de Klinefelter € descrito por sua professora mais em termos de suas dificuldades de

relacdo com o outro do que em suas particularidades organicas, que somente sdo abordadas

pela professora num segundo momento da descricao.
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4.3. PROFESSOR OU PESQUISADOR? O SABER ESPECIALISTA EM SALA DE
AULA

Textos, orientagcdes técnicas, cursos e recursos tecnolégicos mostraram ter importancia
na atuacdo das professoras entrevistadas. Todas elas, sem excegdo, mencionaram 0 quanto
podem — ou supdem que poderiam — se beneficiar de conhecimentos e técnicas advindos de
areas que se dizem parceiras da educacdo especial. Uma das professoras trouxe para a
entrevista muitos dos textos coletados em suas pesquisas na internet, mencionando-os em

determinados momentos.

Professora Marta.: “Entdo, o M., ele tem um problema organico, ele tem a esclerose
tuberosa e eu... eu ndo entendia nada, eu comecei a fazer pesquisas no google. Que,
antigamente era assim, quando eu me formei, a gente tinha a maior dificuldade pra
pesquisar em livros, ir pra biblioteca, a gente ndo sabia da sindrome, e ficava
pesquisando. Agora nés temos essa facilidade da tecnologia, né, entdo, n6s temos o
google, vai 14, vocé coloca a pesquisa, entdo vocé faz aquele montante de pesquisa, e
vocé vai trabalhando, assim, de acordo com as suas pesquisas. E vocé faz cursos”.

Esta mesma professora revelou, ao longo da entrevista, ter um entendimento
equivocado a respeito daquilo que & em suas pesquisas, criando suas préprias hipoteses a

respeito do que pode estar comprometido em seu aluno portador de esclerose tuberosa:

Professora Marta: “Entdo, o problema maior do M. é a esclerose tuberosa, que ele, é,
tem o problema de autismo e... ele tem problema também de flexdo... flexdo nas
pernas.

Entrevistadora: Como assim?

Professora Marta.: Ele anda como se fosse bailarina, ele anda na ponta dos pés, anda
na ponta dos pés.

Entrevistadora: E isso, pelo que vocé entende, tem a ver com a sindrome?

Professora Marta.: Olha, ele... é, ele tem essa flexdo de espasmo... eu tenho a
impressdo que ddi. Ele ndo gosta de colocar o calcanhar no chdo, ele s6 anda com a
ponta dos pés”. [Ela faz sinal para eu desligar o gravador, apontando para a pasta de
pesquisas que havia levado. Peco para que fale e que, ao final, podera me mostrar o
que trouxera].

A flexdo a qual ela se refere é a dos espamos em flexdo, quadro convulsivo
caracteristico da sindrome. Ou seja, ela toma um dos sinais que observa em seu aluno (andar
nas pontas dos pés) e o interpreta a partir do que 1€, buscando uma explicacdo da ciéncia para

0 que vé. Em um outro momento da entrevista, essa mesma professora mostra, novamente,
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uma interpretacdo dos comportamentos e sinais de seu aluno a partir do que Ié em suas

pesquisas, buscando uma explicagdo a partir dos tracos da sindrome:

“Entdo, eu percebo, na minha pratica didria, que ele... ele tem essa esclerose
tuberosa mais assim na regido do nariz, da face. E... entdo, a gente ndo, ndo vé, mas
pelas pesquisas que eu fiz, quando tem na face, tem também nos érgdos internos, no
coracdo, no pulmdo, né. Entdo, é, eu percebo assim, que ele esfrega muito, e quando
ele esfrega sai até sangue na méo, ai a gente leva, lava. Mas, ndo é contagioso, eu ja
sei que ndo é contagioso. E vocé percebe que as vezes ele fica assim, vocé percebe
ele um pouco deprimido, talvez seja pela esclerose tuberosa, fica um pouquinho
deprimido”.

Neste trecho, novamente algumas das caracteristicas da sindrome sdo tomadas como
causa de um sinal que a professora vé em seu aluno (ficar “um pouco deprimido”), numa
tentativa de encontrar explicacdo para o seu comportamento ou estado de animo.

Neste caso especifico, podemos levantar a hipotese de que a ciéncia abre-se como um
campo para tamponar as inquietacbes da professora, diante de um caso com
comprometimento organico tdo grave, que logo encontra explicagdes (mesmo que
equivocadas) para o que de “estranho” v€ em seu aluno. Mais ainda: diante do que 1€ em suas
pesquisas, a professora faz interpretacdes, associando o que 1€ e ao que observa, mesmo que
cometendo alguns equivocos. Dessa forma, o mal-estar diante de um aluno com
acometimento tdo severo e de leituras que apontam ainda seus comprometimentos, a
professora encontra uma forma de “abrandar o real” que ali se apresenta. No entanto, com o
decorrer da entrevista, faz-se interessante notar que ela mesma se da conta de que aquilo
oferecido pela ciéncia ou por modelos e técnicas prontos nem sempre responde as suas

inquietacdes diante de seu aluno. E o que fica claro no trecho final da entrevista:

Professora Marta: “Olha, se fala muito, é... na rotina, né, do autista, que tem que
estabelecer rotina. E... entdo... eu procuro fazer aquela rotina, porque ai eu percebo
que eles ficam mais calmos...com a rotina. Agora... eu vivo sempre pesquisando.
Entrevistadora: E 0 que vocé encontra nessas pesquisas? No que elas tém te
ajudado?

Professora Marta: Eu encontro muitas, muita coisa assim... lista de tarefas pra autista
no site da AMA. Mas, ndo vejo, assim, muitas novidades. N&o vejo muitas
novidades...daquilo que eu ndo sei. Eu sei... as que eu tenho, né, apesar de... de estar
sempre pesquisando, eu ndo vejo novidades, eu gostaria de ver.

Entrevistadora: Porque o que vocé encontra sdo atividades que vocé ja faz, é isso?
Professora Marta: Isso”.

Encontramos, em outras entrevistas, um outro uso dos conhecimentos das ciéncias
parceiras da pedagogia, o qual parece mais complementar e ndo substituto, como no caso

acima. Por exemplo, a professora Silmara fala de adaptacGes que faz para seu aluno (sob
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orientagdes da fonoaudiologia, da terapia ocupacional) e que o ajudam durante as atividades
propostas em sala de aula:

“De tentar um simbolo maior, de tentar sentar mais perto dele, usar as adaptagoes,
como plano inclinado, pra que ele possa ter uma aten¢ao maior”.

E importante notar que um recurso especifico advindo da fonoaudiologia, a
comunicacdo alternativa, aparece como fundamental na grande maioria das entrevistas, sendo
o0 depositério das esperancas para transpor as dificuldades que as professoras encontram na

comunicagdo com seus alunos.

Professora Julia: Entdo, a gente ta tentando agora... fazer a rotina agora com as
figuras, estamos bem no inicio mesmo, mas eu td acreditando que vai dar certo.
Porgue assim, ele vendo qual ¢ momento, vendo a figura do momento que a gente t4,
entdo eu acho que ele vai entender que, mais pra frente ele vai ter o brincar, mas
agora é o horério de fazer atividade, é o horério do lanche. Entdo ele vai... eu acho
que ele vai... vai satisfazer essa ansiedade dele de querer brincar s6. Ele vai, eu acho
que ele vai compreender que ele vai brincar, mas ndo é no momento agora... vai ser
mais pra frente. Ou a hora de ir embora, que é muito dificil pra ele, ele quer ir
embora, ele vai entender que tem que esperar, que ndo é o horéario, que tem que
cumprir uma rotina, ele tem... essas tarefas pra fazer”.

Professora Elvira “Entdo, eu encontro dificuldade pra chegar no D. mesmo, eu nio
consigo chegar até ele. Entdo, até pedi ajuda, né, mas, como ele falta bastante, a
equipe ndo teve como introduzir uma comunicagdo alternativa, um elo, eu néo
consegui”.

Professora Adriana: “Olha, a minha dificuldade que eu encontro seria na
comunicacgdo, né. Entdo, é uma coisa assim que todos os professores aqui ainda
pedem, no caso, assim, de ter uma comunicagdo alternativa, nés fazermos cursos a
respeito disso, pra gente poder t&4 oferecendo isso, ndés ndo temos ainda aqui na
escola, né. Entdo ndés ndo temos um “Board Maker”, um “Escrevendo com
simbolos”. Entdo, isso ai dificulta um pouco, eu sinto isso”.

Podemos pensar, a partir dos trechos destacados, que a comunicagdo alternativa é
entendida pelas professoras como aquela capaz de transpor as dificuldades que encontram na
comunicacdo — tdo falha ou obturada — com seus alunos, aparecendo como depositaria de
grandes expectativas. Parece que a busca € por uma comunicagdo que minimize ou faca
desaparecer o impasse que vivenciam em sala de aula, ao ndo serem entendidas ou obterem
pouco ou nenhum retorno de seus alunos. Revela-se, pois, uma certa renincia que fazem em
nome de uma técnica milagrosa, que viria no lugar ou ao lado de sua intervencdo, sentida

como tdo ineficaz: € como se a técnica de comunicagdo alternativa, com seus simbolos e
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programas, pudesse substituir ou complementar a professora na comunicagdo com os alunos,
uma vez que percebem que sua fala ndo é compreendida ou atendida pelos alunos. A
professora Adriana, ap6s mencionar que sente falta desse recurso com seu aluno, aponta

claramente esse aspecto:

Professora Adriana: “Teve um dia que eu sai e passei pela cozinha e isso foi fora da
minha rotina. E ele entendeu ali que ele ia tomar o lanche. Ele queria comer o péo.
Ai ele comegou a chorar, foi dificil ali aquele momento, porque ele achava que
aquele era 0 momento de lanche, porque eu tinha passado pela cozinha, né.
Entrevistadora: E vocé acha que se vocé tivesse um recurso de comunicagao
alternativa...

Professora Adriana: Eu acho...

Entrevistadora: Como seria?

Professora Adriana.: Talvez ai eu falasse assim: “olha, vamos pra tal lugar”. Entdo,
“vou pra biblioteca”. Eu iria passar pela cozinha, iria até a biblioteca. Mesmo
passando por I4, ele iria entender que ele iria pra biblioteca, talvez ele ndo chorasse
naquele momento”.

A técnica, aqui, serviria para que seu aluno entendesse o que a professora tentava lhe
dizer (com o apoio dos simbolos), evitando um momento que a professora julgou dificil (o
choro do aluno ao ndo ser atendido). Interessante pensar que a professora supfe que O
entendimento dos simbolos por parte do aluno seria maior do que o de sua comunicacédo direta
(fala, expressédo, etc). As professoras passam a almejar a supressdo total do mal-estar, do
impossivel de toda e qualquer educacdo, depositando a esperanga em recursos e técnicas
prontas para 0 consumo, como 0 que supdem na comunicagéo alternativa.

OrientacGes e aliancas com ciéncias parceiras também sdo depositarias de grandes
expectativas, sempre na busca de tamponar ou, pelo menos, minimizar, o mal-estar do

professor em seu (des) encontro com o aluno:

“Eu busco também o apoio da coordenagéo, da fono, a gente troca bastante, pra ver
o melhor jeito de estar ajudando ele”.

“[...] De tentar um simbolo maior, de tentar sentar mais perto dele, usar as
adaptagBes, como plano inclinado pra que ele possa ter uma atengdo maior”.
“[...]N&o ele ndo anda, ele faz um trabalho sempre na cadeira de rodas, a gente faz
um trabalho com ele, com o acordo da fisio da escola, no colchonete. Recentemente,
ele fez uma cirurgia do quadril, entdo ele tem feito mais o trabalho na cadeira”.

