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Resumo

A tfese partiu da segregagdo das criancas com deficiéncia mental em escolas especiais e
buscou entender este processo como decorrente de Politicas da Inteligéncia.

Busquei mostrar como o processo de producdo da realidade e os componentes de
subjetivacdo tornam a abordagem da inteligéncia uma questdo politica e construi diversos conceitos
para dar visibilidade, consisténcia e histéria & dessegregagdo geral. A nogdo de Politicas da
Inteligéncia foi formulada para destacar, na segregaglio da deficiéncia mental, a divisdo dos
individuos em bobos ou inteligentes e as escolas em especiais ou regulares, encerrando a
processualidade da inteligéncia, da subjetivagdo e da educagdo em valores morais. Foram
formuladas, entdo, as nocdes de escola como tempo de aprender (tempo aos processos de
singularizagéo, ao pensar corpdreo e &s maneiras de existir fora dos padrdes racionais) e como
educacdo némade (ressingularizagdo continua da escola e seu engajamento com a produgdo da
realidade e com as subjetivacdes). O método de pesquisa foi o cartogrdfico. constituigdo de uma
configuragdo ds paisagens moventes e infensivas da educagdo, onde as prdaticas acontecem e os

componentes virtuais pedem atualidade.

Para escapar da reificaglio da inteligéncia era necessdrio afirmar a vida em toda a sua

poténcia de invengtio, inclusive de si mesma, e, assim, surgiram as nogdes de razdo heterogenética

(razéio polifénica), de corpo & diferenca, de microética e de cronogénese educacional. A
conclusdo da tese pretendeu um convite d alteridade e & afetividade para produzir centelhas de

diferenciagdo no leitor implicado com as dreas da saide, educagdo e psicandlise.

Palavras-chave:

Politicas da Inteligéncia; Aprendizado e Deficiéncia Mental; Psicandlise e Educagdo:

Educagdo e Salde; Dessegregagdo Geral; Educagdo Especial.




Abstract

The present thesis originated from the fact that mentally retarded children are segregated
in special schools, and the author has attempted an understanding of this process as an outcome of
our Policies on Intelligence.

I have tried to show how the reality producing process and the components of
subjectivization turn the approach to intelligence into a political issue. Moreover, I have
constructed several concepts in order to give visibility, consistency, and history to general
desegregation. The notion of Policies on Intelligence was formulated to emphasize, in the
segregation of mental retardation, the classification of individuals in two categories: the foo/s and
the intelligent, and the classification of schools in two categories as well: specia/ and regular, thus
confining to moral values the processuality of intelligence, subjectivization, and education.
Therefore, the following notions of school were formulated: school as time to learn (time for the
processes of singularization, for corporeal thinking, and for ways of existing not in conformity with
the rational standards), and school as nomadic education (the school's continuous
resingularization and its engagement both in the production of reality and in the subjectivizations).
The research method was cartographic: a configuration was made up of the intensive and moving
landscapes of education, where all practices occur and virtual components need actualization.

In order to avoid the reification of intelligence it was necessary to assert life in all its

power of inventiveness, including the power of inventing itself. Thus the notions emerged of

heterogenetic reason (polyphonic reason), body form to the difference, microethics, and
educational chronogenesis. This thesis concludes with an invitation to alterity as well as to

affectivity so that sparkles of differentiation may be lit in those readers involved in the areas of

health, education and psychoanalysis.

Key words:
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Education and Health; General Desegregation; Special Education.
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APRESENTACAC

Pode-se dizer que a educagdo escolar se compde por uma estrutura didatico-pedagégica (um
curriculo, uma progressdo escolar, uma avaliagdo das aquisicdes logicas) e por relagdes de
aprendizagem (processos cognitivos, processos afetivos, processos sociais). A sala de aula é campo
de construcdo cognitiva (aprendizagem formal) e afetiva (socialidade), onde se vivem experiéncias
éticas do estar junto e estéticas de grupo que compdem as atualizacdes da experiéncia quotidiana,
tanto pela repetigdo de atos vividos, quanto pela invengdio do tempo através da evocagdo de novas

percepgoes e experiéncias intensivas.

As relacdes de aprendizagem abarcam o que aconfece com o aluno, entre alunos e entre os

alunos e o professor como resultado do agenciamento educativo. Echeita e Martin (1995: 44)
ressalvam que a prépria situagdo de ensino gera afetos e sentimentos, entre os alunos, que catalisam
o funcionamento de processos cognitivos. Assim o campo das construcdes cognitivas é campo de
atualizacdo de afetos (processos de singularizagdo) e convocagdo s aprendizagens de natureza
complexa (processos intelectivos).

Quando estabelecemos uma sintonia afetiva (afecgdo, numa linguagem Spinozana) com os
alunos, nés percebemos o ensinar como um sentimento, como um afeto de vitalidade (a expressdo é
de Stern, 1992). Quando sentimos o movimento da cognigdo de nossos alunos, aprendemos a perceber
o imperceptivel: apreendemos o fempo da aprendizagem.
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As tradicionais avaliacdes de aprendizagem, quando consideram o que é aprender,
reconhecem as aquisigdes extensivas (o saber acumulado) e desconhecem as aquisigdes intensivas
(apropriacdo da alegria, afirmagdo do acaso, admiracdo das intensidades, a génese ontoldgica do
psiquismo...). Os alunos que ndo acumulam o saber escolar (escoldstico) ndo aprendem? Ndo ensinam?

Podemos pensar no ensino como a transmissdo da permissdo a aprendizagem e & criagdo?
Pergunto sobre uma fransmissdo da permisséo porque acredito que as relagdes de aprendizagem sdo

experiéncias de sintonia afetiva e acoplamento cognitivo em bases quase continuas, onde a educagdo

induz uma ontogénese pessoal conectada a vida social e a0 mundo externo (Guattari, 1993b; Varela,

1990; Vygotsky, 1993).

Para essas criangas, o ensinar de escola ndo poderd ter a aceleragéio dos programas plenos de
conteiidos e que possuem ritos a serem percorridos e vencidos em condigdes e ritmos de tempo pré-
estabelecidos. Programas cada vez mais comprimidos no tempo e distendidos no conteido, para que
se ensine cada vez mais e mais rdpido, destoam da temporalidade do viver e impSem uma velocidade
que aniquila a criaclio de tempos de aprender aos deficientes mentais (ndo estou falando de tempo
extensivo ou tempo de reldgio, até porque, na escola especial, ds vezes se fica dezesseis anos).

