
[JNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

FACULDADE DE EDUCAÇÃO

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO

INTERSUBJETIVIDADE DAS RELAÇÕES:

ANÁLISE DAS REPRESENTAÇÕES DAS DIFERENÇAS

Rifa de Cássia Modem Cóssio Rodriguez

Dissertação apresentada como

requisito à obtenção do título de

Mestre em Educação

Orientadora: Professora Dra. Mana Nestrovsky Folberg

Porto Alegre, 1999

®%®LÊG'l'g:CÂ gÍ:'$' ;}.{. i)g g!: h.+eih ÃÍI) [

.} ;:lj'\Çâc} - u r R c] 8 {
%wl#«S:xla ,;lt;Oq] 'q 'x K

''b ' "'-'-/ -/ ..,:r
fl !iEl:!=,.

:ilã É iç :Wmvxqn! :Bi m



DADOS EIVTERNACIONAIS DE CATAR.OGAÇÃO-NA-PUBI,ICAÇÃO(CIP)
BIBLIOTECA SETORIAL DE EDIJCAÇÃO DA UFRGS, Porto Alegre, BR-RS

ê:

{'

R696i Rodriguez, Rata de Cássia Morem Cóssio
Intersubjetividade das relações : análise das representações das

diferenças/ Rata de Cássia Morem Cóssio Rodãguez. - Porto .Negre
T TFR ílq /F A rFT) l OQO

217 P

Dissertação(Mestrado) - Universidade Federal do Rio Grande do
Sul. Faculdade de Educação. Programa de Pós-Graduação em Educação

l .Educação especial. 2.Portador de necessidades especiais - Ensino
regular. 3.Diferença - Representação. 4.Subjetividade. 5.Psicopedagogia
l.Título.

CDU : 376



ORIENTADORA DA DISSERTAÇÃO:

- Dra. Mana Nestrovsky Folberg, Professora

do Curso de Pós-Graduação em Educação e

do Departamento de Estudos Especializados

da Faculdade de Educação da Universidade

Federal do Rio Grande do Sul.

Doutora em Ciências Humanas:

Educação pela Universidade Federal do

Rio Grande do Sul, 1983.

2



AGRADECIMENTOS

À professora Mana Folberg, mais do que orientadora, uma grande amiga, por seu

brilhantismo, amizade, apoio, conhecimento e dedicação.

Aos professores do Programa de Pós-Graduação da

Grande do Sul, pelos horizontes abertos.

Aos colegas do Programa, pelos momentos de amizade, carinho e discussão.

Aos meus familiares, pela compreensão, amor e paciência em "perder" a mãe, a

esposa, a irmã, tia,. . ., nestes dois anos de viagens e estudos.

Aos meus amigos, pelo apoio e conforto nas horas de angústia e dúvida.

À- Direção da Universidade da Região da Campanha, que pois
concretização deste ideal.

Aos colegas do Núcleo de Pesquisa em Educação e Humanidades, pela amizade e

Universidade Federal do Rio]

bilitoul a

apoio

Aos professores, crianças e famílias das escolas, pela disponibilidade e conãança.

Aos colegas da Escola de ]' grau da URCAMP, que comigo abraçam esta causa e a

traduzem no dia-a-dia, às crianças que tanto nos ensinam, aos pais que confiam em nosso

trabalho

À energia maior do universo, que pemnte que tantas coisas lindas aconteçam nas

nossas vidas.

3



sl [0

::ÊTRACT......'-.'-'-. ---- -- - n n iS

..6
RE

::::::: :::::::::::=:::::::::::::::::'1;

;'m=::::::::: 1::1:1::1:::1: ll
Vn- RESPEITO ÀS SAGUI.ARIDADES: E ---A ESCOL.A '------------..... 43

Vm - POR UMA PSICOPEOAGOGIA DA MEDIAÇÃ O NA CONSTI'l'taCÃO
76

DE SIJBJE'l'lVIDADES EAIANCIPATÓRIAS......'.''''-'''''.''''---.'''''''.''-'..89

lx - pxsQunA
9] AIEToDoIJo(HIJ4L4p+o inpn nnlpoo Hnnip nippqp nn onlp npnip m =n +98

9.2 SU IEIToSm.nnnn o o nn OBoonnnnonn.p.pipnnBnnoo#'p+npo moo ae+nme noeoonon o+oaoenme.99

9.3. PROCEDIMENTOS DE COLETE DE DADOS......-'n......'H'm-H.....]00
9.4. ANALISE DOS DADOS -- EIXOS llVVESTIGATIVOS......--'H--..... 101
9.5. QUADRO DE RE]iERENCIA -- EIXOS IN'VESTIGATOR]OS.........]03

X -- DISCUSSÃO DOS RESULTIADOS:
10.1. ANALISE DOCUMENT:AL - SIS'LEMAS......-..--.'-'''--..... 104
I0.2. ANALISE DOCIJMENTAL - ESCOLAS........'''-''-'''''''.'''''''..... ]08
I0.3 DISCUSSÃO DOS RESIILI.ADOS-EIXOS m'VESTIGATÓRIOS...114
I0.4. CATEGORIAS DE ANÁLISE......---..''''-----'--------.....128

XI - "CONTANDO A ESTÓRIA«
NA ESC'oIçA A' SI'l UA.NDoo(,oNrlrEXTo..n...+B+ o++eoeenooo+nn+++++++o+Bnnmn eooeon ++++o nn +++o +++e©neee+e 13{'

PROPOSTA DE INTERVENÇÃO: A IDENTIDAIDE NECESSÁRIA......---n-.....'n.........137
NA ESCOLA B: SITIJAND0 0 CONTEXTO......n-.--..n......--n......n........140

PROPOSTADE INTERVENÇÃO: APSICOPEDAGOGIA CLnVICA......-- -----.....142
ACIAlllllliíllaADADll JA IPnen n nm IP IPn nlPO n open IPIPqPIPIP e n nPIPIP nqPIPIP n n n IPIPno« qpHnpn9e]41'

NA ESCOLA. C: SI'l'UANDO O CON'l'B}XTO......''''''''-.''''''''''''''.'---''.'''''''-'''-...''''-.''-'''''''''.-'-''-.155
. PROPOSTA DE INTERVENÇÃO: A INSTITUIÇÃO ESTA CAÇADA E A CONSTRUÇÃO
COLErllVJ4nne nip n nnn n nn nqpipHHn qpmipeHnwH ipnnnin].58
lllSTo]ilA.S vl\rIDIAS' lllS'lqoliIA DE iAPnnn...néon-+ n+++ #e+++n++nnnnnn nmo+n n+ooo+++165

HISTORIA DE JÀla13.....+o+++o nooonnm+oom+ ++oe++nvpo oon++onon+nnoonoon + Bebe.170

lllSToltIA DEliEmn+mnnPIP n n nn nn n H nnlPnnn no o+Hlplpn175
lllSTo]iIA DE ]tAH.....'np++oo+'peeoBnn n en ip B no o on« + ooo»+'pen.poo lpp«o m 'plplp179

XIF UMA QImSTÃO ÉHCA.. P ooo P ++ ++++.+ +++. 183

mH-REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS..... 10 P oo PO + +++++.Idl)/

ANEXOS:
ANEXO l "INSTRUMENTOS PSICOPEDAGÓGICOS UTILIZADOS NA ESCOLAC".....''........203
ANEXO ll "ROTEIROS DAS ENTREVISTAS SEMl-ESTRUTURADAS".....n......'---H'n-.....--....212
.A.lqlqXo lllÕÚQU.d\DRo=lIESIJMO99ee+q.e e Bobo en n qPeqPIPIP e nela qPIPV elP IPe e oePolPen qPIPoqnPoqP Bebo n o IPO«v OIPoe o e IP lplnplp2]6

4



RESUMO

O objetivo fimdamental deste trabalho foi analisar as representações das diferenças, os

processos imbricados no aprender/não-aprender e as propostas de inclusão, buscada refletir sobre o

papel do psicopedagogo na constituição de subjetividades, a fím de buscar outros espaços
proâssionais

Propus pensar os sujeitos e as instituições que promovem o entrelaçamento dos discursos,

em suas representações, com suas flatums e contmdições, na perspectiva de uma atuação

psicgedagógica capaz de se perceber neste momento de rupüira de pamdigtnas, emergindo daí as

reflexões sobre a educação, a inclusão de portadores de necessidades especiais no ensino regular e a
copia da escola oclusiva.

A pesquisa Êoi qualitativa, na Éomla de estudo de caso, buscando a compreensão do
contexto e das singularidades.

Foram selecionadas três escolas, de diferentes sistemas de ensino, com proyetos político-

pedagógicos dúerenciados e perspectivas de inclusão peculiares: uma que mantém o suporte da

classe especial, outra que não mantém suporte algum e outm, ainda, que possibilita a inclusão de

portadores de necessidades especiais no ensino regular.

Pam cada escola âoi construída uma proposta de intervenção psicopedagógica, aliada à
realidade local e às expectativas manifestadas.

Como amostm, selecionou-se: Na escola A, todo o contexto escolar; na escola B, uma

criança encaminhada para atendimento e na escola C, quatro crianças portadoras de deâciências
incluídas na sala regular.

A coleta de dados realizou-se aüavés de observação e análise, aHevistas gemi-estnitumdas,

acompanhamento em reuniões, sessões individuais e coletivas, acompanhamento sistemático em

sala(quando foi possível) e propostas de intervenção especíãcas.

A análise Êoi desenvolvida aüavés da "técnica de análise de conteúdo", que partiu da

compreensão do começo, das práticas e dos discursos, em suas manifestações e entrelinhas. O

aprofimdamento dos casos se deu numa leiüua hemienêutica, buscando-se na psicanálise e nas

perspectivas interacionistas, os recursos teóricos de filndamentação.

A Psicopedagogia, como espaço proâssional de niptum, colocou-se como possível, assün

como a busca pela inclusão, desde que perpassados pela ética e pela utopia que pressupõe a

aceitação da diferença, o respeito pela singularidade, como exemplos da pluralidade e diversidade

humanas, onde a convivência traduz o desato da vida.
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ABSTRACT

The main goal of this paper was to analyse üe representations ofüe diãerences, the processem invojved

in üie learning/non-leiaming and the proposal of inclusion,üying to nflect about the role of psyco-
pedagogies in the constitution of subÜeçtivities, in arder to search other poíéssional fields.

l propose to tl)iilk about the subjects and the constitution that prometes üe entwining ofthe discourws, in

its representation with its ítactures and contmdictions, in the perspective of a psl'co-pedagogical performanw

capable of realizing at tais moment of rupture of paradigmas, emerging ítom lllat the nflection about

education, the inclusion ofcanien os specia] needs in regular schoo] and the utopia ofinc]usive schoo].

The research was qualitative, in üe way of the studyíng of the case, loolling for üe understanding of the
context and üe singularities.

'íhree schools were chosen. the diHennt teacllhg systems with diHerent politicas-pedagogical projecta

and perspectives of peculim inclusions: one that keeps üie sulport of spnial classes; anoüler that does not

keep any support at all; and another that makes it posible üle inclusion of special-need canjas in Kgular
classes.

For each school was set a proposal ofpsyco-pedagogical intervention. embracing üe local ieabty and üe
expectaüons shows.

As sample, it was selected: in schoo] A, a]] the schoo] context; in schoo] B, a child sent âor assistance;

and h schoo] C, tour children caniers of special needs in regrar classes.

The aquisMon of data was made through the observation and analysis, semi-structured interviews,

attendançe of meethgs, individual and joint sessions, systmatic attenünce of classes( whenwer possible)

and the proposa] of specific intervention.

Tbhe analysis was canied out through üe "content-analysis technique" whch Game üom the
understanding ofthe context, the pmctice and the discourse, in its acting and in its in-between the lides. Tbhe

detailing of the cases happened in na hemienatic reading searching indo psycoanalysis and in the aüemction
perspective, the teontical resourses af substantiation.

Pq,copedagogy, as púessional üeld and ruptine, has set itself as possible, as well as the search of
inclusion. onde gane through eülical and thtough the utopia that it supposes the acceptance of diaennce, the

respwt Êor singularity, as examples of human pluíadvity and diversiD', when üie living with üanslates üe
challenge of lide.



1 - UV'IRODIJÇÃO

Vivemos uma época de crise e perplexidade. Final de milênio, âm de século...

Nossas referências de vida alteram-se rapidamente, sqeitas ao mundo globalizado, às altas

tecnologias, às mudanças económicas...

Percebemos, com certa dose de incredulidade, que as promessas da modemidade

não se cumpriram, ou se cumpriram em excesso. A ciência avançou intensamente, a partir

do Hlnal do século passado, multiplicando os aparatos para se viver em sociedade. O mundo

e a natureza passaram a ser considerados como passíveis de dominação pelo sujeito da

razão, centro único de direitos. As coisas, para serem verdadeiras, precisam ser medidas,

provadas e ordenadas.

Ao mesmo tempo e, como consequência, estes paradigmas que nortearam e

produziram os avanços com que convivemos hoje, fragmentaram, excluíram e eliminaram

outras formas de vida e pensamento. Provocaram as grandes contradições de nosso

momento histórico e sua propalada crise. Temos alimentos em abundância e a Some, temos

o capital e a pobreza, temos o aceito e o excluído... num sem fím de enquadramentos

dicotomizantes. O desequilíbrio social, a ausência de direitos, a fraqueza ecológica, a

infelicidade interior, a violência, circulam em todos os cantos, esvaziam todos os seres,

criando este "mal-estar na civilização".

Necessitamos de objetos, de aparatos extemos, como afirma Kristeva (1 995), para

conviver com nossa ausência interior, nossa habilidade para as relações, para perceber o
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npnsionaaos e vazios nos acostumamos, passo a passo, com a briga

podada entre vizinhos que assistimos na televisão, ao passo que não sabemos o nome de

quem mora ao lado. Emocionamo-nos com as cotos de crianças deformadas e sabedoras,

mas passamos sem ver aquela que brinca no lixão de nossa cidade, aquela que tem dome:

que mora em uma caixa de papelão na marquise do prédio em que moramos.

A inconâomlidade e o movimento de ruptura dão sentido a este trabalho. Não na

ilusão de encontrar respostas salvadoras, mas no compromisso local de transformação.

Submeqir nesta busca, deixar-se levar pela paixão, pelo conhecimento, pelo

desvelamento, pelo emaranhado das práticas humanas, pelos sentidos...Move a realização

desta pesquisa, a busca de aprofiindamento teórico.

Atravessar a educação pela psicanálise, coloca-nos nesta trilha irreversível de

questionar as razões, os aparentes, os não-vistos, os submersos. Faz com que sejamos pegos

e presos nestas teias dos olhares, dos discursos, e dos Outros; Outros que nos habitam antes

mesmo de existimlos, Outros que nos desejam ou negam, reconhecem-nos ou nos

inutilizam, Outros que nos estruturam. Outros que podem ser vistos como nossas âguras

parentais, como aqueles que nos possibilitam acesso à identidade, que nos assujeitam

socialmente, eliminam-nos e excluem da cidadania, do processo de aprender, da

possibilidade de ser. Outros que nos isolam, marcam-nos com diagnósticos; Outros que nos

permitem o acesso à vida, Outros que nos libertam.

Dar voz a estes sujeitos Êãados, descritos, deterá

de Outro, é o desafio que apresento.

Analisar estes lugares de quem detém)ina a saúde/doença, o aprender/não-aprender,

viver/não-viver, e as representações destas questões em suas diferentes instâncias:

transfomlou-se em paixão.

outro como humano

inados em seus lugares pelo desejoe )
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i'aixao pelo atreito ã palavra e ã existência, pelo conhecer e criar, pela escola

emancipatória, que ocupa o espaço vazio da negação e, entretanto, não molda seus alunos

segundo "modelos"; paixão pelo "paradigma prudente para uma sociedade decente", como

afirma Boaventura Santos.

No decorrer de minha prática, tanto como psicopedagoga e pesquisadora, quanto

como professora, tenho verificado que os alunos dito "problemas" têm se multiplicado,

assim como a angústia dos professores e das famílias, derivando daí o aparecimento de

inúmeras clínicas de atendimento e classes especiais.

Este bato pemute-nos questionar o que é nomial e o que é patológico, na dinâmica

pedagógica, social e constituinte do sujeito. Onde está o padrão de nomlalidade? O que

é realmente patológico e o que foi socialmente definido como nomial7

Como diz Ajuriaguena: "remeter o nor/7za/ a z/m morte/o, a #ma a/opta, sfgn@ca r:..J

instaurar um sistema de valores, uma normalidade ideal, talvez aquela com que sonham os

poliücos, os administradores ou os pais e educadores para was crianças".(AJuariagüerra, 1986,

P.53)

Além disso, tem se verificado a ligação, nem sempre explícita, entre nomlalidade e

pobreza, desagregação familiar, cor, sexo e etnia, donde podemos inferir os compromissos

e exigências com um conâomiismo social, com uma padronização etnocêntrica de primazia

do branco, da classe economicamente privilegiada e, preferencialmente, masculina.

Admitir que estes padrões do 'cbom homem, bom aluno e bom alho" constituem o

Eu-ideal para o qual transitam a escola, a família e até a própria criança, impõe-nos a

angústia dos que são diferentes, dos que não ocupam este lugar, imposto pelo imaginário

social e não se refletem neste espelho

9



Estaüeiecer esta escuta, este olhar, sobre os que instauram a nomialidade e as

diferenças, entre os que dela fazem uso e os que nela sobem, através de suas

representações, é o que objetivo neste trabalho.

Possibilitar o encontro do "elo perdido" nesta cadeia signiâcante é o que justiâca

nossa ação. Não na perspectiva ortopédica de reabilitação, mas descobrindo e evidenciando

o lugar deste sujeito, suas concepções, sua constituição de ordem cognitiva, social e

simbólica.

Onde se inscreve o não-aprender, o não-relacionar-se, o não-calar, o não-saber? O

que isto nos traduz? Quais as vicissitudes suportadas nesta marcha do aprender a ser'P

Lajonquiére aârma que "o erro capa rn no aprender se apresenta como z/m ($e/fo /zâo-

causal de uma articulação entre o potencial intelecMal afetado e ci dramática subjeüva

inconsciente I'u qual um sujeito se encontra aprisiotmdo. '' (Lajonquiére, 1993,p.25)

Descobrir este "iceberg" que se nos mostra em mínimo pedaço, através do sintoma,

desmontando estruturas que excluem, discriminam e alijam pessoas, que impedem o

desenvolvimento de cidadãos, que matam prqetos de vida, que asilam e isolam, em

instituições geradas com o fim de aliviar a sociedade de conviver consigo mesma, é o que

rios cabe ao "manter a desordem mental em repouso no seio de Mina ordem que dispensa

cuidados''(Mannoni. ,1970,p. 69)

Ainda citando Mannoni, em sua crítica à segregação: "así/o, como cada Ãoucazz/

encadeou o louco, o homem e slm verdade. Deste ângulo, o homem tem acesso a si mesmo como ser

verdadeiro, lhas esse ser verdadeiro não !he é dado sertão sob a forma de alieYtação"( idem,

p..S8y, este asilar impede sua identidade social e sua inscrição no mundo.

Jogando com o sintoma familiar, escolar, individual, com os fantasmas que

dificultam o desenvolvimento e impedem os desdos, pretendemos desvendar a



caracterização da diferença. A perspectiva de incluí-la no mundo social, como uma

categoria não segregada, mas aceita como parte inerente da vida, é nosso problema. AÊnal,

somos todos iguais? Precisamos sê-lo para podemios conviver e sabemlos respeitar as

diferenças?

Pode parecer utópico e idealista, mas se não alcançamios esta meta, pelo menos âca

validada a denúncia, o desvelamento propiciado pela reflexão, que, por si só, justificaria o

presente prometo.

Partindo do pressuposto de que "o discurso é instituinte e que o inconsciente é

estruturado como discurso" , podemos analisar o que proponho quando estabeleço como

coco a 'lntersubjetividade das relações: Análise das representações das diferenças",

recorrendo às teses lacanianas.

Objetivando, assim, analisar as representações das diferenças, os processos

imbricados no aprender/não-aprender e as propostas de inclusão das diferenças, busquei

ref[etir sobre o papel do psicopedagogo na constituição de subjetividades, pemleado pelo

movimento de ruptura de paradigmas, a âm de buscar outros espaços proâssionais.

Algumas questões destacaram-se na análise:

O que simboliza o não-aprender'Z

Que lugares ocupam, na família, na escola, na sociedade, estes sujeitos

considerados "diferentes"9

Que representações são deitas, a título de definição de papéisP

Como este myeito se percebe, imerso num discurso, objeto do desejo de

Outro, cujo üacasso ]he é oferecido por um espelho que não o

reconhece?

1}



O que signiâca esta proposta de "Escola Inclusiva" nas representações

das diferenças, na perspectiva de segregação, na constituição de

subjetividades, de identidades?

Qual a fiinção do psicopedagogo, nesse contexto?

Do investimento nas três escolas propostas, pude perseguir e questionar diferentes

papéis assumidos pelo proâssional da Psicopedagogia, pois em cada instituição vive-se

uma história e um imaginado que Ihe é peculiar.

Em que pese atuar como psicopedagoga de orientação psicanalítica, onde entendo o

trabalho como quebra de imagens e estereótipos, uma escuta de lugares, numa prática que

pretende fazer calar a instituição e os sujeitos que dela fazem parte, somente em uma das

escolas este caminho venceu as resistências e possibilitou o estabelecimento de relações de

transferência. A proposta de um outro espaço proâssional pode aí ser buscada.

Em outra, a vinculação se restringiu ao encaminhamento, pela escola, de um aluno

para atendimento clínico e a participação em algumas reuniões pedagógicas, sem espaço

para a intervenção institucional. Em outra, ainda, a intervenção se colocou como busca de

identidade da escola, já que é estruturada como regular, porém designada como escola

aberta, atendendo meninos e meninas de rua. Entretanto, o processo de repensar, de

modificação contínua, de "instituição estilhaçada", deânido por Mannoni, não se

conãgurou em nenhum momento.

Cabe explicitar, que não há efeito de comparação entre elas. A busca pelo

rompimento e superação que procurei na realização deste trabalho, não pemiite esta

incoerência. Em contrapartida, também não há neutralidade, nem a pretensão ingênua de

ser um pesquisador isento, que não ocupa um lugar quando fala. A tentativa foi de colocar
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cada campo de atuação em análise por si, estreitando o coco onde o espaço profissional

pode ser percorrido em suas vicissitudes e perspectivas.
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n - o DiSCURso SiGNo'iCANTE

Saussure, tendo a Lingüística como objeto de estudo, reconhece o signo, elemento

que conforma a língua, como uma composição entre significante e significado. Para ele,

esta relação não é natural, mas arbitrária. Entendendo-se como signiHlcante a representação

do que os sentidos compreendem(imagem acústica) e como significado, o conceito

atribuído.

O signo, indissolúvel em sua implicação de dupla ordem significante/significado,

resulta de uma relação positiva entre eles e de uma relação diferencial, negativa, com outros

signos, é a relação significado (s) ao conceito e signiâcante (S) à imagem acústica. Desta

forma, podemos representar "árvore" e compreendermos esta representação como "árvore"

e não como "escada", combinando um conceito com os fonemas

Explicando melhor:

SI(}NO:

Ideia de ãrvi signiâcadoconceitore ce] lc S

S

14

A .R .V.O.R .F 'imagem acús-= significante

tida

Para Lacan, não há esta relação fechada entre signiõcante e significando; esta

relação pode se desfazer em qualquer tempo. Para ele, o significante não representa

nenhum significado, mas outro significante. Propõe uma inversão no algoritmo saussuriano:



b S

e, outra leitura:

s S / S

O significante é sempre relacional e, como afirma Cabas,

seu sentido surge da relação em que se imcreve e não de

misteriosa comubstancialidade do sigrü$cado"(Cubas, 1982p. 289).

Se o signiâcante é relacional, não recortado naturalmente peão real, podemos inferir

que é quem "recorta o real", na medida em que ]he atribui sentido. Assim, não é outra Cabe

da moeda significante/significado, mas uma operação que se articula como uma lei, uma

posição, que produz efeitos de significado, pois para um signiãcante, podemos atribuir

inúmeros signiâcados. Ao ÊHar de significado, Saussure fala de conceitos e não de coisas,

de elaboração mentais sobre as coisas. O significado entrelaça, então, uma relação de

conceitos construídos pela comparação de tem)os, o que Caz Lacan colocar que, no lugar do

significado, há dois significantes comparados.

Na medida em que um significante remete a outro, estamos inserindo que o mesmo

só é possível "numa relação", o que vem a introduzir a noção de cadeia signiâcante, onde

intervém um duplo eixo: o eixo do sintagma (frase) ou o eixo do paradigma (associação).

Como afímia Cabal:

O universo do sujeito é o universo do signi$cante, onde sigrli$cante quer dizer

simplesmente relação, mas onde relação não é pensável senão em dupla dimensão: sintagmática e

paradigmaüca, horizontal e vertical, de pé e Yia cama, no exercício da sexualidade e tm prática de

sua sublimação. Ê por isso que toda a interpretação dwe circunscrwer-se a esse duplo eixo, i'üo

poderidojormular-se enforma linear ou automática"(Cabos, 1982p.82)

Analisando as bases:

alguma forma de mística ou

15



O desfile.

- O desfile das escolas de samba.

- O desâle das escolas de samba de Porto Alegre.

- O desfile das escolas de samba de Porto Alegre âoi suspenso.

Na primeira base, o significante tem uma direção e uma disposição linear que

oportuniza a compreensão da mensagem, sem sentido preciso. Nas bases seguintes, existe a

possibilidade de resgatar histórias, atribuindo um sentido e um 'fecho". Segundo Capas: "o

fecho ocupa um papelpreeminente e predominante lia produção do signi$cado" (idem p. 2%%)

O sentido é um efeito destes "fechos", destas cadeias signiâcantes. Fala-se, então,

em sentido e não em signiâcado. A palavra só adquire significação em um contexto,

quando em cantata com outros significantes. Os signos íàzem sentido retroativamente, na

medida em que as signiHlcações das mensagens provém das suas articulações signiâcantes.

Este sentido não existe anterior ao significante, sendo efeito combinatório das

cadeias. Ao contrário de Saussure, Lacar ao não admitir a união estrita entre signiâcante e

signiãcado, mostra-nos que existem fendas, rupturas, entre eles. Fendas que não os

eliminam ou isolam, mas que os articulam. Sendo assim, a cadeia de significantes

representa o que está dito e ao mesmo tempo, o que não está dito.

Surge, na análise lacaniana, o conceito de ponto de estofo, ou sda, a operação por

meio da qual o significante se associa ao significado na cadeia discursiva.

Por esta via, temos a posição do sujeito no inconsciente que é correlativa com a

constituição da linguagem onde as alteádades de posições nos indicam os diferentes lugares

de onde tala (e é falado) o sujeito, as identificações e, ainda, a ordem do não-dito, do

reprimido, que se encontra inscrito em outra parte, constituindo o sujeito.

16



recalcamento que se refere à linguagem e pelo oUeto, causa do seu desejo.

O inconsciente se estrutura como linguagem, fundando sobre as significações o

próprio sqeito. Para que o sujeito adquira signiãcação, segundo os escritos de Lacan:

Masotta faz referência a um conjunto de pontos:

a) dwe ser situado em relação ao trabalho do

elaboração e ao resultado da articulação do sigrü$cante;(.. .)

(11) -- portanto, é preciso somar o sujeito no interstício das relações de subshMição e

combimção que unem um signilficante a outro sigrti.Êcante;(...)

(111) -- de$ttido em relação, então. às 'cadeias do signi$cante', o sujeito deve ser

apreendido em relação ao desejo.(...) o sujeito lacaniano deve ser capMrado, portanto, rm margem

do desejo e na oub"a tnargem dajantasia"(Masotta, 1988p. 38)

Posicionar o sujeito remete-nos às suas identificações, no interior de sua:

das fendas e fechos que Ihe dão sentido, de sua posição de sujeito "assujeitado".

Desta âomla, as "diferenças" entre os homens são signiâcações destes lugares onde

são vistos, colocados e assujeitados. Estrutura-se como um discurso, uma multiplicidade

discursiva a pemlitir diversas interpretações e que não representa o real, mas o recorta e o

significa.

A psicanálise nos pemlite buscar compreender este ser descentrado que não tem

origem, não se desenvolve, porém se constitui; sujeito objeto do discurso, da fantasia e do

desejo, que só é humano na medida em que se assujeita e se reconhece no Outro.

Segundo Masotta:

(...) não se trata sel'üo de compreender essa 'restituição de uma cadeia simbólica

onde as três dimensões: a história de uma vida ávida como história, de sujeição às leis da

O sujeito é: dividido na ordem significante e na ordem pulsionalportanto pelo] r r ] ?

ünctllado àincoYnciente. isto é.n a

relaçõese
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pemtra no real(...)(Masotta, 1988p. 79

Sendo o discurso, o resultado, em relação ao sentido, da intersecção entre

subjetividade e universalidade, polissêmico, o recurso para sua restituição e interpretação é

o reconhecimento de seu contexto, reconstruído aüavés dele mesmo, ou seja, o significante

institui o discurso, ou melhor, o próprio sujeito.

O pemlanente entrecruzamento do discurso latente no discurso manifesto é

percebido como metáforas e metonímias, estando o inconsciente além das palavras, nas

entrelinhas.

Entendendo-se metáfora, ao que Freud chama de condensação e que consiste numa

substituição significante, na designação de alguma coisa por meio do nome de outra coisa.

E, metonímia, ao que ele chama de deslocamento, ou sqa, uma transferência de

denominação, onde um objeto é designado por um tempo diferente do habitual .

Estes processos estão na origem dos mecanismos que regulam o fiincionamento

inconsciente. Os sintomas podem ser caracterizados como metáforas, verdades dos sujeitos

que se mostram através de sinais, aqui considerando como verdade o que há de possível

para o sujeito e não verdade universal, porque esta em nossa concepção não existe.

A presente dissertação apresenta esta perspectiva de análise, propondo a atuação

psicopedagógica atravessada pela ética psicanalítica, a fim de desvendar as posições dos

"diferentes", enquanto efeitos discursivos e as significações que lhes são atribuídas.

Na intersubjetividade das relações constitui-se e inscreve-se o sujeito. Nas diversas

posições identifícatórias, assume identidades e, através delas, é representado pela família,

pela escola e pela sociedade. Para ser amado, é captado pelo desejo do Outro, como seu

obieto

linguiagem, as Únicas capazes de sobredeterminação. do jogo intersubjetivo por onde a verdade0 eae n e r
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ali encontrar o seu lugar na trama. Como afimla Schiffl

(...) con$nde-se o resultado de um exame com alma (Watidade permanente da

criança. (...) Diz-se "diferença'', mas se pensa em desigualdade. (...) Uma das/termas que assume a

pewersão do direito à diferença se refere à segregação íia escola. Sob o pretexto de ''respeitar os

ritmos de cada um", reforça-se a segregação sacia! desde a escola maternal. Como se não se

pudesse respeitar as diferenças entre crianças, sem para caNO separa-las"(Schi#, 1993, p.300

"Não-aprendem" ]he retira uma posição de possibilidade e, em troca, oferece-lhe o

âacasso. Considerando que este não-saber é também um lugar da verdade, busco analisar

as cadeias significantes deste âacasso, no que ele representa de constitutivo.

Estabelecendo uma escuta dos sujeitos envolvidos na trama significante, analisando

os diferentes discursos, busco, através da psicopedagogia, ir além do desvendamento,

revirando os papéis que esta área de atuação vem assumindo tanto na clínica quanto nas

instituições educacionais e, ainda, propor a reflexão sobre as âomlas de tratamento e

educação a que estão sendo submetidos os considerados "diferentes"

Baraldi auxilia nossas colocações, quando aãrma:

Descentrar o mal-estar posto no esndante 'que não responde' implica num

trabalho de escuta a realizar Ytão só com ele, mas com os di-versos nheis discursivos (redes e

tratnias) pelos quais aparece aprisi07udo" (Baraldi, 1994 p. 46)

Desta forma, proponho(figura 1): pensar o sujeito e as instituições que promovem o

entrelaçamento dos discursos, em suas representações , com suas futuras e contradições e

as possibilidades de uma atuação psicopedagógica capaz de perceber a construção de

conhecimentos e suas rupturas, não só com base na epistemologia, mas com o contraponto

Ser "diferente" Ihe coloca a marca de não pertencer a'di ;este"e ste", mas a "este outro:e U pua
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da psicanálise, estabelecendo as possíveis reflexões sobre a educação( e a escola inclusiva)

que possa advir desses pressupostos.

20
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IU - RUPTURA DE PARADIGMAS

Para Boaventura Santos, vivemos numa época de transição paradigmática.

A época em que vivemos deve ser considerada uma época de transição entre o

paradigma da ciência moderna e um novo paradigma, de cala emergência se vão acumulattdo os

sittais, e a que, ajalta de melhor designação, chamo ciência pós-moderna'' (Santos, 1989, p. ll)

"P-ós-modemidade" pode apresentar diferentes designações, para diferentes teóricos,

porém é consenso que vivemos uma crise e que outro algo se vislumbra. Falamos, então:

em paradigma emergente, momento de contraste e manutenção de idéias.

Thomas Kuhn considera paradigma como método, padrão, crenças e valores,

utilizados por uma comunidade. Assim se refere o autor:

: Comidero 'paradigma' as realizações cientificas universalmente reconhecidas

que, durante algum tempo, /omecem problemas e soluções modelares para a comunidade de

praticantes de uma ciência. "(Kuhrt, 1998, p. 13)

Assim, para falarmos em ruptura de paradigmas, precisamos analisar o que está em

processo de rompimento. Podemos, para tanto, utilizar a ciência a íim de categorizar a

história do pensamento ocidental, definindo três campos: o pré-modemo, o modemo e o

pós-modemo.

Situamos pré-modems como o período anterior às revoluções científicas, industriais

e económicas dos séculos XVll e XVlll, onde a metafísica, a convivência com a natureza e

a ordem intema natural das coisas eram os princípios.
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A sujeição em relação ã natureza e a ordem de cada um no mundo, definiram um

'estado natural" aos seres, coisas e fatos. Este estado não apresentava opções. Deus e a

igreja(como representante) se encarregavam da manutenção das almas em seu processo

natural. Neste equilíbrio estático, aos reis era atribuído o direito ao acesso e exploração da

terra e, ao povo, o trabalho segundo regras e concessões estabelecidas.

Com o surgimento das cidades, comia-se uma certa burguesia que, segundo

Foucault, por estar economicamente desocupada, se cumplicia aos soberanos em luta,

oferecendo seus recursos e oportunizando a organização dos Estados. Desta âomla, nasce o

estado modemo, suas organizações políticas e jurídicas.

O controle passa a ser essencial para o sucesso produtivo de uma industrialização

nascente, gerando o medo. As descobertas cientíâcas, principalmente cosmológicas, que

vislumbraram a terra girando livre no cosmos, destrói a regularidade e a certeza anteriores.

A luta pela estabilidade domina o pensamento. Descartes, Newton, Locke... buscavam a

Neste movimento, vê-se surgir as revoluções científicas e industriais, que rompem

definitivamente com o pensamento anterior: "a humanidade não deve se submeter à

natureza, mas controla-la; a razão libertará o homem e todos terão acesso a tudo; o

progresso, a melhoria de vida são possíveis, se houver a utilização perfeita dos métodos..."

Segundo Dali,

Descarnes começa seu jogo dtlüdando de tudo, aceitando apertas o ótimo,

rejeitando mdo o que não é 'inteiramente certo', acreditando somente no 'indubitável'.

distanciando-se de tudo que Ihe desperte a mínima dúvida.(...) A racioT'validade cienü$ca torna-se o

supremo lobo''. (Do11, 1997, p- 49)

certeza
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giaiuc promessa aa moaemlaaae e cornada â ciência e sua dogmatização. Ainda

assim, o povo estava livre de ser considerado um problema, os loucos, os pobres, os

doentes, passaram a aÊetar o ideário modemista de progresso somente no anal do século
VTV

razões. Uma em especial:

Existem váHas razões para isso: uma é de ordem quanhtahva: o amontoamento

não era ainda tão grattde para que a pobreza aparecesse como perigo. Mas existe uwm rmão mais

Importante: é que o pobre .@nciotlava no interior da cidade como uma coYtdição de existência

urbana. Os pobres da cidade eram pessoas que realizavam incumbências, levavam cartas, se

encarregavam de despejar o lixo, apanhar móveis velhos, n'após, panos velhos e retira-los da

cidade, redistribui-los, vettdê-los, etc. Na época, as casas não eram tmmeradas, ttão havia serviço

postal e quem conhecia a cidade, quem definam o saber urbano em sua meticulosidade, quem

assegurwa várias IMnções l@ndamentais da cidade, (...), era o pobre. Na medida em que jaziam

parte da paisagem urbatm, como os esgotos e a catmhzação, os pobres não podiam ser postos em

questão, não podiam ser vistos como um perigo. No nhel em que se colocavam, eles eram bastante

Úteis" (Foucautt, 1979, p. 94)

Porém, esta situação se modifica radicalmente no século XIX. Durante as grandes

agitações, a população pobre também é considerada corça capaz de participar das revoltas,

até mesmo instaurar as suas. Na verdade, os pobres utilizam-se desta possibilidade para

lutar contra os meios encontrados pe]a civi]ização urbana e que lhes eliminavam como

força de trabalho, como âoi o advento do sistema de postagem. Outro aspecto, segundo

Foucault, que os colocou na posição de perigo para a sociedade, foi a epidemia de cólera,

em Paria e que se propagou pela Europa. Este bato, gerou o medo político e sanitário.