A escola especial mostra-se, portanto, como aquela em que transitam diversos
discursos especialistas, sempre oferecendo modelos, técnicas e orientagdes no trabalho
escolar. O professor, diante da inoperancia que percebe em seu trabalho pedagdgico, solicita

orientacdes e técnicas de ciéncias parceiras, sobretudo da fonoaudiologia, da fisioterapia e da

terapia ocupacional, buscando, dessa forma, encontrar novos afazeres, mesmo que escapem ao
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pedagogico propriamente dito. De ciéncia em ciéncia, o professor tece a colcha de retalhos de

seu trabalho na escola.

4.4 . A EQUIPE, A MEDICALIZACAO E A FAMILIA: A BUSCA POR UM TRABALHO
COMPLETO

Ao relatarem as dificuldades que encontram em seu trabalho escolar, aléem de
mencionarem o0 apoio das ciéncias parceiras como essencial, as professoras citam alguns
outros supostos aliados, que percebem que muito podem interferir em sua atua¢do com o
aluno.

Um ponto destacado em muitas das entrevistas refere-se a necessidade que as
professoras sentem de apoio e interlocucdo com a equipe escolar e com a familia do aluno.
Muitas falam da dificuldade que sentem em ndo compartilharem o que se passa em sua sala de
aula com o grupo de professores ¢ técnicos de toda a escola (que muitas chamam de “estudo
de caso”), o que supdem que ajudaria no entendimento de seu aluno, na superacao de algumas

dificuldades que encontram e na contribuicdo para outros casos de alunos da escola:

Professora Mdnica: Uma coisa que eu sinto falta, que a V. [orientadora] sabe, todo
mundo sabe, é que eu acho que o que eu faco ndo devia ser s6 guardado s6 pra mim.
Eu acho que tem que ter... tem que ter a comunicacdo pela escola. Eu fico agindo
como intérprete, todo lugar que eu vou eu tenho que falar como falar com ele, como
agir com ele. Eu acho que se vocé faz uma reunido com todos e troca o que vocé ta
fazendo, vocé pode me ajudar e eu posso te ajudar com um aluno seu.”

Neste caso, parece que a idéia central € mesmo a de compartilhar o que vive em sua
sala de aula e escutar relatos sobre as praticas de outros professores. Ou seja, ndo hd um
apelo direto a conhecimentos técnicos, embora chame a atencdo a referéncia ao termo “estudo
de caso”, nome originalmente dado a estudos clinicos sobre pacientes.

A professora Elvira refere-se ao estudo de caso como uma ferramenta importante para
fazer avancar seu trabalho, mas sup@e, também, que a medicalizagdo correta de seu aluno é

essencial:
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Professora Elvira: Entdo, estudo de caso mesmo, estudando o caso do D., vendo
alguns outros, como... se alguém conseguiu chegar, né. E também é... o
medicamento também, a mae as vezes niao da o medicamento direito”.

A familia também aparece como fator importante, seja servindo como referencial
(como no caso da professora Elvira, que, ao falar de sua dificuldade com o aluno, muitas
vezes iguala-se a mae dele, que “também nao consegue”), seja como aquela que nao colabora

e coloca ainda mais obstaculos no trabalho escolar:

Professora Elvira: “A mie falou que tem dia que ele ¢ assim mesmo, ai ela tem que
fazer coisa diferente: arroz doce, bolo, ai ele comega a comer e ela vai introduzindo
a comida aos poucos”.

“[...] Entdo, eu encontro dificuldade pra chegar no D. mesmo, eu hdo consigo chegar
até ele. Entdo, até pedi ajuda, né, mas, como ele falta bastante, a equipe ndo teve
como introduzir uma comunicacao alternativa, um elo, eu ndo consegui. E em casa,
a mde falou que também ndo consegue”.

Entrevistadora: “E vocé encontra dificuldades no trabalho com ele?

Professora Ménica: As vezes tenho assim...familia, familia. Apesar que a familia
me ajudou muito, é o que eu tava falando: escola, familia... vocé tem que fazer um
trabalho como um todo. Desde o transporte que transporta ele pra casa, tive que
falar com as meninas como agir com ele, com a secretaria, com tudo e com a
familia. Mas tem algumas coisas que a familia me... desestrutura um pouco o
trabalho. Mas, resumindo, 80% é bom.

Entrevistadora: E quais séo as dificuldades com a familia?

Professora Ménica: Alguns combinados. Por exemplo, o G., hoje, eu ndo escrevo
mais o que eu quero dele. O que eu peco, ele traz sem escrever, confio na meméria
dele, entendeu. E as vezes a mde ndo acreditava... mas agora ela ja ta acreditando.
Foi o que falei: tem que ser feito um trabalho com a familia, pra ela acreditar no que
vocé t4 fazendo. E ela esquece. Por exemplo, eu fagco um trabalho de feira toda
terga-feira, e ela tem que mandar o dinheiro porque é pra comprar pra casa dele, é
fazer a feira para a familia, né. E a méde ndo manda. Ai ele chega aqui, vé a feira
aqui na porta da escola, ai ele descompensa. Essas coisas, mas, na maioria das
vezes, ela colabora.”

[...]Tem pais que necessitam de um suporte, pra poder ser ajudado pra poder ajudar
o filho. Entdo eles passam muito as aflicbes deles, as insegurancas e o filho capta.
Tanto que a maioria deles, tanto o G, como o outro, eles obedecem mais a mim do
que a familia. Entendeu? Entdo vocé tem que passar muita seguranca sobre 0 que
vocé ta fazendo.”

A partir destes trechos destacados, o que observamos € uma clara pretensao da escola
em participar de todas as instancias da vida do aluno, buscando um entendimento e um
controle do aluno em diferentes aspectos. Seja em reunides com a familia, seja fazendo toda a
equipe ter o mesmo entendimento sobre ele, seja indagando o efeito da medicacdo, as
professoras, aqui, aparecem como porta-vozes daquilo que se faz presente na educacao
contemporanea: um conhecimento sem furos, que nada pode deixar escapar, que todas as

variaveis tem a pretensdo de controlar. E, quando ndo ha a possibilidade de controle, o que se
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revela é justamente uma total impoténcia ou apatia, como no caso da professora Elvira, que se
mostra paralisada ao lado da mé&e de seu aluno.

A duvida que se abre no encontro inicial com esses alunos transforma-se, rapidamente
em certezas ou em total impoténcia. O furor pedagogico se mantém, mesmo que para que
possa acontecer, tenha que caminhar ao lado de técnicas e orienta¢cdes advindas da satde ou
de modelos prontos.

4.5. AESCOLA ESPECIAL EXPULSA A EDUCACAO

Na bascula entre seguir propondo o curriculo escolar pedagdgico sem a resposta do
aluno e lancar-se a conhecimentos de areas que se dizem parceiras da educacao especial, a
escolarizacdo dos alunos com graves acometimentos organicos e impasses na constituicdo
psiquica segue naufragando, sem possibilidades de lancar-se a educacdo como aqui
entendemos. Quando a escolarizacdo ndo abre médo do furor pedagdgico e do convite
insistente aos dizeres das ciéncias aliadas, ndo ha educacdo que se sustente.

Assim, os professores fingem que ensinam o pedagdgico ou langam-se a técnicas da
fonoaudiologia, da fisioterapia, entre outras, e os alunos seguem recusando veementemente o
que a eles se apresenta como escolar. Uma relacdo que, apesar do evidente desencontro,
mantém-se na engrenagem, numa sintonia de faz-de-conta.

A proposta escolar almeja o que estaria mais no ambito do ensino do que no ambito
educacional. Ora, mas estes alunos, como discutimos no capitulo anterior, muito antes de
abrirem-se ao campo do que podemos chamar de “segunda educacdo”, demandam um olhar
para o educacional mais amplo, como aquele capaz de imprimir marcas de humanidade, de
estender, ainda que minimamente, as marcas da cultura. Ou seja, para um aluno que nem ao
menos controla os esfincteres ou olha o outro, a escola deve propor que escreva ou pinte ou
recorte? Para que, para quem?

O que claramente podemos ouvir a partir dessas entrevistas, é que a escola especial
expulsa a educacgéo e, em seu lugar, propde uma escolarizagdo estritamente pedagdgica, com
0 olhar sobre o ensino, ou, como detectamos em muitos casos, realiza uma feira de

conhecimentos e praticas de diversas areas parceiras, propondo técnicas e recursos da
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fonoaudiologia, da fisioterapia e da terapia ocupacional em sala de aula. O professor
mantém-se, ora em seu furor pedagdgico, ora no lugar do cientista ou terapeuta da salde, cego
ao aluno que esta a sua frente, ndo enxergando a tarefa escolar que poderia ser com ele
empreendida.

O que se mantém, como tdo bem delineado pelas professoras aqui entrevistadas, é
justamente o modelo escolar da contemporaneidade: um modelo que privilegia um
conhecimento sem furos, sem davidas, sem espera. O mal-estar gerado no encontro com um
aluno que ndo corresponde minimamente ao pedagdgico proposto, lanca o professor as mais
variadas manobras, seja repetindo o0 mesmo anos a fio, seja encontrando novidades nas
ciéncias que adentram sua sala. De uma forma ou de outra, ele ndo fica ocioso e se vé
fazendo algo pelo aluno, mesmo que ndo seja do ambito educacional. Nas palavras da
professora Marta, a escola especial ndo fica “ociosa” e segue “(...) propondo atividades.

Aquela ndo deu certo? Tudo bem, ndo tem problema, vamos pegar outra”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesse trabalho, investigamos a escolarizacdo que vem sendo proposta a alunos com
graves acometimentos organicos e impasses na constituicdo psiquica na contemporaneidade.

A partir do referencial tedrico psicanalitico, pesquisamos 0 entrecruzamento de
organicidade e psiquismo, aprofundando-nos nos impasses da constituicdo psiquica que
podem estar em jogo em criangas que apresentam um comprometimento orgénico de base,
buscando, dessa forma, um entendimento a respeito da confluéncia destes aspectos. Ja neste
capitulo, o primeiro do presente trabalho, pudemos constatar o importante papel da educacao
na constitui¢do psiquica, naquilo que chamamos de “primeira educacao”, ou “educagdo
primordial”, que tem os pais € 0 bebé como protagonistas.

Ainda neste capitulo, abrimos uma discussdo a respeito das novas pesquisas sobre o
autismo no campo das neurociéncias, levantando algumas das hipdteses a respeito da etiologia
de tal quadro lancadas recentemente e problematizando-as a partir do referencial psicanalitico.
Revelamos os impasses que se colocam numa suposta complementaridade entre ambas —
neurociéncias e psicanalise — , mas defendemos um dialogo, que pode trazer fecundas
reflexdes a todos que se debrugam sobre o tema.

Seguindo o prisma educacional, partimos, entdo, para um breve panorama historico da
educacdo, buscando uma compreensdao mais abrangente a respeito do que tomamos na
contemporaneidade como escolarizagdo destes alunos “especiais”. Deparamo-nos, entdo, com
a constatacdo de que, ja na Idade Moderna, a educa¢do como um todo passa para 0 ambito da
ciéncia da educacdo, almejando controlar todas as variaveis do processo educativo e banir as
duvidas e incertezas que assolam as relacfes em sala de aula. O que chega & nossa
contemporaneidade € justamente esse paradigma educacional, que se reproduz, tal e qual, na
educacdo especial, nascida ja a partir deste ideal cientifico. Ou seja, concluimos que a
educacdo especial ja nasce contaminada de cientificidade, tecendo uma colcha de retalhos a
partir dos dizeres das mais variadas ciéncias e buscando, dessa forma, controlar todo o
processo educacional.

E desta forma que o aluno aqui retratado, com graves comprometimentos organicos e
impasses na constituicdo psiquica, torna-se facil alvo para tal empreitada pedagdgica: os
dizeres da fonoaudiologia, da psicologia, da fisioterapia, da medicina, entre tantos outros,
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adentram as salas de aula, com técnicas e métodos que propdem banir o mal-estar de quem
com ele trabalha, transformando a escolarizagdo em um campo de diversas ciéncias, propondo
desde a forma de alimentacdo, os manejos de locomocdo, o mobiliario, diagnosticos e
prognosticos, até modelos pedagogicos a serem seguidos, que soterram 0 sujeito em um
numero cada vez maior de especialidades. Especial e especialista caminham de méos dadas
no terreno escolar destes alunos, reproduzindo e até intensificando o que assistimos no
panorama educacional como um todo na contemporaneidade. Assim, a educacgdo especial ou
inclusiva ndo faz mais do que mostrar de forma ampliada o que ocorre na educacdo
contemporanea, 0 que consegue fazer gracas a seu alunado que, por ser tdo desviante da
norma, convida abertamente o especialista para dentro das salas de aula.