Um tempo de aprender para esses alunos exige do professor que se sente convocado a
docéncia, a ousadia de ingressar em uma temporalidade compartilhada, a ousadia da vontade de criar
e a mesticagem das configuragdes culturais conhecidas em detrimento da vonfade de verdade
prépria do racionalismo intelectualista e da transmissdo escolar cldssica. Isto significa inventar uma
educacdo que consiga dominar o tempo, ndo para suprimi-lo (como o faz a pés-modernidade), mas
para pilotd-lo, cavalgd-lo, habitd-lo e, assim, produzir um pensar, um sentir e um querer (como na
vontade em Nietzsche) que demarcam aprendizagens'. Esta vontade, para ser ensinada, precisa estar
sendo pilotada por aquele que dispde de um querer-sentir-pensar que se afeta pelo ensinar.

Um ensinamento profundo que a crianga com deficiéncia mental nos dd é o de que a vida,
como critério dos valores, é implacdvel em buscar territérios de existéncia e que, se ndo formos
demasiadamente humanos, podemos detectd-los como devires ativos, linhas de diferenca e

intensidades atipicas que sé complexificam (desreificam) o que entendemos por consciéncia,

raciocinio, razdo, ou mesmo o que entendemos por ser sujeito.

1 A vontade, com seu poder estimulante da vida, e a contraposicdo a verdade racionalista pelo poder
criador da arte estdo no dmago das investigagdes de Nietzsche sobre o conhecimento, o intelecto e

a consciéncia (ver Machado, 1984).




De uma expressdo de Nietzsche, em Além do Bem e do Mal: "L'effect c'est moi", Marton
(1990: 33-34) nos ajuda a compreender sua “inversdo do platonismo”, estruturante da cultura
ocidental moderna: “pensar o agir como decorrente do querer e postular um sujeito por trds da agdo
s6 é possivel quando se despreza o processo que leva uma vontade a tornar-se vencedora, fazer-se
predominante”. E da vontade que alcangou o sucesso que se infere uma causa: *O sujeito a quem
seria facultado exercé-la". Abandonando essa suposi¢do de um sujeito responsdvel pelo querer, se
descobre outra razdo humana: a razdo polifénica ou razéo heterogenética que se faz entre os
homens e ndo pe/os homens. E esta razdo a Unica capaz de dar conta da organizagdo cadtica
(complexa) do real e seus miltiplos campos de virtualidade, especialmente para pensar o vivo, o que
ndo pode ser reificado.

Esta tese se faz, entdo, ndo para detectar as modalidades de aprender de deficientes
mentais ou para qualificar uma diddtica especial, mas para, na carona da Politica Internacional de
Integragdo Escolar da Crianga com Deficiéncia, usando seus mapas de possibilidades, cartografar a
desobstrucdo possivel do acesso a alteridade para propor wma educacdo sem segregagdo para aiunos
que apresentem, ou ndo, deficiéncia mental.

Acho que com esta tese cometo um flagrante delito de fabular (Deleuze, 1992: 157), mas o
que mais se pode fazer com processos que ocorrem largamente sem serem percebidos, vivéncias que
vdo sendo experienciadas intensivamente por aqueles que se langaram na aventura de ensinar numa
escola especial, mas que ndo lhe conferiram inteligibilidade e comunicacdo? Como testar hipéteses ou
revelar verdades se eu estou tentando, justamente, dar configurabilidade inteligivel ao que estd /n
actu?

Machado (1992: XIII), sobre o rigor metodolégico na obra de Foucault, comenta que uma das
suas principais preocupagdes foi a de procurar dar conta do nivel molecular de exercicio do poder,
sem partir do centro para a periferia, do macro para o micro. Talvez, por isso, também, me seja
inevitdve! apresentar o produto de uma narrativa em lugar de explicacBes que relacionam processos

de causalidades e formulagdo de representagdes. Talvez seja o que Rolnik (1987: 07) chamou de

“missdo do cartégrafo™ criar lingua para os movimentos (os movimentos da Terra sdo imperceptiveis

ao olho). O oficio do cartégrafo é descobrir os ofetos e inventar-lhes uma linguagem para detectar a

poténcia de vida do territério cartografado.

A tese documenta a minha histdria diante da educagdo especial e esta ndo € ou foi, para mim,

uma carreira. Detecta, nesta proximidade, apenas vetores éticos. A tese documenta, também, a




histéria de uma escola especial, mas ndo pelas demarcagdes comemorativas e, sim, pelos bolsdes de
escuta d vida’ que ela foi armando como efeito de alteridade. Em ambos os arquivos, encontramos
minha fabulacdo. A validagdo desta histéria ndo estd, portanto, numa fidelidade reencontrdvel, mas
nas microéticas que pode destravar.

Stern (1992: 12), ao falar da histéria de vida em psicandlise, diz que o passado é, em certo
sentido, uma ficgdo. "A verdade histérica é estabelecida por aquilo que é contado, ndo pelo que
realmente aconteceu”, a histéria verdadeira é a histéria da constituicdo dos sentidos.

Foucault (1992: 27-36) diz que o saber “mesmo na ordem histérica, ndo significa reencontrar
e sobretudo ndo significa reencontrar-nos” e que a obstinagdio em dissipar nossa identidade libera a
paixdo do conhecimento (esta ndo corre o risco de prevenir a criagdo em nome da fidelidade as
identidades).

Deleuze (1992: 157) diz que “pegar pessoas em flagrante delito de fabular é captar o
movimento de constituicdo de um povo" (os povos ndo pré-existem, € o discurso do colonizador que
remete ao pré-estabelecido; ao fabular, se constitui o discurso de minoria).

Uma educacdo em meio d alteridade é o resultado desta cartografia que, aqui, vai
apresentada, primeiro, com uma carta topogrdfica que situa todos os temas e problemas ao querer-
sentir-pensar como vivido por mim ao ser afetado pela educagdo de deficientes mentais e como esta
questdo se tornou problemdtica-em-mim. Logo em seguida, tento transpor para uma cartografia a
paisagem padrdo da inteligéncia - situando a deficiéncia mental na fronteira de exclusdo da
alteridade pelos valores morais do racionalismo (socrdtico e platdnico) - e a paisagem da Integragdo
Escolar indicando politicas de educagdo especial. Parto, depois, para a constituicdo estética de uma
experimentagdo que se fez niicleo de prdtica e de interpretagdo de prdtica com o valor de uma

germinagdo, ndo como norma ou valor de reprodugdo (cartografia de linhas de vida institucional),

passando pela fuga micropolitica da segregagdo por uma integragdo escolar reversa (ao contrdrio da

proposta em voga) e pela problematizagdo da nogdo de diferenca, fundamental ao acolhimento dos
devires e & produgdo de uma inteligéncia heterogenética. Sigo para uma escola especial a fim de

cartografar seus supostos de inteligéncia e de organizagdo escolar e para afirmar a inteligéncia