A

Para Foucault pobres não eram até então, os considerados perigosos] a por varias)
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ipaço e coaoitaçao entre pobres e ricos âoi, a partir daí, considerado

perigoso. Para o autor a "Lei dos Pobres" utilizada pela medicina inglesa, âez surgir uma

nova forma de medicina social, "/zcz medi.ü em gaze campo/7mn zzm con/ro/e médico do pobre.

1-..) uma medicina que é essencialmente um controle da saúde e do corpo das classes mais pobres

para torta-las mais aptas ao trabalho e menos perigosa às classes mais ricas" (F(mcault, 1979, p.

To 0 e

Psy

O medo, aliado a uma necessidade crescente de mão-de-obra, íàz surgir um

princípio para geú os homens: a disciplina, cujos reflexos serão também percebid.

exército e na escola.

Foucault considera disciplina como "o conyz/n/o de /écn/cas ,pe/as goza/s os sís/amai de

poder vão terror alvo e resultado os indNíduos em sua singularidade" (idem, p. 107)

O hospital se medicaliza e se disciplina. O saber médico assume uma relação de

importância e autoridade, conferindo-lhe um saber/poder. A partir de agora, o indivíduo

será observado, conhecido e curado e o hospital tem a missão de criar condições para que

a -verdade do mal ncplodisse. Dotüe, um lugar de observação e demonstração, nms também de

puH.Rcação e prova"(ibidem, p. 118)

Existe uma estreita conelação entre a visão sanitarista hospitalar

com a posição que o louco, o deãciente e o pobre passam a possuir.

Se antes a loucura não era perigosa, agora passa a ser, surgindo hospitais

psiquiátricos do século XIX, asilos-leprosários para os cretinos, asilos-escolas para os

idiotas e a prisão domiciliar para os imbecis.

O poder médico, possuidor de uma

intervenção. Diz Foucault,

s no

de perigo e medo

verdade científica, lhes pemúter l nii se impor e
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uçuu ue puder aparecia rm stniomatotogia como sugeshbilidade mórbida.

Fado se desdobrava dai em diante na Limpidez do conhecimento, entre o sujeito conhecedor e o

objeto conhecido''(Foucau11, 1979, p. 123)

Os considerados diferentes iniciam um período de tratamento e horror. E o direito

absoluto da nomialidade sobre a desordem e o desvio. A criança, um vir-a-ser adulto, passa

a ser percebida e educada; a educação escolarizada é instrumento-chave, onde o surgimento

de programas diferenciados, uma maneira de tutelar e "suprir" elementos até sua adaptação

na sociedade, em um longo processo de enclausuramento institucional.

Analisa-se o nomtal e o desviante, estabelecendo-se os mecani

nomialização.

Para os deficientes, fundam-se na primeira metade do século XIX, instituições na

perspectiva de tratamento moral com imposição de hábitos, experiências, rotinas; alia-se a

este trabalho médico-moral, as expectativas de aprendizagem, gerando idéias ainda hoje

utilizadas em Educação Especial: "i/zs/mçâo i/zdzvidzza/lzzzcüz, segzienclaçâo mi(idosa das

tarefas, ênfase ria estimulação, preparação meticulosa do ambiente, o'Cimo em l,habilidades

Jünciotmis. " (Ferreiro, 1989. p-32).

No final do século XIX, alteram-se as crenças na recuperação dos diferentes e as

ições de tratamento transÊomlam-se em asilos, como nos aâmla Ferreira:

:'Da cura para a custódia, da assistência para a violência. Aswmia-se a

proteção da sociedade contra os desviantes, via instituições segregadas, independente da

.forma ou gra:ü de desvio".(idem,p.33)

Seguindo a análise que nos indica Ferreira, temos o período mais violento para os

'diferentes", no final do século XIX e início do século XX, com o domínio dos

movimentos eugênicos nas Estados Unidos e parte da Europa. Estes movimentos, supondo

2 re

smas de adaptação eP

institu
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d [imsmissao nereauarla Qe caracteüstims socialmente indesdáveis, justificavam práticas

seletivas e discriminatórias, para não ÊHar em criminosas.

Dai: esterilização, maior isolamento e instiMcionalização. Um dos argumentos

citados por MacMillan, era de que 'as ljàvelas, por exemplo, são criadas por pessoas menos

inteligentes e deixarão de existir se este grupo não se propagar''' .(Ferreiro, ]989,p.33)

Este movimento eugenista se transforma em legislação, incluindo seu cumprimento

obrigatório contra a ameaça representada para a ordem e a saúde, como salienta Ceccin:

'Há publicações da época que sugerem a esterilização obrigatória em nome da

defesa eugênica da raça, para e'atar, quanto posshel, o tmscimento de débeis mentais, como a

esterilização compubória que ocorria em alguns estados americanos com os criminosos }mbituais,

bêbados e abalados''. (Ceccin, 1997,p. 39)

Iniciamos o século XX sob a égide do princípio orientador da ciência moderna, que

se toma a maneira própria de ver o mundo, seus problemas e especiãcidades. E o que

ocorre na âlosofia, na economia, na psicologia, na educação... A utilização de métodos

conâáveis e científicos garantidores da adaptação dos seres, seus comportamentos e âomlas

de vida, aos modelos produtivos desejados.

A escolarização para o deficiente é âenõmeno deste século pela transformação das

instituições residenciais em escolas residenciais e depois em escolas e centros especiais,

não residenciais. Em consonância com a ampliação da escolarização em geral, a

industrialização e o aparecimento de locais para atendimento, aparecem novas de6ciências

antes não definidas; as deâciências leves só aparecem recentemente, a partir da ampliação

do acesso à educação. Agora, não os nitidamente incapacitados, mas também aqueles que

não apresentam evidências orgânicas
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neste mesmo período, muda a ênfase da psicologia, das leis gerais do

comportamento humano, para a psicologia psicométrica, necessária ao modelo de

produção, instituindo-se as mensurações, teste de Inteligência, de personalidade... O

mercado requer produção, pessoas capazes de se tomarem mão-de-obra, o psicólogo

organiza esta análise das capacidades e separa o que é nomlal do que não é, o doente e o

sadio, o adaptado e o desadaptado... A educação, por sua vez, passa a conviver com as

mensurações e medições, as exigências da industrialização, reâerendando o paradigma das

diferenças e aptidões. Como aâmia Ceccin:

Persiste a convicção da in#ehohdadt

de que as técnicas didáücas e$cazes com 'normais' são as que dêem ser adaptadas para as com

de.Rciência. Persiste a cortücção da it#érioridade das capacidades e das contribuições da pessoa

com DM em qualquer circunstância da vida em sociedade e jusü$ca-se seu resguardo,

resguardalado a sociedade de apretüer, de mudar ou capacitar-se também com estas pessoas

(Ceccin, 1997,p. 42)

A negação da diversidade, da suUetividade, a idéia de incompletude dos diferentes,

passaram a caracterizar as posturas e as práticas, como nos salienta Skliar: "Fica c/aro gaze a

pretensão de de$nir os sujeitos com alguma de$ciência como pessoas incompletaslaz parte de unm

concepção etnocêntrica do homem e da humanidade''. {Sk]iar.1997,p.]l)

Nesta perspectiva, regulamenta-se a Educação Especial, que passa a contar com

legislação, organização, estrutura, condições especiais de atendimento e diagnósticos

específicos, num mecanismo de poder que Ihe confere identidade.

O conceito de identidade aqui apresentado busca em Foucault seu argumento:

'identidade como o produto de uma relação de poder que se exerce sob

corpos, muttiplicidades, moümentos. desejos, forças'' (Foucau]t, i979: p. ]63)

das capacidades das crianças de$cientes eZ H

re os
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Os mecanismos de exclusão, controle e medicalização dos chamados "diferentes"

tomam-se, de certa maneira, uma 6omla útil, política e economicamente interessante,

acabando por estruturar-se e se consolidar como sistema.

Para Santos, este ponto máximo de dogmatização cientííjca é também o início do

movimento de sua desdogmatização. O crescente desequilíbrio entre emancipação e

regulamentação, com a crescente preponderância e excesso de regulamentações, além de

não solucionar questões surgidas, foram responsáveis pela emergência de outras.Afirma

Boaventura Santos,

A operação simbiótica da utopia automaticista da ciência e da tecnologia, por um

Lado, e o reformismo legal estatal, pelo outro, não ape?las dão solucio?tiram os problemas

.fül'ldamentais, mas ao contrário, tornaram-se eles próprios um problema, possivelmente nosso

problema mais :fiíndamental deste século(...) me leva à conclusão de que o problema .@rldamental

que ettfentamos bole é o colapso da emancipação em regulamentação, e, que a ünicajorma de

vencer esse colapso é atrwés de uma ruptura paradigmática"(Santos, s/d, p.3)

O movimento de desdogmatização da ciência iniciou em seu próprio interior e

tempo histórico. As novas descobertas.... "a natureza não se conforma perfeitamente a si

mesma", "a ordem do universo não é simples"... a descoberta dos quanta... o inconsciente

âeudiano... mais recentemente, o computador, a teoria do caos.... trazem para o século XX

a turbulência, a dúvida e a incerteza.

Para Santos, assim surge uma dupla necessidade:

por uma lado a necessidade de reinventar um mapa emancipatório que (...) dão se

tornará gradual e insidiosamente um outro mapa de regulamentação; do outro lado. a necessidade

de reimentar u?na subjetiüdade coleüva e indiHdual apta e desejosa de usar tal mapa"(idem: p. 4)
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A utopia da criação de novas possibilidades, surgimento de novos horizontes, onde

o respeito às singularidades, ao sistema vivo e ao espaço de cidadania não sejam

privilégios, mas condição. "Con/zecímenro p/-zde/zre para z/lm üdz decente "éóidem, p. /49

Invenção esta permeada pela ética da não-padronização e normalização, da recusa a

zação e do amor à verdade, como nos apresenta Millot,

amor à verdade que implica coragem de apre7tder a realidade, tanto psíquica

quanto externa, no que ela pode ter de lesiva ao narcisismo, particularmente à renúncia a toda

fantasia de domínio, que o reconhecimento da existência do inconsciente impõe" (Mi]]ot, ]987,

P. 156)

idealia

Assim, em que pese as considerações que colocam a psicanálise no patamar de

dominação das demais ciências, vislumbro à perspectiva lacaniana, em sua releitura de

Freud, como possibilidade de construção de um campo profissional rompido, crítico,

reflexivo, incerto, pois para Freud "somos muito mais o que não pensamos e muito menos o

que pensamos ser", em articulação com as demais teorias sociais e epistemológicas na

construção da minha utopia individual
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IV -- FANTASMAS PARENTAIS:

Assim como a criança adquiriu o estatu

cultural e social, a família também pode ser assim compreendida.

Philippe Ariés, em sua História social da criança e da família (198 1), apresenta-nos

esta construção histórico/cu]tura] do discurso "criança" e da estruturação familiar nuclear

modema do tipo burguês e patriarcal. Explicita o processo de passagem desde a criança-

anjo do século Xlll, até a criança do século XIX, que demandou cuidados e correções de

guardiães da moral e da disciplina.

A partir daí. . . famílias, médicos, escolas, psicólogos, instituições. .. todos os olhares

voltados para a possibilidade de fazer destes seres dos sentidos, pessoas sadias, honradas e

racionais... é cabíve] considerar que a deânição do que era sadio, honrado e bom presumia

um modelo de homem deãnido e excludente.

A família, como origem de divisão do trabalho e cooperação entre os indivíduos,

cede espaço pata a família corretora, produtora e mantenedora da visão social, tendo como

função o estabelecimento de relações entre os indivíduos e a sociedade. A criança que

aprendia no convívio, agora aprende na escola.

A perspectiva de sucesso pemleia as relações. Ser 'cbem --sucedido", ter um filho

bem-sucedido, percorre o imaginário social, familiar e individual. Cordié analisa:

Por que o sucesso escolar owpa um lugar tão importante tla vida de nossos

contemporâneos, crianças, pais, emü'antes e goverruntes? Que projetos, que fantasma estão por

trás dessa aspiração ao sucesso?" (Cordié. !996. o. 21}

o da in6ancia através de uma produçãoV r
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fantasmas parentais que os articulam e que são responsáveis pela sua própria constituição.

O que um parceiro buscara na parceira? O que representará o nascimento de um alho(a)?

Como poderá ser bem-sucedido(a)?

O nascimento de um sujeito biológico não possibilita, em relação direta, um

constituir-se sujeito. A psicanálise tem mostrado que o sujeito se constitui quando se insere

numa ordem simbólica, num discurso que Ihe atribui um lugar.

Em nossa sociedade, quem primeiro significa um lugar p

por sua vez, simboliza um contexto.

Segundo Mannoni,

Qualquer que seja a mãe, o nascimento de uma criança nunca corresponde

elatamente ao que eh espera. Depois da provação da gravidez e do parto. dweria vir a

compensação que faria dela uma mãe$eliz(...) Pois pode acontecer que sejam asjantasias da mãe

que oHentam a criança para o seu destino" (Mannoni. 1991, XVlli)

As relações humanas e, portanto, as familiares, são repletas de necessidades,

fantasmas, sentimentos ambivalentes e contraditórios. Assumir um novo ser em seu seio,

provoca crises e lutos. Crise pela recompensa ou repetição da própria in6ancia e luto pela

criança sonhada que não nasceu, nem nunca nascerá. Esta crise se agrava quando esta

criança impossibilita a identificação com os desejos parentais, como ocorre aos

"diferentes".

Ao nascer uma criança "diferente", a case é vivida em dois momentos: morte e

sobrevivência. Morte da criança simbólica que deveria ter nascido e angústia em como

manter a vida desta criança nascida e não reconhecida.

Estas dinâmica

é a família,ara o sujeitoy

que,
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vinga aesta comia, esta cnança em estado de não reconhecimento, busca sua

inserção, seu lugar no mundo da nomlalidade, sua simbolização, mesmo que sob a forma de

âacassante.

Jerusalinsky assim se refere:

Há em jogo uma diferença. A graüdade da alteração de desenvolümento sofrida

por uma criança pode ser variável, nms, em todos os casos, esta marca a afasta da normalidade

(...) Esta diferença a denomina: 'é um paralítico', 'é etnia patologa genética'.

E uma criança, poderá ser um sujeito desejante esta criança com alteração em seu

desewoJvimento? Podemos denominar enfermidade a um conjunto de alterações que formam parte

deste serpara o resto da vida?

A cronicidade jaz com que esta diferença do normal seja uma característica. Esta

marca é parte consüMinte da criança. O alterado é um limite real, permanente. Como tal, é parte

da estruMra deste ser. Em jogo a diferença, em jogo os pais, a criança, os terapeutas... em jogo o

desejo''. (idem, p.18S)

Refere-se, assim, à criança que já nasce com uma marca, uma falta, uma Síndrome,

que será percebida como intrusa num meio onde o bebé esperado é sempre perfeito,

quebrando um prqeto. Neste percurso, salienta a falta, o vazio, a mancha, como passível de

ser negado ou preenchido, costurado, corrigido, pela atitude medicalizadora, comparando o

trabalho terapêutico com o de coveiro, por entender que: "enterra-se o se/" desq/afere, üía/, de

üma criança que, alterada em sua essência humana, clama por ser ol+mda e respeitada como

humana". (ibidem,p.188)

Mas, e quando esta natura da nomiaíidade padrão não é imediatamente visível

como nas lesões ogânicas e genéticas, também não ocorrem rupturas com os prqetos

idealizados? O ser nascente "dito normal" também não é fruto de desdos estabelecidos a
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lado de "lá", o da anonnalidade?

A desqualificação narcísica vi

para ser amada, impondo-lhe a necessidade de recorrer a mecanismos de defesa para

salvaguardar seu psiquismo.

Com as questões escolares, a desaprovação ou decepção dos pais e/ou professores

dente a um ideal não alcançado, também a exclui e provoca este sentimento de menos

valia, de ausência ou retirada de amor.

A criança pode reagir procurando outros meios de se fazer percebida, que não soam

os académicos, ou aceitar este âacasso, identificando-se com ele, ou ainda, com algum

apoio, superar o sentimento de menos valia, buscando encorajamento para prosseguir.

A não-aceitação dos pais, gerando o sentimento de exclusão e um estado regressivo,

a indiferença, gerando o sentimento de falta de amor, podem provocar o 6acasso como

revolta à rejeição. Estes mecanismos inconscientes afetam não só a aprendizagem, mas o

sujeito como um todo.

Por vezes, a dificuldade do alho, em qualquer ordem, toma-se o mote de

sobrevivência familiar. O "problema", não raro, traz à tona uma mãe dedicada, que busca

em todo o lugar alguém que Ihe cure o alho, o que, via de regra, não consegue, ou recusa

quando questões familiares entram em cena. O "problema" protege a estrutura familiar e a

garante, assim como possibilita a manutenção da devoção e do apego matemo.

O sintoma toma-se a única forma de comunicação do sujeito, muitas vezes trazendo

lbutido pontes de resistência, o desejo parental inconsciente de que nada mude.

Nos casos de muitas crianças deficientes a mãe tem como luta a saúde de seu filho.

Segundo Mannoni

ssibilidade real del 111 ea qualquer momento, passar para o)

ida pela criança a Êaz pressupor não possuir atributose U

ai e



saúde de seu .Riba de$ciente

saúde que ela reivi7tdica mantendo uma moral de ferro em meio à hostilidade e o

desencorajamento. Se o pai esta abatido(...) a mãe está a maior parte das vezes terHvelmente

Lúcida. Feita para dar a üda, eLa é de tal modo senso'el a qualquer atentado à-úda que saiu dela.

(...) A relação de amor mãe-$1ho terá sempre, neste caso, um ressaibo de morte, de morte negada,

disfarçada a maior parte das vezes em amor sublitne: algumas vezes em indiferença patológca,

outras vezes em recusa consciente" (Mannoni, 1991, p.2)

A luta empreendida, muitas vezes, se transforma

Ihe pertence e que, com ela, se toma um.

É ainda Mannoni quem aârma:

Toda depreciação da criança é sentida pela mãe como depreciação de si própria.

Fo(ü c07tdetiação do ôlho é ullla sentença de morte para ela. Se ela decide viver, será preciso que

viva contra o corpo médico. a maior parte das vezes com a cumplicidade silenciosa do marido (...)

A mãe vai tiver cona'a os médicos, mas procurando sem cessar o seu apoio" (idem)

O atingimento do plano narcísico impede a identificação com esta imagem de si que

não pode reconhecer. Como amar, como identificar-se com aquele ser que não atenderá às

expectativas de sucesso e compensação que todo o empreendimento matemo e patemo

pressupõem O âacasso, visto pelo meio extemo, simboliza os seus âacassos como

geradores. Os olhares os culpabilizam e negam espaços sociais, num processo de exclusão

que a6eta o universo familiar.

Se os discursos familiares indicam os lugares ocupados pelos sujeitos em sua

constituição primeira, suas identiâcações e assujeitamentos, cabe buscar estas indicações na

compreensão da subjetividade e dos processos envolvidos no aprender/não-aprender.

E a mãe que vai n'ax?ar, contra a inércia ou indiferença social. üma batalha longa (njo alvo é a
n nai a

em luta por si própria, pelo ser que

35



Entretanto, na trama tecida constitutiva do sujeito e do aprender/não-aprender,

outros fatores interagem e inteMerem de maneira intrínseca, o que nos impede de

culpabilizar a família pelo âacasso. O reconhecimento das questões familiares não exclui

da análise as demais instâncias, até porque sendo a família uma organização cultural e

social, está constituída e revestida pelos ideários que simbolizam estas organizações.
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V - IMAGINÁRIO E RELAÇÕES DE TRANSFERÊNCIA

Educar e possibilitar a emancipação. Podem parecer antagonismos se entendemlos a

educação como regulação somente. Freud se referia à educação como tarefa impossível,

pois a ela cabe conciliar as vontades dos indivíduos com as exigências de uma civilização:

que, para ele, é sinónimo de renúncia ao gozo.

Em o "mal-estar na civilização", Freud analisa que os homens pedem e desejam da

vida a possibilidade de "ser felizes e assim permanecer", decidindo como propósito de vida

o princípio do prazer. Porém, este propósito está em desacordo com o mundo.

Não há possibilidade alguma de ele ser ucecutado; todas m norma do universo

são Ihe cona'árias" (Freud, 1997. p. 24)

As possibilidades de felicidade sempre são restringidas por nossa constituição,

nosso corpo, pelo mundo extemo e por nossos relacionamentos com outros homens e

mulheres. Assim, o princípio do prazer se transfomla no princípio de realidade, ou sda, a

sobrevivência ao soÊimento e a possibilidade de obter prazer através de outros caminhos

sublimando os instintos em outras contes.

Caminhos muito diferentes podem ser tomados nessa direção, e podemos

conceder prioridades quer ao aspecto positivo do objetivo. obter prazer, quer ao negativo, evitar o

desprazer.(...) Não existe uma regra de ouro que se aplique a todos. Todo homem tem que

descobür por si mesmo de que pode especi$co ele pode ser salvo"(idem, p. 33)

>
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Deixar-se levar pelo princípio do prazer é a morte psíquica do sujeito, ao mesmo

tempo, morte também será não buscar o prazer. A saída é a sublimação.

Entretanto, sublimação precisa ser entendida como compensação, transfomlação de

pulsões derivadas para alvos cultural e socialmente valorizados. Um prazer brando, mas

que assim mesmo precisa existir, sob pena de provocar distúrbios sérios. Para Freud,

não é fácil entender como pode ser posshel privar de satisfação um instinto. Isso

dão se jaz impunemente. Se a perda não jor economicamente compensada, pode-se $car

certo de que sérios disürbios decorrerão disso"(ibidem, p. 52)

Em Lacan, esta proposição freudiana é apresentada, não como o alcance de um

objeto real de satisfação, mas com o reencontro de um caminho do prazer, onde sempre

faltará alguma coisa.

Para ele, o homem lida com peças escolhidas da realidade, onde a prova di

realidade não se refere ao encontro do objeto real, mas a possibilidade dele estar lá.

A este "cora-do-significado" Lacan analisa como o Das Ding Êeudiano -- a Coisa, o

Outro absoluto do sujeito que se tenta reencontrar.

Reertcontramo-lo no máümo com saudade. Não é ete que reertconh'amos, mas

suas coordetmdas de prazer, é dessa estado de arriar por ele e de espera-lo que será buscado, em

nome do principio do prazer a timão óüma abaixo da qual 7tão há anais percepção. riem

esforço'' (Lacar, 1991, p. 69)

Tratar de encontrar esse objeto do prazer, objeto perdido sem nunca Ter sido, impõe

rodeios que impedem seu alcance. Um etemo anseio, estado de alerta, a espera de algo que

está mais além - a Coisa. Alcança-la determina o âm, o término da demanda, já que a

medida do desejo é buscar reencontrar o que não pode atingir.

sa
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cultura, o que pemlite que a Coisa sda conhecida, continue a existir e sua ÊHta se perpetue.

A Lei e as elaborações humanas para sua transgressão, circulam e permitem a

ío com o desejo, u]trapassando a interdição e a moral.

'temor de explorar o que o ser I'romano, ao longo dos tempos joi capaz de elaborar

que traí.sgredisse essa lei, colocando-o mima relação com o desejo que ultrapassasse esse vhculo

de interdição, e, introduzisse, por cinta da moral, uma erótica"(idem, p. 106)

A pulsão sublimada se dessexualiza e se dirige pma objetos valorizados. Entretanto:

nem tudo pode ser sublimado, alguma coisa precisa ser diretamente satisfeita.

O objeto substitutivo, com valor social e a satisfação apresentam esta contradição.

No centro de toda sublimação, pemianece a falta, conduzindo o sujeito de significante em

signiHlcante. Lacan nos indica três modos de circular a Coisa: a arte, a religião e a ciência.

Para ele, toda are se caracteriza por uma organização em tomo desse vazio, a religião em

busca evitar o vazio e o discurso da ciência, rejeitando a presença da Coisa, não a leva em

conta, delineando o ideal do saber absoluto.

Para Freud, sem sublimação não há cultura. Educar, transÊomiando o princípio do

prazer em realidade, as pulmões em sublimação, ates socialmente valorizados. É nesse

sentido que a educação assume, para ele, papel importante.

O educador é aquele que dwe buscar, para seu educando, ojusto equilürio entre

o prazer individual-- vale dizer, o princípio inerente à ação (hs Faisões selttais -- e as necessidades

sociais vale dizer, a repressão e a sublimação dessas putsões"(Freud, apudKupfer,1997, p. 46)

Acrescenta, ainda, ser a educação profissão impossível, pois deve promover a

sublimação, sendo que esta não se promove, é inconsciente. E buscada pelo sqeito e não

recaie
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do apaixonado, que esta paixão se estabeleça também no educando.

O amor, pua Freud, é o fiindamento da educação. Muito mais que os conteúdos, são

os fetos que se estabelecem que oportunizam(ou não) as condições para a aprendizagem.

Estas relações são definidas como transferência, ou seja, atribuindo-se sentido especial

àquela figura que ensina.

Para Lacar, as falhas que ocorrem nos processos designam a ausência de

verdadeiras relações de transferência. Para ele, ensinar é estabelecer referências. Para que

haja ensino é preciso que os alunos invistam e sejam investidos, signifiquem os ates

coloquem em campo seus desejos, se percebam envolvidos em relações.

Ao ensinar não nos isentamos, sempre ocupamos posições. Não há neutralidade,

mesmo que esta seja apregoada. Educamos a partir de nosso inconsciente ao inconsciente

do aluno-.. aí reside o imprevisto, o imponderável.

Dessa importância investida na relação transferencial emana o poder do professor

sobre o aluno. O que for dito, o que âor deito, por esta âgura que assume um sentido

especial conferido pelo desejo, será escutado a partir desse lugar.

Analisa Kupfer,

;0 que quer que digam será escutado a partir desse lugar onde estão colocados.

Sua fala deixa de ser inteiramente objetivo, mas é escutclda atrwés dessa posição especial que

ocupa no inconsciente do sujeito(.-.) A ideia de transferência mostra que aquele professor em

especialfoi 'im,esüdo' pelo desejo daquele aluno. Ejoi a partir desse 'iwesümento' que a palavra

do professor ganhou poder, passou a ser escutada.''(Kupfer, 1997, p- 92)

A tarefa de ser suporte desse lugar não é fácil para o professor, ao contrário, é por

incomoda. Ao mesmo tempo, é dela que se gera seu poder. Sucumbir a este poder,

nn/aprender de tal

)

vezes,Z
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sigmücaã cessar o poder desqante do aluno, obstruir a tãlta que o Impulsiona a seguir

desejando- Em contrapartida, negar-se a assumir este lugar, impede que o aluno se perceba

como sujeito desejante/desejado, que se qualifique.

O professor precisa resistir à tentação de realizar seu ideal narcísico por meio do

aluno e, ao mesmo tempo, resistir de nada desejar em relação a ele. Por isso, para a

psicanálise, educar é uma questão ética muito mais do que técnica. O professor, sujeito

também envolvido com seus desejos inconscientes, suas faltas, precisa buscar e abster-se do

poder alienante. Buscar, para que as relações transÊerenciais aconteçam e abster-se para que

o aluno o supere, vá além.

Como apresenta Kupfer,

permanecer n'anqüilo, inteiro, consciente de seus poderes e !imifes, humilde e

impotente .Rente à tarefa de ajudar outro ser humano a atingir seu mais radical compromisso com

a üda: ser um individuo livre e produtho.(...) Pela via da tram$erência, o aluno passará por ele,

usa-to-á, por assim dizer, saindo dali com um saber do qual tomou verdadeiramente posse e que

constituirá a base e o.andamento para .@turos saberes e conhecimentos" (Kupjer,1997, p. 100)

O imaginário do professor, caracterizado por imagens que representam os seres e os

objetos, é para Lacan, a fonte de alienação. Atum para que fique aprisionado na imagem do

espelho, paralisando e obstruindo a escuta.

Os educadores, aquando de acordo com estas representações, definem lugares e

posições aos alunos, aprisionando-os, muitas vezes em seu imaginário. Para promover a

emacipação, é preciso que estas imagens soam quebradas, revistas, remontadas. Somente a

simbolização, produzida pela reflexão e fala, possibilita esta quebra de imagens

soliditicadas
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Compreender estereótipos enHjecidos, discuti-los, questiona-los...transferência e

simbolização do imaginário, aspectos fundamentais da relação professor-aluno, dos

discursos que envolvem as representações e as práticas pedagógicas, locus privilegiado

onde o psicopedagogo tecerá sua atuação.
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CON:lIECER E DESEJAR IMPLICADOS NO APRENDER

O âacasso escolar, com suas conseqtlências para a criança, família e sociedade, tem

suscitado os mais achados debates e teorizações.

Condições ambientais, económicas, genéticas, estruturais-.. têm sido levantadas a

título de explicação para o não-aprender, trazendo consigo teorias de aprendizagem que

pretendem "solucionar" o problema. A clássica discussão entre os Êatores individuais e

ambientais, o conhecimento inato ou adquirido, tem colocado em campo inúmeras

produções intelectuais, assim como tem referendado diversas experiências pedagógicas.

Para Aillly Cordié (1996), o âacasso escolar é patologia do nosso tempo. Surgiu

com a escolaridade obrigatória no final do século XIX e em consequência das mudanças

sociais contemporâneas. Este Êacasso implica em julgamento de valor, na medida em que é

fiinção de um ideal construído como produto de identificações sucessivas e marcado pelos

valores da sociedade.

SeWnda a a=uxota, "0 sujeito con$orwia-se ou opõe-se a estes valores, pode procurar

parecer-se a determinados personagens que os ilusüam. Ele corlstrói. assim, seu ego identi.ficarido-

se com personagens que adtnira e dos(Pais gosta, apelando-se a 'pavores que julga respeitáveis e

que deseja adquirir. Ora, em nossas sociedades ocidentais. o sucesso, o dinheiro, a posse de bens e

o poder que resulta disso representam, no grau mais elwado, valores que todos som'mm possuir

(...) Ser bem-sucedido na escola é ter a perspectiva do ter, mais tarde, uma bela siMação, de ter

acesso, portanto, ao consumo de bens. Signo/ica também "ser alguém'', isto é, possuir o lato
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imaginário, ser considerado, respeitado. O dinheiro e o poder, não são eles ajelicidade?"(Cordié:

1996, P. 21)

Assim, na complexidade de nossa modemidade, nas mudanças estruturais dos

valores, das organizações familiares, das 6onnas cartesianas de encaminhamento das

questões, o fracasso gera múltiplas posições explicativas.

Para Michel Schift o âacasso escolar não está nos cromossomas, portanto, é inútil

procurar esta resposta na genética, nos testes de inteligência. Afirma que, "fadas as c ancas

são capazes de aprender. Sim. Mas não em quaisquer corldições"(SchilH1, 1993p.152)

Concordamos com a aârmativa, mas que condições são essas capazes de provocar a

dizagem e impedir o âacasso?

Levando o debate ao nível das concepções behavioristas, teremos como condição da

aprendizagem estímulos apropriados, conjunto de regras e metodologias deÊnidas com o

fim de obter respostas adequadas; no caso de não apropriação do conhecimento,

oportunizar reforço no condicionamento. Aprender é considerado como "modiâcação no

comportamento", o que pode ser alcançado pela clássica relação estímulo-resposta.

Colocando a mesma questão ao nível da Psicologia Geral, estas condições seriam:

motivação do indivíduo, memória bem desenvolvida, atenção e concentração na tarei%

com vistas a "deixar a mente apta a apreender as informações";

O discurso médico afimlaria que estas condição se referem ao nível de saúde ou

doença apresentado, ou sqa, o corpo precisaria estar fiincionando sem patologias ou

anomalias para poder processar as informações.

Alguns geneticistas, ou seguidores das correntes inatistas, nos diriam que estas

condições estão inscritas na bagagem genética, o sujeito nasceria ou não inteligente; o

oposto do que afirmou Schiffl

apren
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tempos e inúmeros seus significados. Pressuponho não existir uma causa única para o

üacasso, mas uma interface de falares, interagindo com múltiplas causas- Dentre estas

causas podemos considerar: os paradigmas sociais que não admitem as diversidades, a

perspectiva dos pais, a estruturação da escola, a posição assumida pelo professor na relação

pedagógica e a instituição do sujeito como ser do conhecimento e do saber.

Detendo-me, por ora, neste último aspecto, tentarei explicar o que entendo por

aprender e, por conseguinte, não-aprender, amei uso das concepções interacionistas de

Piaget e Vygotsky e da psicanálise. Não se trata, entretanto, de uma simples relação entre

conceitos, até porque seriam antagónicos em diferentes aspectos, nem tampouco de partir

da epistemologia para buscar os "aspectos afetivos e sociais" que, segundo consta, precisam

ser complementados à teoria de Piaget.

Pretendo perseguir a idéia de construir um novo espaço teórico, como 6oi sugerido

por Lajonquiére:

estamos persuadidos da necessidade de se conceitualizar um novo espaço teórico-

prático que venha a se inscrwer entre as $onteiras, tradicionalmente admitidas, da psicanálise e

da psicóloga gartética" .(Lajotlquiére, 1993, p. 118)

O autor aârma, ainda:

A topogra$a deste campo, que chamamos de clinica(psico)pedagógca, não é

equiparável(nem redutbel) àquela da psicanálise, nem a de uma(psico)pedagogia ''a

moda'Piaget(com todas as controvérsias que são inerentes a esta úlhma) enquanto campos

teórico-práticos de$nidos- Mais ainda, ela tampouco será o resultado de uma mistura

interdisciplinar. Em outras palwras: trata-se de aproximar em alguns aspectos(...) nosso trabalho

ao de não poucos pro$ssionais que tentam construir um campo especíBco da transdisciptinaridade
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aia consideração das variadas problemáticas ligadas às aprel'idizagens (m, se preferirmos, ao dito

desenix?olümento''(Lajonquiére, 1993, p. i300

Desta forma, situa o "novo produto" como estranho, que cai cora dos limites

originários, para gerar um terceiro amalgamado: teoria que circula entre o conheciment

saber.

A partir destes recursos teóücos, pretendemos iniciar a análise do "aprender",

referindo-nos às significações do "não-aprender". Não --aprender significa errar, Êacassar.

Podemos estabelecer diferentes análises representativas deste üacasso.

Situando a definição de Portador de Necessidades Educativas Especiais em

transitórias e permanentes, pretendo em primeiro lugar, analisar o aprender/não-aprender no

enfoque das necessidades educativas especiais transitórias, quais sejam: problemas de

aprendizagem e de conduta.

Para Lajonquiére, os erros ou âaturas no aprender se apresentam como legalidade

que os transcendem. Legalidade própria da intersecção entre inteligência e desejo

(inconsciente), que determinam as marchas do sujeito na aprendizagem. Desta 6onna, errar

é próprio do aprender, o que por si não determina um "problema de aprendizagem", mas as

"vicissitudes suportadas no aprender".

Alicia Femandez apresenta três fomla possíveis de manifestação individual do

problema de aprendizagem: sintoma, inibição cognitiva e diâculdade de aprendizagem

rpntl\rn

oeo

Analisando o problema de aprendizagem a partir das instituições, escola e sociedade

como fonte dos problemas(se é que existe única fonte), estamos nos referindo a

diülculdades reativas, por estar ela relacionada a causas extemas ao sujeito e seu núcleo

familiar. De acordo mm a autora:



i..-,l mas ae uma tnsnmtçao sócio-educativa, que expulsa o aprendeste e promove

o rep'tente em suas duas vertentes(eütoso e .ftacassante)(..-). O .Racasso m escolarização da

rnaioHa deles é um problema reaüvo a um sistema que 7tão os aceita, que ttão reconhece seu saber

e os obriga a acumular conhecimentos. "(Femandez,1990p. 88)

Nesta perspectiva, podemos buscar analisar a instituição escola em relação ao seu

prometo político-pedagógico, na compreensão das diversidades e singularidades, na postura

filosóâca e epistemológica do professor, no ideário social e pedagógico que prevê um

modelo de homem, de aluno e de conhecimento. Podemos, ainda, reíletir sobre de que

maneira atua o inconsciente do professor nas relações transferenciais com seus alunos e

como estas relações afetam o seu narcisismo.

Se avançarmos na questão institucional, vamos questionar outros aspectos, tais

como: a âomlação de professores, as políticas públicas e legislações que lhes dão suporte,

fundamentos da escola como reprodutora dos modelos sociais...

Embora estas questões não soam o foco primordial desta proposta de aabalho:

fazem parte contextual e se manifestam de uma Êomla ou de outra na rede significante.

Retomando o tema sobre problemas de aprendizagem reativo, sugerido por

Alicia Femandez, colocamos que esta âomla de âacasso não é exclusiva. Na maioria das

vezes, transÊomla-se em problema de aprendizagem sintoma, na medida em que as

instituições representam um Outro que, instituindo um olhar sobre o sujeito, incapacitam-

no como ser do conhecimento. As consequências geradas alteram a compreensão que faz de

si próprio, o reconhecimento dos colegas, da família e estabelecem uma patologia onde ela

não existia
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se, a este entenaimenlo Institucional ao conhecimento e do fracasso, aliarmos os

encaminhamentos terapêuticos e as classes separadas, percebemos que a deânição da

patologia se completa e captura a subjetividade dos indivíduos.

Schi6cita um exemplo dessa captura:

(...) 'Georges, o mongolóide por receita'. Era uma criança declarada mongolóide

ao ?nascimento devido a um engalm do parteira. Apetms quarenta anos mais tardejoi que um exame

biológico rwelaria que Georges tintta 46 cromossomas como todas as pessoas nortnais. Porém, era

demasiado tarde, e ele ünl'm se tomado um débil proNtido."(Schi.H1, 1993, p.48)

É possível que, também o desconhecimento do professor de como o sujeito constrói

seu conhecimento e a consciência da transferência que se estabelece na relação pro6essor-

aluno tomem-se um impedimento ao alo de aprender.