No capitulo 3, pudemos tecer uma critica a tal constatacdo, revelando que, ao render-
se ao discurso especialista, a pedagogia acaba por abrir mao da educacdo, transformando-se
em ciéncia da educagdo. A partir da idéias de Mannoni e de outros autores que propdem uma
discussao entre psicanalise e educacdo, constatamos que uma educagdo como a que preconiza
a contemporaneidade mostra-se ineficaz para os alunos aqui pensados justamente por abrir
méao da subjetividade de quem estd em jogo, o educador e o aluno. Ora, um aluno com
impasses em sua constituicdo psiquica, que nada quer a priori aprender, precisa de pessoas
que possam lhe falar em nome proprio, colocando seu préprio desejo em cena, e ndo o0 de um
cientista da educacdo, preparado para investigar, diagnosticar e tabular comportamentos,
déficits e potenciais. E a “educacio & seca”, como afirma Lajonquiére (1999 a), que pode, de
alguma forma, alcancar esse alunado, convidando-o a partilhar da humanidade e da cultura,
com todos os mal-estares que sempre estardo em jogo nas relagbes, com as lacunas que
sempre se abrem no campo educativo.

A educacdo, abrindo mdo de seus ideais, pode, entdo, alcangcar esses alunos,
prescindindo de todas as técnicas e manuais. “Uma humilde e infundada educagdo”
(Lajonquiere, 1999 a) abre-se como uma educacdo possivel, com todos 0s impossiveis que ela
contém, como nos alertava Freud.

No Capitulo 4, ultimo, lancamo-nos a andlise das entrevistas realizadas com
professoras de escolas especiais publicas e privadas dos alunos aqui pesquisados. Buscamos,
aqui, percorrer 0s eixos mais freqientes por elas abordadas, encontrando o que parece se
repetir em todas as realidades aqui retratadas. Os impasses vividos em suas praticas e 0s
modelos seguidos corroboram justamente as hipoteses e reflexdes aqui langadas, revelando a
especialidade da escola especial que expulsa a educacdo propriamente dita, transformando a

pratica escolar com esses alunos em praticas clinicas e experimentais.



117

Muito além de encontrar modelos de intervengdo escolar ou propor novas técnicas,
pretendemos, no presente trabalho, apenas revelar e interpretar o que se propde em termos de
escolarizacdo destes alunos na contemporaneidade, lancando novos questionamentos e novas
possibilidades de pesquisas sobre os temas aqui levantados. Os pontos aqui abordados,
principalmente aqueles detectados a partir das entrevistas com professoras, mereceriam novos
desdobramentos e futuras pesquisas, justamente por tocarem nos principais entraves da

escolarizacéo deste alunado.
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ANEXOS
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ROTEIRODASENTREVISTAS

1) Fale-me a respeito de seu aluno

2) Como vocé descreve o trabalho que realiza com ele? Quais os focos, os objetivos, 0s
efeitos?

3) Como ele responde a proposta?

4) Vocé encontra dificuldades no trabalho com ele? Quais?

5) Haveria alguma forma de supera-las ou minimiza-las?
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ENTREVISTA1

Educadora Julia
Escola particular de Séo Paulo

Aluno: L., 10 anos, sindrome otobranquio renal e autismo.

Entrevistadora: Como vocé pode descrever o L.?

Professora Julia: Entéo, ele € um aluno que...como eu posso dizer ...ele é bastante dificil em

vista dos outros alunos que a gente tem na sala. Entdo, como ele tem a deficiéncia...visual
ndo...6...td ficando nervosa [risada]...tem a deficiéncia auditiva, entdo eu acho que isso € um
dos...das maiores dificuldades, por ele ndo me ouvir e...0 trabalho € muito assim com
expressao, entdo eu ndo sei até aonde ele esta entendendo o que eu quero passar pra ele. Que
as vezes eu acho que essa...essa parte dele da audicdo € a parte que dificulta além do trabalho,
além da outra deficiéncia que ele tem. Entdo eu acho que essa € uma das maiores...da maior
questdo assim de estar trabalhando com ele... diretamente com ele. Ele...é um aluno..como eu
posso dizer...deixa eu pensar...ndo sei como....[pausa]

Entrevistadora: Descreve ele, como ele é, como vocé o vé? Como ele é?

Professora Julia: Ai, que dificil...ai, perai...bem...deixa eu ver...pode falar o nome, ndo?

Entrevistadora: Pode.

Professora Julia: O L. € uma crianca, ele tem 10 anos, € uma crianga que...apresenta um

desenvolvimento bem ...é..a palavra é..ndo sei se eu uso a palavra correta...que 0
desenvolvimento ndo acompanha a idade que ele tem, né, assim, € muito primario...6...é um
aluno que tem algumas estereotipias, € um aluno bem dificil com a comunicagéo,
ele...é...6...deixa eu ver que mais...ah...ndo to conseguindo descrevé-lo...

Entrevistadora: Entdo, me fala um pouquinho do trabalho que vocé faz com ele. Como € o

trabalho que vocé faz com ele?

Professora Julia: Entdo, o trabalho com ele é...eu costumo utilizar bastante texturas, fazer

pinturas, brincadeiras. Eu gosto muito de brincar com ele, porque eu acho que ele percebe,
assim, na hora de brincadeira eu olho muito pra ele, procuro que ele olhe pra mim também, eu
solicito esse olhar dele, porque eu acredito que através da expressao, assim, de ter esse

contato com eles, brincando, eu acho que ele vai se aproximar mais de mim e vai responder
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melhor num momento que eu solicitar uma atividade, ele vai conseguir compreender quando
eu for fazer uma atividade com ele. As atividades sdo pedagdgicas, né, de acordo com o que
eu t6 trabalhando, o tema trabalhado, mas geralmente sdo pinturas, recorte, o uso de tesoura,
que eu quero iniciar, segurar lapis, coisas basicas e... conforme, assim, eu busco muito o
contato com ele através das brincadeiras e ele tem respondido, ne, ele, t& mais proximo assim.
Durante as atividades, ele... eu percebo que ele compreende algumas coisas, mas primeiro eu
faco com outros alunos, para que ele possa pelo menos ta olhando e percebendo o que eu td
querendo, né, que ele faca...ele...esse semestre ele ta bem mais atento as coisas, porque
quando eu entrei ele...ele ainda ndo percebia muito as coisas ao redor dele, ele ficava apenas
numa casinha no patio, que tinha, s6 uma casinha, num movimento de abrir e fechar a porta
da casinha. Essa era a diversdo dele... e brincar com quebra-cabeca...e fazer colagem. Ele
gostava muito dessas trés coisas, que eu me lembro. E agora ele... entrou alunos que exigem
mais na sala de atencdo, alunos que tém mais movimento, eu acho que ele percebeu esse
movimento da sala e ele ta evoluindo nesse sentido do social dele, de se aproximar de outras
pessoas, de solicitar outras coisas, coisas no alto, em prateleiras, é... de se aproximar mais de
mim, da R. (auxiliar), entdo eu td percebendo isso, que esse contato ta sendo essas
brincadeiras em sala, brincadeiras em grupo, que eu procuro fazer... sentar numa roda e
esperar cada um a vez do outro. E dificil no inicio, que nem, a gente tava fazendo uma
brincadeira assim agora, e ele conseguiu, no final, entrar na brincadeira.

Entrevistadora: Qual era a brincadeira?

Professora Julia: Era o pula-pirata. Entdo, eu fazia...o C. [aluno] tava participando muito e o

J. [aluno], ent&o eles viam o ... eles tavam percebendo que era pra encaixar o brinquedinho,
né, e na ultima faquinha, ele pegou e colocou. Entdo, através de... demorou bastante, mas
teve uma resposta, eu acho que isso foi valido pra ele, assim. Entdo, eles demoram muito,
mas ele tem uma resposta. E também... aconteceu esse semestre também... que ele... a gente
tava numa aula...de masica... e ele toda hora saindo, saindo. Ai eu falei assim: “ah, vou ver o
que esse menino quer”’, que geralmente ele sai, mas ¢ pra ficar fechando e abrindo porta,
naquele movimento. E ele foi pra cozinha, pegou o pratinho dele, ai colocou. Ai eu falei que
ndo era a hora, sinalizei que ndo. Ai ele, ndo satisfeito, pegou o prato dele de novo e sentou
na cadeirinha dele do lanche. Entdo, sdo pequenas coisas que pra mim tdo sendo bem validas
assim, eu acho que ele ta evoluindo aos pouquinhos assim, mas ele ja ta...é dificil, muito
dificil, mas...isso ai ja é um ganho grande.

Entrevistadora: E como que ele responde a proposta escolar?
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Professora Julia: Entdo...€ dificil essa resposta dele, porque ele sempre, agora ele t& recusando

muito as coisas, ele s6 que brincar. Assim, pegar brinquedo, ficar naquela coisa. Entao,
qguando € o momento de sentar mesmo pra fazer atividade, ele € dificil, ele se nega muito,
agora ele estd se negando mais. Mas, ele gosta muito de atividade de...de colagem...ele
sempre pega...se ele v& uma revista no chéo, ele comeca a rasgar e tentar colar. Ele até usa o
cuspe pra colar! (risada). Isso é sensacional dele, quando ele viu que ndo tem cola, as vezes é
atividade, assim, de sentir mesmo...quando a gente faz papel marché, ele gosta da meleca,
essas coisas. Agora, atividade com giz, de... ele ndo gosta muito. De segurar pincel,
manusear objetos, ele ainda ndo consegue.

Entrevistadora: E vocé acha, entdo, que a resposta dele - vocé falou bastante em brincadeira —

é diferente ai, a partir das brincadeiras?

Professora Julia: 1sso, eu acho, eu acredito sim que € diferente.

Entrevistadora: E vocé encontra dificuldades no trabalho com ele? Que tipos de dificuldade?

Professora Julia: A maior dificuldade com o L. é a comunicacdo mesmo, porque...e...eu

sinalizo muito o “ndo”, quando eu t6 feliz eu demonstro expressdes, assim. Mas eu acho que
quando ele vai fazer algo que ndo ¢ o0 momento, que ndo ¢ a hora, eu acho que o “ndo” s6 ndo
basta, ele tem que entender o porqué do ndo. Entdo eu acho que essa é a maior dificuldade, de
fazer ele entender qual é o porqué do que eu td negando e o porqué também que eu td
gostando que ele faga... assim. Eu nao sei se ele percebe...é...esse sentido, s6 “ndo”, eu acho
que fica muito vago, fica muito vazio pra ele isso, sO essa proibicdo. Entdo a dificuldade que
eu tenho é dele entender o porqué eu estou negando, porque estou aprovando, eu acho que é
bem isso...

Entrevistadora: E vocé acha que teria alguma foram de superar essa dificuldade, de

minimizar?