2 Tematizei, anteriormente, a nogdo de escuta d vida para as situagdes de atendimento pedidtrico-
hospitalar, propondo que uma dimensdo vivencial se apresenta entre as dimensdes fisica e emocional
no processo de ser sauddvel-adoecer-curar-se e que, esta dimensdo, precisa da escuta do servico de
pediatria para auxiliar as forgas de imposicdo da vida (Ceccim, 1997d).




como “agdo corporizada” - irrupgdo simultdnea de um mundo que faz sentido e de uma maneira de
agir - e a escola como agenciamento da fransmutagdo dos valores, que aceita o devir e a
multiplicidade em suas formas organizadoras, numa dimensdo de criatividade social. Por fim,
encerro com algumas linhas que possam ficar reverberando e procurando abrigo para crescerem e se
desenvolverem, afirmando a escola como tempo de aprender e seu oficio como edlcagdo némade.
Trata-se de uma tese acerca de uma concepgdo de educagdo e de uma concepgdo de ética
como afirmacdo da vida, com o firme propésito de sensibilizar educadores (produzir-lhes sensacdes

e sentimentos) para a dessegregagdo da deficiéncia mental e para a doagdo generosa de tempo para

o aprender, assim como o necessitam as criancas que nos ensinam atualizagdes tdo diversificadas do

processo de viver.

O texto passa por vdrios questionamentos e propostas, mas quero mesmo é destacar que a
microética (nascentes de alteridade) das relagdes de aprendizagem é tdo fundamental ao ensino,
quanto o conhecimento dos campos conceituais e das diddticas de sala de aula.

O trabalho educacional com as criangas com deficiéncia mental, da perspectiva da

alteridade, como contato e conexdo dos afetos, creio, nos permitird usar o seu poder transmutador

em favor da expansdo da vida e das aprendizagens.
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CARTA TOPOGRAFICA: ABERTURA

Inicio esta tese com uma carta topogrdfica, isto é, com uma aerofotogrametria, uma visdo do
conjunto de toda a sua superficie de intengdes. Toda a paisagem descrita foi experimentada por mim
ao tentar apreender as territorializacdes da educagdo, tempo de aprender e
dessegregacdo da deficiéncia mental em uma escola especial. Como as deformagdes sdo
inevitdveis ao passar um relevo e uma textura méveis para o papel, ao longo do texto fui anexando
“fotografias” dos incidentes histérico-sociais, tentando tornar visivel para o leitor as percepgdes
que produziram as interpretagdes da tese. Os didrios de bordo ainda ficaram cheios de curvas de
tempo sublinhadas e ndo visibilizadas na escala cronogeogrdfica desta tese, mas eu pretendo que ela
libere nicleos de tempo capazes de registrar novos espagos éticos de producdo da vida nas
paisagens, inicialmente, estranhas a ela.

O interesse pelo tema da inteligéncia, deficiéncia mental e educagdo especial surgiu-me
quando, em 1993, assumi a direcdo da Divisdo de Assisténcia ao Educando da Secretaria Municipal da
Educacdo da cidade de Porto Alegre, no Rio 6rande do Sul. A essa Divisdo estava afeta a educagéio

especial no municipio, 0 que incluia as escolas especiais e as classes especiais nas escolas comuns,

ambas constituindo a chamada rede escolar especial, com funcionamento paralelo e independente da




1

rede escolar comum. Também perfencia a essa Divisdo o chamado Apoio Psicopedagdgico® (em
verdade uma equipe de vdrios profissionais com transito intelectual ou clinico na drea psi em sua
interface com a educacdo), que prestava assessoria aos professores das primeiras séries, classes e
escolas especiais, com vistas a prevengdo da reprovagdo e desercdo* escolares e & melhoria dos
indicadores de alfabetizagdo na rede pdblica.

Tal resbbnsabilidade politico-pedagégica incitou-me ao pensamento dessa separagdo, “tdo
natural®, entre criancas inteligentes (destinadas a educacdo escolar comum) e criangas “sem
inteligéncia" (destinadas & educagdo especial). Era como se despertasse em mim um sentimento de
profunda estranheza quanto aos critérios, até entdo vividos como naturais, para efetivar essa
separagdo das criangas entre normais e deficientes mentais (inteligentes e bobos). As criangas

normais seriam aquelas que gozavam de plenas condicdes intelectuais e cognitivas para a

aprendizagem escolar, enquanto as deficientes mentais seriam aquelas que eram incapazes par"a"a

aprendizagem regular e obrigadas a um lugar diferenciado: aprender hdbitos para o quotidiano e
aprender tarefas produtivas repetitivas, sem escolarizacdo. Esse estranhamento, entretanto, ao se
fazer em mim como questdo ao pensamento, conduziu-me a ﬁma desnaturalizagdo da categoria
especial (rotulagdo/ estigmatizagdo?) que servia para destinar equipamentos sociais especializados
(segregadores/ exclusores?), entre eles a escola especial, para uma dada parcela da populagdo.

O estado de surpresa e perplexidade que eu experimentava se fazia interrogante da
necessidade dessa separagdio na producdo de relagdes de aprendizagem na escola. A expectativa de
aprendizagem dos professores ndo estaria filiada & racionalidade cldssica, que se liga & nogdo de
dom intelectual (inatismo) e de predicdes fechadas sobre o desempenho dos alunos a partir de
estereotipias e estigmas? A escola, embora narrada como agenciamento cognitivo, ndo estaria
aprisionada pelas formas, rituais e rotinas dos padrdes de normalidade, perfeigdo, capacidade de

aprender e técnicas de ensino em lugar de engendrar agenciamentos coletivos? A eleigdo de

$ Um maior rigor com esta nomenclatura daria lugar a diversas denominagdes: Equipe Técnica da
Educagdo Especial e apoio psicopedagégico, Equipe Interdisciplinar de Apoio (EIA) e Equipe
Psicopedagdgica (EPP), Equipe Especial de Apoio e Equipe de Assessoramento Escolar, Equipe
Interdisciplinar de Assessoria és Relacdes de Aprendizagem (EIA-A) etc., mas sempre voitadas ao
apoio psicopedagdgico.