O problema de aprendizagem sintoma, referido por .Alicia Femandez, alude ao não-

manifestado, ao reprimido, ao simbólico. Um "ozlfro /zzga/" gzze escapa ao nosso con o/e árero.

Lugar esse ottde habita 'alguma coisa'. (Layonquiére, 1993, p. 21)

O sintoma, nesse caso, se manifesta na inteligência, mas

Femandez metaÊoriza:

a inteligência afrapada é como utn preso que constrói a própNa cela. Não o

puseram no cárcere contra a sua vontade. Certamente o condettaram a prisão, porém ele construiu

os barrotes e é ele que tem a chQ\pe para poder sair. Decora paienlos ajuda-lo (...) mas o {Lnico que

poderá abHr a porta é ele, por denü'o. "(Fernt,nudez, 1980p.86)

O sintoma tem múltiplas significações, informa acerca da constituição do sujeito

como uma metáfora. E uma formação do inconsciente, uma verdade do sujeito que gnta na

tâ.ita

não é a ela que se referee
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v lçiççuo upo ae prootema ae aprendizagem é a inibição cognitiva. Neste caso, o

recalcamento é bem sucedido e não alude a um sintoma.

Aqui, o pensar é evitado, diminuído. Pemiite remeter às mesmas condições do

problema de aprendizagem sintoma, porém com a diferença de que não existem alterações

no aprender, em detemünados aspectos, mas o aprender em seu conjunto é negado.

Podemos nos reâeHr aqui como um aprofundamento da cHança num Eu-ideal

ponto de negar existência própria.

Em que pese estas concepções terem ampliado a análise dos problemas de

aprendizagem, para a psicopedagogia esta concepção ainda precisa ser aprofiindada, como

afirma Mrech:

, até o

Na verdade, esta concepção psicopedagógica .Pca apertas im supet$cie do

processo educaciorul. Falta desencadear um processo maior: a real implicação dos sujeitos no

processo pedagógico" (Mrech, 1997, p. 2W)

O âacasso na aprendizagem aponta a uma rede de demandas que, por vezes, tomam

impossível a sustentação do desejo de aprender. Desta âomla situamos o aprender e o

fracassar para além do estreito campo da razão, num espaço próprio de interconexão entre o

sujeito do conhecimento e do saber, sócio-històricamente situado, imerso num mundo de

cultura, cujos significantes traduzem os modos de produção da vida.

O entrelaçamento entre inteligência e desde são os recursos teóricos que, por ora,

s perseguir. Para tanto, retomo as idéias de Lajonquiére quando afirma:

'De agora em diante devemos ter curo que o pemamento, antiga produção

preciosa da divina e trens/lúcida Razão. é um composto de conhecimento e saber: produtos da

imprevish'el(e piagetiania) inteligência, o phmeiro, e do impertinente (e freudiano) desejo

vamp
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(inconsciente), o segundo. Deslocamento que traz consigo, eüdenteme-

re/signi#cação destes mesmos termos clássicos" (Lajonquiére, 1993, p.26)

Em sua teor.ia, Piaget coloca que o conhecimento não é pré-fomiado no indivíduo,

nem produto de imposições do meio, mas resultado das interações que o sujeito irá

estabelecer.

Para o autor, em "0 nascimento da inteligência na criança":

:'A inteligência é uma adaptação. Para apreel'tdermos as suas relações com a -üda

em geral, é preciso, pois, de$nir que relações existem entre organismo e meio ambiente. Com

efeito, a 'üda é uma criação conti7ma de formas cada -vez mais complexas entre essas formas e o

meio" (Piaget, 1970, p. 15)

Considerando, assim, a inteligência como uma caso particular da adaptação

biológica, supõe que fiinciona e se organiza tal como o organismo ao estruturar o meio.

Refere-se, ainda, à existência de elementos variáveis e invariáveis no

desenvolvimento mental, sendo que no quadro de fiincionamentos invariáveis se incluem as

duas fiinções biológicas mais amplas: adaptação e organização.

"A concordância do peu.lamento com as coisas e a concordância do pentsamento

consigo mesmo exprimem essa dupla itrx?adiante .fiinci071al da adaptação e da organização. Esses

dois aspectos do pensamento são indissociáveis: é adaptando-se às coisas que o pensamento se

organiza e é orgaüzando-se que estrutura as coisas'' (idem, p. 19)

Fala de uma lógica, estruturada paulatinamente, por um processo endógeno(auto-

regulado) de reelaboração progressiva. Os conflitos, desequilíbrios e desafios próprios da

interação pemlitem ao sujeito reconstruir suas estruturas intemas em níveis mais evoluídos.

Neste sentido, todo conhecimento está vinculado a uma ação. Na passagem da ação

à operação, intervêm dois mecanismos: abstração e generalização.

íe operação
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Em relação à abstração, distinguem-se duas espécies: empíãca e reflexionante. Na

abstração empírica, os dados são obtidos do que foi extraído da experiência física,

possibilitando à criança abstrair in6omiações das características dos objetos e das próprias

açoes.

ia a aostraçao reiiexionante tem sua t)ase nas ações coordenadas entre si e nas

operações realizadas sobre os objetos; consiste em extrair de um sistema de ações

estabelecidas num nível inferior, características estruturais que, reorganizadas pela reflexão,

dão lugar a novas relações lógicas, o que aumenta o poder auto-regulador das estruturas.

Esta abstração está na base da tomada de consciência, que possibilita a ascensão ao nível da

operação.

O segundo mecanismo, segundo Piaget, que intervém na passagem da ação à

operação é o da generalização, que possibilita a compreensão da extensão e da ordem de

sucessão dos esquemas e assegura a atualização das possibilidades já conquistadas.

Em suma, para o autor, o processo psicogenético resulta de um mecanismo

psicológico, a abstração reflexionante, que não apresenta um início absoluto, mas que

subordina os processos progressivos da razão e da aprendizagem. Estes processos da razão

são pemieados por equilíbrios e desequilíbrios, numa permanente reconstmção endógena.

Nesta superação de contradições e perturbações, coordenação das ações e

abstrações, equilíbrios provisórios, novos desequilíbrios-.. o sqeito avança, alcançando

patamares cada vez maiores de conhecimento, tendo em vista que o sistema cognitivo

apresenta mecanismos reguladores para garantir sua conservação, que visam reequilibrá-lo

a cada perturbação.

Como refere-se Piaget, quando apresenta o conceito de Êenocópia, na obra

Adaptação vital e Psicologia da inteligência:
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E cl reconstrução endógena de uma adaptação que tende a remediar os

desequilíbrios que esta deixa subsistir. A 'recomtmção comi'\pergente com superações', consiste

igualmente em reconstruções ertdógetms, porém que atendem a comouções gênicas anteriores,

voltando a combina-tcls de acordo com as necessidades e lacultas posteriores, com os mesmos

procedimentos as eleições e regulações do meio interior e das sínteses epigenéücas. O mecanismo

geral que eYT\polme estes processos diferentes é, pois, o mecanismo das reequitibrações ou das

equilibrações malimizadoras e nesta direção corix/ergirá, sem dúvidas, buscar a solução dos

problenms da evolução" (Piaget,1978 , p. 188)

A inteligência, para Piaget, é uma atividade oganizadora, pois diz respeito à

construção progressiva de relações a partir das quais os objetos podem ser compreendidos,

significados. Considera assimilação e acomodação como processos explicativos do

fiincionamento da inteligência que são complementares da adaptação.

Situa assimilação como um processo fiincional de integração de elementos novos a

esquemas já construídos e acomodação como uma diferenciação, uma modificação dos

esquemas para que o sujeito possa assimilar as situações novas- Ao equilíbrio entre

assimilação e acomodação, refere-se como adaptação.

Estes processos, funcionais e invariantes, são desencadeados através dos desaâos

colocados pelo meio, na medida em que o sujeito agir sobre ele, organizando intimamente

os elementos retirados da experiência.

As mudanças estruturais provocadas permitem novos intercâmbios com o meio e

possibilitam a reequilibração cognitiva. Sucedendo-se estados de equilíbrio e desequilíbrio

os conhecimentos são construídos e a cada equilibração, falamos em equilibração

maximizadora ou mdorante.
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gerais, a equilibração, por reconstruções endógenas e a superação, mediante reorganização,

como novas combinações e novos elementos extraídos dos sistemas anteáores.

Neste processo equilíbrio/ desequilíbrio ocorrem os chamados "erros", aqui

referidos como erros construtivos, por estarem evidenciando um modo de pensar

momentâneo que será removido pelo próprio ato de pensar. Estes erros, constituindo-se

como hipóteses, permitem a sua superação e, portanto, o avanço cognitivo.

Como afirma Lajonquiére:

:Neste senado, pode-se dizer que ter sucesso tms aprendizagens não é nada mais e

nada menos do que conseguir remover, após marctms e contramarcl'ias, os erros

consta"utivos"(Lajonqulêre, 1993, p. 74)

Esta superação do erro, com o progresso na construção, é solidária a uma "tomada

de consciência". A cada construção, segue-se uma tomada de consciência, significando

reconstruções convergentes com superações onde o sujeito passa a ter consciência daquilo

que se apresenta como resultado e mantém, no "inconsciente cognitivo", os mecanismos

íntimos que os esüuturaram.

Desta forma, o processo de construção do conhecimento é comandado por um

fiincionar inconsciente. Este inconsciente cognitivo será revelado quando as estruturas

inconscientes porem desaÊiadas, provocando a busca de novos meios e a progressiva tomada

de consciência.

Em resumo, os conflitos e perturbações desencadeiam, no sistema cognitivo,

processos reequilibradores(assimilação e acomodação). A cada equilibração, acontece uma

nova construção em patamares maiores(majorantes) e a tomada de consciência dos

resultados da ação. Uma vez que os mecanismos próprios da ação pemnanecem no

Segundo Piagetet, equilibração maximizadora é a expressão destes dois mecanismos111 S
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inconsciente cognitivo, será preciso uma nova perturbação que provoque novos

desequilíbrios.

Este processo não é padronizado para todos os sujeitos. Já citei anteriomlente que

Piaget fala em "fiinções variantes e invariantes". A necessidade de adaptação e organização

são nnções invariantes dos seres vivos. Os processos de assimilação e acomodação que

possibilitam as rupturas estruturais, sendo mecanismos próprios da equilibração, são

invariantes. Porém, isto não signiâca igualdade na qualidade do pensamento, nem nas

ações, aânal, cada sujeito possui âomla singular de agir e solucionar seus problemas.

Abre-se aqui um corte oom o sugeito epistêmico piagetiano, onde o desenvolvimento

adquire uma lógica natural, ao passo que, neste momento do estudo, estamos aílimando que

o sujeito não se desenvolve, se constitui enquanto subjetividade, articulando-se num

discurso e a partir das encruzilhadas estrutwais (Estádio do espelho e Complexo de Édipo).

E certo que Piaget tinha consciência dos abetos envolvidos na cognição, tanto que se

referiu a eles em sua obra "A Êomlação do símbolo na criança"(1975)

todos os sentimentos .@ndamentais intervêm aqui, a tinto de regulações da ação,

da qml a inteligência determim a estruMra(...) a afeüüdade regula assim a energética da ação

pela qual a inteligência assegura a técnica"(Piaget, 1975, p. 264)

Porém, é preciso analisar o que é para Piaget a energética da ação e o que é para

psicanálise.

Lacan, apud Cordié, analisa:

Piaget desconhece totalmente o que há como causa em uma torneira para uma

criança: são os desejos que essa torneira provoca nela. a saber, por exemplo, ojato de ela Ihe dar

vontade de .ftuer pipa(...) a torneira se encontra(também) no !usar da causa no nível de süa

dimensão .jaleca(...) Piaget não vê a ligação dessas relações que nós chamamos 'complexttais' com
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P- 119)

Ao tentar explicar todos os processos sob o enfoque cognitiva, Piaget perde de vista

a singularidade, que no nosso entender paíticulariza a relação com o aprender, que toma as

aprendizagens não controláveis, não padronizadas, inventivas e passíveis de apresentar

diferentes situações, até mesmo os chamados problemas, conceituando que os esquemas

aÊetivos significam tão somente o aspecto aÊetivo dos esquemas e, portanto, são também

intelectuais.

Entretanto, embora admita a singularidade, o conceito de inconsciente, para Piaget,

é compreendido como:

I'odo o pensamento, tanto racional, qlmnto simbólico, e que se o resultado de todo

o trabalho mental é comciente, o mecanismo dele permanece oculto. O inconsciente, portanto, pião

é uma região isolada do espírito, porque todo o processo psíquico marca uma passagem continua e

ininterr"apta do in.consciente à consciência e 'üce-versa"(Piaget, 197S, 221).

Em que pese termos considerado o erro como construtivo para o sqeito epistêmico,

possibilitando a construção de conhecimentos, o que acontece quando este erro não é

superado, quando os desequilíbrios não oportunizam a(re)construção e estes passam a ser

"sistemáticos", ou melhor, não possibilitam o avanço?

Aâlrmando o entrelaçamento entre inteligência e desejo, conhecimento e saber,

podemos inferir que este "aprisionamento" se encontra na ordem do inconsciente.

O mesmo inconsciente estruturado como linguagem, como discurso que instituiu

um sujeito como aprendente, agora o constitui como não-aprendeste. Pensar e, portanto,

aprender, é resultado da trama inteligência e desejo; estando estes inibidos, em choque em

sua fiinção significante, ocorrerá a futura, o corte na aprendizagem

Cada a constiMição oNgnal daquilo que ele prenteYlde interrogar. a .Mação da causa (Cordié:1996n e r
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O sujeito preso nas teias do assujeitamento não aprende e, assim, atribui um sentido

a si próprio, ocupa um lugar, adquire uma posição. Sendo falado, dependerá da inscrição do

Outro para que possa se apropriar deste lugar, desta linguagem.

Cabos afímia que:

O humano é humana enquanto é assuleifado. Mais exatamente, sujeito(e, por

conseguinte, determit'udo) de uma estrutura que l@nciona como esse Outro que é a própria

sociedade, com esse outro que é a língua, oa com esse Outro que é a família e os laços de

parentesco numa emlnciação anh'opológica do problema(...) O homem é estilo... estilo de

assuleitamento, estilo de reconhecimento do outra, estilo de desconhecimento do Outro. ''(Cabal,

1982p. 292)

A Signiâcação do não-aprender encontra-se no inconsciente e no Outro, ou sqa, no

discurso do Outro e nos processos próprios de constituição da sutÜetividade.

Clemencia Baraldi, neste sentido aíimla que:

Assim, este grattde Outro que(...) é representado pelas estruturas de linguagem e

pelo mul'tdo da cultura organizada a seu redor, se apresenta, em lugares e tempos distintos, como a

$gura da mãe, das instimições, das escolas, etc., sem que, certamente, se esgotem em qualquer

destes espaços.

A jactibitidade da circulação do aprender estaria determinada pela possibilidade

de que o Ouh'o, presencificado ttatgum semelhante, no ambiente, etc. demaridasse adequadamente.

Inversamente: todo transtorno de aprendizagem implica, de lato, numa demanda

desproparciovuada deste Outro, que produziria um ponto de tensão pouco ou rude suportável neste

circuito."(Baraldi, 1994 p- 23)

O ser humano nasce prematuro, inacabado. Para sustentar-se na vida, precisa ser

percebido por um outro que o acolha e o impulsione à vida. Neste estado de desamparo,

dependerá de uma mãe que responda as suas necessidades de sobrevivência. A função atava
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da mãe estabelece as experiências de satisfação e insatisfação, a diferença entre o "nada" e

o "tudo". A perda do objeto primordial, como Êdta básica, se associa à presença/ausência.

Ao aparecer a necessidade, a mãe responde, ou por vezes, demora, não oferece bem

aquilo que a criança espera, estabelecendo-se uma diferença, uma falta entre a necessidade

e a demanda. Falta essa originária do desejo, que se situa nesta distância entre demanda e

necessidade. Essa estrutura matriz da atividade simbólica, associando-se à falta primária,

marca a altemativa matema como o primeiro Outro do sujeito, corpo que vai ser investido,

segundo Lacan, pela dialética primária das pulsões parciais-

0 dueto em falta, Das Ding âeudiano -- a coisa, causa do desejo, objeto "a" para

Lacan, precisa ser restituído em sua experiência originária de satisfação. Reencontra-lo será

a busca impossível do sujeito, visando a repetição da satisfação incondicional e a

diminuição da tensão que esta falta disparou. Lacan aâmla:

Outro absoluto do sujeito, que se nata de reenconüar. Reencontramo-lo no

máximo como saudade. Não é ete que reencontramos, mas suas coorden'fadas de prazer, é nesse

estado de amiarpor ete e de espera-lo que será buscada, em nome do principio do prazer, a tensão

óhma da quatnão há mais nempercepção mm esforço(...) O que é buscada é o objeto em relação

ao qual o princípio do prazer:jüncioYu"(Lacar, 1991, p. 69)

Assim se inscrevem os primórdios da subjetividade. A ordem do significante,

cobrando o preço da fita, lança o sujeito ao mundo, para reencontrar ou criar o objeto,

causa do desejo.

Este desejo, aprisionado pelo limite da linguagem, não se mostra em sua totalidade,

cujo efeito é um recalque, uma incursão no discurso do Outro, cujo lugar Ihe está reservado

e cujo discurso assume como seu, assujeitando-se a ele.
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Essa tara ê ongtnãna, pois sempre tót falta, nunca houve nada ali e nem se pode

saber o que estaria a]i. A Coisa -- ])as Ding, não é a mãe que simplesmente falta, mas

Aquilo, onde sempre se vai tentar colocar algo, que na verdade não existe, nada serve.

Para Lacan,

'Das Ding é orignalmente o que chanmremos de o fora-.do-signi#cado. E em

INnção desse fora-do-signi$cado e de uma relação patética a ele que o sujeito consewa sua

distância e corutitui-se num mundo de relação, de abeto primário, anterior a todo decalque" .(idem,

O encontro do sujeito com a encmzilhada estrutural da subjetividade, como

processo de identiâcação, inicia-se no chamado "Estádio do Espelho" de Lacar. Este

estádio(ou fase do espelho) é um momento lógico, experiência inaugural e primeira.

Momento em que, um ser fragmentado e incompleto, constitui-se como um corpo

totalizada e unificado e, em unção deste, reorganiza o mundo. Essa imagem do corpo

organizará o mundo dos objetos, definindo um interior e um exterior.

Analisa Lacan,

"Eul O que é esseEu? Eu, sozi.

de rejeição, um Eu de muito pouco para mim.

Assim, desde sua origem o eu, tla medida em que ele se e)cpulsa, também ele, por

meio de um mo'wmento contrário, o eu enquanto defesa, enquanto primeiramente e aves de mdo

-- eu que rejeita e que, ao contrário de aminciar. demência, o eu na experiência isolada de seu

surgimento que talvez deva também ser comiderado como seu declínio original, o eu aqui se

articula'' (ibidem. p. 74)

Esta fase do espelho se constitui numa síntese de dois momentos; num primeiro,

reina uma confissão eu-outro e a imagem refletida no espelho é um "ser com quem brincar".

se não é um Eu de desculpa, um Eu}lo, o que é?
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Num segundo momento, a criança reconhece que a figura representada nesse espelho se

trata de uma imagem e mais, que esta imagem é sua. Reconhece a si mesmo e é

reconhecida neste momento que é chamado por Lacan de "Jubilação".

O corpo fragmentado se unifica. Essa unificação só é possível na presença de um

Outro, um adulto que faça a mediação da relação e que o reconheça como Um. Em suma, a

criança se "vê" porque o olhar do outro Ihe sustenta.

O olhar e a voz da mãe vão confimiar e valorar essa identificação: "És tu". Na

verdade, mais do que o olhar e a voz, é o desejo da mãe que o captura e o faz constituir-se

como objeto do desejo matemo- Para ser desejado por esta mãe, não pode ir além de

identiâcar-se com essa imagem.

Douto aborda o problema de outra forma. Em primeiro lugar, estabelece uma outra

maneira de conceber a natureza da superãcie do espelho(plana ou psíquica). Em segundo,

sustenta a tese de que o corpo que soâeu um impacto do espelho não é dispersado, nem

âagmentado e sim contínuo e coeso. A aposta não se resolveria na conâontação deste

corpo e da imagem especular, mas sendo ele já um, a aposta se decide entre duas imagens:

a imagem inconsciente do corpo e a imagem especular, que individualiza(e não unifica) a

primeira(individualização narcísica primária).

Em terceto, enquanto para Lacar o momento de reconhecimento é "Jubilação",

para Dolto é prova dolorosa da diferença que a separa da imagem, não ser a imagem

enviada pelo espelho. E, desta forma, entende a experiência como "castração":

"Por que dizer que esta experiência é uma castração? Porque é decididamente

uma prova(.-.) Se a criança esta só no compartimento, sem a companhia de alguém para Ihe

explicar que se trata somente de uma imagem, ela$ca desordenada. E ai que se Jaz a prova. Para

que esta prova tenha um efeito simbolizado é it'dispensável que o adulto presente nomeie o que se
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você'), assim como esta que você vê a seu lado é a imagem de mlm no espelho". (Douto, 1987 p.37)

Desta 6onna, qualifica a experiência do espelho como uma gerida, que suscita na

criança um alerta pemianente para que assegure que esta imagem é regulada pelo olhar de

seu ser na relação com os outros, dependendo sua identidade.

De uma maneira ou de outra, tanto Lacar quanto Dolto, aârmam que a mediação é

instituinte(reconhecimento). Reconhecimento este que provém de uma rede de relações

simbólicas que é denominada como Outro.

Nessa experiência do espelho, a imagem não é o limite do sujeito, não representa

totalmente o representado e desta fomla, unifica e lecciona ao mesmo tempo. Unifica o que

está representado e secciona a parte que está cora

A este respeito, Lajonquiére coloca:

"(...) isso que esta tá m) espelho, passa a representar o ajeito j'ente aos outros e,

também, ante a si mesmo, mas sem chegar a ser síntese de seu 'ser'. A imagem, o Eu resultante da

operação de identi$cação parece ser o 'ser' : entretanto Ytão é. O Eu ttão pode senão ignorar aquilo

que restou da operação de representação. Assim, o espelho especular outorga ao sujeito sua

unicidade mas também o submerge no desconhecimento de si mesmo" (Layonquiére, ]993, p. 1 70)

Assim é instaurada a divisão do ser, renuncia de si mesmo para tomar-se um Eu,

dupla função da linguagem articulada pelo estádio do espelho; o "és tu" matemo, é o

significante que representa o sujeito para outro significante. O Eu(moi) é consequência, um

efeito de um "tu", já que este "és tu" representa um desço, uma falta de ser , recalcada em

função de um ser assujeitado
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Essa subordinação do myeito ao significante, toma ineversível a perda do objeto. O

sujeito vai tentar fazer com que este tome a existir das mais variadas Êomlas, uma delas por

ser referida como lógica do fantasma.

Cabos nos esclarme:

Ojantasma dispõe de uma .função imaginária. isto é, ilusória; e dispõe, por outra

parte, de uma unção simbólica, isto é, deweladora(...) se pode Jtuer uma história do fantasma e

que esta é absolutamente congruente com a história do sQeito.(.. .)

pümeira premissa: os fantasmas são uma representação da condição universal do

homem.

Segunda premissa: como o sujeito se realiza em uma circumtância particular, os

fantasmas se subjeMam. Assim gerido, o fantasma é históHco 'ao mesmo tempo' que ilusóho(...)

dupla vertente que, de$nitivamente rege a íodajormação do inconsciente" (Capas, 1982 p. 49)

Fomiula, ainda, que os fantasmas são as respostas a um enigma expresso no conflito

de base.( Encruzilhadas estruturantes)

Sendo o objeto do desejo qualificado como perdido, embora nunca tenha sido

perdido de fato, trata-se agora de reencontra-lo. Esta busca, govemada pelo princípio do

prazer, Ihe impõe rodeios que conservam sua intangibilidade, afastam a possibilidade de

fim

Para Lacan,

;'A busca encontra assim, pelo caminho, uma série de satisfações ünculadas à relação com o

objeto, polarizadas por ela, e que, a cada impante, modelam, temperam, embalam seus

procedimentos segundo a lei própria ao principio do prazer. Essa Lei .Õla o nave! de uma certa

quantidade de excitação que não poderia ser ultrapassada sem transpor o limite da polarização

Lusa/Un[ust, prazer e desprazer(. ..)(L.acan, ]991, p. 77)
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Busca pela Coisa, regulado por ela, mantida a distância, pois esta mais além, num

Outro. O inconsciente não nega, mostra através de representações, dos sonhos, de

metáforas, do discurso. Porém, ainda o desejo essencial -- o incesto. O princípio de

realidade aí se vincula através da lei fiindamental -- a da interdição do incesto.

Uma destas encruzilhadas estruturantes do sujeito foi analisada como o estágio do

espelho; a ouça, que analisaremos a partir de agora, é o Complexo de Édipo, estrutura que

rege a passagem do biológico ao erógeno, da natureza à cultura.

Lacan, ao descobrir a solidariedade entre a estrutura do mito e a estrutura dos

fantasmas, analisa que estes 6enâmenos são redutíveis ao campo do imaginário. Assim,

afímla que o Edipo é um mito ou Êenõmeno imaginário, que articula um grupo de

contradições de base.

O Complexo de castração é solidário com o Complexo de Edipo. À compreensão do

Complexo de Castração nos introduz a noção de Falo. "Falo", cabe salientar, não se refere

diretamente ao pênis, nem a ele se reduz, mas à premissa universal de pênis, que é

representação psíquica inconsciente. Em ambos os sexos, o falo motoriza a castração e

estrutura o drama edípico, embora tome rumos diferentes.

Este drama se situa no nível do inconsciente com Das Ding -- a coisa e na lei do

incesto. Para Lacan, é na ordem da cultura que a lei se exerce e vai mais além:

"0 desejo pela tnãe não poderia ser satisfeito pois ele é o Pm, o término, a

abolição do mundo iYiteiro da demanda, que é o que estmhra mais pro®7idammte o inconsciente

do homem. Enla própria medida em que a .»nção do principio do prazer é jazer com que o homem

busque sempre aquilo que ele dwe reencontrar, mas que não poderá aüngr, que nesse ponto

reside o essencial, esse m(5vel, essa relação que se chama a lei da interdição do incesto'' (Lacar,

1991, P. 88)
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Assim, a interdição pemiite a sobrevivência da falta. O Complexo de Édipo, como

encruzilhada estrutural, articula as fomiações inconscientes e os processos identiülcatórios.

No menino, falamos em cinco tempos do Édipo: num primeiro, a criança assegura a

universalidade do pénis; num segundo, o medo pelas ameaças de casüação e as proibições

das práticas auto-eróticas; terceiro: a descoberta da diferença amtâmica dos sexos, sendo

que menina é considerada castrada e não como possuidora de vagina; no quarto tempo,

advém a diferença entre os sexos e a constatação de que também a mãe não possui pênis,

fazendo emergir neste momento a angústia inconsciente da castração. Esta angústia Êaz com

que renuncie ao amor pela mãe a âm de não ser castrado, não perder seu pênis.

Ao aceitar a "proibição do incesto", sai do Complexo de Édipo, renuncia ao objeto

primordial -- a mãe -, relativiza o narcisismo e pode partir para a busca do amor objetai, do

milhão

Na menina, o processo também se inicia com a universalidade do pênis, tendo a mãe

como olãeto primordial- A seguir, advém a idéia de que âoi castrada, pois este Ihe falta. O

complexo de castração adquire a ordem de invda do pénis. No terceiro tempo, percebe que

este pênis também falta a sua mãe; é acometida de desprezo por esta falta e por ter sido

gerada em falta. Desta forma, separa-se da mãe e escolhe o pai como objeto de amor, a Êm

de que este ]he produza um filho, o pênis que Ihe falta.

A medida que este pai Ihe interdita o que deseja, três caminhos são passíveis de

provocar a saída do Edipo: - o medo de não ter o pênis, não a Êaz invdá-lo, abandonando a

sexualidade; - negar a castração, esperando que o pênis cresça; - mudar de progenitor

amado, reconhecendo a castração, trocando o pênis por um alho.

O Edipo articula os processos de identificação. No estádio do espelho, vimos a

criança colocada na posição de mero objeto do desejo matemo, capturada e alienada neste
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desejo, sendo falo de sua mãe, ou melhor, o pênis desejado quando esta era menina e que

6oi substituído pela idéia de ter um Êllho. Na vivência do Édipo, entretanto, é realizado um

corte neste vínculo lançando o sujeito como um sujeito do desejo.

A fantasia que consistia em uma mãe sempre presente, onde a mera presença do pai

implicaria numa ausência, é quebrada. Esta resolução compete à função do pai, intervindo

para oferecer uma altemativa identificatória à contradição falo-castração.

Segundo Cabas:

O Edipo, enquanto formação do incomciente, inclui, pois, três operações: a

operação de produção dojalo(que instaura umal@nção de dependência au mediação, pois é eleito

da imediatez da relação com a mãe), uma .Nação de separação que compete ao complexo de

castração, e umal@nção de mediação: obte7ido -- atra\lés do pai -- o modelo que permite mediar o

desejo" (Cabos, 1982p.122)

Desta âomla, o esquema lacaniano aârma que a mãe mantém seu valor, relativizado

no decorrer do processo e o pai assume valores oscilantes : primeiro significa a ausência da

mãe, a falta matema(pai interditar); segundo, o pai é percebido como rival(pai terrível) e

terceiro, o pai equivale a um modelo, o ideal do Ego.

A relação mãe-falo=íílho, que é ponto de partida, um narcisismo absoluto, aliena a

criança na perspectiva de ser ou não ser o fdo da mãe. Se é tudo pua a mãe, então a esta

nada falta. Estilhaçada pela presença do pai, quarto elemento no triângulo, percebe não ser

tudo para a mãe. 0 Olhar que esta mãe dirige ao pai, faz com que a criança se depare com a

chamada "Lei do pai".

A função patema articula a dupla proibição: "não te deitarás com tua mãe", "não

reintegrarás teu produto". Porém, para que a figura patema suporte essa fiinção é preciso

que a mãe o invista com o valor da lei, olhando-o com desejo, se não ele nada significa.
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A mãe, que desqava um filho-talo, agora desça além dele e assim, permite que se

instale a metáfora patema, o acesso da criança ao nome do pai. O desejo da mãe, para além

dele, possibilita que a criança também olhe para os lados, dialetizando o ter e o ser. Se me

falta, o que devo colocar ali para obturar esta penda?

O corte provocado pela castração desfaz a equivalência(ser o falo da mãe) e a

coloca na posição de sujeito do desço, com a tarefa primordial de buscar no Outro aquilo

que Ihe falta.

Porém, esta castração é involuntariamente acidentada e constrói, por vezes, um

Édipo mal-resolvido que produz inúmeras significações e singulariza o processo. Desta

forma, o drama edípico possibilita o advento de uma subjetividade articulada conforme a

diabética dos tempos do Édipo.

Saber, e ao mesmo tempo não saber, sobre o desejo, o faz querer encontrar uma

razão para a falta e, ao mesmo tempo, não querer saber que não há saber possível sobre o

desejo; desta 6om)a, busca razões e se institui como sujeito do saber.

A sublimação, vista sob a comia de mudança nos objetos, ou na líbido, possibilita,

sem decalque ou sintoma, que o desejo se satisfaça através de ações e/ou objetos

valorizados socialmente, assim cria valores socialmente reconhecidos

Para Lacan,

;'Por um lado, há possibilidade de satisfação ainda que seja substiMtiva (...) Por

outro lado, trata-se de objetos que vão adquirir um valor social coLetivo"(l.acan. 1991. P. 120)

Desta folha, para encontrar a Coisa, o homem deve contomá-la. Buscando ao

mesmo tempo, saber e não saber sobre seu desejo

Este paradoxo do saber só será possível na medida em que âor mediada pela ruptura

narcisística. Se a criança pemtanecer presa ao espelhamento que tomou conta da relação
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mãe:alho, pemianecerá embrulhada, sufocada, como sujeito do saber. Para existir, para se

desvencilhar desse Outro, terá que compreender, encontrar sua ordem no mundo, o destino

de seu próprio desejo.

O estilo próprio, vivido no Édipo, em fiinção do destino que coube em sua

ção, deânirá uma logicidade singular, na forma de estar imerso no campo do Outro.

Millot coloca que:

E abra'pés do Complexo de Édipo que a chança atinge um mundo especi$camenfe

humano, ou seja, em termos hcanlanos, a ordem simbólica.(...) Na medida em que o educador tem

a missão de jmorecer o acesso da criança à humai'cidade, ou seja sl.ia integração à ordem

simbólica, essa tarefa é especiPcada pela descoberta do Complexo de Édito. (...) O Complexo de

ÉHipo é apedra de toque do empreendimento educativo. " (Millot, 1987, p. 76)

Ainda Millot, analisando as críticas de Freud à educação, estabelece que o exercício

da faculdade de pensar está intimamente ligado ao destino das pulmões parciais. A pulmão do

saber, ligada à investigação sexual, tomaria três destinos possíveis, como conseqüência dos

âacassos investigativos: inibição neurótica do pensamento, que limitaria a atividade da

inteligência; erotização das operações intelectuais que tomam caráter obsessivo;

sublimação de parte da pulmão e do desejo em curiosidade intelectual.

Estes destinos não são redutíveis, mas traçam a singularidade de cada sujeito. A

sublimação, como modo possível de satisfação da pulmão, é apresentada por Lacan, como

distinta da economia de substituição, onde a pulmão é satisfeita mediante recalque. O

sintoma, que, nesse caso, advém, toma-se o retomo do recalcado, via substituição

significante.

Nas afirmativas de Lacan: "0 desejo de Edipo é o desejo de saber a chave do enigma do

desejo"(...) "0 desde do homem é o desejo do Outro", percebemos a trágica comédia humana.

resoluS
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Nenhuma subjetividade ou produção da atividade humana pode ser pensada fora do

campo do Outro. Desta 6omla, podemos concluir que as aprendizagens e a construção de

conhecimentos socialmente compartilhados têm lugar neste interior.

Assim, o sujeito cognitivo que reconstrói conhecimentos interagindo com o meio,

ao mesmo tempo se reconstrói como sujeito cognoscente, não "se adaptando ao real"no

estrito tempo piagetiano, mas na ordem do simbólico.

Reconstruir, em si mesmo, o conhecimento já adquirido por outros, é uma

apropriação das chaves significantes encontradas no Outro. O ato de aprender pressupõe

uma relação com o mundo e as pessoas; para aprender, é preciso que alguém se disponha a

ensinar.

Em síntese, aprender resulta possível quando um Outro assim o demanda,

imbricando conhecimento e saber nas tramas significantes. Para a perspectiva psicanalítica,

o aprender não se encontra nos conteúdos, mas na singular comia do sujeito se articular

com o saber e na transferência que se estabelece entre ensinaste e aprendente.

Esta distinção fundamental permite-nos encarar os üacasso não como estruturas

próprias, com significado pontual(dislalia, disgraâa, etc) e nos possibilita estabelecer a

escuta singular do sintoma, o discemimento do que é de ordem reacional e do que é de

ordem estrutural.

Os problemas de aprendizagem e de conduta, situados como necessidades

educativas especiais transitórias, serão desvendados, recortando o sujeito universal

situando no universo simbólico
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Para tanto, em que pese as contribuições para a pratica pslcopedagõgica da t«)na da

equilibração piagetiana, vamos recorrer à Vygotsky, em seu reconhecimento de que o

sujeito aprende através da mediação de pessoas signiâlcativas.

Sua teoria não enÊoca apenas a ação do sujeito, mas prioriza a mediação cultural dos

processos psicológicos. Para ele, não basta explicar os âenõmenos, o mais importante é

tentar buscar e explicar suas origens.

Ao contrário de Piaget, defende a idéia de que o curso real do processo de

desenvolvimento do pensamento infantil parte do social em direção ao individual. As

pessoas que cercam a criança, na medida em que interpretam suas reações, aüibuem

signiâcações aos aros, expressões e sons. Estas signiâlcações ainda não são suas e só serão

quando perceber a relação entre as ações e as situações, compreendendo e incorporando ao

seu repertório.

Para Vygotsky,

" Qualquer l@nção presente no desewolvimento cultural da criança aparece duas

'vezes, ou em dois planos distintos. Primeiro, aparece no plano social, e depois, então, no plano

psicológico. Ern principio, aparece entre as pessoas e como uma categoria interpsicológica, para

depois aparecer tla criança, como uma categoria intrapsicoló©ca(...) As relações sociais ou

relações entre as pessoas estão na ohgem de todas as .Wnções psíquicas superiores" (Vygotsky,

1984, P. 163)

Esta passagem do extemo em relação ao intemo, não é imediata, nem simples cópia

do meio, tão ao gosto dos behavioristas. Esta intemalização implica em reestruturação

mental, sendo que a nova fiinção irá interagir com outras, já existentes, em coordenação.

Este processo é mediada por um sistema de representações, signos, símbolos,

sos humanos, entre outros. Podemos perceber aí a relação destes conceitos com o quediscuS
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nos propõe Lacan, quando afimla que só existimos no campo do Outro, reafimiando a

premissa que cognitivo e aÊetivo se entrelaçam, e que este Outro nos atribui sentido tanto

como sujeito inconsciente, quanto sujeito cognoscente.

Vygotsky, não separando intelecto e abeto, mas compreendendo-os co]

onados, em influência recíproca, buscou analisar o sujeito em sua totalidade.

Aprender, para ele, não é o mesmo que desenvolver. Entretanto, aprender é

necessário ao desenvolvimento. Para o autor o bom ensino é o que se adianta ao

desenvolvimento.