Professora Julia: Entdo, a gente ta tentando agora...fazer a rotina agora com as figuras,

estamos bem no inicio mesmo, mas eu t0 acreditando que vai dar certo. Porque assim, ele
vendo qual € momento, vendo a figura do momento que a gente ta, entdo eu acho que ele vai
entender que, mais pra frente ele vai ter o brincar, mas agora é o horéario de fazer atividade, é
o0 horério do lanche. Entéo ele vai... eu acho que ele vai...vai satisfazer essa ansiedade dele de
querer brincar s6. Ele vai, eu acho que ele vai compreender que ele vai brincar, mas ndo é no

momento agora... vai ser mais pra frente. Ou a hora de ir embora, que € muito dificil pra ele,
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ele quer ir embora, ele vai entender que tem que esperar, que ndo é o horério, que tem que

cumprir uma rotina, ele tem... essas tarefas pra fazer.
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ENTREVISTA 2

Professora Silmara
Escola particular de Sao Paulo
Aluno: P., 13 anos, Paralisia Cerebral e autismo

Entrevistadora: Como vocé pode descrever o P.?
Professora Silmara: Entdo, o P. € um aluno que...a gente tem uma certa dificuldade de chegar

até o P., de ter um contato mais proximo. A gente tenta buscar diversos meios pra ver se a
gente consegue uma resposta dele. Muitas vezes, ele se recusa, ele mostra pra gente que ele
ndo quer contato, mas a gente..é... de tanto tentar essa busca, a gente conseguiu perceber que
quando ¢ algo do interesse dele, por exemplo, se a gente vai dar uma atividade que tem fotos
da familia dele: a atencd@o dele é maior. Se a gente se aproxima mais, de pegar no corpo dele,
a resposta também é maior. E a gente ta nesse caminho de tentar...é...buscar como chegar até
ele.

Entrevistadora: Que idade ele tem? Vocé sabe o diagnostico dele?

Entrevistadora: Mas...como ele é?

Professora Silmara: Ele tem uma...uma...a visao dele é um pouco comprometida. Tanto que

os simbolos que a gente usa aqui, chama simbolos do PCS, que sdo figuras, né, pra que ele
possa distinguir com mais facilidade...é....s&0 maiores. A gente usa simbolo maior, a gente
coloca esses simbolos no comunicador pro P. Porque ai, com as figuras no comunicador, ele
olha pro comunicador e consegue apertar, mostrando qual a resposta.

Entrevistadora: Ele anda?

Professora Silmara: N&o ele ndo anda, ele faz um trabalho sempre na cadeira de rodas, a gente

faz um trabalho com ele, com o acordo da fisio da escola, no colchonete. Recentemente, ele
fez uma cirurgia do quadril, entdo ele tem feito mais o trabalho na cadeira. Mas, antes disso,
ele deitava no colchonete, fazia alguns movimentos... rolar o corpo, levantar a perna, o brago,
sempre com ajuda. E ele gosta muito desses tipos de atividade, de vocé colocar a mao no

corpo dele.
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Entrevistadora: Como vocé descreve o trabalho que vocé faz com ele?

Professora Silmara: O trabalho...o foco...é tentar sempre... é...0 caminho é buscar coisas que

sejam de interesse dele. Entdo, o caminho é...eu trabalho um tema com os alunos, o dele eu
tento...como eu posso te falar...numa linguagem mais simples...eu tento...adaptar pra ele. Por
exemplo, ele ndo trabalho com livro, a gente faz uma apostila, baseando-se no livro, com
figuras, né. Eu td trabalhando as frutas: entdo, a gente vai pra parte... bem pratica. Antes de
trabalhar as frutas, vamos ver o que que é fruta. VVamos na feira, vamos comprar fruta, vamos
na lanchonete. E ai, depois de fazer toda essa parte pratica, ai a gente traz pra apostila dele,
com figuras, simbolo, o foco maior € a linguagem.

Entrevistadora: E como que ele reage ao trabalho?

Professora Silmara: Tem dia que ele t bem... aberto, ele gosta de olhar as figuras, ele mostra,

ele da resposta. Porém, tem dia que ele chega muito mais fechado, vocé ndo consegue uma
resposta. Ele fica cabisbaixo, e a gente fica o tempo todo tra...tentando trazé-lo.
Entrevistadora: Vocé encontra dificuldades no trabalho com ele?

Professora Silmara: Eu encontro. As vezes eu fico um pouco ansiosa, porque eu nao

consigo...de ndo conseguir saber se ele t4 gostando, como... se ele ta entendendo... € muito
dificil saber...eu to6 apresentando aquele simbolo, eu td apresentando aquele trabalho...ai eu
fico me questionando até que ponto o P. ta conseguindo entender aquilo que eu té falando,
quando ele ndo responde.

Entrevistadora: E como vocé acha que poderia minimizar ou superar essas dificuldades?

Professora Silmara: Muitas vezes, eu jogo pra ele: “P., eu ndo t6 entendendo a sua

resposta...€...sera que vocé ta entendendo? Vocé€ quer continuar fazendo?”. Eu tenho a
sensacdo de que quando eu jogo pra ele, ele ... as vezes vem até uma recusa dele, empurrar, ou
ele afastar, ai parece que ele entende. Eu busco também o apoio da coordenacéo, da fono, a
gente troca bastante, pra ver o melhor jeito de estar ajudando ele.

Entrevistadora: E esse apoio é em que sentido?

Professora Silmara: Orientacao do trabalho.

Entrevistadora: Que tipo de orientacdo vocé recebe?

Professora Silmara: De tentar um simbolo maior, de tentar sentar mais perto dele, usar as

adaptacgdes, como plano inclinado pra que ele possa ter uma atengdo maior. A gente acredita
muito que a postura dele, o motor dele... quando ele ta com uma postura
mais...maior...melhor...ele consegue dar uma resposta melhor. Entdo, antes da aula, €...eu

costumo fazer todo um trabalho: “Vamos...é...nos concentrar, vamos sentar, endireitar 0
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corpo, vamos olhar...”. Fazer antes um preparativo, pra comecar a aula. E ai, quando a gente

faz isso, a resposta dele € melhor, ele responde.
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ENTREVISTA 3

Professora Monica
Escola especial municipal da Grande S&o Paulo

Aluno: G., 19 anos, sindrome de Klinefelter e autismo

Entrevistadora: Como vocé poderia descrever o G.?

Professora Ménica: O G.... era aluno... contar o inicio, né, um pouquinho. Ele era aluno da

APAE de Sdo Caetano, ele foi praticamente convidado a se retirar. Ele continua os
atendimentos hoje, que a mée conseguiu... na APAE de Sao Bernardo. E ele veio pracae ele
era um aluno que tinha um comportamento atipico dos outros aqui da escola. E... ficava
pouco... meia hora, no maximo uma hora, mas ele ndo aceitava, ndo convivia com outros, ne,
ndo aceitava, tinha aquelas acdes agressivas, tudo. Ai, a V. [orientadora] e um grupo de...
de... da equipe aqui da escola me convidaram em 2000 e....e...07, pré trabalhar com esse
grupo de TGD, que s&o dois alunos. Os alunos chegaram pra mim hoje, pra comegar no outro
dia. Entdo, foi tudo novo, foi uma coisa que vocé teve que desbravar junto com a familia com
eles. E eu propus pro grupo no dia, falei: “tudo bem, eu topo esse desafio, mas... 0 pouco que
eu sei sobre autismo, TGD, eles precisam de uma referéncia, eles precisam de um vinculo
com a pessoa que vai trabalhar com eles”. E o que que eu fiz? Eu falei: “eu quero um horario
individual pra cada um”. Eles ficam um periodo de cinco horas, a gente dividiu: o G., diante
do comportamento dele agressivo, pra preservar ele e os outros, ele comecou, tipo assim, uma
hora. Ai conforme houve melhora no desenvolvimento dele, eu fui aumentando, né, até hoje
ele ta, ele ta quatro horas, ele ndo tem mais resisténcia pra ficar as cinco, quatro ele fica. Aio
grupo de responsaveis pela escola topou eu trabalhar individual. Ai eu fui trabalhando com o
G. em todos os sentidos, 0 G. ndo olhava nos olhos. Pra comecar, o G., o quadro dele qual é?
Ele tem sindrome de Klinefelter, que é mais horménios femininos, né, ele tem seio, ele tem
pénis pequeno, se ele fosse... ele ndo engravidaria, tal. E tem esses outros comportamentos
autisticos, ne, resumindo € o TGD, né. Entdo... que € uma coisa muito dificil. Além de tudo
ele tem 1,85m e 130Kkg.

Entrevistadora: Que idade ele tem?

Professora Ménica: Hoje ta com 19 ja. Fez 19 agora, vai fazer 20 em 2010. E... ele ndo

olhava nos olhos, ele ndo aceitava nada, ele ndo me aceitava, ele ndo fazia nada. Aos



129

poucos... eu também nao, ndo vou te dizer, Fernanda, “ai, como que vocé conseguiu?”. Nao,
eu fui trabalhando junto, ele ia me dando muitas respostas, né, e ai foi atraves de jogos,
quebra-cabecas, de jogos que eu consegui com ele sentar na cadeira. Com isso eu fui
desenvolvendo a atencdo, concentracdo, que hoje ele monta um quebra-cabeca de 70 pecas,
né. E... tem a outra parte também: ele conhece letras, conhece nimeros até cinco, mas precisa
muito da ajuda, do apoio, mas o resto ele consegue. E hoje ele me olha. Ele era um aluno que

(13

todo mundo falava assim: “ai, o G. chegou, ai, meu Deus, cadé a M.”, todo mundo
preocupado, se eu ndo estivesse. Hoje: “o G. faltou hoje, M.?”. Eu falei: “ndo”. Hoje ele é
um menino que ele ja forma um todo, entéo ele ndo é mais percebido.

Entrevistadora: E como vocé descreveria o trabalho que vocé faz com ele?

Professora Ménica: O foco meu sempre foi que ele fosse aceito pelo grupo, que ele fosse visto

como um outro, pessoa, como uma pessoa, um individuo... normal, como todos e... que ele
pudesse viver socialmente, que ele pudesse ir no cinema, que ele pudesse ir nos lugares, que
ele pudesse ter um didlogo, uma conversa. E... a aceitagdo... porque o “nao” pra ele, ele
transforma em raiva e a raiva, em comportamentos agressivos. Entdo eu vou ter que inverter
tudo isso, porgue se vocé vai falar ndo pra uma pessoa, vocé nao vai querer levar um soco.

Entrevistadora: E como ele reage?

Professora Ménica: Hoje ele t& super bem. Tem as suas variaveis, mas o quadro sempre tem...

Entrevistadora: Entdo vocé acha que ele vem reagindo bem ao que vocé propde ?

Professora Mdnica: Super bem, super bem. Mas eu tive um apoio muito grande. Porque

assim, ndo € vocé sozinha, sabe, Fernanda, vocé precisa de um apoio da escola, porque todos
tém que fazer a mesma linguagem sua. Entdo, eu andava pela escola... porque ele tem
problema temporal, parte temporal, entdo ele: “agora ¢ o almoco?”. “G, que hora que € o
almog¢o?”. Entdo, toda pergunta que ele faz, vocé devolve a pergunta que ele te da a resposta.
Eu descobri isso com ele. Entdo, ele ndo tem no¢do: o0 almogo é agora, ndo tem tarde, noite,
entdo eu trabalhei muito essa parte e hoje tem alguma nogé&o.

Entrevistadora: E hoje ele estd num grupo?

Professora Ménica: Agora ta os dois juntos na sala em periodo integral.

Entrevistadora: E que tipo de atividades vocés fazem?

Professora Ménica: Tudo que os outros da escola fazem, os projetos. Ou seja, a gente ta

fazendo o meio ambiente, eu faco o projeto meio ambiente com eles dentro da sala de aula.

Ele ainda ndo aceita ficar muito tempo dentro de um agrupamento maior, isso ainda ndo. Ou
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se ele aceita, € um pouco comigo, eu tenho que estar referéncia. Entdo, a gente faz esses
projetos e eu tenho um auxiliar de classe, o P., que ele me ajuda muito. O P., quando eu nédo
t0, a voz é a da M., entdo a gente sempre mantém a mesma fala. As pessoas que me
conhecem, o G. fala assim: “que tem de almogo hoje?”, ai vocé olha pra ele e ele ja fala:
“bom dia!”, porque ele ja pergunta a comida, ele ja fala coisas que vai acontecer a tarde.
“Outro dia? agora?”, ai vocé fala: “o que G.?”, entdo vocé tem que situar ele o tempo todo do
tempo, do agora, coisas que ta acontecendo..