4 0 termo desercdo estd sendo usado como especificidade da evasdo escolar, onde o abandono a
escola registra a fuga de uma estrutura exclusora da alteridade. O aluno ou a familia deixam a

escola porque sentem que ela ndo lhe diz respeito.




estratégias metodoldgicas para o ensino ndo estaria excluindo a nogto de acontecimentd’, isto é, o
engendramento de diferengas, o agenciamento do imprevisivel, a aceitagdo ativa da experiéncia
humana que desconhece obrigatoriedades naturais? Finalmente, comecei a formular estas questdes
junto & equipe do Apoio Psicopedagdgico da Divisdo e junto aos professores de educagéio especial do

municipio, problematizando as prdticas de educagdo especial e as possibilidades para o

estabelecimento de uma relacdo mais viva com o seu alunado, isto €, arriscar o rompimento com a

educagdo especial que pudesse significar a rotulagdo ou segregacdo de criangas como incapazes de
aprendizagem e desenvolvimento, fosse qual fosse o potencial de suas limitagdes.

Decidi, em minha funcdo diretiva diante da educagdo especial municipal, desencadear um
movimento que pudesse ser disruptor do aprisionamento institucional, tanto das aprendizagens,
quanto da segregagdo escolar de criangas com deficiéncia mental: propus a erradicagdo das classes
especiais na escola comum e a transformacdo das escolas especiais em escolas comuns. A equipe do
Apoio Psicopedagdgico jd houvera, em dois anos de trabalho de assessoria ds classes e escolas
especiais (Hickel, 1992: 53-58 e 1993: 54-64), realizado a promogdo de 63% das criancas das
classes especiais, referidas a priori como deficientes mentais, e 10% dos alunos de escola especial,
referidos, até entdo, como severamente retardados (treindveis), para as classes comuns de 2% ou 1°
série da rede municipal de ensino regular (inclusive iniciando um movimento de extingdo das classes
especiais na escola comum). Ndo imaginava que minha postura pudesse gerar uma resisténcia da

comunidade escolar’® 3o empedernida quanto a efetivamente despertada.

O anlincio da intencionalidade politica de erradicar o modelo segregante de atengdo a
deficiéncia mental - o modelo que trata a deficiéncia como patologia, a crianga como doente e
aproxima a escola dos modelos de clinica dos problemas do desenvolvimento sem oferecer,
efetivamente, uma oportunidade escolar e de convivéncia com criangas comuns da mesma faixa
etdria - produziu o espanto, tanto de uma parte da equipe do Apoio Psicopedagdgico, quanto da
totalidade das direcdes das escolas municipais, com uma importante repercussdo entre os pais,

atemorizados com a destinacdo dos filhos “com necessidade da educacdo especial”. Uma nota de

5 Deleuze mostra o acontecimento ndo como acidente ou infortinio, mas produ¢do de s'eqﬁdo, ele

ndo é o que acontece, mas no que aconfece, aquilo que “nos dd sinal e nos espera”. E sempre
particular e geral, nunca individual e universal (Deleuze, 1994: 151-156). '
6 A expressto comunidade escolar esté sendo usada aqui para abarcar os diversos segmentos que
compdem a textura escolar: equipe diretiva (direcdo, supervisdo escolar e orientagdo educacional),
pessoal docente, pessoal administrativo, alunado e pais dos alunos ou seus responsdveis.




imprensa atribuia a esta atitude o abandono, o desprezo e o desconhecimento das necessidades
educacionais especiais das criangas com deficiéncia mental (Anexo 1).

Para mim, a desnaturalizacdo da concepcdo segregante encontrava amparo em diversas
leituras que houvera realizado. Nas formulagdes educacionais de Lev S. Vygotsky (1991), por
exemplo, para quem o pensamento légico ndo é inato nos homens como supdem as ciéncias cognitivas e
que relaciona aprendizagem e desenvolvimento psiquico (o desenvolvimento é efeito do
amadurecimento mais os efeitos da instrucdo). Os estudos da psicologia sécio-histérica de Vygotsky
o levaram, como diz Bernstein (1994), a inventar uma pedagogia do desenvolvimento. Encontrava
amparo, ainda, na tese sobre a reificagdo da inteligéncia de Stephen J. Gould (1991), que aponta a
faldcia das tentativas de medir a capacidade intelectual do homem e de antecipar, pela
determinagdo bioldgica, o seu alcance e, também, na tese de que mundos interpessoais continuam se
criando durante toda a vida, produzindo novos referenciamentos para o ser no mundo, conforme a

formulacdo da psicologia do desenvolvimento de Daniel N. Stern (1992). Os estudos desse

<
psicanalista infantil nos permitem pensar a subjetividade como subjetivagdo permanente. Por fim, as

nocdes de heterogénese e de dessegregacdo geral que encontrei em Félix Guattari (1993b)
afirmavam uma abordagem construtivista da realidade psiquica e uma conquista de vida nas relagdes,
sem qualquer distingdo entre categorias de pessoas, catalisando universos de referéncia para
configurar campos pragmdticos.

Entdo, se, de um lado, eu conseguia avaliar que o pensamento estd acoplado ds apreensoes por
sensacdio (afecto) e que a razdo estd acoplada as representagdes (imagens codificadas) e que a
inteligéncia é a constituigdio estética do aprendizado, de outro lado, eu ndo conseguia constituir uma
consisténcia intelectual e prdtica ao meu discurso, tampouco dar nova forma pragmdtica ao que eu
dizia.

O meu discurso implicava uma intensa problematizagdo do saber-fazer das escolas especiais,
pensar os modelos de escola, a sua abertura ao engendramento de diferengas e na necessidade de
uma prdtica corajosa de reinvengdo permanente de formas organizadoras da educagdo, dos modos de
relacionamento com o aluno e da produgdo de sucesso escolar. Ta}l discurso abria fendas nas prdticas
instituidas das escolas especiais, como em minha prépria prética, uma vez que, no que se refere d
deficiéncia mental, também se nutria de dividas, suspeitas e idealizagdes.

Antes que eu completasse um ano de trabalho na diregdo da Divisdo de Assisténcia ao

Educando, uma decisdo do niicleo de governo municipal substituiu a diregdo da Secretaria Municipal




da Educacdo. Em seguida, o Apoio Psicopedagégico foi extinto e a coordenago de educagdo especial
retomava a nocdo de um ordenamento educacional e social especifico, calcado no discurso da
reducdo da discriminacéio e estigmatizagdo dos "portadores de necessidades educacionais especiais”.
Eu me afastei da Secretaria Municipal da Educagdo e ndo tinha mais, portanto, a ocupagdo de
problematizar a educagdo especial. Entretanto, parece que um plano de experimentacds’ foi

_instaurado entre minhas posi¢des e as praticas de uma das escolas especiais do municipio porque, ao
mesmo tempo em que eu me apropriava do direito de falar desde a educagdo especial, sentindo-me
imiscuido na produggo dessa escola, ela, de modo cada vez mais regular e sistemdtico, me chamava
para pensarmos, problematicamente’, planos e novas possibilidades de exercicio escolar.