Entende que toda a aprendizagem possui uma pré-história, onde aprendizagem e

desenvolvimento estão ligados desde os primeiros dias, porém atribui ao processo de

aprendizagem, principalmente o escolar, uma importância fiindamental.

'A aprendizagem escolar dá algo completamente n

molvimento da criança''(yygotsky, 1988, p. 110)

As interações empreendidas na escola são capazes de provoca o desenvolvimento

das filnções psicológicas superiores, que tem origem sócio-cultural e referem-se a processos

voluntários, ações conscientes e mecanismos intencionais. Diferem dos processos

elementares, que não são originados pela cultura, mas biológicos.

Apresenta o conceito de zona de desenvolvimento proximal, que sendo criado pela

escola e pelo professor, promove o aparecimento destas fiações psicológicas superiores.

Identifica dois níveis de desenvolvimento: um se refere às conquistas já realizadas e

eÊetivas peia criança -- o nível de desenvo]vimento real. O outro, se relaciona com as

capacidades em vias de serem construídas -- A zona de desenvolvimento Potencial. O nível

de desenvolvimento proximal será a distância entre Q nível de desenvolvimento real e o

nível de desenvolvimento potencial . Um representa aquilo que a criança é capaz de fazer

enter0

relacie

deJ
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sozinha e o outro, o qu

visão prospectiva.

"Aquilo que é a zonla de desenvolvimento proximal hoje, será o nh'el de

desewojMmento real amanttã -- au seja, aquilo que uma criança pode jazer com assistência hoje,

eLa será capaz dejazer sozinha amanttã" Wygotsky, 1984. p. 98)

Além disso, o conhecimento apresentado pela escola envolve conceitos complexos,

que exigem consciência e organização mental, fazendo com que as crianças se

conscientizem de seus processos mentais(processo metacognitivo).

Essa conscientização e organização se dá a partir das questões propostas pelo

professor, nas interações com os colegas e, principalmente, com o fato de ter que expressar

o seu próprio pensamento, pemlitindo que desenvolva a capacidade de organizar e

compreender o próprio processo cognitivo(auto-regulação). Entretanto, não será qualquer

tipo de aúvidade, nem tampouco a simples troca entre pares que favorecerá a aquisição de

conhecimentos, mas a mediação e a perspectiva de auxiliar a criança a ultrapassar limites,

possibilitando o avanço.

Para Vygotsky, mediação, interação. Para a psicanálise, relações de transferência.

Faz sentido? Certamente. Não poderá ocorrer mediação se não atábuímos valor ao

mediador, ou às representações utilizadas por ele. Não ocorrerá interação se, de alguma

forma, não estiver aí envolvida uma relação, amorosa em vários casos, dramática em

A-:,. .. .AI.oÃn. n t.-,n.eorAnn;n nn ihilitam rali imnedem} a aorendizaeemoutros. Assim, as rela

mediada e vice-versa.

Em relação aos alunos Portadores de Necessidades Educativas Especiais

Permanentes, esta mediação é ainda mais vital para o processo de aprendizagem, tendo em

vista suas singularidades.

e realiza em colaboração com outros elementos de seu grupo, numaae

70



Incluímos na designação de necessidades educativas especiais pemunentes, os

alunos deficientes físicos, mentais e sensoriais, os que possuem problemas de metabolismo

ou distúrbios profiindos de desenvolvimento.

Por muito tempo, o trabalho com crianças deficientes, principalmente mentais,

restringiu-se às áreas consideradas defasadas. A expectativa de avanço cognitivo nunca foi

muito grande e por isso, a perspectiva de inserção numa função se dava através de

aprendizagens de habilidades específicas.

Barbél Inhelder, em suas pesquisas, apresentou referências importantes para a

compreensão dos processos cognitivos das crianças deficientes mentais, partindo dos

recursos teóricos piagetianos. Uma de suas conclusões é que a criança com atrasos

apresenta o mesmo processo evolutivo de desenvolvimento das demais, porém em ritmo

lento, estagnando em determinado ponto e com um Êator importante de singularidade: ao

contrário do desenvolvimento das demais, a criança deâciente não ascende de estruturas

menos complexas para as mais complexas, apresentando um fuso equilíbrio cognitivo,

caacterizada por ela como "viscosidade cognitiva", ou seja, a limitação adaptativa do

deficiente mental, onde as construções apresentam um 'falso equilíbrio", um equilíbrio

operatório sempre inacabado.

Inhelder, assim se refere:

No débil mental, parece como se alguém se encontrasse na presença

de um sistema operatório diferente do que se obsewa rm criança normal, cujo sistema, ao Piar

inacabado, reclama novos a\lanços e se abre, assim, a sistemas superiores. Dito de outra maneira,

convém distinguir, em primeiro lugar, as noções de clausura, por um lado e as noções de

jectmmento, por outro. Na criança normal, um sistema pode ser corlsiderado comofechado quando

chega a um certo nhel de acabamento tat que cada um de seus elementos se tomou solidário
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reciprocamente e onde. consequentemente, o sistema revela uma coordenação de conjunto. Porém.

devido a este mesmo fato, o sistema assim fechado vara-se integrado em sistemas mais vastos. de

maneira que seu Íectmmento constitui, ao mesmo tempo, uma aberMra no sentido da possibilidade

de danço. Nos débeis, o acesso ci uma certa estatura parece, ao cona'ária: definitivo, sem

progresso ulteüor posshel, de some que é necessário falar aqui de tampamento ou oclusão, mais

do quejechamento no sentido operatório. "(Inhelder, apudBeyer, 1996, p. 47)

Entretanto, em que pese tempos comprovado em nosso trabalho a perspectiva desta

"viscosidade cognitiva", não concordamos com a autora no que se refere à estagnação em

determinado ponto.

Esta posição nos parece detemiinista, tanto quanto aquela que afimia ser o portador

da Síndrome de Down 'incapaz' de realizar abstrações reflexivas e generalizações. Uma

característica singular não pode, necessariamente, ser considerada como condicionante.

Perceber suas dificuldades, não signiâca caracterizar impossibilidade

Confundir singularidade com determinismo, nega aos sujeitos possibilidades e

amplia o circuito de baixa expectativa que circula o deficiente e sua aprendizagem.

Para Fonseca, a possibilidade de "modificabilidade cognitiva"e a não-aceitação da

deânitude, pemlite a superação. O autor assim se refere,

Temos qüe aceitar que é posshel mudar a estrutura cognitiva do de$ciente. Por

dePnição, não há nem pode ha\?er de$cientes inedncáveis. (...) Aprettder a aprender é posshel

também nos de$cientes. Por mais condições adversas que se levantem, o organismo }mmano é um

sistema aberto e sistémico como tal, a inteligência só pode ser concebida como um processo

interaciotml. $exhel, plástico, dinã7tüco e auto-regulador''(Fon.seca, 1987, p. 70)
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Outra questão é a comparação, a partir do que é considerado nomial. A linha fina,

etérea, que separa normal/patológico, saúde/doença, demonstra o pensamento dual, opositor

da racionalidade modema, que se centra em uma análise e, a partir dela, classifica e exclui.

O patológico, perseguido a partir da classinlcação de normalidade, segundo

Ajuriaguerra, apresenta sua impossibilidade real:

distinguir uma c071duta nomml de uma conduta patológca volta a introduzir, no

campo do $ncionamento mental, uma solução de continiuidade a qual, desde Freud, bem se sabe

não existe"(AJuríaguerra, 1986, p. 53)

Percebe-se, portanto, quão dirigido pode ser o olhar de quem estabelece a distinção.

Jerusalinsky complementa seu ponto de vista, quando aârma existir um saber pré-

determinado no desenvolvimento infantil, um tempo esperado para que as coisas aconteçam

e que estabelecem um discurso sobre ela.

"E certo que existe um saber efetivo acerca da infância que de.$ne estas pautas de

espera'. Porém, a dlBculdade reside em que a este saber é muito custoso o reconhecimento de seus

limites(...) Quem se der o trabalho de percorrer a história e as diferentes culturas, verá que

qualquer podo que Jo{ proposto como 'padrão de tmrmalidade', neste tipo de coisas, carece de

todo .andamento. E qualquer levantamento estatístico nesta ordem de acontecimentos 7tão /ará

outra coisct que padronizar um sintoma da cutMra acerca de cHIa pertinência nada

sabemos" (Jerusalinsky, 1986, p. 43)

Não há, nestes discursos do autor, a negação de enfem)idades

estruturais, }esionais, mas a elucidação do jogo e da luta das diferenças.

Optamos pela perspectiva de trabalhar a criança a partir da visão da suas

possibilidades e não da deÊasagem, aãnal o que é para nós considerado como deficitário, é

para ela o modo de interagir. Respeitar as diferenças e singularidades, compreendendo e

orgânicas,rreais,
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mediando, buscando "com ela" o conhecimento e o caminho a seguir, são as bases que

fiindamentaram a atuação apresentada nesta dissertação.

A compreensão dos processos utilizados pelo aluno pemiite que sua individualidade

sqa respeitada e as estratégias propostas não tenham a intenção padronizadora.

Alicia Femandez apresenta o conceito de "modalidade de aprendizagem" que, de certa

6omla, pode ser importante no reconhecimento da singularidade e na criação de elementos e

propostas mediadoras.

Segundo a autora, cada um de nós tem uma particular maneira de estabelecer

relações com o conhecimento, a chamada modalidade de aprendizagem. Para descrevê-la é

preciso observar a imagem que o sujeito faz de si como aprendente, o vínculo que possui

com o objeto de conhecimento, a história das aprendizagens que construiu, a maneira de

jogar, brincar, trabalhar e relacionar-se com os outros, as modalidades de aprendizagem

familiar, social e cultural que o envolve e a que está sendo proposta pelo professor.

Desta Êomla, percebem-se as estruturas do saber e as estruturas de alienação que

envolvem o processo, as necessidades especiais do aluno, qual material poderá ser utilizado

e que situações podem-se provocar.

Novamente será Vygotsky e sua teoria da aprendizagem mediada, o oportunizador

dessa atuação, onde a criança deficiente encontrará no professor o suporte para os avanços

e na zona de desenvolvimento proximal, por ele criada, a perspectiva de ir além, sem se

perder a si mesmo.

Trabalhar com base no que a criança já sabe, ou exclusivamente na área deãcitária,

são processos excludentes, na mesma medida. Um por não esperar nada, o outro por

entender as possibilidades somente a partir da reabilitação e inserção num modelo socio-

cultural deânido
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A possibilidade de promover a metacognição, ou seja, a compreensão, avaliação e

consciência auto-reguladora dos processos cognitivos dos alunos, pemlite que as

diâculdades de aprender por si as infomiações que não lhes coram dadas e de generalizar o

que aprende, sejam superadas gradativamente.

A proposta que pressupõe uma gradual autonomia, com suporte para tal através da

mediação, pemiite que a aprendizagem seja significativa e não mero treinamento. A

"escuta" do que está acontecendo e a criação de possibilidades oportunizam a riqueza do

processo pedagógico, o trilhar novos caminhos.

A criança deâciente precisa ocupar seu lugar de direito, tanto na sociedade, quanto

na escola; não ser percebida com pena e "deixada ali para conviver', como aconteceu em

algumas tentativas de integração.

A Inclusão precisa ir além. Quer acreditar no direito e respeito à singularidade, quer

entendo-la como parte da cidadania, quer possibilitar subjetividades, quer vislumbrar

aprendizagens... Talvez sqa utópico imaginar que sda possível ao professor acompanhar,

passo a passo, o processo de estruturação mental de seus alunos o tempo todo e orientar

especificamente crianças com necessidades especiais, mas me parece que o caminho não é

exatamente este. E preciso que os sistemas, a sociedade, a escola, a equipe, as famílias e

não só os professores, mobilizem-se e oqanizem os espaços e práticas possíveis, o apoio

necessário, as situações provocadoras e os atendimentos específicos, quando for o caso.
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Vll -- RESPEITO ÀS SINGULARn)ADES: É PossivXt A ESCOLA

m'ALUSIVA?

Como já apresentei anteriormente, o paradigma modemo e seus mecanismos de

normalização e exclusão forjaram sistemas com vistas à adaptação dos seres aos padrões

detemlinados.

Consideramos estes sistemas como resultantes de âomlas de compreensão e atuação

no mundo e não estratégias malvadas de monstros teíTÍveis. Ao contrário, acredito que tais

procedimentos se viam imbuídos de sentimento humanitário, na medida em que perseguiam

a meta de proteger o ser de si mesmo.

A Educação também é assim percebida e seu õacasso anual não merece a análise

simplista da acusação. Culpar professores, alunos e famílias pelo momento crítico

educacional recorta a problemática de toda a sua amplitude.

A necessidade de produção e o sentimento medicalizador-sanitário que originaram

hospitais, escolas e quartéis, produziram também sistemas paralelos para acolher a

desordem: os hospitais psiquiátricos, as prisões, a educação especial...

Esse sistema de educação especial, eximindo a educação de se perceber numa

realidade multifacetada, Ihe serve ainda hoje de "escape de consciência", na medida em que

justiHlca e organiza a exclusão.

Reconhecemos o caráter de suporte que este sistema se investiu, porém não há como

a criação de uma categoria segregada por ele gerada. Não pretendemos atribuir culpasnegar
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e culpados, o momento não é esse. Mas é preciso que o debate sda pemiitido, que a

reflexão sda realizada, de maneira intrasubjetiva, intersubjetiva, intra e interinstitucional.

Skliar auxilia esta análise, quando mnstata que um dos problemas da Educação

Espec\al "é o da construção de uma prática e de uma teorização que justijca esta prática --

caracterizada pelas batias expectativas pedagógicas dentro das escolas especiais

(Sktiar, 1997,p. 12)

Remete-nos, ainda, que a polêmica sobre os problemas da Educação Especial,

podem ser percebidos na própria idéia de mundo e de âacasso:

À continuidade entre signi$cado wgaüvo da Educação Especial/predomínio

obsessivo de uma concepção clinica/circulo de baixas expectativas pedagógcas. se acrescenta

outra questão muito problemática: a falta de rellelcão educatNa sobre a Educação Especial''.

(idem,p. 13)

A não inclusão da Educação Especial nas reflexões da Educação como um todo

reflete um dos aspectos a serem analisados, cabendo encaminhar outros questionamentos: a

educação regular se percebe como incapaz de lidar com a diversidade em seu próprio

âmbito? Como esta educação tem produzido suas práticas com crianças de diferentes

classes, raças, género e etnia?

Se esta Educação, dita regular, não se reflete e mantêm sua exclusão intima,

perseguindo uma caricatura idealizada de homem, poderá ainda abrigar a reflexão sobre

sujeitos já definidos e institucionalizados como "desviantes"P As perspectivas de inclusão

dos alunos deficientes em salas de aula regulares amplia a polêmica, trazendo para o
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debate não só a Educação Especial, mas a Educação em sentido amplo, a discriminação das

minorias, os paradigmas sociais da modemidade...

O trabalho especial para deficientes iniciou com o chamado modelo médico, onde o

problema era do indivíduo, que precisava ser curado e reabilitado para adequar-se à

sociedade. Para Sassaki, ainda hoje as centros de reabilitação desempenham rigorosamente

o papel disseminados deste modelo,

O modelo médico da deficiência tenta melhorar as pessoas com de$ciência para

adequa-las aos padrões da sociedade"(Sassaki, 1997, p. 30).

Por certo o autor não nega o apoio que os portadores de deficiência necessitam,

porém, acredita neste apoio com o mmpromisso de proporcionar-lhes independência,

ouvindo suas necessidades. Com eles e não para eles. Analisa que a década de 60 pode ser

considerada como o ápice na criação de instituições especializadas, centros, escolas,

oficinas, etc.

No anal da década de 60, inicia-se o movimento de integração, cujos princípios de

normalização atribuíam ao deficiente o direito à vivência de padrões comuns à cultura,

criando ambientes o mais parecidos possível.

De toda sorte, persistia o ideal de inserção no modelo social. Pode-se afhmar,

entretanto, que esta perspectiva detonou a luta pelos direitos dos portadores de deâciência.

A solidificação deste movimento se deu a partir dos anos 80 e, sabe-se hoje, não atendeu

aos reais direitos dos portadores de deficiência, na medida em que não questionou a

sociedade, mantida sem mudança e continuou exigindo a adaptação do deficiente à ordem

social.
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O movimento de inclusão, entretanto, revirando estes conceitos, pretende a

construção de uma nova sociedade, propondo mudanças na consciência e na estruturação.

Sendo recente, pretende tomar força como concepção e estratégia nos próximos anos.

Os movimentos, práticas e legislações inclusivas são âenõmenos recentes,

principalmente nos países subdesenvolvidos, como é o caso do Brasil

Sassaki analisa que:

O movimento de inclusão social começou incipientemente tia segunda metade dos

anos 80 nos países desentvolüdos, tomou impulso lla década de 90 também em países em

desen'rx?olümento e vai se dcse71\solver fortemente nos primeiros 10 anos do século 21 et'l-volvendo

todos os pares''.(Sassaki, 1997,p- 1 7)

Pretendendo a constmção de uma

moral e na estruturação escolar.

Este compromisso, sugerido pela UNESCO, tomou corça com a "Conferência

Mundial sobre Igualdade de Oportunidade: Acesso e Qualidade", realizada em Salamanca,

Espalha, no período de 07 a 10 de junho de 1994; na oportunidade, 6oi elaborada e

aprovada a "Declaração de Salamanca e Linhas de Ação sobre Necessidades Educativas

Especiais", por mais de trezentos representantes de diferentes países.

Neste documenta, âca reconhecido o compromisso com a "Educação para todo

entada a urgência do ensino comum ser oferecido a todas as crianças e jovens.

Analisa a escola integradora como o meio eãcaz de "combater atitudes

discriminatórias, de criar comunidades acolhedoras, construir uma sociedade integradora e

das educação para todos"- Desta fomla, por educação inclusiva, se entende o processo de

inclusão de portadores de necessidades educativas especiais na rede comum de ensino.

nova sociedade propõe mudanças na consciênciaa 0 al 2

s" e

é dali
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Salienta as características e düerenças individuais e a necessidades de serem

proyetados sistemas de ensino que tenham em vista estas diferenças; sugere uma pedagogia

centrada na criança, capaz de atender essas necessidades.

Apresenta, ainda, apelos aos movemos e comunidade intemacional, para que

trabalhem na melhoria da fomlação docente, estimulem pesquisas, debates, difiisão dos

resultados, cuidem para que as necessidades educativas especiais façam parte de todos os

coros sobre educação e busquem anecadar fundos que possibilitem projetos-piloto:

elaborando programas para as escolas integradoras.

O documento é explícito na elaboração de linhas de ação cujo oUetivo é "definir a

política e inspirar a ação dos govemos, de organizações intemacionais e nacionais de ajuda,

de organizações não-govemamentais"(p17) e tem como princípio fundamental que "as

escolas devem acolher todas as crianças, independentemente de suas condições físicas,

intelectuais, emocionais, lingÍiísticas ou outras. Devem acolher crianças com deficiência e

crianças bem dotadas; crianças que vivem nas ruas e trabalham; crianças de populações

distantes e nâmades; crianças de minorias linguísticas, étnicas ou culturais e crianças de

outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginalizadas".(p. 1 8)

A partir daí, coloca como desafio à escola, adequar-se aos alunos, não só na

perspectiva de atendimento, mas de qualidade.

Recomenda a Educação Especial em casos de exceção, através de escolas especiais

e sugere o aproveitamento dos profissionais como apoio às escolas comuns.

Enfatiza o reconhecimento do princípio de oportunidades, levando em conta as

diferenças, sugerindo pontos a serem incluídos na Legislação, tais como: adoção de

sistemas mais flexíveis e adaptáveis, apoio adicional e suplementar, revisão dos

procedimentos de avaliação e preparação de professores
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Sugere que estas questões servirão para a Educação como um todo, na reversão do

âacasso , nos índices de evasão e no desempenho acadêmico; alude, ainda, a mecanismos

de prevenção.

Estes indicativos postos na Declaração de Salamanca estão presentes na nova Lei de

Diretrizes e Bases da Educação, em seu contexto geral e, mais especificamente, no Capítulo

V, que trata da Educação Especial.

Isto feito, cabe-nos o questionamento: temos as leis, e agora? O que significa

realmente uma escola inclusiva, numa sociedade inclusiva?

Pretendo explicitar com base nos estudos realizados e na prática consequente

zada como pesquisa para esta dissertação.

Neste entendimento, escola inclusive apresenta como características:

opção coletiva e comprometimento com as propostas de inclusão, manifestadas e

explicitadas no prometo político-pedagógico da escola;

a busca pemlanente pela igualdade de direitos e condições, numa visão cidadã, mas

entendendo igualdade na diversidade, ou seja, com respeito às diferenças;

compromisso social com a reversão do âacasso e da exclusão;

uma visão transformadora e emancipatória;

altas expectativas de desempenho de "todos" os alunos, num processo que acompanha e

reconhece as individualidades e necessidades, concretizado através de ações coerentes com

os pressupostos;

pàncípio de colaboração e cooperação, privilegiando a construção, as interações e trocas

no processo pedagógico;

reagi
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alteração de papéis da equipe técnica da escola, atendendo o momento histórico de revisão

de paradigmas, tendo em vista o suporte que a prática requer, resituando especialistas,

equipes e professores na relação teoria/prática;

redeânição do papel do professor, que agua como professor-pesquisador, a partir das

discussões com a equipe, alunos, pais e demais professores;

deânição de uma estrutura íisica, técnica e de serviços, criados gradativamente e de

acordo com a realidade local, com estas ao estabelecimento de suportes e superação das

diâlculdades, na busca da concretização da proposta;

estabelecimento de parcerias com pais e demais pessoas envolvidas com os alunos, tais

como: neurologista, Êonoaudióloga, psicóloga, etc.

proposta pedagógica que prioriza a apropriação do conhecimento pelo aluno, sujeita à

adaptações curriculares; que entende avaliação como processo, permitindo o atendimento

das necessidades especiais;

reflexão e estudos pemlanentes, realizados por toda a imunidade escolar.

Esta escola inclusiva buscada por diferentes grupos, em diferentes locais, gera

polêmicas em sua prática, não só como conseqtiencia da visão da diferença, mas pelas

grandes trans6omiações que requer. Não basta inserir crianças com necessidades especiais

na sala de aula, ignorando suas necessidades, não basta prestar atendimento

especializado..., é a escola como um todo que precisa ser questionada, a produção de

saberes, as organizações pedagógicas, as concepções.... Para todos, não só para os que

provém da educação especial, que também deverá ser revirada, não eliminada.

O temia "necessidades educativas especiais", expressa este movimento inclusivo e

de compreensão da deficiência. Busca ampliar os limites e incluir um número maior de

alunos em sua conceptualização. Pretende, ainda, priorizar o enfoque de transformação das
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orgamzaçoes, tanto sociais quanto eQU(

adaptação do indivíduo aos sistemas.

Inúmeras críticas têm sido estabelecidas em relação ao uso "necessidades educativas

especiais", na aârmação que o temia generaliza e superâcializa a questão. Argumentam

que por considerar todo ser como "especial", todos os alunos apresentam necessidades e o

temia não pemlite identiâcações, mascarando problemas, muitas vezes, eximindo

compromissos.

Na verdade, é preciso cuidado para não romantizar o assunto e achar que, a partir de

agora, todos serão felizes, ou então supor que não dependa mais de compromissos,

recursos, políticas educacionais de6lnidas. Não se pretende cair na transferência simplista

de acreditar que tudo depende da vontade do professor e da escola.

Na tentativa de ampliar a explicitação, autores como Garcia, definem as

necessidades educativas especiais em transitórias e permanentes. A primeira se refere à

problemática e necessidades surgidas no e com o processo escolar, inserindo-se aí os

problemas de aprendizagem, de comportamento... A segunda se refere a deÊciências na

estmturação âsica, cognitiva ou emocional do indivíduo. Temos nesta conceituação as

deãciências físicas, auditivas, motoras e visuais, as deficiências mentais, as síndromes,

distúrbios de metabolismo, distúrbios de desenvolvimento, acidentes, problemas pré, pedi e

pós-natais, etc.

Independente dos tempos utilizados, em suas críticas à educação especial, estes

autores argumentam que as classes especiais, em sua maioria são âeqtientadas por alunos

com necessidades educativas especiais transitórias, oriundos de um processo escolar

excludente e que os alunos com necessidades educativas especiais permanentes, em grande

parte, não recebiam atendimento.

racionais para a convivência plena e não mais para a] e



Que atendimento é esperados Talvez a criação de escolas especiais(não classes)

para os alunos que não se beneâciariam do ensino regular, ou atendimento em conjunto

escola especial/escola regular. As altemativas são muitas, porém as experiências reais ainda

são poucas, o debate está apenas começando.

Em relação à sociedade inclusiva, Sassaki salienta que o movimento de inclusão

social tem por objetivo uma sociedade realmente para todas as pessoas, sob a inspiração de

novos princípios, dos quais destaca: "ce/ebração cüs íqÃerenças, tirei/o de pe#encer,

valorização da diversidade humatm, solidariedade humanitária, igual importância das minorias,

cidadania com qualidade de üda" .(Sassaki, 1997,p. 1 7)

Se até agora mantínhamos o modelo da adaptação do indivíduo à sociedade, como

inverter esta proposição, deânindo que a sociedade se adapte aos sujeitos? Recorremos ao

que Sassaki sugere:

A inclu.são social, portanto, é um processo que contribui para a comtmção de um

no'po üpo de sociedade aüavés de nansjormações. pequenas e grandes, nos ambientes

lfkicos(espaços internas e eltemos, equipamentos, aparettlos e utensílios, mobiliário e meios de

tramporte) e Yla mentalidade de toda as pessoas, portanto, também do próprio portador de

necessidades especiais'' . (Sassaki, ]997,p. 42)

Por que vias esta transformação ocorre? Santos nos alerta que:

de fato, todas as soluções emancipatórias tentadas pela modernidade logo

degeneraram em novos instmmentos de regulamentação(...) Nosso problema IMridamentat é tanto

um problema ciúlizatório(...) como um problema pessoal. Como o colapso da epal'tcipação para a

regütameníação tomou-se o mega-sen.se comum do $ttal do século vinte, a regulamentação social

rüo precisa ser ejetiva para Porescer; ela /loresce simplesmente porque a subjetiüdade é inapta

tanto parca saber quanto para desejar como saber e, para desejar além da regulamentação

(Santos. s/d,p. :4)
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Desta comia, sugere-nos a reinvenção do futuro não na maneira peculiar da

)midade, classificando e âagmentando os grandes objetivos em soluções técnicas:

Soluções técnicas que são parte intrínseca da cultura moderna instrumental têm

um excesso de credibilidade, que oculta e neuüaliza seu dé$cit de capacidade. Epor isso que tais

soluções ttão nos encorajam a pen.sar no lftlturo, mesmo quando ehs próprias peutsam

exaustivamente sobre isso.(. . .) O Único caminho. me parece, é a utopia. "(idem,p. 5).

Na verdade, o que nos propõe são rupturas, onde a transição paradigmática é dupla --

epistemol(1)giba e social, como dois paradigmas emergentes, o que nos pemlite retomar à

} l tnnl n '

mod

Mudando a escala e perspectiva, a utopia subverte as combittações hegemónicas

de udo o que existe: destotatiza os meios, desuniversaliza os universos, desorienta os mapas Seu

étnico objetivo é tirar a cama sobre a qt.tal as subjeü'idades repousam num pro@7tdo e injusto

sono". (Smtos, s/d, p. 7)

Nesta perspectiva, onde estarão a escola inclusiva e a sociedade inclusiva, nas

definições ou nas subjetividades que as constroem, simbolizam e tomam vivas?

Como já me referi anteriomlente, a integração escolar, por corça de lei, não elimina

a exclusão intima. O sistema regular de ensino já exclui os que nela estão inseridos, o que

pode ser constatado pelos altos índices de reprovação e evasão. Desta forma, é mascarar a

realidade supor que a lei possa ser somente cumprida.

Os paradigmas que isolam e segregam não serão simplesmente trocados pela

integração; os mecanismos de exclusão e atendimento estão fortemente enraizados pma que

soam somente substituídos. As rupturas são mais profundas, os desaâlos maiores e não nos

cabe superficializar o debate ou novamente executar determinações sem a devida reflexão:

como tem sido historicamente a nossa tónica educacional .
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Percet)o que a luta peia escola tncluslva pressupõe diversas frentes e tutores. Em

primeiro lugar coloco a reflexão sobre a crise que a modemidade nos aponta. Marquei

atimla que:

U probLewm esta, desato, }w concepção de homem e de exmo qu.e de1lneiam as

ações e orientam as formas de pensar a própria integração. O caminho para a superação dessa

questão está tia busca e no encontro de um sentido para a eüsfência humana, cujo sentido: o

homem não está detemnntado peh sua coYtdição lÍRica, mental ou sensorial, mas principalmente

peia seu modo de ser, autêntico e único. "(Marquei, ]997, p.22)

A segunda questão que percebo é a revisão da escola, não só em relação aos

excluídos, mas a todos os alunos; construir conhecimento e cidadania com qualidade, além

de oportunizar o acesso, supera a geração dos chamados "problemas de aprendizagem"

Esta revisão se apresenta na consciência e na estrutura. Se, por um lado, o professor

ainda persegue um modelo ideal de aluno, excluindo os demais, por outro, a organização

escolar não Ihe facilita a tarefa: turmas superlotadas, teorias pedagógicas conservadoras,

currículos limitantes, exigências burocráticas desmedidas, sistema de controle abusivo:

ausência de possibilidades de qualinlcação, baixos salários e assim por diante.

Se a escola tem sido percebida como mais um mecanismo de normalização, a

revisão é perpassada pela análise que poderia ir muito além na concepção do professor

como intelectual critico e criativo, autónomo e pesquisador; na compreensão da sala de aula

como espaço social; nos prqetos político-pedagógicos, onde os currículos soam capazes de

acolher a diversidade

Cimo aãrma Ceccin
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'Parece-nos que estamos no tempo de tencionar o discurso da difererlça,

justamente ottde eh te7ide à máxima segregação, à jusü$cativa orgânica e de distinção de

identidades(...) Podemos imtigar essa questão/'demão jazeYldo emergir ações, discursos, atitudes,

conceitos que cotnpõem a ü'ama constihtiva da sociedade de normalização e operar com suas

ressigni$cações(...) Intewenções de mudança, coma operadores práticos. encontrarão o muro; a

intenciormlidade de mudança, como passagem politica, propiciará sua travessia; a constmção de

sínteses provisórias, como elaboração conceptual, permitirá a ü'ansposição $1osó$ca e, então,

novos rwezamentos teoria-prática. novas ejefu.cações".(Ceccin, 1997,p. 48)

Além destas questões, pressuponho também a busca por altemativas viáveis e

comprometidas no interior das instituições pedagógicas, para o atendimento de todos os

alunos e dos portadores de necessidades especiais, aânal não podemos negar o suporte de

que muitos necessitam.

Este suporte não se refere ao atendimento segregativo, com ênfase na adaptação

instrumental, mas a altemativas e inovações possíveis construídas no interior da escola e

das salas de aula. Não entendendo o deficiente como incompleto, mas como afirma Skliar,

"integral, apesar de e com sua de$ciência especíBca(...) o papel que desempenha

uma dePciência no começo da üda de um sujeito não é de ser o cena'o inevitável de seu

desemolvimento, mas pelo contráHo, ajorça moüiz de seu desemolvimento.(...) a criança

não ü'?e a partir de sua de$ciência. mas a partir daquilo que para ela resulta ser um equivalente

$ncioltal.(...) reeducação ou compensação, essa é a questão. Obsüntar-se contra o déPcit, esse é o

erro." (Skliar, 1997, p. 12)

Assim, percebo a inclusão, para além das di

física, de de6cientes, negros, índios. . ., na sala de aula.

da presençalegais ou:emanações l
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Mantoan nos auxilia, 'lZã a ínc/zzsão f üi a insere:âo de zzim #0/7m /?as radica/,

completa e sistemática, uma vez que o objetNo é incluir um aluno ou grupo de alunos que ttão

.foram anteriormente excluídos. A meta da inclusão é, desde o início, 7tão deixar ninguém jota do

sistema esgotar, que terá que se adaptar às particularidades de todos os alunos para concretizar a

sua metáfora -- o caleidoscópio. '' Qaantoan, 1997, p. 8)

Desta forma, pressupõe-se a aceitação da diferença, o respeito pela singularidade,

como exemplos da pluralidade e diversidade humana, onde a convivência traduz o desato

da vida.
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vm - POR UMA PSiCOPEDAGOGiA DA MEDIAÇÃO NA

CONSTITUIÇÃO DE SUBJETIVIDADES:

A psicopedagogia , como definição e campo de atuação profissional, tem produzido

discussões e polémicas controversas, principalmente se levamlos em conta o momento

histórico e sua trajetória de evolução.

Como deânição do temia, recorremos, como o Êaz Bossa(1994), ao Novo

Dicionário Aurélio da Língua Portuguesa, onde o temia aprece como "aplicação da

psicologia experimental à pedagogia". Esta redução, hqe questionada, pemlite-nos traçar o

ponto de partida da reflexão que pretendo empreender.

Situar a psicopedagogia e suas funções, requer a análise dos diferentes momentos

educativos e, portanto, sociais, que têm definido o pensamento, as ideologias e as práticas,

histoHcizando suas trdetórias.

Apesar de não pretender aprofiindar a análise histórica, cabe desvelar os paradigmas

que têm orientado as atuações.

A escolarização ampliada e popular é âenõmeno deste século, atendendo aos

filndamentos da industrialização, exigindo mão-de-obra, e às concepções da Racionalidade,

ligada ao Huminismo que acreditava na modemidade e na emancipação do ser a partir das

categorias da razão e da ciênciancia0 a
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Esta esmlarização apresenta em seu núcleo formador a perspectiva de

desenvolvimento através da industrialização, o que a organiza para atender a demanda de

preparar o eleito da produção

Esta forma "modema" de consciência, reconhecia o poder de raciocinar. Aliada ao

impacto das teses Darwinistas, onde a sobrevivência das espécies se vinculada à

supremacia dos mais portes, adaptados ao meio, supunha liberar o homem dos perigos e dos

atrasos. Desapareciam dos debates as questões âlosóâcas, éticas, metafísicas e emergiam as

supremacias dos peitos observáveis, comprovados cientíâlcamente.

O sujeito da produção, da razão, também pode ser observado, medido e

desenvolvido, entrando em evidência as pesquisas psicológicas da psicometria e do

desenvolvimento individual, na busca de tecer o "perfil" do homem produtivo, racional e

sadio

A escola, então, passa a perseguir este perfil de homem, unindo suas práticas à

psicologia, buscando o alinhamento social. Em suas bases, uma perspectiva de ensino

preciso, instrumentalizando o sujeito para um desempenho eâciente e da mudança de

comportamento para inserção no "estilo" adotado, da colocação nos padrões de

normalidade.

A supremacia da técnica estabelece critérios, método

luz a necessidade de identificar e corrigir os distúrbios.

Orientadores, professores, psicólogos, pedagogos, tentam dar conta do sujeito da

média e de incluir(ou expulsar), corrigir e adaptar os demais. Na encruzilhada desta

tentativa, a]iando a psica]ogia experimental à pedagogia, entra em campo a intervenção

psicopedagógica, na correção dos desvios e na terapêutica de nomialização. Busca, na

procedimentos eer Cs, currículos

antro
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aetemnnaçao Qe uma nova especialidade, intervir em

aprendizagem, tanto no diagnóstico, quanto no tratamento.

A questão, desde seu início, centra-se em quem apr

em segundo plano as demais instâncias do processo.

A psicopedagogia ortopédica e reeducadora é chamada para dar conta dos distúrbios

e âacassos na aprendizagem, tendo como coco a adaptação social do sujeito. As

ínstimições, enquanto sistemas, não são questionadas e o enfoque medicalizador é via única

de análise, como aãrma McLaren: "Psfco/ogizar olxacassa escolar responsaói/iza o esüdaníe.

eWuanto protege o contexto social de uma cdüca sistemática'' . (McLaren, 1997,p. 242)

Sem perceber que o problema manifestado pelo aluno revela uma situação ampla, o

enfoque prioritariamente reabilítador da psicopedagogia limitou sua atuação.

Estes modelos, ainda de certo modo vigentes, entram em conflito, inerentes que são

à própüa modemidade e sua crise de paradigmas.

Neste paradigma de ruptura e revisão da modemidade, diferentes perspectivas são

utilizadas na análise pós-modema, advogando possibilidades ou impossibilidades, na busca

de ü-ansÊormação.

As proâssões e competências, por

identidades e fiinções, como analisa Scoz:

Em decorrência das inúmeras mudanças e da complexidade do planeta no anal do

século, moitas pro$ssões estão entrando em crise. Começamos a perceber que os objetivos e os

métodos por nós utilizados foram criados para uma época que está chegando ao .Rm".(Scoz,

1996,P. 36)

A psicopedagogia ortopédica rompe-se em si mesma e abre espaço para que po

emergir um novo olhar sobre os âacassos e as problemáticas do aprender e do ser.

relação diâculdades dee as l

ende ou não aprende deixandoren)

também entram case com suassua vez, em

ssa
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Este novo olhar, já sugerido por diferentes psicopedagogos, alia a não-aprendizagem

a um sintoma, cujas causas não devem ser buscadas exclusivamente no aluno, mas a partir

dele, estabelecendo a escuta do que está representado no não-aprender: os olhares

institucionais, escolares, sociais e familiares, que atribuem um lugar e assujeitam o

indivíduo? As diferentes instâncias do aprender? A não compreensão das diversidades? E

assim par diante... As propostas psicopedagógicas não se restringem ao sucesso escolar do

aluno, mas posiciona-se de forma crítica e multifatoãal.