Entrevistadora: E vocé encontra dificuldades no trabalho com ele?

Professora Ménica: As vezes tenho assim... familia, familia. Apesar que a familia me ajudou

muito, é o que eu tava falando: escola, familia... vocé tem que fazer um trabalho como um
todo. Desde o transporte que transporta ele pra casa, tive que falar com as meninas como agir
com ele, com a secretaria, com tudo e com a familia. Mas tem algumas coisas que a familia

me desestrutura um pouco o trabalho. Mas, resumindo, 80% é bom.

Entrevistadora: E quais séo as dificuldades com a familia?

Professora Monica: Alguns combinados. Por exemplo, o G., hoje, eu ndo escrevo mais o que

eu quero dele. O que eu peco, ele traz sem escrever, confio na memoria dele, entendeu. E as
vezes a mée ndo acreditava...Mas agora ela ja t4 acreditando. Foi o que falei: tem que ser
feito um trabalho com a familia, pra ela acreditar no que vocé ta fazendo. E ela esquece. Por
exemplo, eu faco um trabalho de feira toda terca-feira, e ela tem que mandar o dinheiro
porque é pra comprar pra casa dele, é fazer a feira para a familia, né. E a mée ndo manda. Ai
ele chega aqui, vé a feira aqui na porta da escola, ai ele descompensa. Essas coisas, mas, na
maioria das vezes, ela colabora.

Entrevistadora: E em relacdo ao trabalho escolar, vocé encontra alguma dificuldade?

Professora Monica: Uma coisa que eu sinto falta, que a V. [orientadora] sabe, todo mundo
sabe, é que eu acho que o que eu fago ndo devia ser s6 guardado s6 pra mim. Eu acho que
tem que ter... tem que ter a comunicacdo pela escola. Eu fico agindo como intérprete, todo
lugar que eu vou eu tenho que falar como falar com ele, como agir com ele. Eu acho que se
vocé faz uma reunido com todos e troca 0 que vocé ta fazendo, vocé pode me ajudar e eu
posso te ajudar com um aluno seu.

Entrevistadora: E como vocé acha que essa dificuldade poderia ser superada ou minimizada?

Professora Monica: Eu acho que tendo... nds tinhamos aqui, ndo sei se vocé ¢ da prefeitura?

Entrevistadora: N&o, ndo sou da prefeitura.

Professora Mdnica: N6s tinhamos aqui em... antes das 5 horas, quando era um periodo de 4

horas, nds tinhamos as reunides por maodulo, a cada bimestre era um maédulo e tinha um dia
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todo, nédo tinha aula pro aluno e tinha pro professor e fazia a troca. Eu acho que isso ajuda.
Ou até no momento do htp, ter a troca. Isso é uma reivindicacdo ndo s6 minha, como de
muita gente. Eu ndo posso falar nada, porque até eu, eu ja fui, eu ja falei sobre o projeto TGD
no htp e ja falamos... duas vezes eu ja falei no htp sobre o projeto TGD.

Entrevistadora: E em relacéo a essa dificuldade com a familia?

Professora Ménica: Nao, eu acho que do jeito que esta indo, vai caminhar. Mas é que tem

muitas coisas, Fernanda, que depende do momento da gente como professora, ou como
diretora. S&o coisas que 0s pais mesmo tém que se conscientizar. Tem pais que necessitam
de um suporte, pra poder ser ajudado pra poder ajudar o filho. Entdo eles passam muito as
aflicoes deles, as insegurancas e o filho capta. Tanto que a maioria deles, tanto o G, como o
outro, eles obedecem mais a mim do que a familia. Entendeu? Entdo vocé tem que passar

muita seguranca sobre o que vocé ta fazendo.
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ENTREVISTA 4

Professora Adriana
Escola especial municipal da Grande Sé&o Paulo

Aluno: L., 9 anos, Hemiplegia esquerda e autismo

Entrevistadora: Queria primeiro que vocé me falasse a respeito do L. Como ele ¢, como vocé

pode descrevé-lo?

Professora Adriana: Ta. Ele € uma crianca, assim... ele tem 9 anos, né, ele fez aniversario

agora dia 28 de julho, né. E como que ele é? Ele é uma crianca... ele fala, né, ah... s6 que
assim, ele fala frases que eu acredito que sdo coisas que ele traz de casa, né, ele traz essa
memoria. Porque sdo frases de... de pais, de mdes que comentam coisas corriqueiras dentro
de casa, por exemplo, um dos exemplos: ele tem uma avl que é portuguesa e eu achei
interessante que ele até puxa o sotaque dela, tem palavras que ele... até hoje ele tava falando
“bacalhau”. Ai quando ele cismou com alguma palavra, ele fica a tarde inteira falando aquilo:
bacalhau, bacalhau, bacalhau. E as vezes uma frase inteira. E a mde também comentou numa
reunido que ele fala muito do que acontece na escola. Entdo, eu acredito que é inverso, né.
Quando a gente ta aqui, ele lembra o que acontece em casa e ai ele fala. Eu ndo tenho assim
plena certeza que seja isso, mas...

Entrevistadora: E 0 que que vocé sabe de diagnostico dele?

Professora Adriana: De diagndstico dele... ele € uma crianca que ele ta como um TGD,

autista, né, e... ele ndo faz nenhum tratamento no momento, né. E.... é isso.

Entrevistadora: Ele tem alguma outra questdo associada ao autismo, ndo?

Professora Adriana: Olha, aparentemente ndo. Vendo assim o diagnostico dele... olha, ta até
aqui, verificando o prontuario dele, t& s6 como TGD e mais nada, né. Ele caminha
normalmente, né, na pontinha dos pés. Que mais que eu posso falar dele?

Entrevistadora: Me conta um pouco como ¢ o trabalho com ele?

Professora Adriana: Entdo, nos trabalhamos esse ano com o projeto identidade. E ai 0 nosso

projeto identidade é trabalhado em cima de musica, musicas infantis, cantigas infantis, entdo
todos os dias nés fazemos uma roda, e ai, nessa roda que vem a cantiga, a gente usa 0 nome

da crianca. E eles, no total, inclusive o L., eles gostam muito desse momento, ne. Ent&o, eles
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ja tém isso como uma rotina deles, que faz parte, né. Inclusive, quando sai da rotina, ai ja fica
até um pouco mais dificil o nosso trabalho com eles, principalmente com o L.

Entrevistadora: E além desse projeto...

Professora Adriana: Entdo, nos trabalhamos com atividades também com tinta, com giz de

cera, né. Em cima das musicas do projeto que nds trabalhamos, né. O projeto aquarela
também, o projeto aquarela... que é trabalhado as cores, né. Também nés temos uma cozinha
experimental, ai n6s vamos até essa cozinha, fazemos algum experimento, por exemplo, a
gelatina, né, e trabalhamos as cores. E ai eles também fazem a degustacdo, entdo € um
trabalho assim bem prazeroso.

Entrevistadora: Sdo quantos alunos?

Professora Adriana: Sado dois. Dois TGD.

Entrevistadora: E vocé trabalha sozinha?

Professora Adriana: Sozinha, sozinha. NOs temos um inspetor de aluno ou um auxiliar de

educacdo na troca de fraldas, mas também ndo é sempre, que eles também tém que ajudar as
outras salas.

Entrevistadora: O L. usa fralda?

Professora Adriana: Usa fralda, usa fralda. Eu levo ele até o banheiro, ele entende, né, e eu

falo: “faz xixi”. As vezes, ele faz. Mas ele tem, assim, uma certa rejeigdo, ele comega a rir,
ele fica rindo, ele pensa que é brincadeira, entdo ainda ta dificil esse trabalho da retirada das
fraldas.

Entrevistadora: E como que o L. reage a proposta, ao trabalho que vocé propde?

Professora Adriana: Olha, o que eu percebo no L., é que ele gosta. Ele assim, principalmente

qguando € musica, ele gosta muito da musica, ne, ele ja comeca a pular. Ele vem, ele é uma
crianga muito carinhosa, né. E assim, um aspecto que eu noto bastante assim nele é que ele
ndo gosta assim de ambiente muito fechado. Entdo, quando o ambiente é muito fechado, vocé
abre uma porta, ele ja foge, vocé chama pelo nome, ele entende, mas ele ndo te responde e ele
vai embora, ele... entdo ele tem isso, né. Essa preocupacdo, que a gente tem que estar assim
sempre ao lado dele mesmo, porque senéo ele vai pelos corredores e ndo volta.

Entrevistadora: E vocé encontra alguma dificuldade no trabalho com ele?

Professora Adriana: Olha, a minha dificuldade que eu encontro seria na comunicagdo, né.

Entdo, € uma coisa assim que todos os professores aqui ainda pedem, no caso, assim, de ter

uma comunicagdo alternativa, nos fazermos cursos a respeito disso, pra gente poder ta
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oferecendo isso, n6és ndo temos ainda aqui na escola, né. Entdo nds ndo temos um “Board
Maker”, um “Escrevendo com simbolos”. Entao, isso ai dificulta um pouco, eu sinto isso.

Entrevistadora: Vocé acha que isso minimizaria suas dificuldades?

Professora Adriana: Eu acho que talvez, eu também ndo tenho total certeza, né. Eu ainda nao

fiz um trabalho assim.

Entrevistadora: E como seria um trabalho assim?

Professora Adriana: Entdo, eu penso que talvez, vocé mostrando as figuras pra crian¢a, ou

vocé sentando num computador com ela e ir conversando, dialogando como ela, como ele
fala, eu acho que talvez a gente conseguiria alguns resultados.
Entrevistadora: E vocé entdo acha que precisaria desse recursos?

Professora Adriana: Eu acho, eu acho, que talvez seria uma experiéncia assim que desse um

resultado mais a frente. Como ndo tem, entdo eu ndo sei te dizer. Ou entdo com fotos, né:
“olha, n6s vamos a tal lugar, vamos a tal lugar, isso, aquilo”.

Entrevistadora: E como o L. responde as fotos?

Professora Adriana: Olha, ele ndo fala, ele s6 fala frases soltas, eu acredito que ele entenda,

né. Porque até tem um exemplo, como € que ele entende isso... por exemplo, na hora do
lanche. Teve um dia que eu sai e passei pela cozinha e isso foi fora da minha rotina. E ele
entendeu ali que ele ia tomar o lanche. Ele queria comer o pdo. Ai ele comecou a chorar, foi
dificil ali aquele momento, porque ele achava que aquele era 0 momento de lanche, porque eu
tinha passado pela cozinha, ne.

Entrevistadora: E vocé acha que se vocé tivesse um recurso de comunicacao alternativa...

Professora Adriana: Eu acho...

Entrevistadora: Como seria?

Professora Adriana: Talvez ai eu falasse assim: “olha, vamos pra tal lugar”. Entdo, “vou pra

biblioteca”. Eu iria passar pela cozinha, iria até a biblioteca. Mesmo passando por I, ele iria

entender que ele iria pra biblioteca, talvez ele ndo chorasse naquele momento.
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ENTREVISTA S

Professora Marta
Escola especial municipal da Grande S&o Paulo

Aluno: M., 21 anos, Esclerose Tuberosa e autismo

Entrevistadora: Como vocé pode descrever o M.?

Professora Marta: Entdo, assim, quando foi atribuido pra mim essa classe de TGD, alunos

TGD, eu ndo tinha pratica, né, eu ndo tinha pratica. Eu trabalhava assim, com deficiente
intelectual, mas ndo tinha préatica de autismo, TGD. Ai, eu tive dois alunos, né, a T. e 0 M..
Entdo, o M., ele tem um problema organico, ele tem a esclerose tuberosa e eu... eu nao
entendia nada, eu comecei a fazer pesquisas no google. Que, antigamente era assim, quando
eu me formei, a gente tinha a maior dificuldade pra pesquisar em livros, ir pra biblioteca, a
gente ndo sabia da sindrome, e ficava pesquisando. Agora n6s temos essa facilidade da
tecnologia, né, entdo, noés temos o google, vai 4, vocé coloca a pesquisa, entdo vocé faz
aquele montante de pesquisa, e vocé vai trabalhando, assim, de acordo com as suas pesquisas.
E vocé faz cursos. Entdo, o problema maior do M. é a esclerose tuberosa, que ele, é, tem o
problema de autismo e ... ele tem problema também de flexao... flexdo nas pernas.
Entrevistadora: Como assim?