Essa nova proximidade ndo degenerava minhas posigdes quanto a erradicagdo das classes e
escolas especiais, tampouco a escola especial em questdo propunha desconstruir-se. Essa escola,
recebendo para matricula apenas alunos designados como “treindveis” e, por suposto, incapazes de
aprendizagem escolar, ousava a desarticulagio do modelo clinico sob o qual fora projetada,
aventurava-se ao ensino formal da alfabetizacdo e empreendia uma produgdo qual atelier de arte
com seus alunos.

Como eu chefiara a Coordenacdo das Acdes de Saide da Crianga e do Adolescente na
Secretaria Municipal da Saide, de 1989 a 1992, dirigira a Divisdo de Assisténcia ao Educando da
Secretaria Municipal da Educagtio, em 1993, e integrava a drea de Educacdo e Salide da Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, o contato com as redes piblicas de
ensino ndo me era estranho, tampouco me eram estranhas as expectativas de professores da escola
bésica quanto as relagdes salde - educagdo. Entretanto, enquanto a maioria lamentava fracassos e

insuficiéncias, essa escola afirmava suas criagdes e planos inventivos e seus professores estavam

7 Um plano de experimentagéo é um plano de composigdo entre o conhecido de si e o desconhecido
de si, é quando a percepgdo se liberta da relagdo sujeito-objeto e hd uma passagem de um a outro e
uma inseparabilidade in acto de ser o que jd se €e o que ainda néo se € , é um estado de entre ou no
meio. E um plano onde a interpretagdo ¢ substituida pela contaminagdo, fazendo - da zona de
dois corpos - um corpo de co-presenca (baseado em Deleuze e Guattari, 1997a: 63-

vizinhanga entre

81).
® Pensar problematicamente é uma formulagdo baseada em Foucault (1988b: 14-15; 1995b: 33;

1991): analisar, ndo os comportamentos, nem as idéias, mas as praticas refletidas e voluntdrias .
através das quais os homens tanto se fixam regras de conduta, quanto procuram modificar-se em
seu ser singular. Opde-se a uma histéria das representagdes pela captagdo das linhas de fuga de que
cada pensamento é portador em prética. E um pensamento que coloca questdes ds perguntas em lugar

de respostas.
-




ocupados em defender a educabilidade de alunos com diagndstico de deficiéncia mental. Enquanto a
maioria desejava classes e escolas especiais para enviar alunos-dificeis, alunos-problema ou alunos-
especiais, esta escola defendia, na reunido de alunos comuns e com deficiéncia, uma possibilidade de
realizagdo de um trabalho pedagégico eficiente.

A escola experimentara a dessegregacdo através da proposigdo de atividades em sua
ludoteca para um grupo misto, integrado por seus alunos e alunos da escola estadual de 1° e 2° Graus
contigua a sua, recebendo meninos de rua em processo de alfabetizagto no estilo escola abertd’ e
inscrevendo irmdos dos alunos com deficiéncia mental nos cursos de educagdio ambiental (horta,
jardim e culindria natural), organizados em parceria com o Projeto Hortas Educativas da Secretaria
Municipal da Produglio, Indistria e Comércio. Extinguira a chamada investigagto de ingresso que
servia para compor os grupos “homogéneos” de alunos, segundo as caracteristicas de comportamento
e desenvolvimento neuro-psico-motor, substituindo-a pelo ordenamento etdrio e valorizagdo da
heterogeneidade na composicdo das classes escolares. Fora criada como instituigdo de turno
integral, mas desvinculara a seqiiéncia manhd-tarde de tal forma que os grupos propostos como
regulares para as manhds podiam ser reagrupados para o periodo da tarde, proposto como
complementar. As classes escolares seguiam a rotina da alfabetizagdo e as classes complementares
ofereciam cursos, oficinas e atelier de pintura. Nas classes complementares franqueava-se o acesso
de criangas do bairro ou adjacéncias sem caracteristicas de deficiéncia.

Todas essas distingdes, presentes em uma tinica escola e seguindo uma proposigdo autdnoma,
independente da politica municipal de educagto especial (exceto pelo fato de que uma tal politica
ndo havia), quem sabe, podiam propagar-se como uma espécie de metamorfizagdo das escolas e

promover o engendramento de si mesmas pelo enlace dos movimentos docentes e de desenvolvimento

dos alunos, percutindo-se mutuamente num acoplamento por sensagdes e vibratilidade compartilhada.

As mudancas sdo a prépria energia coletiva, ligada, dessa escola. " Assim, iamos mudando a cada novo

semestre, néo porque tivéssemos certeza de que a nossa proposta seria a melhor, mas porque ndo

9 A escola aberta é uma modalidade escolar criada para dar abrigo ds necessidades de
aprendizagem das criangas e adolescentes pertencentes & chamada populagdo de rua, uma vez que a
preméncia econdmica termina por justificar o abandono escolar. Através desta modalidade
respeitam-se os ritmos diferenciados de assiduidade e pontualidade escolar, adaptando-se a
proposta pedagdgica necessdria & alfabetizacdo e ao ensino das séries de educagdo bdsica,
assegurado o cardter presencial do ensino fundamental em modalidades alternativas de insergdo das

populagdes até o momento excluidas da escola.




tinhamos certeza de que o que estdvamos fazendo, no momento, fosse o melhor. Entdo, como nac
tinhamos nenhum modelo para seguir, experimentdvamos outro jeito de fazer a mesma coisa, que

acabava se transformando numa coisa diferente, a cada vez" (Professora Neca).

A rigor, ndo sdo as escolas especiais que sdo, em si, boas ou mds (as escolas especiais nunca
foram qualquer espécie de maldade planejada contra as criangas com deficiéncia mental). O que
enfraquece a poténcia de vida, de engendramento de mundos, de produgdo de diferenga na educagﬁo
de deficientes mentais, nesses modelos especiais, é aquilo que acontece nas relacdes, como a
interposicdo de limites a criagdo e o assujeitamento bindrio, por exemplo, em normais ou em
deficientes, fazendo funcionar a instituigdo de cddigos morais que rechaga movimentos de deriva
(aceitar os encontros como um navegar em corredeiras ou como contratos de risco), ou seja, fazendo
funcionar uma exclusdo da alteridade. Os professores das classes comuns, quando recebem um aluno
que estabelece relagdes com o mundo de um modo, aparentemente, mais dificil, que ndo consegue
aprender o que eles ensinam (ensinam?), ou que apresenta uma atividade comportamental ou
caracteristicas corporais estigmatizdveis, na maioria das vezes, acham que essa crianga nada tem a
ver com eles, que ela € de classe especial.