A intervenção psicopedagógica, assim pensada, vem contribuir com o enfoque

pedagógico, na medida em que a aprendizagem da criança passa a ser entendida como um

processo abrangente, de múltiplas causas e eixos.

Amplia-se o olhar e busca-se um processo maior, com diferentes vertentes

(políticas, sociais, cognitivas, afetivas, etc.) na análise do aprender e suas dificuldades:

assim como a compreensão do aluno em sua singularidade.

O proâssional da psicopedagogia recorre, assim, a um corpo teórico abrangente e

interdisciplinar, buscando "um saber articulado, um saber situado e um saber consciente",

como sugere Scoz:

Chamo de saber articulado à integração de vários campos de esndo a partir de

um vasto campo de iweresses- O saber limado é aquele que pressupõe uma dimensão de

historicidade(...) Por.Pm, esse novo paradigma de conhecimento presmpõe uma participação atava

rla criação de nosso próprio lfilnro, a partir da compreensão de nós mesmos, dos outros e das

relações recíprocas, ou seja, de um saber consciente''.(idem)

O psicopedagogo assim posicionado, evita a exclusividade de modelos

universalistas e as concepções de aprendizagens lineares, buscando a articulação de saberes

que dêem conta das singularidades
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O psicopedagogo não recorta as questões do aluno das demais, nem exerce uma

neutralidade ingênua. Busca o contexto, os proUetos político-pedagógicos, as

intencionalidades dos amores do processo, as formas de produção cultural, os saberes

presentes nas Calas, silêncios e atos. Aüavessado pela psicanálise, vai além dos métodos e

técnicas de intervenção.

Como aârma Mrech,

A psicopedagogia, com base na psicanálise, revela que o conhecimento e o saber

não são apreendidos pelo sujeito deforma mitra. Dentro do sujeito há uma luta entre o desejo de

saber e o desejo de não-saber. Este processo acaba por estabelecer para o sujeito determitmdas

posições a priori da assimilação e incorporação de quaisquer informações e/ou processos

for-mahvos. Elas se repetem tanto no phl'n consdente quxanto inconsciente. Diante do uso de

brinquedos, jogos e materiais pedagógicos o sqeito pode se direciotiar tanto para o desejo de

saber quanto para o desejo de i'üo-saber. No primeiro caso, através do desejo de saber o sujeito

tece o saber. No segundo caso, paralisa o processojorlnando as chatnadas estrutura de alienação

rlo saber'' (Mrech, 1989, p- 38)

A autora analisa que estas estruturas de alienação no saber, cujo papel é impedir

contatos mais estreitos dos sujeitos com o saber, são estruturas defensivas que revelam

âomias preâxadas de lidar com o conhecimento e o saber. Compara-os com os "clichês"

aludidos por Alicia Femandez, onde, para que as novas idéias oconam, toma-se necessário

desannar idéias feitas e misturas as peças.

Como fende qüe ''as estruturas de alienação no saber se diüdem em dois tipos básicos:

as estmMras sociais de alienação no saber e as estruuras iYidividulais de cüienação no saber.

As estruMras sociais de alie+mção no saber são sistemas simbólicos, utilizados pela

sociedade para jomecer um código geral em que os sujeitos encontrarão sempre guias de ação

predeterminiados. " (idem)
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Neste campo, situa os hábitos e alas cotidianos que se constituem em ates e ações

preconcebidas: o professor que sempre "dá" aulas da mesma Êomla, o aluno que aprende do

mesmo modo, o proâssional que chega no mesmo horário, senta no mesmo lugar e faz a

mesma coisa todo o dia... ou seja, ações que perderam sua capacidade geradora e são

reduzidas à repetição. Conceitua-as como "modo de açâo socfa/mente de/e/mímdos {7záóíros,

repetições, estereótipos, cláusulas obrigatória e palawas-cttax?e) que estruturam o que escutar, o

que dizer e o quejazer em determinado momento" . (ibidem)

Reiâcação simbólica, sistema de verdade que norteia os atos, estereotipando-os,

despersonalizando as relações sociais, ineversibilizando ações e crenças. Somente a

ruptura, o rompimento destas estruturas, pemlite a criação do novo.

Estas esüuturas, segundo Mrech, tendem a gerar outro tipo de processo de

alienação: a das estruturas individuais de alienação no saber.

:Da mesma jorlvm que as estrüMras sociais de atieYiação no saber, elas são

compostas por hábitos, repetições, estereÓhpos, cláusulas e palavras-chave. Em termos

sociológicos, pode-se dizer que, enquanto as estruturas sociais de aliettação no saber se referem ao

plano macroestrutural, as estruturas irtdividuiais de alietução no saber se referem ao plano

microestmtural(...) as estaturas irldividuais de alienação no saber rellefem as formas

estabelecidas por cada sujeito para se defender do saber'' .

Assim, perceber para além dos recursos, materiais e jogos pedagógicos,

reconhecendo as estruturas prévias de alienação no saber, amplia o espectro de

compreensão do psicopedagogo e reconstrói sua intervenção.

O psicopedagogo, percebendo a instituição como regida pejo imaginário grupa] e

individual, possibilita o repensar contínuo, fazendo falar a instituição e os sujeitos que nela

transitam, aquando numa permanente quebra de imagens. Para Lacan, o registro do
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imaginado e fonte de alienação do sqeito, na medida em que o apnslona

espelho. Somente a simbolização trazida pela palavra rompe esta alienação.

Desta comia, é preciso analisar que, al:fiando em universos simbólicos diferentes,

professor e aluno não percebem o mundo, o oUeto, da mesma Somla. Cada aluno, assim

como o professor, pertencendo a um contexto, entende e traduz o conhecimento de forma

peculiar.

Através da "leia:ura" do contexto e da busca dos lugares ocupados, o psicopedagogo

perseguirá as signiâcações destes universos e, através deles, tecerá os fios da compreensão

do que está acontecendo com os saberes envolvidos no aprender/não-aprender.

Esta compreensão devolvida, via interpretação, insere novo símbolo e novas quebras

no circuito. Por isso, é preciso que todos falem, questionem, analisem o que ocorre consigo:

com os alunos e com o espaço educativo que constroem.

O psicopedagogo possibilita, assim, a simbolização, a "palavra", o rompimento,

apropriação pelo sujeito de seu desejo... construindo um espaço próprio, onde morre

mestre para que o sujeito se tome mestre de si mesmo.

As relações de transferência, por vezes se paralisam e se constituem em resistência,

ou aprisionam o psicopedagogo no lugar do mestre. E necessário que ele se pennita

superar, romper e possibilite ao outro ser sujeito de seu desejo, autor de sua história.

As situações de poder que emaranham as relações podem envolver

psicopedagogo, aprisionando-o na condição de saber, que também é alienação no registro

do imaginário.

Somente a ética pronlssiona] o Emá abdicar da situação de domínio que o acesso

signi6tcações Ihe oportuniza, percebendo que o domínio também é imaginário e alienante.

na imagem doe
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Por outra parte, as relações de transíêrência podem gerar cocos de resistência, na

medida em que movimentam o que está posto, no que os sujeitos consideram como suas

identidades e verdades, fazendo surgir o "sempre âz assim", o "se eu mudar, quem serei?",

paralisando o processo e, por vezes, provocando a rdeição e o en6entamento com aquela

figura que o desmonta.

Compreender estas instâncias, suportando estes lugares em que é colocado,

possibilitando novas transferências, quebras, rupturas e saindo de cena, tomando o lugar do

morto, para que ouros espaços soam construídos, não é tarefa Êáci], mas é função

primordial do psicopedagogo de orientação psicanalítica, que aspira a emancipação de si e

dos outros.

E, nesta perspectiva de transição paradigmática, percebo a psicopedagogia com um

papel importante na via de acesso à constituição de subjetividades e emancipações. Santos

assim nos coloca:

Na transição paradigmática, pensadores utópicas têm dupla proposta: reiwentar

mapas de emancipação social e wbjehvidades com aptidão e vontade para u.sá-los. Nenhuma

n'ansição paradigmática será possa'el sem a transformação paradigmática da subjeti'idade. A

subjetividade é, portanto, ponto de parada e chegada, mesmo que as dlscmsões epistemológicas e

sócio-politicas a conceba, talvez, desaüsadamente, como ponto de chegada" . {Santos,s/d ,p. 7)

Articulando saberes, assumindo riscos, interpretando nossas realidades,

pretendemos ir além do sujeito cartesiano, do sujeito do consumo, não para calar por ele,

ou em nome de uma marca, uma patologia, mas na perspectiva de entender o que a futura

no aprender representa, respeitando sua existência e oportunizando a emancipação, sendo

n/ Aaafx .i t\QIQ 7rQ xrnrrlarl6btq-a'
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Jma palwra verdadeira é, no .Rm das contas, respeitar o outro tanto quanto a si

mesmo(...)".(Douto, 1987, p.49)

Em síntese, estabelecer uma outra maneira de análise dos fracassos, de ética, na qual

podemos nos inspirar, como afinna Millot:

Êüca l@ridada sobre a desmisti$cação da l@nção do ideal, lfiindamentalmente

enganador e cano'ária a uma lúcida apreensão da realidade. 'Amor' à verdade que implica a

coragem de apreender a realidade, tanto psíquica quanto extern'ta, no que ela pode ter de lesiva ao

ntarcisismo, parücutarnwnte tto que concerm à renúncia a toda fantasia de domino que o

reconhecimento da existência do inconsciente impõe".(Millot,1987, p. 157)

E preciso conceber, portanto, a existência de um espaço onde o psicopedagogo

possa se instalar para descobrir a verdade, como nos sugere Baraldi :

;'O psicopedagogo se situará, em certos momentos, no lugar de quem sabe, mas

noutros no de quem não sabe, e aprevtderà a saber, com seu paciente, de que maneira. como e

quando este pião quer saber" .(Baraldi,1994,p. 72).

Tem-se, então, a escuta do lugar e das significações atribuídas ao sujeito e seus

sintomas, possibilitando trabalhar com estes discursos, para muito além deles, desafiar o

desço de aprender que ficou sepultado, se é que em algum momento existiu. Para tanto,

precisamos rever nossos recursos teórico-práticos e nosso papel frente aos desaâos que o

momento nos lmDÕe
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IX - PKSQuiSA

9.1. METODOLOGIA:

A deânição do processo investigativo, pelas características do estudo em coco,

deâniu-se como de natureza qualitativa, com metodologia de estudo de caso, por

possibilitar a apreensão dos diferentes aspectos da realidade em sua profiindidade.

Esta metodologia busca o que não é visto, tanto na cultura, quanto em relação aos

sujeitos, assumindo a não neutralidade do pesquisador e o não isolamento do pesquisado de

seu contexto.

Através da psicanálise, o estudo de caso se coloca como possibilidade, pua atender

a perspectiva principal desta dissertação, qual seja, a constmção de encaminhamentos

psicopedagógicos teórico-práticos que possibilitem a ruptura com modelos de â-acasso e de

segregação.

Foram selecionadas três escolas, pertencentes a diferentes redes de ensino, com

prqetos pedagógicos diferenciados e propostas de inclusão peculiares, tendo como critério

âina], a aceitação do trabalho pela equipe escolar.

As escolas coram assim selecionadas:

- uma escola da rede estadual, com ensino regular e classe especial;

- uma escola da rede municipal, com ensino regular e sem classe especial;

uma escola da rede particular, com ensino regular, sem classe especial
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9.2.SU.LEITOS:

A perspectiva inicial era selecionar sujeitos com necessidades educativas especiais

nas escolas em questão, bem como suas famílias e professores. Porém, algumas

peculiaridades das escolas modiâcaram esta seleção.

- Na escola da rede estadual( ESCOLA A) não foi possível selecionar sujeitos específicos,

pois é escola aberta e atende meninos e meninas de rua; Com o início da pesquisa,

evidenciou-se a necessidade de redimensionar a proposta de atendimento psicopedagógico,

com a opção por um assessoramento na busca pela identidade, haja visto que a realidade

dos alunos da escola não pemlitia a seleção de alguns, mas de todos, do projeto a eles

destinado como instituição;

- Na escola da rede municipal(ESCOLA B) a aceitação da proposta se limitou ao

atendimento psicopedagógico de alguns alunos, sem a possibilidade de uma intervenção a

nível de projeto pedagógico; Dentre os alunos ditos com problemas de aprendizagem, foi

feito o encaminhamento de um deles para atendimento, deülnido como sujeito da pesquisa;

- Na escola da rede particular(ESCOLA C) a proposta foi aceita, construída coletivamente

com os professores, embora os becos tenham sido as primeiras séries, toda a escola

envolveu-se com o trabalho, por ser premissa do projeto político-pedagógico, a aceitação

das diferenças, a convivência com a diversidade e possuir alunos com necessidades

especiais nas salas de aula. Assim, os sujeitos foram designados pelas professoras, por

serem portadores de deficiência:

Na primeira série 1. : uma menina com surdez neurossensori

Na primeira série 2. : uma menina com paralisia cerebral.

al
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Na primeira série 3. : um menino com Síndrome de Down e um menino com

de6ciência física.

Foram pesquisador os sujeitos, as famílias, as professoras, a equipe diretiva,

prometo de escola, os processos pedagógicos e as intervenções psicopedagógicas propostas.

0

9.3. PROCE])IMENTO DE COLETE DE DA])OS:

Os dados coram coletados de diversas formas, tendo como ponto de partida para a

elaboração dos instrumentos, das observações e entrevistas realizadas, os eixos

investigativos previstos no prometo, quais sejam:

Na escola A, coram realizadas entrevistas semi-estruturadas com a direção,

supervisão, professora de classe especial; reuniões de estudo com toda a equipe escolar;

reuniões de estudo com a equipe diretiva, cujos dados foram registrados por escrito,

gravados e transcritos.

Na escola B, coram realizadas entrevistas semi-estruturadas com a direção,

supervisão, orientação educacional, professora de primeira série; reuniões de estudo com

toda a equipe escolar e atendimento psicopedagógico a um aluno da escola. Este

atendimento aconteceu em um período de três meses, em sessões semanais, com

atendimento psicopedagógico e entrevistas transcritas com ele e a família;

Na escola C, coram realizadas entrevistas gemi-estruturadas com a direção,

supervisão, orientação, professoras, famílias e crianças, porém com um caráter de
ioo



acompanhamento continuado e não de entrevista; reuniões de estudo, planejamento

acompanhamento; encontros semanais com as professoras; encontros semanais com a

equipe diretiva; participação no cotidiano da escola; reuniões e encontros com pais; cantata

contínuo com os alunos; visitas às salas de aula, cujos dados coram registrados e transcritos.

9.4. ANÁLISE DOS DADOS:

Para análise dos dados foi utilizada a análise de conteúdo, pois esta oportuniza

desvendar os discursos em suas signiâcações e a compreensão dos 6enâmenos envolvidos.

Esta técnica pemlite a análise dinâmica e diabética do discurso e seu contexto,

percebendo-se este discurso como instituinte, sendo que as condições de produção não são

exteriores ao discurso

Não se limitando ao conteúdo manifesto dos discursos, mas ao conteúdo latente

subjacente, analisou-se amplamente estes aspectos a ülm de articular intema e

coerentemente os casos, em sua rede signiâcante.

Podemos caracterizar a análise de conteúdo e]

crição analítica e interpretação referencial.

Como pré-análise, permitimo-nos a "atenção flutuante", citada por Thiollent(1988),

analisando os projetos político-pedagógicos, as achas dos alunos e demais registros

escolares, bem como os documentos legais e propostas de inclusão de portadores de

necessidades educativas especiais no ensino regular.

a saber: pré-análisetrês etapas,e r >

des
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práticas através dos prqetos político-pedagógicos, numa busca da significação dos eixos

investigatórios propostos.(quadro l)

Nas pastas e registros dos alunr'''w' ' ' 'o'»+x v-' '+vu uauAAvo> vuovvu'oç c/ avçsstJ ds lllsL{)lias (pessoal e escolar),

dados das entrevistas com a orientação educacional e as avaliações dos casos, cujos laudos

(quando havia) apresentavam pareceres de neurologistas, psicólogos, etc.

Como momento de pré-análise, situei, ainda, as entrevistas semi-estruturadas

realizadas com professores e pais, as "observações livres" nas salas de aula e nas reuniões

pedagógicas, as conversas individuais e a construção coletiva dos espaços

psicopedagógicos, realizados exclusivamente na escola C.

Com base nestes dados, submeteu-se o material a um estudo(etapa de descrição

analítica) orientado pelo referencial teórico. Neste momento, coram estabelecidos os

quadros de referência e, a partir dele, as categorias de análise.(quadro 2)

As reflexões daí oriundas âomeceram caracterizações situacionais diversas(etapa de

interpretação re6mencial) sendo que as escolas A e B sofreram análise de contexto e a

escola C pemlaneceu como coco de estudo, numa leitura hemlenêutica.

A signiâcação dos discursos, os nós de sentido, os movimentos de rupturas, o

respeito à singularidade e a busca por novos espaços profissionais, são as referências

primordiais a partir daí, con6omle consta no item "contando a história -- escola C"

Nesta análise documenta] coramS e
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9.5. QUADRO DE RE]WRÊNCIA

EIXOS INVESTIGATÓRIOS

APRENbÊR7NÃã
APRENDER

que lugares ocupam os . como são i
sqeitos considerados l paradigmas de exclusão e l entendidos como
diferentes, quais são os l suas possíveis rupturas; possíveis;
discursos, asl . como está sendo . que possibilidades estão
representações, . e asjpercebida a proposta dejsendo buscadas pelos
práticas pedagógicas. l inclusão dos "diferentes", l sistemas, pelos prqetos

nas perspectivas discursivas l pedagógicos, pelos
da escola e do professor. l professores.

como são
percebidos os
processos de
aprendizagem
veiculados nos
proletos pedagógicos
e nas praticas
docentes;

como são
articuladas as não.
aprendizagens nas
práhcas e nos
discursos que as
orientam.

Quadro l
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X - DISCUSSÃO DOS RESULTADOS

10.1. ANÁLBE DOCUMENTAL - SISTEMAS

10. 1 . 1. Dados Secretaria Municipal de Educação:

Número de escolas de zona urbana: 34

Número de escolas com classe especial: 16

Número de tumlas de classe especial: 16

Número de professores que atuam em classe especial: 18

Número de classes regulares com professores de apoio: nenhuma oficial

mas por iniciativa dos professores de classe especial, alguns dão apoio.

+Processos para encaminhamento para a classe especial:

- observações deitas pela professora de I' séãe;

- avaliação pedagógica da professora de classe especial;

- encaminhamento para equipe multidisciplinar do centro Mathilde Fayad, passando

pelos técnicos abaixo relacionados: assistente social, médica, psicóloga, psicopedagoga,

neurologista, âonoaudióloga, fisioterapeuta, oÊalmologista(em negociação).

- Elaboração do laudo, após avaliação pelos técnicos supra citados, indicando ou não o

aluno para a classe especial.

+Como percebe as mudanças propostas pela nova LDB:

Com uma certa preocupação. Para alcançarmos esta meta é fundamental

enâentamlos o desato de tomar o ensino regular um espaço aberto e "adequado" a todo e

qualquer aluno. Sabemos que é importante e recomendável a convivência entre todos, mas

no momento toma-se difícil devido a alguns Êatores, dentre os quais ressaltamos: a falta de

sensibilidade da comunidade escolar, o desconhecimento dos professores acerca da

educação especial (auditiva, visual e mental), insuficiência e a inadequação dos recursos

9
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adequados às necessidades dos alunos.

e Que encaminhamentos estão sendo realizados a nível de sistema para

viabilizar estas mudanças?

Estamos realizando trabalhos em parceria com o objetivo de proporcionar palestras,

encontros de atualização, debates sobre o tema "Refletindo a educação especial" e

participação no ll Congresso sobre educação especial realizado em Curitiba.

1 0. 1 .2. Dados da Delegada de Ensino:

Número de escolas de zona urbana: 28

Número de escolas com classe especial: ll

Número de tumlas: l l

Número de professores: ]8

Número de classes regulares com professor de apoio: nalhuma

e Processos de encaminhamento para a educação especial:

De acordo com a legislação: idade de 7 a 14 anos, mínimo de dois anos de repetência na

I' série do ensino regular, ou história médica comprovada através de um diagnóstico.

Avaliação por equipe multidisciplinar composta por psicólogo, pedagogo, neurologista,

Ptr'

Geralmente ao anal de cada ano letivo ou no primeiro mês de aula, o professor de l

série do ensino regular íàz um levantamento dos alunos, encaminhando-os para as

avaliações necessárias, por técnicos competentes. Logo a seguir, procede-se um estudo

de caso do aluno, chegando-se ao resultado final, um diagnóstico e aos devidos

encaminhamentos

instrucionais e pedagógicosS ] l
a inadequação da rede física e de equipamentos podae gogícos2

105



8 Como percebe as mudanças propostas pela nova LDB .

+ Que encaminhamentos estão sendo realizados para a viabilização destas

mudanças'P

A nova LDB dedica pela primeira vez um capítulo inteiro à educação especial,

o capítulo V. Assim, a atual política educacional brasileira inclui em suas metas, a

integração de crianças e jovens portadores de deâciência na escola regular, com apoio de

atendimento educacional especializado, quando necessário. No entanto, estamos cientes de

que as experiências de integração de crianças portadoras de deâciência no ensino ainda são

incipientes e merecem uma reflexão tanto sobre o seu processo de implantação, quanto

sobre seus resultados reais. Além disso, é imprescindível o envolvimento dos proãssionais

de áreas interligadas como saúde e ação social, bem como pais e comunidade em geral.

Faz-se necessário, também, para um aprofiindamento dessas práticas, e para maior

eficácia, um trabalho de sensibilização do corpo docente, discente e fiincionários da rede de

ensino, acrescido de um programa de capacitação e apàmoramento proâssional. A

integração contribui também para um melhor atendimento das crianças em geral e para

ações efetivas de prevenção e detecção precoce de deficiência. A maioria dos alunos com

deâciência poderia âeqüentar a escola, desde que esta estivesse preparada para isso.

Para viabilizar estas mudanças, a SE lançou em novembro de 1997 o prometo

NECESSIDADES ESPECIAIS EM SALA DE AULA UMA ESTRATÉGIA DE

EDUCAÇÃO PARA TODOS. Este prometo objetiva sensibilizar a comunidade escolar,

proporcionar cursos de qualificação e criar salas de recursos. Destina-se, principalmente,

aos professores de Educação Básica e tem como período de execução os anos de

1997/1998 .
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O Estado 6oi dividido em dez pólos regionais, com vistas ao desenvolvimento de

cursos para os meses de abril e maio deste ano (1998).

107

O Estado foi dividido em dez pólos regionais, com vistas ao desenvolvimento de 

cursos para os meses de abril e maio deste ano (1998). 
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I0.2. ANALISE DOCUMENTAL - ESCOLAS

A - OBJETIVOS DA ESCOLA:

i08

ESCOLA A Proporcionar condições e situações que
desenvolvam as capacidades físicas,
intelectuais, sociais e morais do aluno.
visando seu ajustamento ao novo grupo
social, incentivando-o a mntribuir para o
bem estar da comunidade. inserindo a
família na instituição da qual faz parte.

ESCOLA B Proporcionar ao educando um ambiente
acolhedor, propício para a bom andamento
da aprendizagem, de forma integrada, crítica,
organizada e criativa, interagindo de Forma
dinâmica em prol de uma educação
conscientizadora e participativa, onde a
difusão dos conteúdos seja primordial, desde
que os mesmos soam uvas, concretos e,
portanto, indissociáveis da realidade,
valorizando a escola como base para uma
sociedade mais justa.

ESCOLA C A partir de quadro teórico de referência:
fundamentos âlosóficos, sociológicos,
epistemológicos, aâetivos, morais e éticos; os
objetivos e a proposta pedagógica coram
elaborados com base nestes pressupostos e
na concepção de pais e professores.
Objetivam uma escola socializadora e
produtora do saber, alegre, integradora,
constituída de um ambiente que promova a
construção de conhecimentos e a autonomia,
oportunizando a 6omlação de alunos críticos,
comprometidos, criativos, voltados aos
valores humanos e espirituais, com
professores competentes, socializadares do
saber, prwcupados com as mudanças,
integrados à realidade, flexíveis e famílias
que participem ativamente do processo. Têm
consciência que vivem numa sociedade
consumista, competitiva, individualista,
discriminativa, alienante, acrítica, com
predominância do Ter sobre o Ser e que a
educação, como um todo, não assume seu
pape[ social.
Acreditam numa nova escola, di6erenciad



B CLUNTELA

!09

ESCOLA A Procedente da FEBEM, LBA, Juizado de
Menores. Poucos dados sobre questões
familiares. Renda baixa, quando possuem
família. A totalidade de pais é analfabeta.

ESCOLA B Classe média, média --baixa e baixa.
Famílias, em geral, constituída de pai, mãe,
filhos. Proâssão dos pais: em sua maioria,
autónomos(pedreiros, marceneiros, etc.),
funcionários públicos, comerciários.
Possuem I' grau completo e incompleto,
ooucos oossuem o 2 grau.

ESCOLA C Classe média. Pais, em sua maioria,
fiincionários públicos, âincionários da
universidade ou proÊlssionais liberais. A
maioria Possui o terceiro grau.



C OPÇÃO PELA ESCOLA:

D PRO.ETO POLÍnCO-PEDAGÓGICO

1 10

ESCOLA A Não há opção, mas encaminhamento.
ESCOLA B Peia lo
ESCOLA C 1 - Pela proposta peaagogtca

2 -- por se funcionário da universidade
3 -- pela localização

ESCOLA A Em construção entre a equipe pedagógica e
professores. O plano de ação integrada
solicitado peia SE em ]998 âoi entregue,
com a ressalva de estar em orocesso

ESCOLA B Organizado por solicitação da SMED,
anualmente. como Plano de Acho

ESCOLA C Possui prometo político-pedagógico,
construído coletivamente. As bases teóricas
coram elaboradas pela equipe que a assessora
e analisadas pelos professores. As
concepções, propostas metodológicas e
didáticas, a oqanização e avaliação, coram
elaboradas em reuniões com pais,
professores e equipe. Considera-se em
processo, pois o prometo é reavaliado a cada l
ano.l



E -- PROPOSTA PEDAGOGICA:

ESCOLA A Trabalho diÊerenc
com o meio e constroi o seu conhecimento.
A opção da escola é pela proposta
pedagógica sócio-interacionista, mas ainda
w coloca como opção, pois necessita de
estudos para e6etivação. Seguem orientação
da Delegada de Educação e SE; Agora, pela
possibilidade de elaboração do prometo
político-pedagógico, pretendem rever a
proposta, discutindo com a comunidade
escolar.

Trabalho cooperativo para que possa ser
desenvolvido um trabalho eficiente, tendo
como meta principal, o aluno. Tem como
opção a tendência pedagógica crítico social
dos conteúdos, conforme orientação da
Secretaàa Municipal de Educação, em
reuniões para este fím. A escola, a partir daí,
possui autonomia pua decidir junto aos
professores, nas reuniões e jamadas
pedagógicas as melhores fomlas de
concretizar o trabalho. A maior diâculdade
da escola é em relação ao acompanhamento
familiar.

A proposta pedagógica é sócio-
interacionista, pautada pelo desenvolvimento
da criança em sua totalidade, privilegiando a
construção de conhecimentos, tanto
intelectuais, quanto morais, éticos e sociais.
Neste sentido, busca oportunizar situações
nas quais a criança possa estabelecer
conceitos e se constituir como
indivíduo/cidadão. Orienta-se pelo píoyeto
político-pedagógico.
Alguns pressupostos são fiindamentais e
devem permear o processo pedagógico,
principalmente no que se refere à construção
da autonomia, as interações, vistas como
interligadas ao desenvolvimento da
inteligência .
A dificuldade da escola é a necessidade de
estabemr a relação entre a teoria e a

ESCOLA B

ESCOLA C

ill
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F - AVALIAÇÃO

ESCOLA A Avaliação como processo coninuo
cumulativo e cooperativo, considerando os
domínios cognitivos, aÊetivo e psicomotor.
Bimestral e anual. É realizada abrangendo a
totalidade dos objetivos trabalhados e é
expresso, o resultado, em notas de zero a
cem.

Avaliação como processo. Bimestral e anual
Resultados expressos através de notas de
zero a cem.

Avaliação é contínua e iêm como
fiindamento a avaliação do aluno e do
processo pedagógico em todos os momentos.
E realizada através de relatórios. atividades
de investigação, auto-avaliação,
observações, acompanhamento e registros do
professor, reuniões de avaliação, avaliação
dos pais. E expressa através de Parecer
Descritivo. A aprovação se dá mediante a
conceptualização da totalidade dos pré-
requisltos p! evistos para a série.

ESCOLA B

ESCOLA C
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G PROposTAS ALTERNAR.ruAS

1]3

G- PROPOSTAS ALTERNATIVAS: 

ESCOLA A Atividade extra-classe: ginástica, futebol, 
dança, encaminhamento para especialistas 
no Mathilde Favad. 

ESCOLAB Atividades extra-classe: banda, aulas de 
reforço para os que têm problemas de 
aprendizagem, conversa com os pais, 
encaminhamento para especialistas no 
Centro de Apoio Mathiide Fayad. 

ESCOLA C Professor de apoio, professor especializado, 
·equipe psi ..1 ógica. 

113 



I0.3. DISCUSSÃO DOS RESULTADOS:

A partir dos eixos investigatórios propostos, coram coletados e, posteriomlente,

analisados os dados, dentre os quais extraímos algumas balas e signiâcações apresentadas a

seguir. Nestes discursos manifestos, pode-se estabelecer inferências importantes sobre as

representações presentes nos imaginários, confrontando-as com os discursos latentes e as

práticas consequentes.

1. EIXO INVESTIGATORIO: APRENDEj{/NÃO-APRENDER:

Quando a criança entende;

quando o aluno compreende os conceitos trabalhados em aula;

construir conhecimento, interagir, 6omlular hipóteses;

transmissão de conceitos, vinculados a realidade e ao interesse do aluno;

ser capaz de lidar com as situações da vida, equilibrar/desequilibrar;

apropriar-se, satisÍkççr:se, angustiar-se, aceitar e recusar;

é ampliar nossa pollsibilidade de compreensão, pela aquisição de estruturas mentais

que nos permitem operar e estruturar relações mais complexas com a realidade.. As

aprendizagens não são apenas cognitivas, podem ser corporais, afetivas, etc-

. O' 'conceito de ?prender concebido numa visão epistemológica empirista, oü sda,

apropriado pelo aluna, a partir da transmissão do professor, apresentou uma grande

evidência nas entrevistas. Este entendimento pressupõe um sujeito passivo, em que pese a

consideração de ser vinculado a realidade e ao interesse do aluno, apresentado nos objetivos

das escolas.

As demais considerações referem-se à concepção epistemológica interacionista, pois

apresenta pressupostos tais como: construir, interagir, fomiular hipóteses, equilibrar,

desequi[ibrar. O discurso pedagógico interacionista tem sido largamente utilizado, com

\
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tempos que adquiriram lugar comum nas falas, porém é preciso analisar em que estes

referenciais têm se vinculado a uma prática real.

2. EIXO INVESTI(}ATORIO: REPRESENTAÇÃODAS DH?ERENÇAS

Existem diferenças e isso diâculta; os professores querem tumias homogêneas;

Procuro atuar individualizado, vejo onde a criança está precisando e baço um trabalho só

para ela(...) com as condutas, não tem 6brmula, depende da situação, a gente age ou com

conversa ou com reforço negativo...

A escola trabalha com excluídos, marginalizados, os alunos já são marcados por isso. Lá

dentro, íàzem novas categorias, os grupos se montam de acordo. Muitos professores têm

diâculdade de lidar com eles, mas o esforço de todos é grande.

Aqui não temos problemas, todo mundo se dá bem. Quando alguém tem algum problema,

chamamos o conselho escolar, a família(...) encaminhámos ao centro Mathilde Fayad para a

criança ter auxílio, mas não temos retomo.

Cada professor se preocupa para que todos aprendam do mesmo jeito. Quando não dá,

fazemos trabalhos separados- A escola se preocupa muito, trabalho individualizado,

procuro amenizar as diferenças, resolver para que todos sigam direitinho(...) A gente pede

apoio, porque senão acaba que, muitas vezes, coloca o aluno de escanteio, para trabalhar os

que conseguem e isto não pode, não é?

Quando algum aluno se mostra diferente, nós procuramos dar reforço, atendimento

individualizado, entrar em contato com a família. O sucesso do aluno depende do

acompanhamento que é dado.
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Temos um prqeto político-pedagógico elaborado dentro da realidade da clientela. Um

prometo embasado teoricamente, com pressupostos filosóficos, epistemológicos, sociais e

morais.

A escola tem um prometo político-pedagógico onde tem como princípio a aceitação das

diferenças, não como benevolência, mas como ates políticos que poderão vir a Êavorwer a

sociedade.

A escola tem um prometo bem definido, bem elaborado e fundamentado. Foi elaborado

com a participação real dos professores, pais e alunos. Retrata um trabalho sério e

comprometido.

A escola tem prqeto político-pedagógico que define suas intenções, sua filosoâla,

fiindamentando-se teoricamente e dando indicativos da prática que consolidará o prqeto:

que deve ser uma proposta coletiva da comunidade escolar.

. A concepção de diferença é marcada a partir da igualdade, da homogeneidade e não da

singularidade, com exceção das cinco últimas respostas.

A forma predominante de atuação é no sentido de atenuar, resolver a diferença, já

que existe o entendimento de que esta diâculta o trabalho. Pretendem resolver através de

propostas individualizadas, reforço, encaminhamentos a especialistas e contatos com a

família

O atendimento individualizado não pressupõe acompanhamento ao

desenvolvimento do aluno, com propostas de intervenção elaboradas para tal, mas um

sistema estímulo-resposta, com reforço dos condicionantes não obtidos. A constatação de
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realidade nem sempre assumida.

O aluno que não corresponde, aâeta o narcisismo do professor, sua auto-imagem

profissional. A solução, por vezes, é o encaminhamento para que sejam encontradas as

causas do âacasso.

Geralmente, estas causas são depositadas no aluno e na família, isentando sistemas

escolas, professores e propostas pedagógicas pelo insucesso.

Quando os especialistas também não assumem uma visão inter-relacional, aceitam a

queixa escolar, trabalham a criança e/ou sua família, sem inserir a escola no processo, nem

para análise, nem para devolução e encaminhamento junto ao professor, conÊomle âoi

apresentado em relação ao atendimento no Centro de Apoio Mathilde Fayad.

Nas cinco últimas respostas, evidencia-se a existência de outro discurso: o do

prqeto político-pedagógico, que pressupõe a aceitação das diferenças. Entende-se prometo

político-pedagógico como o embasamento filosófico, sociológico, epistemológico, moral,

ético e didático que orienta o processo, deÊnindo conmpções e ações. Os projetos citados

estão referidos a partir de elaboração coletiva entre professores, pais e alunos.

l Z a amuitas vezes colocar o "aluno de escanteio" para trabalhar com quem pode, evidencia uma

>

3. EIXO INVES'lIGATÓRIO: EXCLUSÃO/INCLUSÃO:

A escola procura dar reforço, apoio. Sem muito sucesso.

Dou atendimento, tento inserir na I' série, faço trabalhos com o grupo e se tenho horário

para atender individual, além do que consigo no Centro(Mathilde Fayad). Dou o

acompanhamento, mas tento buscar a família, o Centro, quando dá.
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Os professores deveriam ter mais apoio, estudo de caso sobre os alunos-problema. Os

alunos não têm ocupação. Ficam lá todo o dia e não têm o que fazer no fumo inverso.

O professor tenta dar reforço, a gente procura a família, eles têm que saber o que acontece,

buscar solução. Encaminhámos ao MathiJde Fayad para que a criança tenha auxílio. Não

temos retomo do que acontece. O professor fica à margem, não fica sabendo o que está

sendo deito, os progressos, como proceder. Eu acho que esta parte está calhando.

Não estamos preparados para trabalhar com crianças-problemas, deficientes. O magistério

nos prepara para alunos perfeitos, não com problemas, que não aprendem. Muitas vezes...

acontece... não eu, mas acontece de deixar o aluno de lado porque não sabe o que íàzer, aí

trabalha os que acompanham. Esta exclusão não está certa, o que ele vai ser no futuro, um

adulto que a sociedade também vai excluir.

Buscam-se altemativas em todos os aspectos, trabalhamos em conjunto com todos os

professores que lidam com esses problemas. Quando acontece alguma coisa, procura-se

refletir, assumir a responsabilidade.

Ainda vai demorar para que as pessoas entendam que Caíamos sobre vidas e decretos em

relação a pessoas só causam transpomos.

A escola apresenta proposta de inclusão. Sempre que possível e necessário temos apoio

técnico e de especialistas na sala de aula. O professor trabalha as diferenças no grupo,

respeitando suas individualidades e limitações, garantindo os seus direitos de igual para

igual. Respeitando e acreditando nestas crianças, mostrando a todos que elas são capazes de

conquistar seu espaço.

se "aluno-problema" , "criança-problema". Denota-se a exclusão como consequência

de ser problema e não o seu conceito como o verdadeiro problema.
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professor, a busca pelo aluno perfeito, o aluno que "acompanhe" e "produza". Referem-se

ao tentar tudo e ao despreparo em trabalhar com os "diferentes". A questão da inclusão se

limita à presença do aluno deficiente na sala de aula e não amplia para as exclusões

cotidianas praticadas.

A singularidade, percebida como problema e não como condição humana, requer

tratamento em busca de enquadramento. Os professores encaminham, chamam as famílias,

sabem que esta exclusão significará exclusão da cidadania, assumem que estão calhando,

não têm sucesso, precisam mais, porém em nenhum momento questionaram

concepções e práticas pedagógicas.