Professora Marta: Ele anda como se fosse bailarina, ele anda na ponta dos pés, anda na ponta

dos pés.

Entrevistadora: E isso, pelo que vocé entende, tem a ver com a sindrome?

Professora Marta: Olha, ele... &, ele tem essa flexdo de espasmo... eu tenho a impressdo que

doi. Ele ndo gosta de colocar o calcanhar no chéo, ele s6 anda com a ponta dos pés. [Ela faz
sinal para eu desligar o gravador, apontando para a pasta de pesquisas que havia levado. Peco
para que fale e que, ao final, podera me mostrar o que trouxera].

Entrevistadora: O que que a esclerose tuberosa vocé entende que traz de acometimento pro
M.?

Professora Marta: Entdo, eu percebo, na minha préatica diaria, que ele... ele tem essa esclerose

tuberosa mais assim na regido do nariz, da face. E... entdo, a gente ndo, ndo vé, mas pelas
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pesquisas que eu fiz, quando tem na face, tem também nos 6rgdos internos, no coragdo, no
pulmao, né. Entdo, é, eu percebo assim, que ele esfrega muito, e quando ele esfrega sai até
sangue na mao, ai a gente leva, lava. Mas, ndo é contagioso, eu ja sei que ndo é contagioso.
E vocé percebe que as vezes ele fica assim, vocé percebe ele um pouco deprimido, talvez seja
pela esclerose tuberosa, fica um pouquinho deprimido.

Entrevistadora: Que idade ele tem?

Professora Marta: O M., ele tem 21 anos.

Entrevistadora: Ele fala, anda?

Professora Marta: Ele nfo tem oralidade, mas ele se comunica através de gestos. As vezes,

ele percebe quando tem uma situacdo meia comica, entdo ele ri de situagdes comicas. E ele
ndo tem oralidade, mas ele se comunica assim por gestos, olhares.

Entrevistadora: Que gestos ele usa?

Professora Marta: Por exemplo, quando ele vai ao banheiro, ele , ele, ele até tenta falar, ele

balbucia, ele aponta, ele aponta objetos.

Entrevistadora: E como é o trabalho que vocé faz com o M.?

Professora Marta: E...E...ele é autista, e ele teria assim gestos e movimentos repetitivos.

Entdo, ele se apega muito a um determinado brinquedo e é dificil de mudar de um pra outro.
Mas, eu trabalho, assim, coisas, assim, da natureza, por exemplo, assim, agua, ele gosta muito
de brincar com 4gua. E, entfo, as vezes, uma das atividades que eu faco, né, eu coloco agua
num recipiente, encho bexiguinhas de agua, é ... pra ele mexer, ele adora 4gua. E... outras
coisas, é, também que eu faco, é... ele gosta muito, € que ele tem um apego, muito apego a
determinada coisa, entdo é dificil, ele, quando ele ta com essa coisa ele mudar pra outra
atividade. Mas o meu trabalho & assim, é... n0s temos 0s outros professores é...que
tem...[aponta o gravador e diz que esta ficando aflita. Eu tento tranquiliza-la e seguimos]. O
meu trabalho é assim: eu sou a professora, a professora do TGD. Mas eu levo os alunos pra
participar da roda de leitura com a outra turma, no coletivo, &, eu levo pra educagdo fisica,
levo pra natagdo, é... levo pra rotina, a gente faz a rotina pra almogo, no refeitério com outras
turmas. E... a higiene pessoal, ir ao banheiro, ai é s6 comigo, na minha sala.

Entrevistadora: Quantos alunos vocé tem?

Professora Marta: Eu tenho trés alunos, eu tenho um aluno que esta afastado pelo psiquiatra, o

R. Tenho o M., né, etenhoa T. Todos, menos o R., que tem problema psiquiatrico, os dois,
aT.eo M. sdo TGD autistas.

Entrevistadora: E qual é a resposta do M. ao que vocé propde?
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Professora Marta: Olha, 0 M., ele...ele teve um problema no inicio do ano, ele, ele comegou 0

ano normalmente, ele frequentou dois meses, ai, ele se ausentou, porque a avo teve problema
de depressdo e ndo tava podendo trazer, trazer pro transporte, e ai ele ficou em casa muito
tempo, ele ficou assim, é... mais ou menos do més de maio até agora, outubro. E ele, ele veio,
ficou... mais ou menos uns dois... mais ou menos umas duas semanas e faltou ontem e faltou
hoje.

Entrevistadora: E ai, como € a resposta dele?

Professora Marta: Ele tava... ele tava com uma rotina legal, né. Ai se ausentou, agora ele ta

entrando na rotina novamente.

Entrevistadora: E ele responde ao que vocé propde?

Professora Marta: Ndo, ndo.... ele é muito apegado em movimentos repetitivos, entdo vocé

tem que insistir muito pra ele fazer o que vocé propde.

Entrevistadora: E quando vocé insiste...

Professora Marta: Eu sinto, assim, que tem uma... é... caréncia afetiva muito grande, as vezes

ele coloca até a cabeca no meu ombro pra...pra...receber um carinho. Ele gosta muito de
brincar...porque...a vida dele é muito dificil, ele ndo tem com quem brincar, ele convive com
pessoas velhas, idosas. Entdo ele gosta, assim, de brincar, jogar bola comigo, essas coisas.
Tudo que ¢é bola, tanto pequenas quanto grandes, ele adora.

Entrevistadora: E vocé encontra dificuldades no seu trabalho com ele?

Professora Marta: Eu gosto muito do meu trabalho... com ele. Agora, dificuldade, € claro que

a gente encontra, porque é... é... vocé pensa numa atividade, vocé chega na sala, vocé propde
aquela atividade e ai vocé percebe que ndo ta tendo retorno. Da impressdo que ndo, que nao

tem interesse...da parte dele.

Entrevistadora: E como vocé acha que poderia minimizar ou superar essa dificuldade?

Professora Marta: E...eu tento pesquisar, assim, modelos de atividade, o que fazer, né. E...

entdo... nos tinhamos uma professora que trabalhava aqui na estimulacdo, e ela fazia curso pra
autistas. Ela me deu uma lista imensa... 0 que poderia ta trabalhando pra um autista. Eu fiz
aquela relacéo e tenho feito todas aquelas atividades.

Entrevistadora: E quais eram?

Professora Marta: Entdo...massinha pra modelar, pintura, jogo... é... bola, langamento de bola,

essas coisas.

Entrevistadora: E vocé acha que isso ajudou?




138

Professora Marta: Ah, sim, foi o que eu trabalho, o que eu tenho feito, né, com eles, além de...

de levar pra interagir com 0s grupos, com 0s outros grupos. Mas, eu digo assim, é... ndo... eu
procuro ndo deixar ocioso, eu td6 sempre propondo, vou propondo atividades. Aquela ndo deu
certo? Tudo bem, ndo tem problema, vamos pegar outra. Eu esqueci de falar pra vocé:
caminhadas nos corredores, a gente caminha bastante nos corredores.

Entrevistadora: E ele gosta?

Professora Marta: Gosta, ele gosta de andar bastante.

Entrevistadora: Entdo, vocé acha que algum outro recurso poderia te ajudar?

Professora Marta: Olha, se fala muito, é... na rotina, né, do autista, que tem que estabelecer

rotina. E... entdo... eu procuro fazer aquela rotina, porque ai eu percebo que eles ficam mais
calmos... com a rotina. Agora... eu vivo sempre pesquisando.

Entrevistadora: E o que vocé encontra nessas pesquisas? No que elas tém te ajudado?

Professora Marta: Eu encontro muitas, muita coisa assim... lista de tarefas pra autista no site

da AMA. Mas, nédo vejo, assim, muitas novidades. N&o vejo muitas novidades... daquilo que
eu ndo sei. Eu sei... as que eu tenho, né, apesar de... de estar sempre pesquisando, eu ndo vejo
novidades, eu gostaria de ver.

Entrevistadora: Porque o0 que vocé encontra sdo atividades que vocé ja faz, é isso?

Professora Marta: Isso.
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ENTREVISTA 6

Professora Elvira
Escola especial municipal da Grande S&o Paulo

Aluno: D., 9 anos, epilepsia e autismo

Entrevistadora: Como vocé pode descrever o D.?

Professora Elvira: Entdo, o D., eu descrevo ele como um bebezdo. Porgue assim, ele tem 9

anos, ele ndo tem a percepcao nem de si mesmo, ele ndo tem nocao de perigo, ele ndo olha no
olho da gente... eu consegui, uma vez que ele me olhasse, mas eu néo sei se ele estava me
olhando mesmo. Ele néo reflete o olhar dele sobre vocé...

Entrevistadora: E o que mais vocé pode dizer dele?

Professora Elvira: Entdo, a mde ndo tem muita, assim, ndo correu muito atras, fala que é

deficiéncia maltipla, mas ndo tem o diagndstico fechado. Ela me diz que faz exames e, assim,
ele nasceu com a parte do cérebro escuro, ela fala s6 isso, mas assim, ndo traz exames, a gente
ndo sabe detalhadamente qual o ... diagnostico.

Entrevistadora: E o0 que vocé percebe dele?

Professora Elvira: Entdo, ele tem muita dificuldade, resisténcia em todas as atividades que

propde, entdo o D. é assim. Ele tem a mania de ficar girando tudo, se vocé d& um barbante
pra ele, ele gira, gira, gira, ali ele fica no mundinho dele e vocé ndo consegue tirar. Pra ele te
dar um pouco de atencdo, tem que tirar. Toalhinha de boca ele gira, tudo ele gira.

Entrevistadora: Ele fala?

Professora Elvira: Ndo, ndo fala.

Entrevistadora: Anda?

Professora Elvira: Anda com dificuldade, a marcha dele tem que ser supervisionada a todo

momento. Se ele ta deitado no colchonete, de repente ele levanta, e taca a cabeca na parede.
Ele é cheio de hematomas. E a salde dele também é muito fragil... fica muito tempo afastado,
agora ele ta afastado ha dois meses, que ele teve um fungo animal no couro cabeludo, entéo ta
cheio de ferida. A mée teve que raspar...

Entrevistadora: E como ele pegou?
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Professora Elvira: A mde ndo sabe. Ela fala que ela ndo tem nem gato nem cachorro em casa.

Entrevistadora: E a salde é debilitada? O que mais ele apresenta?

Professora Elvira: Bronquite, pneumonia, porque ele coloca tudo na boca.

Entrevistadora: E ai ele fica longos periodos sem vir...

Professora Elvira: Fica. E ai, quando ele vem, ele dorme, ele ndo consegue ficar o periodo

todo. Pra se alimentar a gente tem que dar alimentacdo, mas nesses ultimos tempos ele
também néo estava comendo comida, sé na hora do lanche, a comida ele ndo aceitava. Ele
coloca uma colher, a comida fica parada na boca, ele ndo consegue colocar pra fora. Fica la
até a baba mesmo sair.

Entrevistadora: E por que seréa que ele ndo tava conseguindo?

Professora Elvira: A mae falou que tem dia que ele é assim mesmo, ai ela tem que fazer coisa

diferente: arroz doce, bolo, ai ele comeca a comer e ela vai introduzindo a comida aos poucos.

Entrevistadora: E como é o trabalho que vocé faz com ele?