A perspectiva politica que estabelece uma relagdo intrinseca entre aprendizagem ldgica, -
comportamento afetivo e aspecto corporal confere uma imagem 4 inteligéncia. Nas sociedades
escolarizadas, essa imagem encarna os valores morais da normalidade e investe a separagdo e a
classificacdo dos individuos em politicas da inteligéncia que definem o que e como ensinar; para quem

ensinar; quem é educando, quem é educdvel e quem é apenas freindvel.

Pode-se falar em politicas da inteligéncia porque a identificagdio da deficiéncia mental é a

separacdo entre normais e deficientes mentais, entre inteligentes e bobos. E politico o ordenamento

da inteligéncia pois este ordenamento fixa e padroniza capacidades humanas e a aptiddo intelectual,
reificando-as através de testes e medidas psicoldgicos (psicometria, psicologia diferencial,
psicologia cognitiva) e predizendo o desempenho escolar, ocupacional e societdrio dos individuos. Sdo
politicas as classificagdes da inteligéncia que se prestam & avaliagdo comparativa que impde a
conﬂnuidadé entre ciéncia e moral, conferindo aos individuos e populacdes conceitos valorativos de
mais e menos capacidade de abstragdo, pensamento légico, aprendizagens complexas, mais e menos
inteligéncia.

Politicas da inteligéncia designam papéis ds diferengas inatas (as capacidades sdo prévias e

mensurdveis ou hd uma postulaglio genética radical do psiquismo?), ds diferengas culturais (as




capacidades estdo determinadas pela experiéncia social ou, sem a polarizagdo identidade-alteridade,

haveria um agenciamento dos modos de sentir, de pensar e de se expressar que leva a diversas
reapropriagdes?) e & educaglo (o conhecimento é transmitido, é construido ou é agenciado
heterogeneticamente?). Novamente, tratamos de politicas da inteligéncia quando pensamos na escola '
como espaco de gprender ou como fempo de aprender. Numa légica do espago se estd falando no
conhecimento extensivo, da acumulaco e do racionalismo letrado, numa l/égica do tempo estou
falando no conhecimento intensivo, na partitha do sensivel que dé forma para comunidades de saber,
onde hd intervencéio pedagdgica no desenvolvimento psiquico e a inteligéncia implica a existéncia de
coletivos em interacdo (dentro e fora do espago da escola, no espago cibernético, nos espagos

re

subjetivos...).

E claro que a simples presenga de uma crianga numa escola especial ndo atesta uma
estruturaclio e um referenciamento segregativos da realidade ou da subjetividade ou a exclusdo do
contetido sensivel de suas aprendizagens e a negagdo de suas aprendizagens légicas possiveis. Poderd
haver uma relagdo de alteridade onde a composicdo possivel entre fluxos extrapola ou dissipa as
identidades bindrias, a que me referi antes, do tipo tudo ensino ou nada ensino, é normal ou é
deficiente, é lugar de cuidar ou é lugar de ensinar etc.. Ao trabalharmos a constituigdo de novos
mundos interpessoais, através do agenciamento de acontecimentos e fatos inéditos na experiéncia
pessoal, talvez possamos abrir novos desafios educacionais as criangas. O modelo \es'pec/a/
(segregado) possui estreitas convocacdes & infeligéncia, uma vez que um mundo organizado
especificamente para deficientes mentais, com uma produgdo de referenciamento apenas especial,
com métodos educativos pautados pela segregagdo, ndo possibilita encontros educativos com a forga
dos contatos afetivos de produgdo vital como na vida real (heterogenéticos). Um mundo onde
predominam os deficientes mentais, esse sim, é artificial.

O conceito de normaliza¢@o, formulado nos estudos de educagdo especial, que teve origem no
infcio da década de sessenta na Suécia (com Nirje) e, em seguida, foi introduzido na Dinamarca por
Bank-Mikkelsen, trouxe uma preocupagdo de cardter humanista que dirigida ao favorecimento - aos
deficientes mentais - de uma vida o mais parecida possivel com a normal, tanto se vivem em uma
instituigdo, cc;mo na sociedade, aplicando-se & organizagdo de condigdes que humanizem o seu

a'rendimén'ro e o seu convivio social (Steenlandt, 1991; Pérez-Ramos, 1997). Em um documento

ministerial de 1976, origindrio do Quebec, sobre o direito & educacdo de criangas com dificuldade

de adaptagdo e de aprendizagem, a normalizacdio foi o conceito apontado para a necessidade de




oferecer-se oportunidades educativas o mais préximo possivel daquelas oferecidas das demais
criangas (Simon, 1991). Independente de todas as ressalvas encontradas em documentos recentes,
nacionais ou internacionais, de que a normalizagdo ndo se refere ds pessoas, mas ao oferecimento de
experiéncias comuns a todas as pessoas (Carvalho, 1994 Mendes, 1994; Martins, 1996), a prdtica da
educacdo especial nas instituicdes é de freinar para uma vida mais normal, inclusive para indicar a
posterior integragdo escolar.

A postura que, para efeito desta tese, estou chamando uma educacdo pela alteridade,
supe ndio a necessidade de normalizar o acesso dos deficientes mentais & educagdo ou ds chances
sociais, mas um movimento de dessegregagdo geral (essa expressdo é de Guattari, 1993b: 181-
203) onde as diferentes manifestagdes da inteligéncia ndo sirvam para o encaminhamento ébvio &
clinica com a expectativa de um pronto diagndstico conclusivo da necessidade de tratamento e
atendimento educacional especializado. Esta disposicdio implica que professores e assessores

educacionais desocupem os lugares tradicionais (Machado, 1994) daqueles que detém as tecnologias

diddticas que ddo certo, os diagndsticos neuropsiquicos mais eficientes, a perfeita avaliagdo

psicométrica, o mais adequado alinhamento das vertentes epistemolégicas de explicagtio dos
comportamentos psicossociais ou a melhor indicagdio das condutas psicopedagdgicas requeridas em
cada caso, para efetuarem uma produgdo com a vitalidade de uma criagdo, isto é, para aceitarem a
perda das referéncias totalizantes/totalizadoras (o estranhamento, o desequilibrio, as flutuagdes) e
o convite para inventar um novo corpo (uma nova figura, uma nova imagem), a partir dos afetos e das
percepcdes de sentido’ (elaboragto sensivel de coeréncia ao caos; engendramento de formas e
figuras ao ser, ao fazer e ao agir), que constroem inteligibilidade (conhecimento) e constituem

estéticas de tempo ao aprender.