A reação defensiva se coloca no aluno, na família, no sistema, na Êomiação, com

insistência em "clichês" e palavras-chave. Não há, nestes discursos a reflexão sobre

estereótipos assumidos e modelos.

Na escola que apresenta proposta de inclusão, Cala-se em trabalho conjunto, assumir

responsabilidades, direito à individualidade, crença nas possibilidades e apoio, quando

necessário, O discurso do fracasso se rompe e emerge o possível, a conquista de espaço, o

mostrar capacidades.

Percebe-se nitidamente o quanto dos desejos e imagens prqetadas pelos professores

em seus ates e Calas, recai e circula os alunos, emaranhando-os nestes âos. Nada desejar,

nada antever como possibilidade, sentir-se marginalizado, despreparado, desmobiliza a

ação pedagógica e o investimento nos alunos. Em contrapartida, compreender a filnção

social e humana da escola, investir em si e nos alunos, antevendo possibilidades e não

fracassos, redimensiona significativamente as intenções e atitudes.

Evi enfia-se delamentemare a visão mun do0 qu- pemiela 0 ímaglnano

suas
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O ideáão da modemidade nos ofereceu esta Soma estanque, âagmentada

excludente de pensar. A desvalorização do magistério, a desqualificação do professor como

sujeito pensante, autor de suas práticas, caracterizam a desesperança, a desilusão

demonstradas.

EDUCAÇÃO ESPECI.AL:

A educação especial que temos aqui é centrada nas diâculdades dos alunos, mas não

deveria âcaí só, deveria integrar com outras tumlas.

Acredito que toda a educação deveria ser especial, não só para aqueles que precisam de

atendimento (...) Vdo a educação especial, como a educação ideal, aquele atendimento

individual, a criança vista por uma equipe que vai trabalhar com ela... não uma coisa que

vai segregar, como é vista agora, mas acredito que é a ideal, que toda educação deveria ser

especial.

Acreditamos na classe especial, ou classe regular, com reforço no tumo inverso.

O ógão competente tem que conscientizaf, despertar o professor, dar apoio, proporcionar

cursos, para que o professor não crie uma classe especial dentro da sala regular. Tem que

investir no professor, ver o que ele acha.

Acredito que, por enquanto, essas crianças tinham que estar na classe especial. Aqui não

tem, mas bem que deveria. Vai demorar muito até que possam vir para o ensino regular. O

professor não está preparado.

A educação especial é um desafio diante da sociedade que discrimina, rotula e faz do

diferente um trambolho. O desaÊlo é ajuda-los a serem iguais na diferença.
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A educação especial não pode ser desmanchada ou negada, mas precisa ser revista, não

podemos viver numa sociedade de guetos, correndo o risco de haver um dia um tirano que

disso se aproveite. Os especiais precisam de educação.

A educação especial é necessária para aqueles casos onde a criança não supera suas

dificuldades só dentro da sala de aula regular e necessita de um apoio extra-classe. É

importante colocar que, nesses casos, os dois espaços de ensino-aprendizagem devem

trabalhar juntos, com os mesmos princípios pedagógicos e os professores muito unidos em

todos os aspectos.

. A Educação especial é acreditada como possível, como lugar para os alunos "com

problemas". Vincula-se à questão anterior, na medida em que, o professor, ao se sentir

frustrado, despreparado, com alunos cujos "problemas" fogem de seu entendimento,

percebe-se justiâlcado quando o discurso médico assume estes alunos, alguém se ocupa

deles e lhes possibilita a certeza de ter deito o melhor, pois o aluno terá acompanhamento e

atendimento individualizado.

Entretanto, entendem que não é justo segregar, que a convivência é necessária, mas

não vislumbram mudanças. Novamente citam o despreparo do professor, a falta de

conscientização, num processo de culpar genericamente, a categoria, pelo üacasso. Porém,

uma categoria distante, sem rosto, sem análise crítica destas concepções e estruturas de

alienação às quais está encerrada.

Percebe-se as posições extremas colocadas: de um lado a certeza de que a educação

especial cumpre seu papel, precisa ser mantida como está e a impossibilidade de mudanças.

De outro, a necessidade de transÊomiação, não eliminação, mas o desato da revisão para

não viver numa sociedade de guetos, onde as pessoas são consideradas cargas incâmodas-
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De uma parte, a impossibilidade de mudanças, de outra, a radicalidade da indignação que

gera o novo.

LDB E INCLUSÃO:

A inclusão mesmo, é boa, mas dá insegurança. Não basta colocar na série, é preciso

assessoramento, respaldo ao professor.

O movimento de inclusão tem prós e contras. A intenção é boa, mas tem coisas que não dá

para íàzer. Não acredito no que querem fazer, acabar com a educação especial. A gente bica

se perguntando: como incluir?

A inclusão não tem condições. Os professores não têm como, não tem acompanhamento, a

escola não tem estrutura que viabilize. Antes disso, deve resolver questões intemas(ócio:

drogas, etc)

A LDB fHa em integração, mas acho que só quando o professor estiver preparado.(...)

Acho importante a criança ser tratada como qualquer criança normal, mas é preciso dar

condições... os órgãos públicos ... sei lá quem, senão vai ser o caos. (...) tem que cumprir a

lei, mas ninguém pensa no professor, o professor bem preparado vai aceitar bem o aluno, se

não... coloca o aluno, o professor fica desesperado, rejeita porque não sabe trabalhar,

mesmo que a direção ajude. No caso de vir alguma criança, a gente vai aceitar, porque está

na lei, aí vamos ter que procurar ajuda.

A escola não está preparada.

Acho bom os alunos terem contado com os de classe regular, mas precisa de

assessoramento, do atendimento certo, com o apoio, professores que amem sua proâssão,

psicólogo, psiquiatra, etc.

A nova LDB e a proposta de inclusão são uma busca, uma mudança de paradigma
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A inclusão terá o mesmo caminho -- a rdeição -- e todos dirão que não estão preparados. A

preparação vem da necessidade. Quando todos se perceberem como excluídos, passarem a

exigir sua cidadania, seremos obrigados a procurar processos inclusivos.

Vdo a inclusão como uma perspectiva muito boa, apesar das escolas não estarem

estruturadas, os professores não preparados e não aceitarem esta situação.

Nossa escola já está organizada, estruturada e preparada, só ainda precisa ser deito

um trabalho sério com os pais, pelo preconceito.

ditam que a intenção é boa. Citam o cumprimento da lei, por ser detemlinação, não

por sentirem que é possível, acreditando que as escolas e professores não estão prepaados.

Atribuem a possibilidade de inclusão real quando o professor 6or assessorado,

preparado, senão, ficará desesperado e rejeitará. Na verdade, não existe uma idéia concreta

do que seja necessário estruturar para possibilitar a inclusão. O professor "preparado" não é

denlnido, ora é colocado a#avés da conscientização, ora por intemlédio de cursos, apoio

técnico, etc. Pode-se entender também "preparo" como aceitação e vontade.

Outra questão importante surgida é que a escola possui problemas que são anteriores

e excludentes, tais como repetência, evasão, violência, drogadição... a serem resolvidos

para que se viabilize, acreditando que a inclusão será consequência.

O cumprimento da lei é garantido. Porém é preciso ser questionado, até mesmo no

entendimento do que fala a lei. .Algumas concepções assim o fazem quando analisam que

inclusão significa mudança de paradigma, busca, que o preparo vem da necessidade, não é

anterior a ela. Certamente, não haverá momento em que este "preparo" estala pronto para

ser colocado em prática, ao contrário, emergira desta prática, sem acabamento definido.
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A concepção de que, em algum aspecto, somos todos excluídos, é analisado no

sentido de que sejamos capazes de exigir cidadania e buscar processos inclusivos para

Na escola onde os professor acreditam que a inclusão já está organizada, estruturada

e preparada, cita-se como necessidade o trabalho com os pais, pela questão do preconceito.

E um aspecto sério do problema, pois mesmo mascarados, sabemos que estes preconceitos

existem e são transferidos aos filhos

todos

4. EIXO INVESTIGATORIO: POSSIBILIDADES/RUPTURAS :

As possibilidades seriam: estudos, reuniões, trabalho em grupos; alguém para assessorar e

ensinar como funciona. A escola está tentando montar um prqeto político-pedagógico,

ainda não está como deveria, mas estamos percebendo quem somos para daí buscar o que

queremos.

As altemativas são: uma delas continuar a classe especial coma está, em determinados

casos. Há muitos que não têm condições de opina, ficam na classe sem produzir nada. Já

tive casos de colocar um aluno na ]' série regular e depois de um mês ele pedir para voltar

para a classe especial. Outra altemativa é íàzer o prqeto político-pedagógico e se

organizar. Ouvir o aluno, ver o que ele propõe; outra seria a sala de recursos, que a SE está

propondo. À medida que a gente vai fazendo, as coisas vão se acomodando e a gente vê o

que é mais produtivo. Não só inserir por inserir (...) há muito o que se pensar e acomodar

nesse movimento de inclusão.

A maior altemativa seria â organização da escola, de acordo com sua identidade de escola

aberta. É confuso: para o Piá 2000 é escola aberta, para o sistema é escola regular.(...) é

preciso capacitação, auxílio, equipe de profissionais, ensino pro6lssionalizante, etc.
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quç õu piçp miou lnals o professor, a aireção, a equipe de filncionários, pais, senão

nada dá certo.

As mudanças deveriam ser nas leis, nos órgãos. A educação deveria ser prioridade. Salário

justo, não a lei do mais corte, mas igualdade. Os valores estão escapando de nossas mãos,

tudo é a parte financeira na frente. Se não tem valores, é robe. Temos que ter valores, para

ter uma sociedade justa, correra. A escola seria consequência disso.

As altemativas são cursos para os professores, atualização, cursos profissionalizantes para

que tenham uma procissão. Mas o mais importante é que para ser professor temos que

gostar, amar o que fazemos.

A nossa escola já está organizando a inclusão, através da presença deles na sala de aula,

apoio, estudos, debates, da prática e, sobretudo, da mudança intema. A altemat

continuar o desato.

Há várias formas de pensar o problema. Desde instalações que favoreçam a todos, até o

exercício da cidadania. Há vários pontos que aduar. Não tenho muito claro, pois o que me

move é a indignação e neste estado( princípio da reversão do conhecido) não consigo

vislumbrar deãnitivamente o que pode ser altemativa.

A escolajá apresenta proposta de inclusão. Está organizada, estruturada e preparada.

AchoC

iva ê

s são as altemativas, algumas gerais, outras voltadas para a realidade de cada

escola.

Fala-se em prometo político-pedagógico, sala de recursos, organização da escola

segundo sua identidade, "preparação" do professor através de cursos, mudanças legais e

sociais, amor à profissão, construção de valores.... são tantas as questões educacionais, seus

problemas e possíveis alternativas que não é possível explicitar as propostas.
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além da presença do deficiente na sala de aula regular. Para a maioria dos professores

entrevistados não existe clareza do que seria esta escola inclusiva.

Os professores que já se consideram como pertencentes a este processo de inclusão

citam a presença de deficientes na sala, estudos contínuos, apoio, instalações e, sobretudo, a

indignação com a exclusão e a luta por mudanças intemas.

Todas fazem parte de uma possível escola que se percebe incaalusiva, pois esta deve irr l l

5. EIXO INVESTIGATORIO: PSICOPEDA(}OGIA

Acho fiindamental. Um apoio ao professor, alguém que diga o que Caber, ajude às crianças

e às famílias.

Se a escola pudesse ter um, seria ótimo. A gente fica muito sozinha, o psicopedagogo

poderia ajuda, dar sugestões, trabalhar as crianças, as famílias. Mas, é meio difícil de

conseguir, não é?

Pela forma que a nossa escola é, atendendo este tipo de clientela, teria que ter

psicóloga, psicopedagoga, etc. Um tempo tivemos estagiários, mas depois terminou. Eles

ajudavam bastante.

Precisamos de tudo. O psicopedagogo

para trabalhar com a clientela que tem.

Acho importante. Já tivemos algumas crianças que coram encaminhadas, quando os pais

podem pagar. Se não, o Centro que atende, mas o bom era que a SME oportunizasse para as

escolas. Não precisava ser um por escola, um lá na SMEjá ajudava.

Como já disse.-. se a gente não sabe, acaba deixando de lado, por isso é bom que alguém

ajude estas crianças e nos ensine a trabalhar com elas.

Entra no que já falei. No acompanhamento que precisamos.

seria um desses profissionais que a escola necessital
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O papel do psicopedagogo é fundamental. Ele intemtedia o trabalho dos proâssionais

especializados e a escola, assessora, dá apoio, questiona, busca a compreensão dos

problemas e altemativas junto a equipe de trabalho. Propõe ações pedagógicas para o

desencadeamento, a constmção, altemativas para a Êomlação de um cidadão solidário,

responsável, justo, favorecendo uma educação mais humana.

Hqe eu penso que o psicopedagogo pode encaminhar altemativas pedagógicas quando

percebe alguns dados; no entanto, é sempre diâcil "encaminhar" o que quer que seja sem

deHlnir quem é o problema (prof-aluno) e isto se deâonta com a condição humana de não

gostar de ser visto como problema, é muito complicado. Porém, tenho certeza que devemos

fazer(tudo e sempre) mas não devemos nos redimir de possíveis erros e culpas.

A psicopedagogia é imprescindível. Ela encaminha questões que surgem na sala de aula,

orientando o professor para que este reílita, avance no trabalho e nas soluções, dentro da

sala. Em situações extremas, auxilia cora do grupo.

midade em relação à importância do psicopedagogo, porém a unção deste

proâissiona] apresenta diferentes concepções- Por um lado, é percebido como quem sabe, dá

sugestões, trabalha a criança e a família, ensina o professor a agir com as crianças. O

psicopedagogo clínico, com seu saber específico, entra no imaginário, no modelo médico

desejado pelo professor, emerge e sentencia, atende e reabilita. Por outro lado, é percebido

como intemiediador, que discute, questiona, busca a compreensão das questões, apoia,

assessora, desencadeia e encaminha. Atua, preferencialmente, na instituição, na sala de

aula, buscando soluções coletivas. Em situações extremas, auxilia cora do grupo.
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A compreensão do papel do psicopedagogo demonsüa o quanto este profissional

precisa construir sua atuação, encontrar seu espaço neste momento porque passam(ou

precisam passar) as instituições e a sociedade.

I0.4. CATEGORIAS DE AINÁLISE:

A parta das respostas dadas nas entrevistas, da análise documental, das observações

dos casos estudados e das reflexões in6erenciais realizadas sobre o material, estabeleci as

seguintes categorias de análise: prqetos pedagógicos/relações de poder e discursos

instituídos; identidade e diferença; perspectivas de inclusão/visão da diversidade,

celebração da diferença; psicopedagogo/pensador utópico/intelectual comprometido.

Estas categoãas orientaram a análise posterior e as inferências a seguir propostas.

1. PROJETOS PEDAGÓGICOS/RELAÇÕES DE PODER E DISCURSOS

INSTITUÍDOS:

Evidenciaram-se. at, u"""'.,o uvo uauva, as lçiayuçs que se estaoeiecem com os discursos

instituídos, que todavia se mostram instituintes das concepções dos professores.

O discurso "sistema de ensino/legislação", como produtores de verdades

legitimação, traduzem o poder disciplinar, aludido por Foucault, que consiste em manter as

vidas sob estrito controle e disciplina, em que pese o paradoxo da individualização do

sujeito. Veriãca-se esta questão através das falas e dos planos de ação analisados, onde as
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discurso/prática se veriâca desde as intencionalidades postas nos planos.

Os objetivos tratam de cidadania, do sujeito integral e individual, da construção de

conceitos, porém a estruturação das propostas pedagógicas atende, exclusivamente, às

detemtinações, em sua estrutura organizacional, procedimentos, sistemas de avaliação:

onde amuam as "táticas de dominação" referidas por Foucault:

Tudo isto indica que o poder, para exercer-se nestes mecanismos sutis, é obrigado

a formar, organizar e põr em circulação um saber, ou melhor, aparelhos de saber que ttão são

consta"l,tções ideológicas (...) E preciso estuda-lo a partir das técnicas e táücas de

dominação" (Foucault, 1979, p- 186)

Dominando os saberes, a organização escolar institui uma verdade sobre professores

e alunos: quem aprende, como aprende, o que aprende, quando aprende, onde aprende. As

resistências a este ideal-poder são desvios que merecem correção. "P'rocuro amenizar as

diferenças, para que todos sigam direitinho".

Surgem as medidas corretivas: reforço, chamamento as famílias, atividades

separadas, atendimento especializado, ou ainda, "coloca o aluno de escanteio pua trabalhar

os que conseguem"

.Nienação no imaginário, espelhamento numa concepç

humano, de seu processo de aprender, de sua identidade.

Nestes espaços, em que pese a preocupação com o aluno, não há possibilidade de

vê-lo além do que Êoi pré-concebido. As altemativas são perseguidas dentro do mesmo

paradigma, "a sistema precisa oferecer para que o professor possa fazer", "se a família não

se ocupar, não dá", "é preciso mudar a sociedade, para que a escola mude", "tá na lei,

a incoerencia

parcial e excludente do serC n
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'l'--- , -'.,"' uç u"'a iauuu uçSeSUUtUTãQã , o maglsteno nos prepara para

alunos perfeitos, não com problemas, que não aprendem".

Em duas escolas o prometo político-pedagógico é colocado como altemativa de

ruptura. O que diferencia este prometo dos planos anteriores é, na concepção dos

professores, o seu caráter aberto, reflexivo, construído coletivamente com a comunidade

Segundo Ana Rosa Santiago, o que se observa neste campo é,

'o esforço dos educadores, no sentido de resgatar a idenhdade da escola como

espaço de construção da cidadania, nem sempre fem conseguido superar a dicotomia ente as

dimensões políticas e pedagógcas das práticas escolares'' (Santiago, ]995, p.13)

Os proyetos por si, podem redundar num discurso crítico e em uma prática

reprodutora, ou se âxar na inovação das práticas, sem intencionalidade política. Para a

autoria, é preciso buscar a coerência entre objetivos de trans6omiação social e prát

pedagógicas

Assim se percebeu nos discursos dos professores da escola que possui um projeto

político-pedagógico construído, com intencionalidades deânidas, que serviu como pano de

fiando em todas as balas. Entretanto, este prometo não deve atum como um "sistema",

regulando e pré-detemiinando as concepções, o que sempre é possível de acontecer na

presença de um saber-poder.

.)9 Cvamos cu

ices
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2. IDENTIDADEE DIFERENÇA:

As sociedades da modem "'" t'''7P vwv VHr HVIHv# IPnu üP #/Ç>&4# t41/C;/U//\#[4

atravessadas por diferentes divisões e antagonismos sociais que produzem alma variedade de

dt/Crentes posições de sujeito -- isto é, identidades -- para os indivíduos'' (Hall, 1998, p- ] 7)

A expectativa de unidade, de um tipo pré-concebido de aluno, posiciona a análise de

onde parte a concepção de diferente, atribuindo-lhe uma posição de onde é Calado e

representado.

Estas posVD yvvo üav aoowlilua çulllu iuçnuuducs pa'a os sqeitos. -Lacar nos coloca

que esta imagem do eu não se desenvolve naturalmente, mas é, outrossim, "aprendida" pelo

sujeito na sua relação com os outros que o significam.

Assim, esta identidade não existe por si, mas é formada ao longo do tempo, através

de processos de identificação. Não são coisas que trazemos ao nascer. Não sabemos o que

significa "branco", "negro", "diferente"... até que estes conceitos soam representados por

um conjunto de significados imersos na cultura e que servem de designação.

'As culturas racionais são compostas não aperms de imtituições culturais. mas

também de símbolos e representações. Uma cultura nacional é um dtsct.teso -- um modo de consta.i.lir

sentidos qüe in$uencia e organiza tanto nossas ações quanto a concepção que temos de

mesmos'' (idem, p. 50)

Quando o professor diz: "cada professor se preocupa para que todos aprendam do

mesmo jeito", "A escola trabalha com excluídos, marginalizados, os alunos já são marcados

por isso", "existem diferenças e isso diãculta", demonstra a incapacidade da educação e

dos educadores, em consonância com a sociedade, em acolher, respeitar e trabalhar a

diversidade.

dado tar

nos
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normalização, através de seus currículos que privilegiam dada cultura, da concepção

epistemológica, da príorização de determinadas dimensões do sujeito em detrimento de

outras, da imposição de detemlinadas Êomlas de comportamento, pela manutenção dos

modelos culturais dominantes que servem para alguns, pela transposição de valores, tais

como competitividade, poder, beleza, posição social, etc, para dentro das salas, assumind.

os e não os questionando.

Em que pese as entrevistas terem colocado a necessidade de mudança nestas

concepções sociais e valores dominantes, as entrelinhas das falas e as práticas excludentes,

deixam claro que estas posições são genéricas e se encontram no plano da discussão, não na

atuação crítica no cotidiano.

Em contrapartida, as diferenças, as diversidades culturais, as singularidades,

negadas pelo fechamento e unilateralidade nas representações, contestam e cobram

existência. Estão aí para questionar as balas, as representações.

Na escola que apresenta o discurso crítico, Cala-se em "aceitação das diferenças, não

como benevolência, mas como ates políticos que poderão vir a favorecer a sociedade",

demonstrando a capacidade de romper a dinâmica da homogeneidade.

Para tal, entretanto, entendo que as rupturas não se limitam à aceitação, mas ao

"estilhaçamento" institucional, no sentido de proündas e amplas transfomiações.

A escola, assumida nos discursos e nas práticasl

mantém e amplia os mecanismos dea nte)

132



H'# xx lx'x'uurlv/ v xo/'xv l.rn. 1/1 v E,JtDllJ.f\J..JE.. LJ31,1Sljl< A( : A{ ) l )A

DIFERENCA

Tomou-se
se comum a íaeia que a convivência é boa, que a inclusão Êaz bem, é

necessária, porém, impossível.

Concordo, se considerar a questão do ponto de vista legal colocado pelos

entrevistados. "No caso de vir alguma criança, a gente vai ter que aceitar, porque tá na lei,

aí vamos procurar ajuda", "dar apoio para que o professor não crie uma classe especial

dentro da sala regular", "A medida que a gente vai fazendo, as coisas vão se acomodando e

a gente vê o que é mais produtivo".

Mudança de concepção, via legislação, tem demonstrado não ser o caminho. Assim

mesmo, vale constatar a reação que a ídéia de inclusão tem suscitado, para afimlar que o

debate está aberto, a questão da diferença saiu de debaixo do tapete, mesmo através de

reações muitas vezes radicais, tanto contrárias quanto a favor.

Não há como radicalizar com a classe especial, está temiinada, ou não queremos

saber 'deles' aqui. E preciso ir mais a fundo na análise e nos compromissos que assumimos

como educadores/cidadãos.

A questão da inclusão tem como coco os alunos portadores de necessidades

educativas especiais e, neste conceito, não se encontram exclusivamente os deülcientes ou

com problemas de aprendizagem. A diversidade cultural, a singularidade, incluem questões

de classe, raça, género, etnia. A mudança de paradigma não se coloca na benevolência de

'deixar um doentinho' junto na sala, mas na convivência e no trabalho com todas as

instâncias da diversidade humana.

Vincula-se estreitamente com a utopia de uma educação para a democracia, com a

consciência da pluralidade, com a busca consciente e comprometida por transformações.

3 P:

sen
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Signi6lca o rompimento com a estrutura social e também individual, de alienação no saber

de que trata Mrech, que nos aprisiona num imaginário e num fazer, onde o novo não é

permitido, a aventura do desconhecido é peãgosa e a mudança representada como perda de

s]

:COPEDAGOGO©ENSADOR UTÓPICO/INTELECTUAL COMPROMETIDO

O "Discurso do Mestre" centrado na 6gura do especialista, conâgura a relação

saber-poder. "E bom que alguém ajude as crianças e nos ensine a trabalhar com elas",

'poderia ajudar, dar sugestões, trabalhar com as famílias", 'lá tivemos crianças que Foram

encaminhadas, quando os pais podem pagar", legitimando a representação de que uns

sabem e pensam, para outros que não sabem fazer.

Funciona como um sistema regulador de afímiações, incorporado nas práticas

institucionais, nos comportamentos e nas âonnas de encaminhamentos pedagógicos.

Considerados regimes de verdade, estes discursos influenciam e modelam a produção de

subjetividades.

Se o processo educacional tem como pressuposto culpar a vítima(crianças e

famílias), o psicopedagogo entra em jogo para cura-la, numa cumplicidade que alivia,

exime, tranquiliza professores e sistemas de pensar sobre si mesmos.

Assim pensado, o psicopedagogo colabora com a auto-imagem do professor e sua

alienação, deixando-o livre da análise crítica de sua prática, do papel da escola e da

cidadania.

É preciso quebrar imagens e modelos, estereótipos, padrões... É preciso ter

consciência que o âacasso é maior que "não aprender o que 6oi proposto", signiâca um

4 PS

C

134



-5a-, unizl signuiwçao que aclara alguém do processo da vida, principalmente se âor da

classe trabalhadora. O âacasso atreva a si a menos valia, o mito da inferioridade, a lógica da

exclusão.

Se, em muitas respostas das entrevistas, âoi colocada a necessidade de justiça, o

retoma de valores humanos, como compreender que estes mesmos professores aâmlem

deixar de lado alunos que não sabem, naturalizando o atendimento para uns em detri

de outros, os "sem condições".

Não é possível cooptar com esta situação e, comodamente, desâutar deste lugar

saber-poder. E preciso assumir um papel transâomiador, crítico e ativo. E preciso construir

altemativas para a formação de cidadãos solidários, responsáveis, propondo uma nova

narrativa, a narrativa da emancipação e da esperança.

O psicopedagogo comprometido, percebendo-se como agente, sujeito da história,

não se enclausura em uma sala de atendimento, vive o cotidiano, movimenta sua

indignação nas injustiças, soâ-e as dores dos excluídos e se compromete com elas.

Questiona paradigmas, possibilita rupturas e, como pensador utópico, encontra caminhos de

superação, a]temativas locais, provisórias, que deâne no andar.

l
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XI - çóCONTANDO A HISTORIA"

NA ESCOLA A:

SITUANDO O CONTEXTO:

Escola pertencente ao sistema estadual de educação, fimcionando em anexo a uma

Instituição de cunho religioso, que abriga menores. Atende 107 meninos e 68 meninas, com

ensino regular, através de 1 1 professores, 4 funcionários e 3 elementos da equipe diretiva.

O atendimento é caracterizado como gemi-intemato, pois a partir de 1996, deixaram

de trabalhar exclusivamente com os intemos da instituição e incorporaram alunos de bairros

periféricos, encaminhados pelo Juizado da inBancia e adolescência, LBA e FEBEM.

A equipe diretiva analisa que, além de problemas gravíssimos de conduta e

emocionais, os alunos apresentam baixo rendimento escolar e baixo nível sócio-económico.

Não existe idade limite para ingresso e pemlanência, sendo que recebem e perdem

alunos durante todo o ano. A maior incidência de idade se encontra na baixa dos 10 aos 16

Oferece ensino regular de I' a 4' série, seriada e anual, possuindo ainda uma classe

especial, atividades de reforço, técnicas industriais, atividades artísticas e esportivas no

tumo inverso.

Foi caracterizada como escola aberta, para fins de inclusão no prqeto Piá 2000, por

atender crianças e jovens em situação de risco, à margem da sociedade e excluídas dos

sistema regular de ensino, ou seja, meninos e meninas de rua.
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u'u"a rur gostar ae u, te aceito como és. Mas, por gostar muito

de ti, ajudar-te-ei a seres o que tens condições de ser".

O que tem condições de ser uma criança sem família, vinda da rua, expulsa da

escola e da cidadania? A escola regular, com sua estrutura, pode aguda-la de fato? O que

realmente ela precisa? Como conhece-lao

Tem como fi]
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A equipe diretiva da escola apresentava extrema ansiedade para que a escola se

transâomiasse. Buscava o comprometimento dos professores, opominizando reflexões

estudos, incentivando inovações, mas acreditando não estar conseguindo muito.

A decisão do coletivo da escola âoi construir uma nova proposta de trabalho, através

da elaboração do prqeto político-pedagógico. Esta decisão âoi desencadeada pela

necessidade de apresentar um Plano de Ação Integrado à Delegada de Educação.

Ao contrário de elaborar mais um plano, a decisão foi buscar um prqeto amplo,

reflexivo, abrangente. A opção pela proposta pedagógica interacionista foi o ponto de

partida para a constatação de que, em primeiro lugar, era preciso resgatar a identidade da

escola, ou melhor, construí-la, não somente investir numa concepção epistemológica, pois

este investimento implicava em mudanças que ainda não eram possíveis de serem

realizadas sem um prometo maior.

O caminho a seguir âoi "compreender o que somos, para buscar o que

queremos". Neste sentido, o que significa ser escola aberta, quando na verdade adota o

regime senado, anual, com currículo padrão e sistema de avaliação através de notas. O que

significa o pressuposto de ser altemativa para o atendimento de meninos e meninas de rua,

quando as atividades se limitam A sala de aula e algumas atividades extras, que nem todos

A
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''qu''"t'ixi ! iviuudb vç;zçs por opção aos alunos, mas na

maioria dos casos por decisão dos professores que não conseguem trabalha-los. O que

significa oferecer novas possibilidades de vida, sem um ensino proãssionalizante, sem

acompanhamento (em qualquer área, sda médica, seja social), sem oHentação...

Os discursos coram aparecendo aos poucos, no contato com os grupos, nas visitas,

nas conversas infomlais: - A mudança não é tão desejada por todos, existe o medo, a

certeza no que se íàz e que é melhor ficar assim;

- os conflitos intemos são inúmeros, professores regentes e de reforço em competição

aberta, sem vínculos entre as práticas. Os professores regentes argumentam que

atendem a todos todo o tempo, sozinhos, custe o que custar e que os professores da

tarde mandam os alunos pma o pátio, lavrando-se deles. Os da tarde argumentam que

não dá para atender a todos juntos, que o reforço é por grupos, ou individual. ..

a ausência de outros professores se deve à falta de convênios, mas na questão

pedagógica, ao medo de perder a unidocência, pois como escola regular, mais de um

professor na sala invalida a unidocência.

As diHtculdades inerentes ao atendimento de meninos e meninas de rua, impostos no

local, não por vontade própria, encontrando lá um pessoal despreparados para entendo

los e ajuda-los

A circulação de drogas, a transgressão, a marginalidade, a sexualidade dos

adolescentes, são questões desaâantes que os professores não conseguem, nem se

sentem preparados para encaminhar.

A ausência total de famílias, na grande maioria dos casos, impedem qualquer base de

sustentação emocional. Quando as possuem, geralmente coram objetos de maus tratos, o

que os levou à tüaa e à rua

âeqüentam E por que nem todos
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AS QiHcuIQades cla instituição anexa, que mantém a alimentação e a residência dos

meninos intemos, mas que teve o fiincionamento das oficinas(gráfica, marcenaria, etc)

diâcultado por não poder contar com a mão de obra dos alunos, já que poderia ser

caracterizado como trabalho inÊanti]. A idade avançada do religioso que administra a

instituição, também é elemento que diâculta.

Procurou-se, entretanto, oferecer suporte na identiâcação desta identidade e na

elaboração do prometo, partindo-se da análise contextual, para as reflexões sobre as

diferentes realidades enâentadas, as relações de poder envolvidas e as possibilidades

e6etivas de trabalho.

Neste sentido, entendo que as propostas de trabalho precisam partir do entendimento

da cultura dos alunos, da sua valorização como indivíduos, do resgate da cidadania, do

acesso à profissionalização, do entendimento de sua linguagem e modo de vida, da

produção de conhecimento com prazer, para que este prqeto não se transÊomie em mais um

plano, guardado e sem vida.

Em relação a estas culturas negadas e marginalizadas, idealizando para eles uma

escola "como todas as outras", um ensino como os demais, na pretensão de que, com estas

atitudes, estão postos em marcha processos de inclusão social. E preciso radicalizar,

desmanchando e reconstruindo, para que estas culturas, até então silenciadas, soam

ressalvadas em nossas intencionalidades.

É possível que, na sua gradual e efetiva construção coletiva, o prometo de escola

possibilite o aprofundamento dos debates, gerando compromissos com as singularidades
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NA ESCOLA B

- SITUANDO O CONTEXTO:

A escola pertence ao sistema municipal de educação. Localiza-se no alto de um

morro, situado na periferia da cidade. Funciona de I' a 8' série, atendendo 491 alunos, com

ensino regular. Possui um quadro de 22 professores e 3 professores da equipe diretiva.

Originalmente, üncionava em prédio único, porém anos aüás a SMED concedeu

metade da escola para a inauguração do Centro de Apoio Mathilde Fayad, instituição

municipal que tem por finalidade prestar atendimento e apoio educacional a alunos com

diâculdades.

Com a concessão, coram construídas salas pré-fabricadas, numa esquina próxima

para funcionamento das turmas retiradas do prédio central. Anos mais tarde, o Centro de

apoio âoi transferido para outro prédio no centro da cidade, porém a Secretaria de Saúde

continuou ocupando as alas com o posto médico. A comunidade se mobilizou para a escola

voltar a fiincionar toda no mesmo prédio, mas não houve autoãzação para a Saúde

üncionar nas salas pré-fabricadas.

A escola se mantém dividida nos dois prédios, sendo que os pré-fabricados não

oferecem as mínimas condições, inclusive de segurança. A promessa é de reconstrução de

toda a escola em 1999
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A proposta pedagógica aditada, por orientação da SME, é a tendência pedagógica

crítico-social dos conteúdos, que objetiva levar o aluno a vivencial valores humanos, numa

educação progressista.

Apresentam como coco de trabalho, o aluno, "buscando proporcionar um ambiente

acolhedor, uma educação conscientizadora, onde a diüsão dos conteúdos seja primordial e

indissociável da realidade, atuando como base para uma sociedade mais justa".

Este objetivo, colocado no plano de ação anual, denota a dicotomia que permeia o

discurso pedagógico, pois este coco no aluno é exercido como centrado num tipo de aluno,

geralmente o aluno que assimila o que é transmitido pelo professor, não questiona e está

inserido no modelo de bom aluno.

A educação conscientizadora não é sinónimo de difusão de coneúdos, assim como

esta difusão não garante uma sociedade mais justa. As escolas conteudistas, geralmente

optam pela transmissão e recepção passiva do conhecimento e não pelo trabalho reflexivo,

que oportuniza a conscientização.

Este plano de ação, do qual extrai os dados para a análise documental, 6oi elaborado

em um só dia pela equipe diretiva da escola, com vistas ao cumprimento de detemlinação

do sistema de ensino.

Constatei ainda, pelos documentos e balas, que todas as orientações provém do

sistema, repassadas aos professores em reuniões e jomadas organizadas pela equipe

diretiva, nas datas detemlinadas pela SME.

Em relação a esta posição, os professores colocam que gostariam de orientações

mais claras, a equipe diretiva gostaria de participar de todas as reuniões propostas para

poder dar continuidade e encaminhar o trabalho de acordo, com eãciência e segurança
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kluanto ao trabalho pedagógico, não percebem dificuldades, a não ser quando o

aluno não está interessado, ou a família não dá a acompanhamento devido.

A participação da comunidade é deita mediante reuniões, conselho

chamados quando a equipe diretiva achar necessário.

s de classe, ou

PSICOPEDA(;AGIA CLINICA:

Quando explicitei na escola que, como psicopedagoga, buscava a compreensão dos

espaços de atuação proÊssional, analisando as questões do aprender/não-aprender e as

perspectivas de inclusão, a equipe diretiva acreditou ser fiindamental o trabalho.

Combinei visitas e participação em reuniões pedagógicas, o que em princípio foi

aceito, porém na sequência soâeu processo de afiinilamento.

No pãmeiro encontro com professores, analisei os diagnósticos das turmas

elaborados por eles. Os aspectos analisados nestes diagnósticos se referiram,

prioritariamente, à conduta do aluno e ao acompanhamento familiar, sem maiores detalhes

de como os alunos aprender, o que sabem, o que gostam, etc.

Este diagnóstico não pode ser compreendido como análise da modalidade de

dizagem do aluno, pois esta análise pressupõe uma gama maior de Êatores.

Pude questionar alguns tópicos com os professores: por que a relação bom

rendimento/acompanhamento familiar, rendimento nos conteúdos/boa

disciplina/atenção/interesse, tipos de encaminhamentos/acompanhamento?

Explicitando as balas, simbolizando, analisamos os pontos de vista previstos nos

diagnósticos, o quanto a responsabilidade pela dificuldade e pelo âacasso recaiu sobre o

aluno, seu meio social, pois nestas falas apareceram os conceitos "é tão pobre, que não

A

apren
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auiuua quç uüu apiçnua , a lamula passa alnculaaaes, a criança e consequência disso",

demonstrando que raça, classe, género, situação familiar, singularidade do aluno:

diversidade cultural, são questões relacionadas como problemas.

Esta realidade é assim referida por McLaren:

'Está $cando claro que as consequências do aprendizado estão cada vez mais

dependentes da classe social da criança(...) as escolas constituem um jogo no qual os dados

viciados caem em$wor daqueles quejá têm dinheiro e poder" (McLaren, 1997, p. 20)

Falamos em darw[nismo social, pois legitima a exclusão, a ]ei do mais corte e a idéia

de que as minorias(étnicas, sociais, etc.) apresentam condições infeãores, tanto biológicas:

quanto intelectuais e morais.

A concepção de inferioridade genética/inferioridade social sobrepôs os conceitos de

diferença e desigualdade como sinónimos, comprovados pela psicologia escolar, através da

introdução dos testes de QI. Este imaginário, percebe-se, ainda se mantém nas concepções

dos professores.