Professora Elvira: Entdo, o trabalho que eu tento fazer com ele é essa percepcdo de si, do

outro, de ter referéncia, tudo no concreto, a gente trabalha com projeto. O que eu percebi, o
que ele gosta ¢ de musica. A gente fez um projeto, que ¢ “Cante com a gente” e quando a
gente comeca, parece que ele presta atencdo, fica ouvindo, né. S nesses momentos. Mas
todas as outras atividades, que é com apoio, de pegar na mao, tinta, brinquedo, ele ndo... ndo
aceita.

Entrevistadora: E o que mais que vocé propde?

Professora Elvira: Assim, piscina de bolinha, tudo isso... € mais na brincadeira, né, é o

brincar. Mas ele ndo consegue também, ele brinca sozinho, com esses brinquedos de girar,

barbante e toalha mesmo, a toalhinha dele. Mas, fazer uma brincadeira, ele ndo consegue.

Entrevistadora: E como ele reage quando tem um trabalho a ser feito?

Professora Elvira: Ele coloca resisténcia. Ao pegar na maozinha dele, ele puxa, ai ele

choraminga, ele ndo quer participar mesmo. Ai quer por na boca, tudo ele leva a boca.

Entrevistadora: E como vocé procede?

Professora Elvira: Entdo, ai eu vou explicando, conversando com ele, mas ndo vejo

entendimento da parte dele, ndo consigo me comunicar, porque ele ndo tem nem o “sim” nem
o “ndo”. Por exemplo, a comida, quando ele ndo quer mais, ele para, ele para e fica com a
comida na boca, é assim. E ai eu ofereco agua, é mais o oferecimento, ele néo...

Entrevistadora: Vocé encontra alguma dificuldade especifica no trabalho com ele?

Professora Elvira: Entdo, eu encontro dificuldade pra chegar no D. mesmo, eu ndo consigo

chegar até ele. Entdo, até pedi ajuda, né, mas, como ele falta bastante, a equipe ndo teve
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como introduzir uma comunicacao alternativa, um elo, eu ndo consegui. E em casa, a mée
falou que também ndo consegue.

Entrevistadora: E que recurso vocé acha que poderia te ajudar?

Professora Elvira: Entdo, eu mostrei fotos, figuras pra ele, tudo... mas ele quer levar tudo a

boca, tudo a boca mesmo.
Entrevistadora: E como vocé acha que a equipe poderia te ajudar?

Professora Elvira: Entdo, estudo de caso mesmo, estudando o caso do D., vendo alguns

outros, como... se alguém conseguiu chegar, né. E também é... 0 medicamento também, a
mae as vezes ndo d& o medicamento direito.

Entrevistadora: Vocé acha que quando ele ndo toma, ele...

Professora Elvira: Ele fica bem mais agitado. Porque até pra fazer atividade com ele, na

cadeira, tem dia, que ndo da, tem que ser na cadeira de rodas, pra prender...

Entrevistadora: Ele usa cadeira de rodas?

Professora Elvira: Usa pra locomocgdo. Ele anda sendo supervisionado, mas, assim, eu sempre
tenho que estar perto dele, apoiando. Mas tem dia que ele estd muito desorganizado, ele ndo
consegue andar.

Entrevistadora: E vocé estava falando das atividades que ele faz na cadeira de rodas, ele

consegue fazer?

Professora Elvira: Eu consigo com que ele faca e ndo que seja prazeroso pra ele. Foi umas
trés vezes que ele fez, assim, por vontade. Mas sempre ndo, ele ndo gosta muito de toque
também.

Entrevistadora: O grupo que vocé trabalha tem gquantos alunos?

Professora Elvira: Dois. Tem ele e o R...[siléncio].
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ENTREVISTA 7

Professora Estela
Escola municipal da Grande Séo Paulo

Aluno: E., 13 anos, Deficiéncia visual e autismo

Entrevistadora: Fale-me a respeito do E.

Professora Estela: Bom, o E. é um TGD, ele tem um déficit visual no olho esquerdo, mas ele

enxerga... nesse olho ele tem um déficit, mas que o outro compensa muito bem, porque ele
enxerga muito bem, ndo atrapalha em nada, eu percebo, dele, né. Ele tem treze anos, ele ta na
escola desde 2005, né. E um menino, assim, € um TGD que eu considero grave, né, eu acho
que assim, ele melhorou muito esse ano, é... do inicio do ano pra ca, pelos registros que a
gente tem, pelo comportamento dele mesmo, é muito nitido os avangos que ele teve... é... por
conta de ele ser, é... ele € um aluno agressivo, e isso foi melhorando ao longo do ano, né.

Entrevistadora: Vocé esta com ele desde o comecgo do ano?

Professora Estela: E, entrei esse ano. Estava no R. [outra escola especial], e tava na classe

integrada também numa escola regular. E na remocdo, eu fui pra sala de recursos numa
escola regular e a tarde agora pro M. [escola]. Quando eu entrei, eu ndo tinha no¢do do quadro
do E., me disseram que era um TGD. Como eu ja havia trabalhado com TGD, né, tanto 14 na
classe integrada tinha dois TGDs, é...mas eram TGDs assim, que ndo nao eram tao agressivos,
entdo eu ndo tinha noc¢do do quadro e também ndo me passaram, né. Entdo, na primeira
semana eu sofri muito, assim, por ndo saber, na verdade, vocé, é...dependendo do quadro do
aluno vocé planeja algumas atividades, né, se € um é menino...vocé vai chegando aos poucos.
E, na verdade, como eu ndo sabia isso, eu fui...cheguei chegando e apanhei muito. Parei no
hospital na primeira semana de aula, ele arrebentou a minha coluna, fiquei toda travada, ndo
levantava nem da cama, fiquei travada. Chorei muito no comec¢o, mas assim, ndo por... ndo
pelo aluno, né, mas por ndo terem me avisado. Questionei a escola, fiz todo... né. Por conta
de eu, de eu... poderia ter planejado algumas coisas, né, algumas situac¢des pra chegar no E.,
ter um pouco de cautela, né. E ai eu sé fui percebendo mesmo na lida com ele, que ai eu fui
mudando totalmente a forma de ta acolhendo o E. No comeco... entdo, porque ai, na primeira
semana vocé prepara algumas coisas, algumas atividades prazerosas e tudo o mais. E o E. era

um menino que... ele jogava tudo. Ele tanto jogava como ele vinha pra cima de vocé pra
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agredir, cada vez que vocé chamava o nome dele: “Oi E.!”, ele vinha pra cima de vocé pra
bater. Entdo, a todo momento que vocé tentava se aproximar ou intervir em alguma situacao,
ele agredia. E € um menino grande, né.

Entrevistadora: Ele estd num grupo?

Professora Estela: Entdo, no inicio do ano, era ele... ndo, continua ainda... ele e 0 T., eu ndo

conhecia nenhum dos dois. O T. € um autista, bem passivo, bem tranquildo, sabe. Mas muito
esperto, e que aquilo comecou a me incomodar muito. Porque, na primeira semana, eu
deixava o T., eu nem... eu ndo conseguia nem intervir nas atividades do T., ele ficava largado,
literalmente, e isso comegou a me incomodar muito 14, ai, fizemos, né, de tanto eu chorar, eu
falar e tudo o0 mais, fizemos estudo de caso. Eu pedi, inicialmente, que tirassem o T., mas ndo
acataram. Por conta dessa minha angustia, ndo pelo E., mas pelo T., porque ele ficava largado

e eu ndo conseguia lidar.

Entrevistadora: E como se desenrolou a situagao?

Professora Estela: Ah, pela lida mesmo, eu fui buscando as estratégias, foi na tentativa mesmo

de ensaio e erro, porque eu nunca tinha pegado um caso assim tdo grave, né...E foi nessa
tentativa mesmo de ensaio e erro, eu comecei a deixar... 0 T. ja sentava na cadeira, ja
realizava algumas atividades. Embora tenha que ficar do lado dele o tempo todo direcionando
e insistindo, porque ele é muito...é...acomodado, né, um menino bem acomodado, a familia
faz tudo, é... vocé percebe que € tudo na médo, entdo ele ndo...pra ele...ele adora musica,
pondo a masica ele ndo quer fazer nada. Entdo, o que que eu falei: eu vou colocar ele...
primeiro eu separei 0 espaco, no sentido de colocar o T.... é..com uma atividade, pelo
menos...nem que eu ndo tivesse, ndo intervisse com ele, ndo desse muita atencdo, mas que ele
fizesse alguma coisa, né. Que o que ele tinha visto na primeira semana e comecinho da
segunda semana, até a gente decidir e tudo mais, era eu contendo o E., eu apanhando, era isso.
E eu ndo lidava com o menino, né. E ai eu fiz isso e com o E. eu fui pro chdo, porque era o
lugar onde ele ficava, ele ndo sentava. Até no inicio eu estranhei, porque, quando eu cheguei
falaram pra mim: “Ah, vocé vai colocar essa mesa na sala?”. Eu falei: “Ué, mas uma sala que
ndo tem mesa e cadeira? Nenhuma? Eu sei que eu tenho dois alunos, eu preciso de uma mesa
e cadeiras, né¢”. Ai falaram que ndo, que eu ndo ia precisar de mesa porque 0 E. ndo sentava.
Falei: “Nao, mas se ele ndo senta, ele vai ter que sentar. Como nao senta?”. Eu fiquei um
pouco, né, chocada. E coloquei a mesa, né. O pessoal até tirou sarro, sabe, tipo “Meu

"’

Deus!”. Ai, na primeira semana eu vi, mas eu falei assim: “Nao pode ser, tem que ter a mesa
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no local, né¢”. E ai eu fui pro chido com ele, com ele eu fui pro chdo e o T. ficou, né, na mesa.
Mesmo porque o T. ndo gosta, ndo gostava muito de ir pro chdo mesmo, ele é meio
acomodado depois pra levantar, sabe essas coisas? Entdo ele ficava na mesa. E ai eu comecei
a me dividir nesse sentido, é, tinha 0s momentos, é... que o0 E. , a gente via que ele ficava
ainda mais nervoso e foi dai eu falei: “ndo, eu vou, entdo, dividir o tempo. Primeiro momento
eu fico com o E., e 0o T. & e, quando...depois do recreio, na verdade tem a questdo da
tolerancia também, ele ndo tinha tolerancia pra ficar 5 horas na escola, ne, no inicio pelo
menos...do ano...que teve as férias, teve a mudanca de professora, que ele ficou com uma
mesma professora trés anos. E ai eu pensei: “vou deixar até a hora do recreio”, que depois do
recreio ele vinha, ele acabava comigo, ele batia em mim, né. Ai eu falei: “ndo, eu vou deixar,
entdo depois do recreio eu vou deixar ele no momento dele. E ele tinha manias de... de bater
as coisas... garrafas, tudo que ele via de garrafa ele pegava e eu ndo conseguia tirar, ele batia.
Entdo eu falei: “bom, eu vou deixar ele no momento dele, pelo menos ¢ um momento que eu
fico com o T.”. Foi ai que eu fui conseguindo dividir o tempo. Ai ele, com essa questdo do
vinculo, muito importante, ele foi criando esse vinculo comigo, né, e ai ele foi aprendendo
mais, as minhas intervencdes. Foi deixando eu chegar um pouco mais perto dele, se
aproximando, o toque, né. Entdo eu fui... eu fui, €... em vez de colocar ele na cadeira ou fazer
alguma coisa...N&o tinha mat...muitos materiais, porque tudo ele jogava, é... pra fora... ele
abria a porta e jogava, entdo eu tive que comecar a trancar a porta. E ele é tdo esperto que
tinha uma grade, aquela sala foi feita pra ele porque tem uma grade, tem a janela e puseram
uma tela, porque ele jogava as coisas pela janela, mas ele descobriu que tinha um jeito dele
fechar a janela, abrir a outra e jogar as coisas. E ai, entdo, nem fechando a porta ndo dava
mais. Entdo foi o que eu pensei: “eu vou, €... recursos humanos... eu mesma, né, vou me
aproximar e vou trabalhar, me aproximar dele primeiro, né, a questdo da afetividade. E ai foi
dando certo. E... ele teve muitos progressos esse ano, hoje ele senta na cadeira, ele realiza as
atividades, ele da funcdo a alguns objetos, ele ndo fica batendo objetos, é... ndo joga pela
janela. Raramente ele joga, mas ai, &, eu j& vejo que ndo é por jogar, por ndo dar funcéo ao
objeto. N&o, ele joga por... €... traquinagem mesmo, sabe. Ele olha pra mim e da risada, dai
eu faco ele buscar, a gente vai buscar, né. Mas é raro, assim, né, geralmente quando eu td
como T.eo T. faz o gesto de... ele faz muito xixi na calga e agora ele... ... a gente leva...tem
0 horério pra leva-lo. Entdo, nem sempre tem um apoio, entdo as vezes eu deixo o E. um
pouquinho, vou até o banheiro, deixo o T., dai eu volto pra sala e fico na porta olhando,
aquela coisa. Nessa minha ida, ele faz essas traquinagens, quando eu chego ele ja rindo,

entendeu.
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Entrevistadora: E como vocé pode definir o trabalho que vocé faz com ele?