Entendo que.o ensinar da escola se relaciona com a construgdo da prépria vida, uma vez que

1° prigogine e Stengers (1996: 9-15) alertam-nos de que, “ao longo das iltimas décadas, nasceu uma
nova ciéncia, a fisica dos processos de ndo-equilibrio”. Contam-nos que, desta ciéncia, chegamos a
novos conceitos, como a aufo~organizag’d'o e as estruturas dissipativas, invadindo todos os campos
cientificos, da cosmologia & psicologia e & economia. Processos dissipativos (estranhamento,
flutuagdes e instabilidade de uma ordem/equilibrio) sdo indissocidveis do ordenamento (condigdo
essencial dos comportamentos coerentes em populagdes de bilhdes e bilhdes de moléculas). Para os
autores, o caos equivale ds nascentes. Ordem e caos possuem uma processualidade intrinseca.
Inventar um corpo para o caos (Rolnik, 1995a), aceitd-lo, é dar coeréncia aos processos irreversiveis
de ndo-equilibrio que se compdem-decompdem e recompdem em outra ordem, sempre longe do

equilibrio (maior complexidade).




toda aprendizagem se relaciona com a experiéncia da vida-conforme-vivida. E, portanto, um universo
de referéncia ético-estético-politico onde os estados vividos sdo intensidades e ndo representacdes
ou fantasmas.

Deleuze (1985: 62-63), trabalhando com o conceito de intensidade de Nietzsche, vai alertar-
nos de que “o estado vivido ndo é algo subjetivo, ou ndo o é necessariamente. Ndo ¢ algo individual. E
o fluxo, e interrupcdio do fluxo, jé que cada intensidade estd necessariamente em relagdo com uma
outra de tal modo que alguma coisa passe”. O estado vivido é "o que estd sob os cédigos, o que lhes
escapa, e 0 que 0S cédigos querem traduzir, converter, transformar em moeda”. “Intensidades
dessubjetivam”, diz Rolnik (1989: 56)

Na dimensdo dos estados vividos hé uma espécie de deslocamento de sensagdes de um corpo
(individuo) a outro, é a materialidade da alteridade (Rolnik, 1995b) em sua inscrigdo mdvel sobre um
corpo e as recorporificagdes pelo contato com a diferenca, com o devir, com o estranhamento.

Contra o sedentarismo diante da realidade como algo acabado, pretendo mostrar que a
aventura ndmade da transmutacdo permanente dos cédigos pode traduzir-se como coragem na
vontade de ensinar, isto é, como capacidade de poder ver as coisas pela primeira vez e tornar-se
alguma coisa pela primeira vez sem prevenir a criacdo em nome da fidelidade as formas, identidades
ou modalidades de ensinar. Uma méxima abertura & vida e ds forgas vitais instaura desafios ao
desmapeamento dos ferritérios conhecidos e & dissoluclio de mdscaras identitdrias, mas que, ao
mesmo tempo, afirma vinculos de intimidade com um socius em ndo-equilibrio (sdo microprocessos
éticos, nascentes de alteridade). Entendo que o oficio de ensinar, neste caso, instaura a educagdo no
encontro de diferencas (heterogénese), abrindo planos de experimentagdo entre a paixdo do
conhecimento e a produgdo de singularidade. Neste sentido, o educativo se apresenta como um
dispositivo para forjar uma caixa de ferramentas (a expressdo é de Guattari, 1993b: 201) para a
vida. Nas palavras de Nietzsche, através de Dias (1991), sd aprender aquilo que puder viver e
abominar tudo aquilo que instrui sem aumentar ou estimular a atividade, manter uma postura

artistica diante da existéncia, trabalhando como artista a obra quotidiana. A esse respeito, uma

idéia de Guattari (1987) me parece fundamental: a relacdio professor-aluno compreendida como

relacdo de individuos que se dizem respeito, como parceiros e como aliados na construgdo de si

proprios.
Uma educaco pela via da alteridade pode contribuir para a desobstrugdo do acesso a

experimentagdo do devir (Fuganti, 1990) e conectar as redes relacionais que fazem a docéncia no




quotidiano como a ousadia da vontade de ensinar, abrindo pontos de fuga e rupturas, instaurando
fendas e fraturas nas vocagdes e identidades, dissipando pré-conceitos pela abertura ao outro. A
vontade de ensinar nega uma identidade docente e, encarnando um pensamento de Nietzsche (1992:
24"), reivindica um querer-sentir-pensar da docéncia que se efetua na descoberta das modalidades
de ensinar (acoplamento com a vontade dos alunos diante do aprender).

Essa proposigdo, a meu ver, ultrapassa o bojo das ciéncias epistemolégicas e paradigmaticas
para desembocar numa perspectiva da subjetividade e da realidade a ser produzida, uma génese de
tempo e de valores. A questdo epistemolégica ou paradigmadtica, aqui, fica tomada como questdo
problemdtica. A alteridade pde em relagdo eventos-conforme-vividos (a dimensdo pdtica dos
encontros e ndo relacdes de identidade ou representagdes) e luta contra a naturalizacdo do ndo
aprender (qualquer amadurecimento ou capacidade de imitagdo denotam a existéncia de
aprendizagem). Na educagdo de deficientes mentais, a marca da infantilizagdo assegura a isengdo de
contatos, tanto de convivéncia com os mesmos grupos etdrios, como do exercicio da sexualidade ou
da socializagdo com a rua. Os espagos de socializagdo dos deficientes mentais sdo os lugares
reservados da escola especial, da casa paterna e do circulo de pessoas mais chegadas e capazes de
entender e que constituem pouca novidade de tempo. Para qualquer crianga, as interagbes sociais
sdo, além de oportunidade de socializagdo, a forma privilegiada de acesso ao conhecimento.