A diferença cultural, a situação sócio-económica, aparecem como justificativas do

6acasso, como provas de inferioridade, culpabilizando alunos e famílias pela situação em

que vivem e pela não aprendizagem dos alhos.

Estas famílias, por sua vez, assumem para si esta carga, aprisionando-se no circuito

:nada somos, nossos filhos nada serão". A opressão interiorizada, o sentimento de menos

valia, mantém a exclusão e a dominação como ordem natural. Segundo SchiR.

Realmente, a cadeia mais e.ficaz é a que lwa a dar aos dominados a ilu.são de sua

impotên'leia. Em linguagem moderTta, dir-se-ia que é uma opressão interiorizada. Não seria posshel

nenhuma dominação duradoura de um grupo social por ouh'o, se os dominados recusassem a ideia

de inferioridade. Essa ideia de itn#erioridade tem por $tmlidade jazz-los acreditar que estão 'em

C
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ordem social opressiva possa .hnciol'ur sem choques, é indispeu.sável que as mulheres, os

operárias e todos os demais grupos opHmidos estejam coHT\peHcidOS de sua inferioridade e

impotência" (]ücLaren, 1997, p. 14)

Estranhamente, entretanto, é que o professor seja também o articulador dessa

opressão, pertencente a um grupo oprimido, desvalorizado, inconscientemente íàz de seu

papel na escola, um mecanismo de reprodução dessas idéias e de manutenção dessas

posiçoes.

u professor taz uso de um duplo discurso, pois apresenta como ideal a

transÊomlação e ajustiça social e se aliena no saber dominante, na medida em que se utiliza

dos mesmos mecanismos de justificação. Uma vez aceito como verdade e se íàzendo

üncionar como tal, constitui subjetividades de professores e alunos, emparedando-os num

conjunto de comprovações, técnicas e modelos.

Busquei desconstruir estes enfoques, analisando o Êacasso sob diferentes

perspectivas. Propondo sessões de estudos e discussão, vime-nos limitados pelas datas e

assuntos pré-detemiinados, pois não há liberação para outras atividades que não sejam as

jomadas pedagógicas propostas pelo sistema, com assuntos deânidos. Os professores

preferiram não correr o risco de transgredir.

Nos espaços possíveis, as reflexões foram buscadas. A perspectiva de uma revisão

atura nas intencionalidades, a constatação da inserção num modelo excludente e a

necessidade de rupturas coram, na minha ética, as grandes conquistas geradas pelos

debates

Não sendo possível a revisão das práticas, tentou-se o crescimento da análise

a, a consciência sobre o entomo e sua posição neste contexto; estes ganhos talvez

seü

crític
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pvõõ viulçm avtui u uu sçnuuu uç o pioiessor se perceoer como Intelectual

resgatando sua auto-estima e sua condição de autor de suas práticas.

A perspectiva de trabalhar os casos dos alunos no enfoque institucional não se

mostrou viável, na medida em que a idéia proposta pela escola se definiu como uma "nova

sala de orientação educacional, para as chanças serem atendidas"; entendiam que os

trabalhos em sala de aula iam muito bem, somente alguns se diferenciavam dos demais.

Não assumi esta postura, mas aceitei atuar em alguns casos, através da

psicopedagogia clínica, com atendimento individual, local e horários especíâcos, por um

período de, aproximadamente, três meses. Um desses casos está relatado como A.

A psicopedagogia clínica não exclui a institucional, pois na história do sujeito estão

imbricados os lugares que ocupa e de onde é falado, em que pese, muitas vezes, a

impossibilidade do psicopedagogo acompanhar a instituição.

Da mesma comia, entendo que a psicopedagogia institucional não exclui a clínica,

pois Q olhar sobre o processo do aluno pode estar embaçado no contexto, mas não exclui a

relação do sujeito com sua história pessoal e seus percursos singulares no saber

epistêmico/epistemoãlico.

Acredito serem estas designações, clínica, institucional, preventiva, terapêutica,

curativa, etc. definições que tão bem retratam nosso aca]entado pensamento modemo, dual,

opositor, fragmentário. Assim, persigo um novo campo de ação. Este campo nem sempre é

possível, pois as estruturas escolares ainda perseguem outro ideário, não há o oferecimento

deste trabalho nos sistemas, a questão financeira detemiina que sejam buscadas altemativas

de ganhos e assim por diante. Entretanto, a utopia é necessária.

transÊomiadorr 0
9
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A CAM]NlIADA DE A.:

É um menino de 7 anos. Vem trazido pela mãe, por indicação da professora e de

conhecidos. A mãe está angustiada, ansiosa, o menino com olhar meio perdido, olha nos

olhos dela diversas vezes e se mantém calado, mão presa na da mãe.

Tento soltar o ambiente, conversando coisas diversas, mostrando

direto no motivo da angústia: a aprendizagem.

É a mãe quem bala, relata sua preocupação, A. é seu único alho, não mede esforços

pma que tenha um fiituro melhor que o dela e de seu mando. Salienta diversas vezes o

sacrifício para cria-lo bem, vivem com dificuldades, não entende o que está acontecendo:

quer que ele reconheça seu esforço, baça por merece-lo.

Relata que sofre muito com isso, que fica triste. Trabalha no horário em que ele está

na escola para poder cuida-lo integralmente. Quando não está com ela, está com a avó, que

também Ihe tem muito carinho. Não sabe como agir, tenta ajuda-lo, mas não consegue. O

pai não inteMere, acha que já estão cuidando do filho e que não precisam dele. Trabalha

muito numa loja de construção. O pai, assim como ela, não estudou muito. Deseja para A.

um futuro melhor, que consiga ir além, ser um profissional bem sucedido, sustente bem

uma família.

Marca sua tristeza e olha para o alho. Tu não sente que a mãe fica triste? Tu quer a

ãe teste?

não; eu quero a mãe feliz.

e o que me faz feliz?

yobjetos, para não

entra
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. se eu me esforço e estudo e estudo bastante para passai de ano

Intervi, perguntando: E o que te Êaz feliz?

Refutou, olhou para a mãe, baixou os olhos. ..

Ah, se eu passar de ano, se eu conseguir ser inteligente, né mãe?

E o que maisP

. Se eu não precisar trabalhar na Ferrer (onde trabalha a mãe), nem no Bordignon ( onde

trabalha o pai).

E encerro sunLO. \-onversamos um pouco mais, marcamos os encontros,

solicitem o material da escola e da buda que estava recebendo em casa de uma vizinha,

combinei sessões altemadas, os dois juntos, ele em separado, a mãe. Sugeri iniciar com ele

sozinho. A mãe lançou um olhar que parece de medo, desamparo, parecendo dizer: "tem

certeza?"

Hvn
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momentos e que, se ela concordasse, o trouxesse para o próximo encontro.

Neste tempo intemiediário entre os encontros, contactei com a professora,

solicitando os motivos do encaminhamento, a "queixa escolar", que âoi assim descrita:

desinteressado; recusa-se a produzir, é desatento. A sua alfabetização é

precária, não produz bons textos, troca letras nas palavras, não gosta de ler, gosta mais de

matemática, mas tem dificuldades em cálculos, principalmente subtração e nos problemas.

Provavelmente irá rodar, o que acha melhor para ele, pois não admite mandar aluno caco

para a 2' série. Esta reprovação se deve, principalmente, às diâculdades que tem e a falta de

vontade dele. A escola chamou a mãe diversas vezes, mas até agora, nada. Por isso, depois

de tempos tido alguns encontros na escola, de ter sido entrevistada por mim, achou que seria

uma saída ele ser atendido, até para verem que ela fez tudo o que podia

u ai o as

algunstempos
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Pensei, a sala desta professora tem outros tantos casos...Na entrevista citou: "alguns

ficam de lado"... porque encaminhou especificamente A.? Quando perguntei sobre isso,

respondeu: . Ah, mas os outros não tem mesmo chance, esse tem a família que se

preocupa, é filho único, bem tratado.

Consultei a história escolar: ingressou na escola aos 6 anos na pré-escola.

Apresentou um bom desenvolvimento nas atividades. Foi considerado ativo, criativo e

participativo, calmo, cooperativo, com bom relacionamento com a professora e os colegas.

O que aconteceu com A.? Será que a mãe o traria no próximo encontro'7

No horário marcado, ainda não haviam chegado. Planejei uma sessão lúdica,

organizai alguns jogos e brinquedos para que escolhesse. Acredito no trabalho com

brinquedos e jogos, além dos materiais especiâcamente pedagógicos. Meu oUetivo

primeiro era o estabelecimento de vínculos com o menino, construindo referências, mas

também a compreensão além dos jogos, o entendimento da matriz simbólica, das

modalidades de aprendizagem e das estruturas de alienação no saber, colocados em campo

por ele em seu não-aprender.

Precisava buscar o que estava querendo dizer com sua recusa, iniciada a partir do

o na l série.

Chegou retraído, tímido, resistindo em deixar a mãe. Quando ficamos sozinhos,

incentivem que explorasse a sala, osjogos, mas estava pouco à vontade. Falei sobre os jogos,

o que eu gostava, sobre a caixa que queria organizar com ele, onde colocaria o que tivesse

vontade e gostasse... perguntou, surpreso: é para brincar? Pode? Não é para íàzer os

trabalhinhos?

Respondi que não, que naquele dia não teriam os trabalhinhos, que só iríamos

brincar juntos. A partir daí começou a se soltar. Combinamos que escolheria o que colocar

tngress
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na caixa. Começou com jogos de encaixe, canetinhas coloridas, quebra-cabeças, bonecos de

super-heróis. Deixou de lado as letras e números, dizendo: . estes não são de brincar.

- Do que são?

- De estudar.

- Mas, não podemos brincar e estudar ao mesmo tempo?

- Não, nem pensar. Hora de estudar não é hora de bHncar.

- Quem disse?

A tia J. e a minha mãe. Elas querem o meu bem.

Se eu brincar contigo, brincar e estudar, não vou estar querendo o teu bem?

E, aí acho que sim. Eu vim até aqui para aprender.

Pode ser gostosos

Não sei. Lá na aula

Por quêP

Não sei.

E em casa, tu podes brincar?

SÓ depois de estudar, se dá tempo.

Podes brincar de quê?

Figurinha, bonequinho, tv. Andar de bicicleta e ütebo], só no domingo, quando meu pai

pode ajunto.

Ele pode?

As vezes.

Escolheu co

não é, em casa não é

meçar pelos jogos de encaixe Parecia encantado Os quebra-cabeçase C r a

149



US bonecos... como brincava só, tentei sugerir minha entrada com outros personagens em

bonecos. Aceitou prontamente. Percebi seu divertimento, solto, alegre, barulhento... um

grande menino l

Quando a mãe chegou, encontro-nos ando, guardando o material. Perguntou: como

6oi? Percebi que queria saber se havia algo errado com seu filho. Eu só disse: para mim Êoi

tudo bem e para ti A.?

Ótimo, posso voltar?

Combinei que o próximo dia seria o da mãe e depois o dele. Ganhei um

se foi, com uma mãe que devia estar se perguntando: "que raio de ajuda é essa?"

No próximo dia veio somente a mãe. Escutei suas angústias, preocupações. O

menino é sua esperança. Passou uma gravidez difícil, um parto demorado, que acabou

sendo cesáreo. A gravidez difícil, os desmaios e vómitos não impediram a alegria de ter um

filho. Sempre se desenvolveu bem, alimentou-se no seio, na mamadeira, mostrando-se um

grande comilão. Sentou, engatinhou, falou tranqililamente. Ativo, precisava de cuidados

para não se machucar. Nunca tiveram recursos, mas tentavam cuidar bem dele.

O pai sempre 6oi mais ausente, já que o filho era cercado de mulheres a Ihe

"paparicar". Nunca demonstrou problemas, até a entrada na I' série. Nos primeiros dias, Êoi

bem. Depois começou a não querer ir, resistir para fazer as tarefas. A mãe tentou conversar,

deixou de castigo, bateu, retirou as brincadeiras e ele se acomodou. Não reclamou mais

para ir à escola, mas o rendimento não melhorou.

As coisas pioraram depois das notas do 2' bimestre, a professora a chamou mais

vezes e comunicou que estava mal, que possivelmente o reprovasse.

beijo e eleJ
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Resolveram colocar uma moça para ajudar. Além disso, os horários com a mãe e os

âlns-de-semana eram dedicados às tarefas escolares. Perguntei se imaginava como A.

estava se sentindo:

estar mal também. Tenho pena dele, mas fazer o quê? Deixa-lo virar vagabundo?

Eu não tive chances, hoje estou como estou, com sacrifícios. A vida está di6icil, se para

quem tem estudo já é braço, imagina para quem não tem. Não quero isso para ele, quero

uma vida boa. Não sei o que quer do fiituro. Antes queria ser motorista de caminhão como

o pai, mas tirei isso da cabeça, dirigir caminhão não é aturo.

Na conversa descobri que imaginou um futuro diferente para si mesma. Viveu uma

in6ancia/adolescência dura, com necessidades, embora convivesse com pessoas de outra

classe social. Casou e cultivou a possibilidade de uma vida diferente. A frustração veio logo

após o casamento. Não queria filhos, âcava em dúvida em colocar mais um no mundo para

passar trabalho. Quando ficou grávida, começou a gostar da idéia. Ser um menino a

entusiasmou ainda mais. A. nunca deu trabalho, segundo a mãe, sempre âoi obediente, até

agora, quando não quer aprender.

O controle matemo, a pressão para que posse alguém, a negação da figura patema, o

estopim gerado pela possibilidade de reprovação, ainda no 2' bimestre... quantos fios

emaranhavam o menino.

A mãe optou pela criança mágica, que resgatada o soítimento. O menino retrata este

sonho, é obediente, ama a mãe, cumpre o que detemlinam. O pai se ausenta, entrega-o.

A metáfora patema, simbolizando a separação primordial em relação à mãe, não se

processa, impedindo o acesso, Q rompimento. O pai é visto como rejeitado, desqualiâcado

na relação, mas é buscado. O medo de ser como ele e também ser rejeitado pela mãe, atrela-

se ao medo de supera-lo e perdê-lo-
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O menino está aflito e com medo. Não há qualificação no pai que permita a abertura

da cadeia em que a mãe o aprisionou. A professora antecipa (como podem) um âacasso e a

mãe vê, novamente, desmoronar o sonho: "será igual ao pai?" "preciso fazer alguma coisa".

Nos encontros seguintes, mais e mais estes dados coram sendo traduzidos. Utilizei o

lugar de "sujeito suposto saber" em mim colocado para liberar A. de tantos reforços e aulas

complementares, tomando para mim a responsabilidade.

Cognitivamente era esperto, inteligente, sem inibições nem oscilações cognitivas.

Não havia maneira cognitiva que impedisse o aprender. Entretanto, exibia um estilo de

aprendizagem estereotipado, marcado pela reprodução de modelos. Estava no nível

silábico-alfabético na escrita, o que para a professora representava a manifestação evidente

de seu &acasso.

Busquei, nas sessões, resgatar sua ludicidade, o prazer em aprender e a auto-estima,

assim como analisar os aprisionamentos nos discursos e quebra-los, via simbolização.

Com a mãe, trabalhamos sua condição de mulher, a matemagem, o amor ao marido,

a fiinção patema na relação mãe-filho. Não tive a presença do pai em nenhum momento,

por questões de trabalho, mas soube pelo menino que estava gostando do rumo que as

coisas estavam tomando. Achava que agora o $1ho ia deixar de ser "filhinho da mamãs".

Senti que, aos poucos, a mãe investiu o pai de significação, "entregando" um pouco

o ôlho aos seus cuidados, para passeios e brincadeiras de üm-de-semana, tendo em vista

que não precisava passar estudando. A mãe até gostou de ter um tempo para si, de repartir

a responsabilidade pelo filho.

Por sua vez, as notas de A. começaram a subir. Ele estava alegre, solto, falante,

ativo nas sessões. A professora reagiu- Disse que as notas podiam estar melhores, mas

agora A. estava ãcando "hiperativo", o que era ainda pior.
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eram contagiantes. Queriam me atribuir o lugar do "mestre", o salvador da pátria. O

menino colocava seus braços no meu pescoço, pendurava-se, dava beijos e beijos-

Surgia neles o medo do que fazer, pois se precisassem no ano seguinte, contagiam

comigo? Não quis interromper o trabalho com a aprovação, mostrei que precisava

prosseguir um pouco mais, era preciso desamarrar os nós, "matar o mestre".

Com a continuidade, A. percebeu que aprendia, que isso era bom. Adorava pedir

ajuda ao pai. O vínculo entre os dois, o alívio da mãe, permitiram que iniciasse o percurso

de ascender ao seu desço, de ser sujeito.

A mãe, tinha medo do fiituro mas tentava resgatar a conHlança. O amor excessivo e

sufocante pelo filho, a ansiedade em deixar a vida seguir seu rumo, não coram plenamente

vencidos, mas assim mesmo pode tomar consciência de não fazer dele o seu ideal de vida,

de atendimento ao seu narcisismo. Ocupar um lugar na cidadania não implica em "engolir"

o filho, o marido. E a escola? A. âoi aprovado, mas o processo excludente continua. Não

houve revisão, reflexão sobre as práticas, os preconceitos, os estereótipos. Tenho dúvidas

sobre o que acontecerá com ele daqui para dente e o que terá acontecido com os outros

tantos que lá ficaram.

A psicopedagogia clínica se mostrou possível, mas realmente conta.ibuiu para a

são do &acasso?

No meu entendimento, sim e não. Sim, se analisar que o trabalho âoi comprometido,

sério e resgatou a identidade, a auto-estima. Não, se analisar como intelectual

comprometida, que pretende muito mais do que atender crianças em consultório, que possui

um compromisso social e uma indignação com a exclusão que vai além das paredes de uma

sala

Assim mesm

revê
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Não, se entender o fracasso numa amplitude maior e sua revisão uma utopia, um

ideal emancipatório na construção de um novo espaço de cidadania.

!54

Não, se entender o :fracasso numa amplitude maior e sua revisão uma utopia, um 

ideal emancipatório na construção de um novo espaço de cidadania. 
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NA ESCOLA C:

SITUANDO O CONTEXTO:

Escola particular, vinculada à Universidade da Região da Campanha, município de

Bagé. Implantada em 1995, com o objetivo de oferecer um ensino altemativo, com proposta

pedagógica diferenciada.

A proposta inicial Êoi elaborada a partir dos trabalhos realizados pelo Núcleo de

Pesquisa em Educação e Humanidades, da URCAMP, em escolas públicas da região. Os

professores foram trabalhados em cursos de preparação e seleção, durante o 2' semestre de

1994, enquanto eram encaminhados os processos legais para o seu h.ncionamento no ano

ep(n 1 1 ntp

A implantação gradativa das séries visava o desenvolvimento crescente da proposta

ossíveis articulações que o crescimento implicaria, sem perder o caráter inovador.

O "esboço" do prometo político-pedagógico 6oi elaborado pela equipe da escola e do

Núcleo de Pesquisa, durante o processo de preparação. Dele constavam algumas premissas

prioritárias: proposta pedagógica sócio-interacionista, respeito à diversidade, convicção de

todos são capazes de aprender, intencionalidade social e pedagógica com as

transfomiações, construção coletiva do espaço-escola, compromisso com um ensino crítico,

criativo e responsável.

As opções teórico-metodológicas exigiam planeamento interdisciplinar, avaliação

através de pareceres descritivos, conteúdos como marcos conceituais, material e merenda

e as p
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coletivos,aulas especializadas, construção coletiva de regras,horários semanais de estudos e

planeamento e a elaboração eâetiva do projeto político-pedagógico com a comunidade

escolar

O referido prometo, reanalisado ano a ano, âcou assim constituído: análise

contextual, onde constam: a caracterização sócio-económica-cultural e familiar dos

alunos, os resultados das pesquisas realizadas na comunidade e corpo docente, sobre a

visão de mundo, homem, sociedade, escola, professor, aluno, família e processos de

aprendizagem.

fundamentos âlosóficos;

fundamentos sociológicos;

fundamentos epistemológicos;

organização curricular;

pressupostos metodológicos e didáticos do cotidiano;

pressupostos avaliativos;

organização da equipe escolar.

Os intrumentos pedagógicos para planejamento, acompanhamento e avaliação são

organizados ano a ano, tendo em vista o acréscimo de séries, as relações teoria/prática, a

caminhada da escola/professores/alunos, às singularidades envolvidas no processo.

A escola, no ano de 1998, apresentou seis tumias, sendo três primeiras séries, uma

segunda, uma terceira e uma quarta, num total de 140 alunos. Para atendê-los, conta com:

uma coordenadora geral, supervisora, orientadora, psicopedagoga, seis professoras de

currículo, duas professoras de apoio, uma professora especializada em linguagem de sinais,

uma professora de educação física, uma professora de língua inglesa, uma professora de

língua espanhola, um professor de teatro e música, uma professora de oficina de
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construção, um professor de informática, uma secretária, equipe da merenda coletiva(uma

nutricionista, um responsável e uma merendeira), uma professora contadora de histórias e

equipe do NPEH para assessoria.

O acréscimo da equipe em 1998, com professores especializados em língua de

sinais, psicopedagoga e apoio pedagógico, foi devido ao ingresso de maior número de

crianças portadoras de necessidades especiais na escola.

A perspectiva da escola, desde sua fiindação, foi respeitar, acreditar e trabalhar as

diferenças, num espaço o menos segregativo possível. Assim, desde o início contou com

crianças especiais que foram trabalhadas em classe regular.

Porém, a visão da escola como inclusiva, pela comunidade, mereceu ênfase a partir

de março de 1998, com o recebimento de crianças com problema de fala, surdez, portador

de Síndrome de Down, deâciente físico, paralisia cerebral... necessitando ampliação e

reestruturação no atendimento.

A opção dos pais destas crianças pela escola, 6oi deülnida por eles por ser "a única

que aceita e trabalha a aprendizagem dos filhos". Entretanto, esse reconhecimento da

comunidade não se dá sem problemas, pois outros pais desistiram de colocar seus filhos

numa escola que, segundo eles, era para "crianças-problemas".

O processo atua] é de oportunizar o entendimento de que a escola não mudou,

sempre optou pela não exclusão, pela condição de aprendizagem de todos, pelo respeito à

singularidade. A questão é que, com o trabalho se consolidando, a inclusão sendo assunto-

tema dos debates e polêmicas provocados pela nova LDB, as convicções e preconceitos

começaram a vir à tona.

157



outras escolas particulares (la cidade passaram a "encaminhar alunos, pois

acreditam não possuir condições de atendê-los. Na verdade, demonstram com isso um

desconhecimento e um grande descaso para com o ser humano.

Intemamente, a luta é travada dia-a-dia contra o preconceito. Por vezes, situações

extremas são vividas, como o caso de um pai que "proibiu" o alho de sentar ao lado de uma

menina "doente e ceia". Segundo ele, o ôlho não era obrigado a conviver "com este tipo de

gente". Dissemos que realmente o filho não era obrigado a estar nesta escola, mas caso ali

ficasse, era certo que conviveria, sentaria ao lado dela no grupo e iria interagir com And., a

menina com paralisia cerebral. No final das contas, ãcou e muito bem, tendo em And. uma

de suas primeiras amigas, que o ajudou a ser parte do grupo.

Ampliando as séries, a proposta pedagógica e a inclusão, inúmeras questões coram

surgindo, exigindo a permanente revisão das práticas e dos embasamentos teóricos, das

ünções e atuações profissionais.

Essa história é contada, em parte, nessa dissertação

]IN'STITUIÇÃO ESTILHAÇADA E A CONSTRUÇÃO COLETIVA:

Este trabalho tem vários autores. Nele estão presentes todos aqueles que aceitaram o

desafio de lutar pela igualdade de direitos e pelo reconhecimento da diversidade, da

singularidade.

Aqui estão contidos relatos, partes de vidas, cotidianos de pessoas que acreditam e

trabalham para que as utopias partilhadas se concretizem, tentando encontrar novas Êomlas

de conviver, de entender o que seja justiça, igualdade, felicidade.

Nesta crise da modemidade, onde nossos paradigmas caem por terra diante das

promessas não cumpridas, au cumpridas em excesso, é preciso reencontrar a generosidade,

A
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olhar, em cada chão de escola.

As instituições têm duas saídas possíveis, ou o emparedamento, o fechamento nas

verdades e ações concebidas até então, ou o estilhaçamento, o rompimento, o tirar das

entranhas dos imaginários, os conceitos e preconceitos, simbolizando-os e possibilitando

seus desmoronamentos.

A psicopedagogia, que se pretendia como possível de sustentar o espaço entre a

psicologia e a pedagogia, mostrou-se tão pretensamente infalível e psicométrica como a

palmeira e tão diretiva e excludente quanto a segunda. Não veio a ocupar o espaço

pretendido, mas reforçar as dificuldades de ambas. Desta Éomla, questiono sua fiinção

formação e atuação.

Seu papel ( ou papéis) na pós-modemidade está em aberto, a ser construído, ou

destituído. Neste movimento de ruptura, submete-se ao seu espelho na constituição de

subjetividades, percebe-se e, querendo ou não, rompe-se.

Na escola C, como as questões principais que orientam a proposta são debatidas no

coletivo, a perspectiva de construção de uma identidade profissional, um espaço

institucional rompido, as questões das diferenças e da inclusão coram apresentadas ao

grupo. Na análise, a inferência de que nada mais conseqíiente com o rumo que a caminhada

coletiva traduzia.

A escola se identi6lcou como altemativa, antes de ter o tempo "inclusão" percorrido

os debates ou legislações. A consciência crítica, a reflexão pemianente, fazem parte da

proposta pedagógica. A revisão da exclusão e do fracasso da educação e da sociedade,

semore foram oremissas fundamentais

o se dá de Êomla plural e toca, em cada lugar em cadaa a )

159



Forem, as questões concretas que pemntlssem a realização dos ideános ainda

precisavam ser constituídas. Além disso, era preciso saber se os discursos se submetiam a

uma fala instituída, ou mostravam relação com as práticas e representações.

A esta empreitada me dediquei, junto com o grupo. Em primeiro lugar, busquei

analisar a escola, em seu contexto, sua inserção cultural, possibilidades e problemas. Com

os professores coram longas conversas, observação e intervenção nas aulas, muitos

questionamentos. Com a equipe diretiva, reuniões semanais. Com o coletivo, participação

nos estudos, nas reuniões gerais. Com os pais, nas entrevistas, encontros para entrega de

pareceres, contados até certo ponto informais. Com as crianças, nas salas de aula, nos

corredores, no recreio, no teatro..

Aos poucos os espaços coram existindo e a trajetória do psicopedagogo se

construindo, em uma instituição rompida, aberta à vida, que tantos desafios nos impõe.

Provoca a pemianente quebra de modelos, premissa perseguida na identidade

proãssional buscada, nem sempre Êoi possível, ou contou com a aceitação inconsciente dos

professores.

Em que pese todos os professores e suas turmas, terem sido trabalhados de uma

forma ou de outra, como sujeitos dessa dissertação estão elencados quatro alunos

portadores de necessidades educativas especiais, suas professoras e as famílias.

O trabalho de psicopedagogia iniciou-se, eÊetivamente, com a montagem de um

'quebra-cabeça" inicial sobre as histórias de cada aluno da escola; compreendendo o

aprender como processo pluricausal, buscou-se a análise de suas modalidades de

aprendizagem, que envolveram estudos detalhados e observação dos processos em sala de

aula, suas interações, preferências, estilos de aprendizagem, resistências e apropriação dos

materiais pedagógicos, com vistas ao entendimento do maior número possível de variáveis
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Como a proposta da escola é a construção de conhecimentos, tomou-se mais fácil a

mediação junto aos professores e alunos, pois os jogos e demais atividades já apresentavam

o caráter lúdico e desaâante buscada.

Percebendo como as crianças reagiam aos oUetos e propostas, pude compreender

um pouco mais suas histórias pessoais e sociais, sem que para tanto precisasse retira-los do

r"nntpvtn

Ampliando a compreensão sobre o processo de aprendizagem dos alunos, 6oi

possível abrir espaços de viabilização de recursos para o atendimento das singularidades e

necessidades, devolvendo aos professores e, com eles, construindo novas altemativas.

Retro-me à "compreensão sobre o processo de aprendizagem" no lugar de

diagnóstico, por entendo-lo em outro enfoque, cuja nação não delimita, nem se ânaliza em

dado momento, ou em dado aluno. .Ném disso, essa compreensão pemlite aos diferentes

saberes envolvidos atuarem em consonância com o psicopedagogo, que assim não realiza

"um laudo" com sua única visão e entendimento.

Esta expeãência psicopedagógica trans6omla o entendimento de "problema" em

desato e oportunidade de crescimento para todos os envolvidos. Outro aspecto

fiindamental desta compreensão é buscar as possibilidades, reconhecer as necessidades,

mas não se restringindo a elas. Optamos por atender o que fosse preciso, porém sem âxar

ali o olhar e deixar de perceber todas as instâncias dos alunos.

A chança deâciente, a criança cam dificuldade em qualquer aspecto, precisa ser

reconhecida, não só pelo que Ihe é difícil, mas por suas formas de agir no mundo, construir

conhecimento. Diâci], realmente, é o mundo construído pelos "normais", que não abre

espaço para outros víveres. Difícil é o imaginário que percebe e persegue um mundo que

não existe.
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AS questões mais instigantes do processo se relacionaram às estruturações mentais

dos alunos, as mais complexas coram as que envolveram as famílias e os imaginários dos

professores, pontes de alienação, para Lacan.

Compreender o que estava sendo posto em jogo na relação com filhos e alunos e,

através da transferência, buscar sua simbolização que possibilitasse a quebra de imagens,

âoi processo longo, por vezes soâido, mas que se deãniu em sua significação como

possível.

A palavra "presa" precisava operar, surgindo aí os chamados cocos de resistência.

Para Lacan, quando o sujeito não realiza a ordem do símbolo de maneira viva, ou a ele se

nega, passa a fazer substitutos através de imagens desordenadas. Estes substitutos se

inteq)õe à simbolização verdadeira para o sujeito, aquando como "resistências" ao que não

quer e não pemlite interpretar.

Para o autor, é a tentativa do sujeito de Cozer o seu jogo. Porém, nas entrelinhas

deste jogo, algo se traduz e se trai, pemlitindo o ingresso do psicopedagogo na significação

desses momentos, suportando o conflito que se instala, a oposição que surge daí

Lacan assim se refere,

'Não é a ele enquanto realidade que esta oposição está sendo feita, é na med.

em que, nio Lugar dele, está sendo realizada uma certa ünagem que o sujeito profeta sobre ele''.

Estes momentos coram vividos com as professoras, com a equipe diretiva:

alguns pais, porém o processo seguiu seu curso.

Uma das professoras aprisionou-se nesta posição defensiva, negando sua ferida

narcísica. A orientadora educacional sentiu-se "roubada" em sua atuação proâssional,

gerando um conflito intemo que Ihe causou bastante dor, até a compreensão de que não

com
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havia roubo de lugar, mas a necessidade de revisão de papéis neste momento de transição

paradigmática.

Este percurso pede ser vivido, pois as reuniões de "infomie e orientação 'Saram

transÊomiadas em encontros individuais e/ou coletivos, onde a escuta e a parceria

ampliaram o espectro do assessoramento, na elaboração conjunta de altemativas.

Em relação aos pais, buscou-se também a parceria através de reuniões, conversas e

acompanhamento. Nem todos se mostraram abertos, outros se colocaram como partícipes

numa relação que Êoi além da posição de espectadores do processo.

Assegurando a intervenção nas salas de aula e do assessoramento ao professores,

uma única menina recebeu atendimento individual de apoio, complementando a sala de

aula, por razões específicas: a relação defensiva da professora que diâcultava seu avanço na

sala, a dificuldade da turma como reflexo das questões da professora, as necessidades

específicas que apresentava (oscilações cognitivas), as dificuldades da família em relação a

ela, a necessidade de resgate de sua auto-estima e conâança, o processo de busca da

identidade que havia iniciado e não podia ser rompido.

Para todos os alunos portadores de necessidades educativas especiais, coram

elaboradas propostas de intervenção, que não se diferenciavam das atividades da turma,

pois a interação é considerada pressuposto fundamental, mas que pemlitiam as mediações

em função das singularidades.

Além disso, os currículos e processos avaliativos, com seus pré-requisitos, coram

objeto de adaptações com vistas a assegurar os processos individuais vividos. Este trabalho

se justiâca pelo respeito ao indivíduo singular que não pode ser comparado. Cito como

exemplo o caso de AP, em que optamos pela utilização da Língua de Sinais, pressupondo

que seria incoerência avalia-la com os mesmos pré-requisitos de crianças ouvintes.

)
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O fundamental da atuação psicopedagógica Êoi o pressuposto de compreender a

instituição e os processos vivos nela atuantes, fazendo-a falar, simbolizando as imagens,

interpretando esses processos como matrizes de onde se posicionam os sujeitos, revelando

seus reflexos e possibilitando o acesso de novas subjetividades emancipatór.ias.

A inclusão aí se define como consequência e não causa. Como princípio e não fim.

SuUetividades utópicas se libertam e possibilitam acesso de outros ao conhecimento,

acreditando no possível, movidos pelo desde de trans6omlação.
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HISTORIAS VIVIDAS

]llSTÓRIA DE AP:

Ingressou na I' série em 1997, tendo frequentado uma pré-escola. Apresenta surdez

neurossensorial profunda, provocada por doença infeciosa da mãe na gestação. Unica filha

de casal jovem, faixa dos 30 anos; o pai é publicitário e a mãe cabeleireira.

Os pais não admitem a deficiência da olha, lutam pela cirurgia para implante

coclear. Estes implantes são aparelhos biomédicos de alta tecnologia capazes de prover som

para pessoas com surdez neurossensorial proünda e que são incapazes de compreender a

linguagem falada através da prótese auditiva, como é o caso.

AP utiliza a prótese auditiva, mas como os resultados

:lida extemamente, ela a rejeita.

Na expectativa do implante, os

seria inútil quando a olha ouvir e falar.

O ano de 1997 transcorreu neste ir e vir familiar, onde a escola afímiava sua

proposta bilingue, ou seja, Língua Portuguesa e Linguagem de Sinais para a educação de

surdos, e por outro lado, os pais deixavam acontecer. A mãe refugiava-se na necessidade de

trabalhar muito para conseguir o dinheiro da cirurgia e o pai, na falta de tempo da mãe para

conviver com a ilha, que era atendida por duas babas em tumos altemados.

sao mínimos e seu uso

pera

pais rejeitam a linguagem de sinais: afimiando queiia ]
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AP apresentava ausência de limites, diâculdade de relacionamento com os colegas.

Aprendia a linguagem de sinais com a professora, mas quando queria, fechando-se,

deixando de entender, quando percebia que devia ceder algum espaço.

No decorrer do ano letivo, o processo de socialização avançou significativamente,

passou a querer participar do grupo e sendo por eles aceita. Porém, a solicitação continuada

de um tradutor, do envolvimento da família (inclusive babas) na aprendizagem da língua de

sinais não surtiu efeito e, embora tenha avançado cognitivamente, não Êoi aprovada para a

2' série. Sentimos a necessidade de um trabalho mais eÊetivo.

Para 1998, optamos por defender a proposta da escola, como altemativa da

pemlanência de AP conosco, não poderíamos ficar mais um ano esperando uma possível

cirurgia e negar o trabalho que poderíamos fazer. Caso os pais novamente vissem a

aprendizagem como um ponto de espera até que pudesse ouvir, como somente um lugar

para conviver, não teríamos como atendê-la, jâ que defendemos o local de produção de

saberes. .Além disso, resolvemos buscar uma professora especializada, por nossa conta e

não esperar que os pais a providenciassem, como haviam proposto no ano anterior, porque

queriam saber quem seria e ter um contato prévio com a pessoa, o que nunca aconteceu.

Conseguimos a cedência de uma professora também surda, especializada na

agem de sinais, para trabalhar na escola duas vezes por semana

Estruturamos o trabalho pedagógico, priorizando:

- a aprendizagem da língua de sinais, hoje aceita como linguagem autêntica, embora com

estrutura gramatical própria, como aâmla Skliar, ao discutir a posição de Vygotsky em

re[ação a língua orai e de sinais na educação de surdos:

'a língua de sittais é o meio riaMral de comunicação e o instei.tmento para o

dos surdos: a poliglossia - ou habilidade para usar várias formas de língua: oral e

lingu

pensamentoa
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Língua de sinais - é alorrna mais ejciente para o desenvolvimento da criança surda"(Skliar, 1997.

- a convivência com pessoa surda, pois acreditávamos ser necessário valorizar a cultura

surda, assim como permitir a identificação da AP. Convivendo num mundo ouvinte,

resistindo por questões familiares à língua de sinais, não signiâlcando, nem instituindo

referências, não poderia ser alfabetizada, nem interagir comunicativamente além do que já

fazia, embora toda sua capacidade intelectual. Era preciso alguém que a compreendesse

mais do que todos nós, rompendo seus bloqueios e nos ensinando a conviver com esta outra

cultura. Não se tratava de simplesmente inserir AP no mundo ouvinte, como esperavam os

pais, mas de criar uma identidade bicultural e para tal, precisávamos nos aproximar ao

máximo de sua cultura e só uma pessoa adulta surda podeãa possibilitar essa travessia.