Professora Estela: Eu acho que é....a questdo da comunicagdo. A comunicagao com tudo, com

o mundo. O espaco que ele ta... é... quando a gente ta no corredor, no percurso do refeitorio,
dos lugares, significar tudo que ele ta fazendo pras pessoas, porque as pessoas tinham muito
medo dele, e ainda tém, né, algumas, por as vezes ndo saber o que ele quer. Hoje, por
exemplo, ele... se ele cisma que ele quer... ndo é o beijo, t4, as vezes € um beijo, as vezes é
colocar a boca em determinados lugares, as vezes nas pessoas. Que ele chega perto das
pessoas, as pessoas ja colocam o braco, pensando que ele vai bater, entdo eu fico o tempo
todo significando, isso acho que ajuda: “ah, vocé vai dar um beijo em fulano?”. Na hora que
eu vejo que ele ja ta se direcionando, “vocé vai dar um beijo?”, né, “vai falar oi”, entdo o
tempo todo eu significo pra ele e as pessoas pra ele também, do que vai acontecer. “Vocé esta
indo pro lanche, nés vamos tomar isso, aquilo, que sera que tem?”

Entrevistadora: E que atividades vocé realiza com ele?

Professora Estela: Entdo, sdo atividades, assim, que ele... que eu percebo que, assim, que

chama a atencdo dele, né, como eu consegui colocar ele na mesa. Eu consegui colocar, a
partir de objeto que ele gostava, que era a bola, embora ele jogasse as bolas, de primeira ele
jogava tudo que ele via, e a bola também, mas era uma coisa que ele sorria, quando via a bola,
ele sorria, e jogava um pouquinho, as outras coisas ndo. Entéo, eu comecei a trabalhar com
bola. E... algumas brincadeiras, é... acertar a bola em determinado..¢... cesto, essas coisas,
balde, que a gente tem na sala mesmo. E, na verdade, a maioria dentro da sala de aula ou
dentro de pequenos espacos: brinquedoteca, sala sensorial, que sdo pequenas, sala de DVD.
Porque na quadra, ¢ dificil, né, ele ndo... por conta do espaco ser muito grande, a gente ndo
consegue segurar e ele cisma com um espacgo na quadra, um cantinho que tem I, escuro. E
ele so fica Ia e a gente ndo consegue tirar... entdo a gente... prefiro sempre ficar em espagos
menores e ai, entdo.... atividades com a bola e agora atividades com... eu fiz um projeto esse
ano... é.... brinquedos de encaixe. Porgue os brinquedos de encaixe que tinha, ndo chamavam
a atencdo dele, porque eram de encaixar, ndo fazia barulho e ele é auditivo. E... auditivo e
visual, entdo eu percebi que tinha que ter alguma coisa que chamasse atencdo visualmente,
mas que fizesse barulho também. Entdo eu comecei a bolar, com sucata mesmo 0s
brinquedos de encaixe, com caneta, canetinha velha e colorida, que chamasse a atencéo e ele
amou isso. Foi o jeito que eu consegui colocar ele na mesa. Entdo, agora, toda vez, agora

todas, ndo so pra essa atividade, mas todas as outras atividades que a gente faz... de pintura,
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¢... de alimentagdo, culindria, ¢ tudo na mesa. Entdo eu falo: “olha, ¢ uma atividade, agora ¢é
hora de atividade!”; ele vem pra mesa. E ele tem um canto também na sala de aula que ele
fica, que € o cantinho... mas na cadeira agora, antes ficava no chao. Entdo, eu falei: “vocé
quer ficar 14, vocé vai ficar, mas voc€ vai ficar na cadeira”. E ele pega... ele mesmo pega a
cadeira dele, leva pro canto, e fica. Ai quando eu falo: “0, atividade!”, ai ele pega a cadeira
dele. As vezes, quando... ele é tio esperto que quando tem a cadeira dele, ele olha, se tem, ele
vai e senta. Se ndo tem, ele pega a cadeira dele do lugar e pde 14, pra fazer atividade.

Entrevistadora: Como vocé avalia a resposta dele, entdo?

Professora Estela: Pelo que a gente comenta na escola, é assim: pelo que eu vi na primeira

semana, mas eu falei: “as vezes também pode ser pelas férias, troca de professora e tudo
mais” e na verdade, pelo que eu ouvi do pessoal que ja conhece o E. ha muito tempo, foi...
tipo, se eu ndo conseguir mais nada com ele até o final do ano, eu ja tava no lucro, porque ele
melhorou muito. Eu filmei bastante, é... entdo... nas filmagens, eu té6 olhando, eu até me
emocionei [fica com olhos lacrimejados] quando teve um conselho de classe, que assim... eu
ndo tinha notado. Peguei as filmagens do inicio do ano e peguei acho que do segundo
bimestre, do terceiro bimestre, eu me emocionei, porque eu ndao imaginei. Porque assim, a
gente t& na lida todo dia, a gente percebe que ele evoluiu, mas quando vocé vé ali a imagem,
né, é impactante, né. Entdo eu acho que ele evoluiu bastante. Ainda tem questdes, ainda €
agressivo, as vezes, mas nao € como era antes, do nada, imprevisivel, que vocé fala com ele...

Entrevistadora: E vocé encontra alguma dificuldade no trabalho com ele?

Professora Estela: Entdo, a questdo do ritual....6 muito forte, né, eles sdo ritualistas, alguns,

né. Entdo, quando ele veio pra mim, ele tinha um ritual que era muito forte, que era desde
quando ele entrou 4, que é... ele roda igual um pido no chdo, uma habilidade assim tremenda.
E aquilo...eu falava assim: “puxa vida, né, todos os lugares...”. Porque era s6 no chdo, ele ndo
ia pra cadeira, ndo ia pra lugar nenhum, e ai eu fui intervindo pra que, intervindo nessa
estereotipia dele. Falava: “ndo, agora nao ¢ momento de vocé ficar no chao”, eu garantia esse
momento sempre depois, né, no final do periodo, “mas agora nao, agora vocé vai fazer tal
atividade, agora n6és vamos pro banheiro, agora ndés vamos pro recreio”. Porque sendo, em
todo lugar: ia pro refeitorio, ia pro chdo, rodava. Ele fugia dos espacos da escola pra escola
que tem do lado, que é um complexo, ele fazia a mesma coisa. la pra quadra, fazia a mesma
coisa, ia pro banheiro... em todo lugar. E ai eu comecei a intervir. SO que ai eu tava
preparada, aquela coisa, vocé acaba intervindo, mas vocé sabe com quem vocé ta lidando,
vocé sabe que ele é agressivo, que vocé vai ter que.... eu usei da forca, tive que conter

algumas vezes, falava “nao, vocé€ nao vai”, tive que levantar ele, né, e colocar na atividade e
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ele...hoje ele ndo roda mais, assim, a todo momento. Tem esse momento dele, que também,
olha, posso dizer que tem dia que passa e ele ndo roda. Ele busca outras coisas pra fazer.
Entdo... mas ele substituiu esse ritual... por outro. Agora, cada dez passos... nem isso, acho
que menos, ele pbe a boca, como eu te falei, de beijar. Que no comeco, a gente percebia que
realmente era o beijar, e as vezes a gente percebe... que ele ta no canto, ta 14 no canto dele e
eu td com o T. em atividade. Ou, a gente t& em grupo, que a gente faz parceria com as outras
salas também, nos projetos, né... e a gente ta la, ele levanta, ele beija cada um e volta pro
lugar dele, né. Ou entdo, se eu peco: “ah, vem me dd um beijo”, ele levanta do lugar e vem
me dar um beijo, entdo eu sei que realmente é o beijo. Agora, quando ele vai fazer um
percurso, vamos pro recreio: até chegar |4, no espaco do refeitério, ele pde a boca onde ele
cisma. A cada cinco passos, oito passos, ele pde a boca num lugar, que é o chdo, é o
corrimdo, é macaneta da porta, pessoas que ele cisma, todas, ndo é um e especifico sempre, é
na hora que ele t& passando, ele cismou com uma, ele pde a boca. Entdo, isso t& se agravando,
porque assim, ele ta agora pegando... outro dia ele cismou com o pé de uma pessoa no
refeitdrio, ele queria que queria... € ai, ele se torna agressivo, porque vocé fala: “ndo, vocé vai
por a boca no pé, que coisa feia E., é sujo”. Ai, quando vocé intervém nessa questao do ritual,
ele se torna agressivo. E ali, ele quer colocar a todo custo, e ai a gente tem que utilizar da
forca e ele te agarra, aquela coisa toda. Isso... a minha ddvida é: essa questéo do ritual, entéo,
eu tenho que fazer da mesma forma que eu fiz com aquele outro, pra isso deixar de ser a todo
momento, ou tem alguma outra forma?

Entrevistadora: E 0 que vocé pensa que poderia te ajudar?

Professora Estela: Entdo, porque a questdo do rodar, é diferente desta, a questdo do rodar era...

ele sentava num espaco e rodava. Entdo eu falava: “ndo € hora de rodar”. Por mais que ele
vinha me bater e, né, tive que chegar a conter, usar da for¢a, mas ele tava ali, parado. Essa é
durante o trajeto, entdo ele ta andando e a gente ndo tem tanta forca pra t& falando: “ndo, ndo
vai por a boca em tal lugar...no ralo, na bacia do banheiro”. Entdo sdo lugares assim... ele ta
com uma infecgéo intestinal...

Entrevistadora: Mas vocé acha que existira alguma coisa que poderia te ajudar nesse sentido?

Professora Estela: Essa € a questdo, eu ndo consegui pensar isso ainda. No ponto até de falar
assim: “ndo, eu vou...”, né, logo que ele comecou, isso era espagado. Eu falei assim: “nao,
isso ¢ normal também”. Ritual, eles sempre vao ter algum ritual, mas, né, ndo era tao forte

assim. Entdo eu fico imaginando ele na rua, né, em casa, o tempo todo fazendo isso quando ta
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andando. Se ele cisma com as pessoas na rua, né, entdo € uma coisa assim que eu ja fico
pensando...que vai...piorar, né. E ai eu fico pensando assim: “ah, eu vou intervir’. Mas foi
justo uma época também que eu tinha caido, entrei de licenca, tive burcite por conta do
esforco diario, tendinite, todas as ites...E ai eu ndo tenho tanta forca no bragco e também néo
posso fazer tanto esforco, porque sendo eu tenho que me afastar e também ndo tem quem
substitua, né. Entdo eu acabo evitando, né. Eu acredito... ndo sei, essa é a minha questéo de
perguntar mesmo, porque €... eu pensei... eu acho que da mesma forma, usando a formula do
“ndo, vamos fazer tal coisa”, mas ai precisava de alguém junto pra auxiliar, falar “ndo, vocé
ndo vai mais” e segurar e ir trabalhando determinado lugar que ele quer. Porque as vezes ele
t4 andando no corredor, ele cisma com o banheiro e entra dentro do banheiro, tem que

cumeprir.
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