Como nos propõe Skliar, quando se refere ao modelo bilíngue:

'Este modelo considera, pois, a necessidade de incluir duas lingttas e duas culturas

dentro da escola em dois contextos diferenciados, ou seja, com representantes de ambas as

comunidades desempenttando }m aulapapéis pedagógicos diferentes"(Skliar, 1997, p. 144)

- a continuidade do processo dentro do enfoque sócio-interacionista, pois tínhamos

convicção de que a criança surda também seria assim alfabetizada, ou seja, com a LIBRAS

e a proposta pedagógica interacionista: . Organizamos alfabetos digitais em todas as salas de

aula, em consonância com o alfabeto da língua portuguesa, além da aprendizagem da

linguagem de sinais; utilizamos todas as possibilidades sensoriais e corporais, exploramos

situações de jogos que oportunizassem a interação comunicativa e a produção de diálogos,

desaülando e questionando em todas as propostas;

- pleno respeito à diversidade, estudando e analisando cãteriosamente o desenvolvimento

de cada um e as peculiaridades da criança surda, construindo progressivamente e, quando

P
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qu-' p'ateu õçui sçu avanço, sem menosprezar

possibilidades, nem voltadas para as dificuldades, mas privilegiando o direito de ser

singular.

Estas questões Saram expostas aas pais nos primeiros dias de aula, onde salientaram

o esforço com os aparelhos e a leitura labial, reforçaram a cirurgia em novembro e, embora

tenham percebido o avanço da AP, mantinham o medo de que a língua de sinais a

acomodasse e não a fizesse buscar a fala.

Questionamos: para quem é tão importante que AP fale e ]eia os lábios?

Não negamos que são recursos importantes, mas porque seguir recusando o contato

com a cultura surda? O que há de tão terrível nisso? Após muito debate, conseguimos a

concordância com a proposta e com a presença da professora especializada, assim como seu

trabalho com a família.

A partir daí, a professora especializada passou a participar da sala nas segundas

beiras, realizando a tradução para a AP, a professora(que também utiliza os sinais) e os

colegas. Na terça, participava de reuniões de estudos e planeamento e também participava

AP reagia a presença da professora especializada, mas aos poucos a professora da

classe possibilitou sua inclusão nas atividades com todos, o que pode facilitar o processo

em sua sequência. Apesar disso, sempre reagia mais quando exigida pela professora

especializada do que pelos demais professores da escola. Atribui o bato, à transferência da

rejeição parental ao processo e que a própria AP sentia por ser surda e vinculada agora à

professora. Percebi que procurava olha-la de lado, como uma "menor"

A professora sentia esta rejeição, sendo necessários vários encontros para anali

suas angústias e para que pudesse perceber que estava sendo alvo das emoções de AP

adaptaçõesnecessano, curricularesas P

sar

168



Outra questão que surgiu na caminhada Êoi em relação à compreensão do processo

cognitivo- A professora especializada não entendia a construção de conhecimento como nós

entendíamos, procurando dar as respostas para AP, sem que ela tivesse tempo de levantar

hipóteses. Procuramos refletir com ela e solicitamos que observasse mais como acontecia o

processo com os demais alunos, intervindo com todos, participando das reuniões de estudos

da escola.

Estes desaâos conflituaram a professora especializada, envolvida em suas angústias

pessoais. Desejava muito que AP traduzisse sua capacidade de acertar. Trabalhando estas

angústias, percebi que lutar pela causa dos surdos era a âomla que ela tinha encontrado de

encarar sua própria surdez, ocorrida na maturidade. Referia-se a si mesma como "esta que

não sabe nada", "pelo menos aqui sirvo para alguma coisa", "eu, que tenho tanto para fazer

e consigo tão pouco", manifestando seus sentimentos de menos valia e sua necessidade de

aceitação. O sucesso de AP seria o seu sucesso, mas parecia que tudo era muito lento.

Procurando revirar seus argumentos, colocando-a como parte da escola, aos poucos

oportunizamos que fosse percebendo o processo e conflito com o conflito inerente.

A família continuou à margem por longo tempo, mas em agosto o progresso de AP

na alfabetização era evidente. Na entrega do parecer descritivo, a mãe compareceu e

conseguimos conversar longamente. Desta vez, falou de si, da crise de seu casamento, da

angústia com a AP, da felicidade dela em estar aprendendo, da alegria que tem na escola...

Colocou a expectativa de aprovação, quando a AP falasse. Surpreendemo-nos com a falta

de entendimento, pois seria ilógico aprovamlos a AP somente quando falasse.
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, "n}.'"',a"v' a auap'ayau uul l açular, os pre-requisitos da

série e as reÊomlulações que âzemos, colocando a leitura através de sinais e não da bala,

que realmente queríamos é que representasse seu pensamento através da escrita alfabética e

interpretasse o que ]ia, demonstrando compreensão. A mãe prometeu revirar as exigências,

parecendo-nos comprometida.

Daí para dente consegu

relação à filha, manifestando alegrias com seus progressos.

AP conseguiu sua aprovação para a 2' série, a partir da adaptação curricular, que

buscou compreender e atender à perspectiva da linguagem de sinais, da cultura surda e não

dos pré-requisitos previstos na cultura ouvinte.

Questionamos o assunton

mos novos contatos e pude acompanhar seu avançotn

lllSTÓRIA DE ALB:

Menina com 12 anos, terceira filha. Apresenta um quadro de paralisia cerebral

decorrente de anoxia Fetal; parto prematuro; comprometimentos motores, dislalia e

deficiência mental moderada.

Iniciou o uso da linguagem aos 4 anos, com pequena

família. Mantém doses de anticonvulsivos três vezes ao dia.

Atendimento anterior com neurologista, âonoaudióloga e psicóloga, mas aos poucos

a mãe retirou os atendimentos "que não resolviam nada", mantendo a neurologista, embora

questionando o tratamento.

Ingressou na escola em 1996, tendo passado pela escola especial algum temi

Hlcou em casa com atendimento de professora particular não especializada.

O laudo da neurologista registrava importantes dificuldades perceptivas, no

rio dinâmico e falhas na bala. Funções cognitivas na faixa dos cinco anos

s palavras compreendidas pelal e

o, mas

depois

equilíb11]
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da rdeição, impossibilitavam-lhe a manifestação; "ela não sabe", "fale comigo que com ela

não adianta". A mãe dominadora com toda a família, confirmava a menos valia de ALB e a

sua grandeza, o seu extremo sacriâcio em cuidar dela abrindo mão de outras coisas.

O discurso manifesto da mãe se caracterizava pela repetição: o esforço de uma mãe

dedicada, que assumia para si toda a responsabilidade familiar. O pai se mostra

submetido a este discurso.

ALB em sua redoma, impotente, não tinha permissão para demonstrar nenhuma

capacidade. Deixava-se levar pela circunstância. A relação entre ela e as figuras parentais

favoreciam sua condição de dependência.

Optamos, como escola, por oportunizar-lhe o máximo de experiências, corporais,

estéticas, musicais, expressivas, em que pese a prioridade da família na aprendizagem da

leitura e da escrita.

Cognitivamente defasada e habituada ao treino de escrita, precisávamos desafia-la

nas atitudes de busca, mas para tal era preciso trabalhar sua autonomia e identidade. A

capacidade de simbo]izar e de se envo]ver com jogos lúdicos era mínima, esperando Q que

os Êmiam e se recusando ajogar.

ALB precisava viver. No decorrer do ano, avançou na comunicação, estabelecendo

diálogo através de palawas que signiâcavam frases e superando o receio de falar.

Apresentava tentativas de escrita silábica quando questionada, pois mantinha sua

dependência com o que os outros íàziam. Avançava gradativamente na auto-estima, mas

ainda submetia-se ao grupo, sem reação quando agredida.

Observamos

'a
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A família se mantinha presente na escola, porém oscilando entre o desejo de retirar

ALB, ou deixa-la permanecer. A cada tentativa de independência, a mãe desestruturava-se,

questionando até que ponto valia o sacrifício pelo estudo da olha.

O ano seguinte se iniciou com um tumulto familiar. .ALB menstruara nas férias.

Talvez ela não tenha compreendido totalmente o fato, mas para a mãe foi um golpe enorme;

não aceitou e manifestou seus medos em relação ao fiituro da olha. Em diálogo com a

psicóloga constatamos a diâculdade de todos os membros nas questões ligadas à

sexualidade e independência. A mãe elimina a âgura do pai e infantiliza as outras duas

olhas, prendendo-as a ela para que "não se percam". Combinamos que seguiríamos

investindo na autonomia e identidade de ALB e que a psicóloga tentaria trabalhar a relação

familiar.

Optamos por avançar nos processos estruturais do pensamento, com sessões

específicas, além do acompanhamento em aula. Uma vez por semana ALB era atendida

individualmente. Aos poucos 6oi se percebendo, perdendo a necessidade de se esconder

para trabalhar ou brincar. A partir do momento que conseguiu referir-se a si mesma como

"ALB quer', a significação de seus atos e relacionamentos tomaram outro rumo. Em

meados de setembro tomou sua primeira atitude que nos demonstrou sentir-se como sujeito:

na saia de aula, um co]ega sempre ]he tomava o lugar e ela recorria à queixa para

intervenção da professora. Neste dia, porém, quando o fato se repetiu ALB não pemiitiu

que ele sentasse, impondo seu direito de ter chegado primeira. A reação do colega 6oi

cuspi-la e ela Ihe deu um tapa. Surpresa com a própria reação, chorou. A professora

interviu, conversando com ambos, mas procurando não tolher a capacidade de reação

manifestada.
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parta aai, um salto qualitativo observou-se na menina, que passou a desejar

participar das atividades, inclusive apresentações, com opiniões próprias. Avançou nas

atividades cognitivas, nas tentativas de escrita. . . finalmente "entrava" na escola. ..

Como era o esperado, a mãe reagiu, demonstrando desânimo com o futuro da olha e

incerteza se a deixaria pemianecer. A muito custo conseguimos demonstrar-lhe os avanços,

que poderiam ser considerados poucos, mas que para nós eram extremos e gratificantes.

Embora não tenha sido aprovada, estabilizou-se cognitivamente, mantendo

equilíbrio nas conquistas estruturais. No decorrer do trabalho dos dois anos, a oscilação

cognitiva a fazia regredir a níveis anteriores de pensamento, agora, o que conquistava

independia do tempo de intervalo e da atividade proposta. Em nossa avaliação, seu nível

cognitivo avançava para o operatório e suas manifestações eram de uma criança de 6, 7

anos.

A

O ano de 1998 iniciou-se com boas expectativas, a mãe percebeu que ALB agora se

Hnmava em suas conquistas, solicitava responsabilidades, expressava sentimentos,

manifestava posicionamentos. Relatou que a menina mantivera por vários anos o hábito de

juntar diversas coisas misturadas em caixas. Por iniciativa própria, decidiu selecioná-las,

deixando nas caixas o que Ihe era mais importante, selecionando o uso e desfazendo-se de

várias coisas. Questionada, respondeu "agora eu já sei para que servem, não quero só

juntar, é bobagem"

ALB iniciou o ano com o envolvimento de uma primeira vez, embora a delicadeza

de seu processo exigisse cuidado para que não se colocasse novamente na defesa. Mais

segura apresentava suas idéias na rodinha, aumentando o número de palavras que

compunham a frase. Seus conceitos de certo e errado, bem e mal eram rígidos, mas era
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seguros.

Procuramos, ao mesmo tempo, favorecer estas conceitualizações, mas com o

cuidado de não inflexibilizar suas idéias, oportunizando a reflexão e abstração de cad

situação.

nn] aoni conseguiu conservar a escn

estabelecendo a relação número/quantidade.

O trabalho com as estruturas operatórias avançava gradativamente, pemlitindo as

primeiras classificações e seriações sem apoio de otÜetos e com diferentes materiais.

Em julho adquiriu a hipótese silábico-alfabética na escrita de palavras, embora na

frase mantivesse a sua estrutura de fala: algumas palavras significando o todo.

Em agosto, tudo pareceu cair por terra. ALB voltou das férias triste, desanimada. Os

pais desestimulados, fechados. Solicitamos uma reunião para descobrir o motivo. Os pais

nos relataram que, por solicitação da neurologista, submeteram ALB a um exame

psicológico e os resultados tinham sido muito ruins. A proâssional os havia orientado que o

fiituro escolar não existia, que o ideal era uma oâlcina protegida para adquirir uma função.

Salientou que desenvolveria uma doença afetiva no futuro, reagindo com padrões de

excitabilidade maníacas.

Surpresos, solicitamos o laudo. Entramos em contato com a psicóloga e mantivemos

um diálogo interessante, que demonstrou que o cantata de um dia com ALB, realizando

seis avaliações cansativas, sem tempo para dialogar com ela que tem problemas na fala,

realmente tinham produzido um laudo um pouco antecipado- A afirmativa de que não sabia

nada da proposta pedagógica, nem conhecia os níveis da psicogênese, levou-nos a

questionar a aâmlativa da impossibilidade de alfabetização

compreensivo: reconhecimento do mundopois iniciava seu n e terprecisava conceitos

a

ta numérica até ]2 identiâlcando os numerais ee ])
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iiuuauo a auto-estima a tanto custo construída na menina e

família. A psicóloga aâmlou que "baixou a bola da mãe" dizendo que não se devia

acreditar num fiituro para ela, mas que era possível uma fiinção útil.

Cansada, ALB parecia ter desistido, assim como a família. O seu abeto pelos colegas

e pela escola não a deixavam desistir de vez. A professora, que sempre manifestou

dificuldade no trabalho, sentiu-se desatada e conseguiu investir nela. Assim, 6oi possível

manter as conquistas e avançar, mesmo que num ritmo bem mais lento do que estava sendo

trabalhada.

Investindo nela, resgatamos um pouco da caminhada. Não retiramos da sala para

atendimento, só quando solicitava esta intenção. Com toda a perturbação, os avanços não

coram muitos a partir daí. No final do ano optamos pela adaptação cur.ricular e a

aprovámos para a 2' série, em que pese a escrita silábico-alfabética. Propusemos um

acompanhamento nas férias, a âm de que pudesse suprir o tempo e não perder o vínculo

com a aprendizagem.

Entretanto. a ma/ vvr v w nn== wv MIRA vzxuq/Rxb%/ \# ?bq Y Ç& Vvlll}/l vlllbf

e o discurso superprotetor da mãe, a menos valia, novamente se colocavam para ela.

Agora, aguardamos o seu retomo, se é que irá retomar, pois a mãe novamente

manifestou dúvida sobre a validade de mantê-la na escola e agora possui respaldo de um

laudo para tal. Isto éjusto?

O laudo avia de

[u' ida

HISTÓRIA DE FE:

Ingressou na idade escolar, após âeqtlentar a pré-escola. E portador de Síndrome de

Down, com questões recorrentes, tais como diminuição na audição, miopia e tendência à
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com facilidade e tendendo a isolar-se. É aâetuoso e emotivo

A família proveu o atendimento de diversos profissionais desde que nasceu.

Trabalhou com psicopedagoga durante dois anos, porém optaram por reduzir a "agenda de

executivo" que o deixava estressado e sem tempo para brincar. Atualmente pratica

equoterapia e tem atendimento de 6onoaudióloga.

A gravidez não 6oi desejada, mas aceita e tranquila. A mãe, após viver o luto,

conquistou corças e luta pela causa dos portadores de necessidades especiais. Em suas falas

aârmava a preocupação com os rótulos e definições com que os Portadores da Síndrome de

Down são tratados. Acompanhou todo o processo de FE, passo a passo, assumindo parcei

com a escola e participando ativamente.

Como FE não sorte rejeição familiar, Ihe permitindo ser de forma inteira, sem

temores, sendo respeitado em sua singularidade. Nossa preocupação com ele residia em

dois pontos principais: como oportunizar a construção de conhecimentos cognitivos e como

atender o seu emocional, a sua forma doce e peculiar de agir no mundo.

Em relação à cognição, o trabalho anterior exclusivo com psicopedagoga, em que

pese o convívio na pré-escola, ofereceu-lhe uma modalidade de aprendizagem sem

interações com o grupo, individualizando ainda mais o seu processo-

A bibliografia em relação aos portadores de Síndrome de Down é escassa e, em sua

maioria, centrada nos dois aspectos considerados deficitários: a incapacidade de generalizar

e abstrair, coordenando as ações, ou seja, dificuldades no desenvolvimento metacognitivo.

Geralmente enfocam estratégias de instrução específicas, como apoio sistemático à

habilidade deficitária. Definem um ponto limite na cognição, assim como para outros casos

de deficiência, onde a criança sofreria um processo de "parada".

infecções Seus ates são lentos e a linguagem limitada Interage pouco não fazendo amigosita n a

a
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questionamos anteriormente esta deânição limite, acreditando na impossibilidade

da padronização e que, cada sujeito possui sua história peculiar, sqa afetiva quanto

cognitiva.

O universalismo piagetiano, as peculiaridades buscadas por Inhelder, utilizadas para

descrever as gêneses e microgêneses cognitivas, pemlitem-nos ir até certo ponto.

FE havia sido trabalhado na aquisição das estruturas lógicas, dentro do

construtivismo piagetiano e da psicogênese da língua escrita. Classiâcava, secava,

ordenava objetos, reconhecia letras e números. Havia a relação entre idade/série/conquistas

lógicas

Poro"', p-ç';->üvauius sdoer mais. .rLnansanao suas estruturas mentais, percebemos

que havia realmente conquistado cada uma delas, mas não avançado no nível cognitivo,

segundo Piaget, o das operações concretas. Por quê? Porque não coordenava as ações,

generalizando e abstraindo, como aâmiavam os autores, num equilíbrio operatório

macabado

Colocava-se, portanto, a conceituação de que cãanças com atrasos cognitivos

apresentavam incapacidade de generalizar o aprendizado e de aprender por si algo que não

lhes tinha sido ensinado, deduzindo os conceitos da própria experiência. Mas, não

podíamos âcar aprisionados aí.

Recorremos a Vygotsky. Para o autor, a criança cujo desenvolvimento está

prqudicado não é uma criança menos desenvolvida, mas desenvolve-se de forma diferente.

Tem seus próprios caminhos para processar o mundo, um desenvolvimento único.

Precisamos reconhecer estes processos por um novo olhar, criando estratégias de

mediação para que, ava]iando o estado cognitivo atua], fosse pemlitido vislumbrar

possibilidades.

Já
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rategias peaagoglcas organizadas não previram a adaptação curricular para

FE, mas ferramentas e instrumentos que oportunizassem a construção de sistemas

üncionais de ação.

Segundo Vygotsky, estes sistemas fiincionais de ação podem ser de três tipos:

sistemas naturais (biológicos), sistemas combinados (auto da atividade do sujeito com o

meio) e sistemas culturais.

Estes últimos são uoeieciaos peia mediação, através de ferramentas e

instrumentos; os mais importantes serão os simbólicos, principalmente a linguagem.

Apresentam dupla origem: filogenética(sentidos, moüicidade, etc) ou sócio-cultural

(computador, vídeo,etc), buscando a conquista da metacognição e a Êomlação das estruturas

mentais superiores.

Desta âomla, a situação pedagógica proposta oportunizava estas ferramentas para

que as ações, num momento mediadas, fossem realizadas independente e criativamente, na

btbxima v©z.

O ptoÊessbr e equipe de apoio atuavam como suporte metacognitivo, intervindo

dif.étaméhte nas estratégias de aprendizagem utilizados por FF, explicitando o processo e a#

bitüações.

Coube ao mediador provocar a coordenação das ações, significando ai

aM'éhdizagens e negociando com ele os conceitos que apresentava e os em vias dé

btlhstrução.

Segundo Cola,

Dotar de kiWI.Brado a estratégia é o que fará com que a mesma seja .@ncional e

pêl.üthFá que seja generalizada a novas situações (Cor, 1995, p. 350)

As e:

estS
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ncreaitamos que, em algum tempo, FE ampliará a capacidade de aprender sem a

necessidade de que outra pessoa o auxilie no processo, auto-regulando suas estratégias e

aprendizagens.

Aliada às questões cognitivas, precisamos observar também as relações aâetivas, as

interações com os colegas, a doce ingenuidade com que reagia às situações.

O grupo constituído na sala tomou para si a tarei% apoiando, estando junto. As

relações de amizade e apoio que se estabeleceram na sala, extrapolavam o imaginado. Por

vezes, precisando ser limitada para não gerar a super-proteção.

Ao anal do ano, FE estava alfabetizado e com sua passagem para a 2' série

garantida. A mãe, compartilhando conosco a conâança em seus progressos, Êoi decisiva na

caminhada, pois além do apoio e da discussão do processo que mantivemos, manifestou sua

luta pela inclusão de todas as formas possíveis.

Seu discursos instituinte, oportunizou um lugar, uma identidade a FE, o de ser

amado como é e de ser capaz de ir sempre além. Assumimos este discurso, descobrimos sua

forma de aprender, estabelecemos as ferramentas e vencemos o desafio.

Agora, novo desato se coloca: que apoio será necessário num gru

alunos, em séries mais adiantadas? Mas, isto é outra históãa.

dePO maior

A HISTÓRIA DE RA:

Menino com 7 anos. Apresenta má Êomlação congênita, que originou inúmeros

processos cirúrgicos. Aos 12 dias, a primeira cirurgia para fechar a coluna. Aos 4 meses,

para retirar um lipoma.... Possui outro lipoma que aâeta a estrutura das pemas e pés, mas

não pode ser retirado porque é colado na medula. A próxima cirurgia será para revestir o
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ortopedista em Porto Alege.
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e de todos. Falava várias vezes em morte, seus bonequinhos sempre mordiam nas

brincadeiras e nunca mais voltavam. Tinha muito medo de se machucar.

Os pais, certamente, protegiam-no muito, levando-o no colo até a sala de aula,

manifestando preocupação com os possíveis machucados. Não conseguia ir ao banheiro:

nem se vestir sem auxílio.

A situação delicada de RA não aÊetou sua capacidade de aprender, mas a sua relação

com a âustração, a sua auto-estima. As relações parentais com RA eram carregadas de

culpa, temores, aliadas à superproteção. Seu crescimento representava angústia, num fiituro

incerto, marcada por cirurgias, consultas, terapias. O medo da discriminação pelos colegas

se colocava no discurso matemo, num esforço soâido, que demonstrava a não-aceitação de

seu produto "imperfeito", um luto ainda vivenciado.

A escola se organizou para auxilia-lo, colocando a turma ao lado do banheiro,

alguém sempre de "olho" para que não se machucasse e o levasse onde queria ir, ao

banheiro, ao bebedor, ao pátio... A ansiedade com sua saúde, transmitida pela mãe nos

envolveu a princípio. Porém, aos poucos fomos percebendo que podia mais e resolvemos

investir em sua "saúde".

Participava de todas as atividades, mas a situação de ficar sentado instigou os

colegas a perguntar se não andava porque não podia ou não queria. Ficaram sabendo que

podia, mas havia a preocupação com se machucar. Descobriram que andava quando estava

em segurança

local do lipoma, mas outras virão no fiituro Apresenta tratamento neurologistaa e com e r S e
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professora, mas não conseguiram. Detemlinado dia, propuseram que todos engatinhassem

junto com ele, se ele quisesse tentar. Concordou, com receio.

Do arrastar-se pelo chão, passou a erguer-se com auxílio

or varias tentarvezes e

depois para se firmar em)

objetos.

Neste período todos ficamos ansiosos, pois qualquer senão seria um Deus nos

acuda. Porém, os senões não acontewram. RA aprendia a ler, a viver, a brincar...

De tentativa em tentativa, iniciou a caminhar. A alegria de todos os colegas invadiu

a escola. Daí para frente não aceitou que a mãe o levasse no colo até a sala., exigiu entrar

na escola andando. A mãe reagiu, mas acabou concordando. RA se assumia em suas

vontades, ocupava um "lugar"

Ela enfrenta vários processos de culpa em relação ao alho, mas defende-se não

querendo falar no assunto, procurando pouco a escola, com evasivas nas conversas.

Entende que tem dif]cu]dade em libera-lo, que o super-protege, que colocou a família em

unção do problema, mas acredita estar fazendo o melhor por ele.

Assim, mesmo, com suas ansiedades, permitiu-nos libera-lo para o recreio, para as

atividades da escola, entendendo que também estamos atentos. No dia das mães entrou com

ele num time de vólei da aula. Levou-o para dançar a quadrilha na besta junina.. . Atribuindo

a escola um papel na vida de RA, um espaço que ele assumia como seu, "confiou-nos", em

parte, o âllho, permitindo que participasse, embora se surpreendesse com as possibilidades

dele.

Superação de RA que perdeu o medo e dessa mãe que supera seus fantasmas para

permitir que ele cresça. Seus bonequinhos já não morrem para sempre.
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A tomba própria dejR.A ser, reclamando primeiro para depois fazer as atividades,

vendo sempre um lado ruim para depois ver um lado bom, tentando subir as escadas e

vencer barreiras, mostra-nos que é um grande vitorioso da vida.

Seu processo é complicado, com certeza enâentará novas cirurgias, possivelmente

tenha seu sistema nervoso aÉetado pelo lipoma, mas hoje isso não é o mais importante,

embora tudo precise ser tentado. O que mais importa , neste momento, é ver RA feliz,

interagindo, aprendendo, defendendo-se. Como disse sua professora: "Não importa o

depois, pois este ninguém sabe; hoje o que eu quero é Êazê-lo o mais feliz possível". E eu

tenho certeza que tem conseguido

182



XI -- UMA QUESTÃO ÉTICA:

Nessa dissertação busquei refletir sobre diversos aspectos, com a ãnalidade primeira

de analisar o papel do psicopedagogo na construção de subjetividades. Para tal, ampliei o

espectro de análise para as representações das diferenças, seus processos de aprender e as

concepções de inclusão aí perpassadas, com vistas ao entendimento do espaço profissional

possível neste momento de crise e ruptura.

A opção pela concepção de diferença como singularidade e não problema,

redimensionou o olhar sobre o assim chamado üacasso, na perspectiva de reversão da

definitude para possibilidade.

O desafio da diversidade, da pluralidade e da convivência multicultural, colocou-se

falas e nas intervenções, construindo caminhos transgressores.

A escola inclusiva, diferentemente das idéias postas nas legislações, colocou-se

como antes.ior à presença destes ou daqueles alunos na sala, mas se mostrou nas

intencionalidades político-pedagógicas dos sujeitos que as traduzem no cotidiano.

Este ideal de escola requer sua tradução local, não generalista e a deânição

consciente dos ates que a concretizam. Ficou explicitado que as leis não mudam

pensamentos, que as rejeições não são desativadas pelo toque da imposição, que a

dicotomia entre penam/fazer, entre discurso latente e discurso manifesto, não são revertidos

mediante planos e técnicas.

São os sujeitos que reconstroem seu fazer, seu entendimento e seu pensar. São os

s, imersos na cultura, que significam e dão sentido às práticas. Assim, a chamada

nas

sujeitoJ
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que a fazem existir.

Incluir, desta forma, significa conviver com a diversidade, respeitar a singularidade,

celebrar o desafio de semlos todos diferentes, únicos, peculiares. Os mecanismos de

inclusão surgem desta necessidade intema, do sentimento indignado frente às injustiças, da

busca por alternativas sérias e comprometidas.

Toma-se possível na exata medida da disposição para o

pemlanente incerteza. É possível, é viável, desde que desejada.

Reside no imaginário, no estreitamento e na alienação, sua impossibilidade. Nas

falas de algumas professoras âcaram explícitas as estruturas sociais e individuais de

"alienação no saber", de que nos tala Lacan. A espera pelo sistema, pela assessoria, por

uma conscientização e preparação, vindas de algum lugar, a fim de ensinar como fazer. A

certeza de que só o homogéneo, o igual é viável. A aceitação da perda de autoria,

permitindo que seu fazer seja ocupado por indicações de especialistas. O medo de mudar,

de revirar, de se lançar ao desconhecido.

Reside, ainda, na reprodução do imaginário da exclusão, na concepção de homem e

mundo, no preconceito, no temor do que não é plenamente conhecido.

A fiinção do psicopedagogo esteve atrelada a estas verdades, colocando o sujeito

universal como parâmetro indicador de um processo linear de desenvolvimento. O enfoque

psicanalítica vem desmonta esta posição, descentrando o sujeito, rumo às singularidades

que o inconsciente impõe. De certa comia, não só descentra, como o destitui do papel de ser

fiindamentalizado, na medida em que o localiza nos signi6lcantes, nas cadeias de

significações que Ihe atribuem referência. O ser não é, por princípio. .!.gmê=$e à medida

escola inclusiva não existe por si a não ser nos indicativos teóricos e no inconsciente dosC i l n2

l econflito, o rompimento, a
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e é o que o mantém'' (Lacar, 1982, p. 162)

Assim, toma-se fiindamento da intervenção psicopedagógica a percepção dos seres

em suas singularidades, captando-os nas entrelinhas, no mais além, nos discursos que os

significam. Através deste reconhecimento, tecido na luta do sujeito entre o desejo de saber

e o desejo de não saber, o psicopedagogo constrói sua prática, pàvilegiando a "escuta" do

que está acontecendo e o atendimento às necessidades específicas daquele momento:

daquele aluno, naquele lugar, com aquele professor, aquela família...

Assim como Freud considerou que educar é mais uma questão ética do que técnica,

entendo a atuação psicopedagógica como um espaço ético, que recorre a amplas técnicas:

teorias, pressupostos, na intenção explícita e utópica de emancipação.

E ética, na medida em que busca a verdade do sujeito e não a que Ihe é dada,

percebendo o que denuncia.

Fazendo falar os sujeitos e as instituições, atua pela palavra, quebrando imaginários

solidiâcados. Atua pela transferência. Atua pelo compreender e devolver. Atua pela autoria

coletiva. Agua pelo repensar. Atua pela desconstrução do discursoe o desmoronamento dos

estereótipos. Atum na busca por novas rumos: novos espaços para a cidadania.

O tempo de uma dissertação de mestrado não permite a ampliação desejada, o

acompanhamento dos processos desencadeados, mas assim mesmo possibilita que a

caminhada tenha seu ponto de partida.

É certo que muito ainda há para ser buscada, principalmente na perspectiva da

inclusão dos portadores de necessidades especiais e da atuação psicopedagógica possível na

n f' \ a .m r\ r! nt'n ] /! Q rl a

que um outro assim o estabeleça Como afimia Lacan,ss! aDe o discurso do ser supõe que o ser seja,r
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De toda comia, âoi importante para todos nós, paaicipantes deste percurso . escolas,

professores, crianças, famílias . pelo que propiciou de experiências. Fica a certeza de que o

possível e o impossível não existem, a não ser em nós mesmos e, que o caminho não está

denlnido, pronto: FAZ-SE E SE REFAZ NO ANDAR.
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ANEXO l:

"INS'lRUMENTOS PSICOPEDA(;ÓGICOS UTILIZADOS NA ESCOLA C"
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ESCOLA:

ACOMPANlIA

NOME DO ALUNO:

1 . DADOS (3ER.MS:

DATA DE NASC

Fll IAÍ' Ãn
'\- AV

F'lUT)FnFrfl-
H" "' \' V .

IRMÃOS:

OUTROS;

2. HISTÓRIA FAMlll,IAR:

3. HISTÓRIA ESCOLAR

4. HISTÓRIA ESCOLAR ATUAL:

5. SITUAÇÕES DE TRATAMENTOS E ENCAMINHAMENTOS:

6. ACOMPANHAMENTOS E INTERVENÇÕES PSICOPEDAGÓGICAS:

MENTO PSICOPEDAGOGICOl IHSTORICO

IMENTO

OUTROS DADOS6

ALUNO
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ESCOLA:

ACOMPANllAMENTO PSICOPEDAGÓGICO DO PROCESSO - ALUNO

ALUNO:TURMA:ANO:

PROFESSOR: DATA:

1. DESENVOLVIMENTO COGNITIVO:

2.IN'ORAÇÃO

3. AUTONOMIA

4. ENCAMnq:FiAMENTOS E nqTERVENÇOES

5. OUTRAS OBSERVAÇÕES
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ACOMPANlIAME

NOME DO PROFESSOR:

1 . DADOS GERAIS:

2. HISTÓRIA DE V.DA:(RELATO)

3. HISTÓRIA PROFISSIONAL:

4. ANÁLISE DA SITUAÇÃO DA TURMA E

5. DISCUSSÕES GER.MS

6. OBSERVAÇÕES(AULA, MATERI.AIS...)

7. ENCAMINHAMENTOS E IN'lERVENÇO.

NTO PSICOPEDAGOGICO
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ACOMPANHAMENTO PSICOPEDA(;ÓGICO - ALUNO#ROFESSOR

DATA:

-ATIVIDADES PROPOSTAS:

PROCESSOS ALUNOS

INTERAÇÕES

INTERVENÇÕES

OBSERVAÇÕES

ESCOLA
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ESCOLA:

ACOMPANHAMENTO PSICOPEDA(;ÓGICO

ALUNO:TURMA:

NOME DOS PAIS:

ASSUNTOS TRATADOS:

PAIS

DATA

POIS:BILIDADES

OBSERVAÇÕES
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ACOMPANHAMENTO PSICOPEDAGÓGICO - ANÁLISE

ALUNO:TURMAS

- SITUAÇÃO APRESENTADA:

- DISCURSO DO ALUNO:

DISCURSO DO PROFESSOR:

- DISCURSO DA FAMíll,IA:

- ENCAMINHAMENTOS PROFIS

DIAGNÓSTICOS#R0(3NOSTICOS/ATENDIMENTOS

- COMPREENSÃO/ANÁLISE:

- POSSIBIL]DADES:

SIONAIS

PROFESSOR

ANÁLISE DOS



ESCOLA.:

SERVIÇO DE PSICOPEDAGOGIA - REUNIÕES

DATA:

PRESENTES:

1 . ASSUNTOS TRATADOS

2. OiSCUSSOES/tiEPLEXOES

3. ALTERNATIVAS»OSSIBn,IDADES

4. OBSERVAÇÕES
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ESCOLA:

ADAPTAÇÃO CURRICULAR INID]VIDUAL:

DADOS DO ALUNO:

l -- .FUSTnlCATIVA:

11 -- EMBASAMENTO TEÓRICO:

[[[ -- AVALIAÇÃO PS]COPE])AGÓG]CA:

3. 1 . ]1bstóãço

3.2. Análise

3.3. Situação anual

IV PROPOSTA CURRICULAR

4. 1 . Proposta anual

4.2. Proposta adaptada

4.3. Serviços de Apoio: propostas, horários, tipos de atendimento

V - PROMOÇÃO DO AI,UNO(Critérios)

6. 1. Critérios anuais

6.2. Critérios adaptados

VI OBSERVAÇÕES

ANEXOS:

Parecer do professor da classe

Parecer do professor de apoio

Parecer do professor especializado

Mateãal do aluno

ANO:
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ANEXO H

" RO'loIROS DAS ENTREVISTAS SEMl-ES'lRUTURADAS"
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EN'i'REVISTAS SEMl-ESTRUTtJmAS - SISTEMAS

No. de Escolas de zona urbana

No. de Escolas com classe especial

No. de tumias

No. de professores de ed. Especial

No. de classes regulares, com professor de apoio

Quais os processos de encaminhamento para a classe especial?

Como percebe as mudanças propostas pela nova LDBP

Como estão sendo viabilizadas estas mudanças?

i-
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ENTREVISTA SEMl-ESTRUTURADA ESCOLAS#ROFESSORES

1. Dados de Identificação

Nome:

Idade:

Estado civil:

Naturalidade:

Filhos: idades: sexo

2. Vida pessoal: Como se desenvolve o dia-a-dia: rotina, satisfações, ansiedades, lazer,

família. . .

- Pãoàdades diâculdadesvida familiar, angústias, preocupações apessoaisess

3. Vida profissional:

Escola:

Série:

Carga horáãa:

Tempo de atuação na escola:

Tempo de atuação no magist

Fonnação:

Experiências profissionais, frustrações, alegrias, expectativas

Curso de 6omlação: embasamentos, falhas...

Situação da categoria

eno

214



4. Que mudanças considera serem necessárias na educação em geral?

5. E na sua escola? No seu trabalho?

6. Como caracterizaria a sociedade atual9

7. Que mudanças considera necessárias na sociedade?

8. Sente-se preparada ou marginalizada para enÊentar este mundo tecnológico?

9. Diante das mudanças tecnológicas, como sua escola se encontra dentro deste processo?

10. Como pode, a escola e o professor se prepararem para este novo tempo'7

11 . A escola onde atua apresenta um prometo político-pedagógico definido? Pode Êãar sobre

nla'/

12. A escola enfrenta problemas de aprendizagem?

13. O que entende por aprender?

14. Como sua escola agua dente aos problemas de aprendizagem?

E, quanto aos problemas de conduta?

E, quanto às deâciências?

15. Em sua análise, como deveriam ser encaminhadas estas questões?

16. Como você percebe a educação especial?

17. Como você percebe as implicações da nova LDB e os movimentos de inclusão de

crianças portadoras de necessidades especiais no ensino regular?

18. Como sua escola pretende se organizará

19. Se pudesse propor altemativas, quais seriam?

20. Como você percebe o papel do psicopedagogo neste contexto?
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ANEXO m

"QUADRO-RESUMO"
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QUADRO-RESUMO

"PROPOSTAS DE m'TERVENÇÂO PSICOPEDA(;ÓGICA,,

:SCOLA A
CONTEXTO: Escola
'egular que atende meninos
e meninas de rua

ESCOLA B
CONTEXTO:
regular

Escola
ESCOLA C
CONTEXTO: Escola
Regular, com prometo
político-pedagógico que
prevê a Inclusão de
Portadores de Necessidades
Especiais e pressupõe
Serviço de Psícopedagogia
PROPOSTA: Parceria na
construção coletiva do
prometo político-pedagógico
e dos espaços profissionais
do psicopedagogo; Inclusão
através de professor de
apoio, especialista e de
atendimento
psicopedagógico;
Construçãode
possibilidades, ferramentas
demediação,
acompanhamento ao
processo de sala de aula e

PKOPOSÍÃI
Identidade; construção do
prometo político-pedagógico

construção do prometo
político-pedagógico
inviável; Atendimento
através da Psicopedagogia
Clínica
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