A preocupagdo que tento expressar com relagdo as criangas com deficiéncia mental diz
respeito, de um lado, & condigdo de inferioridade a que estdo submetidas socialmente e, de outro, a

constri¢lio de projetos de vida que as politicas da inteligéncia interpdem, ou seja, a supressdo dos

devires que essas criangas poderiam atualizar na coletividade. A aceitagdo de um devir atipico (a

" Além do Bem e do Mal, § 19.
U Guattari, juntamente com Gilles Deleuze, denomina “devir" aos processos do inconsciente que nos

permitem “penetrar em universos transformacionais, quando tudo [parece] estratificado e
definitivamente cristalizado”. "Somos necessariamente, sempre e ao mesmo tempo: Eu e Outro,
homem e mulher, pai e filho.." e, em lugar de localizar-nos em identidades, podemos "transitar por
platds de intensidade constituidos pelos devires’. O inconsciente escassamente diversificado e
escassamente criativo se basearé na exploragdo e na segregagdo social, ocupando “uma posicdo
privi Iegidda dentro da gigantesca indistria de normalizagdo, de adaptagto e de esquadrinhamento do
socius”. Os devires, em lugar de recentralizagto do inconsciente no sujeito individuado e em objetos
parciais reificados, permitem a sua plena expansdo no mundo das realidades presentes e das
transformacdes possiveis (Guattari, 1987: 170). Tomando a deficiéncia mental como um devir atipico
(sem inteligéncia/bobo) do homem, ela ndo localizaré uma identidade (e seus limites), antes
processos em expansdo, abertos aos diversos entrelagamentos vitais. As pessoas ndo se tornam o que




figura do bobo e néo a do intelectual) afetando os sistemas de ensino, de educagéo, de inteligéncia,
de sensibilidade, de arte etc. e como processualidade constitutiva das pessoas chamadas deficientes
mentais, permitiria o contato com uma deriva que se insinua contra a nogdo de perfeigdo, de bom
acabamento do mundo; contra a nocdo de normas estatisticas, sociais ou morais para conformar a
indeterminabilidade da vida. Quando as singularidades da crianga com deficiéncia mental se
remetem sobre as singularidades da crianga comum, ambas experienciam a vivéncia intensiva do
devir (estranhamento), ambas podem modificar sua prépria relagdo com seu corpo, com sua
percepgdo das coisas e com sua sensibilidade.

Bem, ao fregiientar a educagdo especial, ao acolher planos de experimentagdo e ao embarcar
numa travessia de corda bamba (Tavares, 1996) com uma escola especial de Porto Alegre, comecei a
estudar a deficiéncia mental numa tentativa de reaver as prdticas histéricas de como as sociedades
lidavam com o desenvolvimento da inteligéncia ou como tratavam os deficientes mentais. Se pessoas
com deficiéncia mental sempre existiram, como € dbvio, a que cédigos estiveram submetidas e que
recodificac8es foram sendo inventadas? Pois as pessoas com deficiéncia mental parecem ter, na
segregacdo, a reivindicagdo da especializagdo de seu atendimento. Pelo menos é o que se percebe nas
atitudes de pedagogos especiais e das entidades de pais.

A politica de visibilidade & intelectualidade pela segregagdo da deficiéncia mental, a politica
de separagdo entre “inteligentes” e "bobos” para os espagos de aprender, a politica de impor os
modos de temporalizagdo para o aprender, a politica de normalizacdo das criangas com deficiéncia
mental, tutelando seu devir minoritdrio, asseguram a vigéncia de uma nogdo de inteligéncia que repde
permanentemente a ordem existente ao pensamento, ao conhecimento e a educagdo.

A minha proximidade com uma escola especial ndo me faz uma autoridade investida da
verdade em educacdo especial, mas creio ter concatenado elementos que contam de metamorfoses
no ser escola, de nomadismo dos campos pragmdticos, de tentativas de uma dessegregagdo geral dos

deficientes mentais (aceitando a deficiéncia mental como um devir) e de expansdo do oficio docente

(uma vontade de ensinar), reconhecendo a intervencdo pedagdgica como produtora da inteligéncia,

ousando uma docéncia viva, alegre e corajosa, sempre na fronteira que destréi os cédigos que a

organizam, aceitando diferentes formas de inventar-se.

devém no devir, é o préprio devir que é (Deleuze e Guattari, 1997a: 63-81). Um devir se compde, faz
bloco com outros devires (por exemplo, crianga na crianga ou no adulto, mulher na mulher ou no

homem).







1 - EXCLUSAO DA ALTERIDADE: )
PRODUCAO DE UMA IMAGEM-PADRAO A INTELIGENCIA

A oposigdo inteligentes-bobos sobressai da imposi¢do de um fempo da razdo, nascido com
Sécrates e Platdo e onde se encontra o modelo e a imagem da racionalidade, uma valorizagdo do
racionalismo em oposigdo & apropriacdio da vida. Uma civilizagdo da consciéncia (da intelectualidade),
superando a civilizagdo trdgica (da sabedoria) e dicotomizando instinto e razdo, estética e
conhecimento, arte e ciéncia.

O racionalismo excluird de educabilidade o deficiente mental, afastando-o de qualquer
chance de encarnar um a/fer ego do homem. Essa alteridade é excluida porque a inteligéncia
racionalista passa a registrar o cardter daquilo que é humano.

De fato, os alunos que chamamos de deficientes mentais, muitas vezes, ndo conseguem um
minimo de desenvoltura na aprendizagem escolar tradicional ou destoam em qualquer
provisionamento conhecido como escola. Assim, nos soa natural ndo té-los na sala de aula ou segregé-
los em instituicdes especiais. Sto, na maioria das vezes, enviados para escolas especiais, cuja
histéria remonta aos manicdmios do nascimento da psiquiatria cientifica e coincide com o nascimento
da concepcdio empirista da compreensdo humana. Pois, se a educagdo, de um modo generalizado,
passou a reificar o que seja raciocinio, consciéncia, intelecgdo etc., o que fardo em uma escola alunos

com deficiéncia mental? Alunos com deficiéncia mental podem aprender? Podem ser ensinados?




Essas criancas sdo aquelas cuja infancia, segundo os valores vigentes no mundo ocidental,
deve ser capturada pelas institui¢des sociais e para as quais a escola ndo tem a fungdo educacional
de construir aprendizagens complexas (conhecimento), mas a de freinar para atividades repetitivas
e instrumentalizagdo prdtica. Cabe, desde jé, a explicagdo de que estou aceitando a denominagdo
deficientes mentais para todas as criangas que se encaixam em diagnésticos de deficiéncia mental,

retardamento mental, déficit intelectual ou perturbagcdo mental com prejuizo as aquisigdes

escolares, seja de ordem neuro-cerebral ou psicopatolégica e, ainda, as paralisias cerebrais. Também

cabe destacar que, quando estou falando de escola, me refiro & escola fundamental (1° a 4° séries).




1.1. A SEGREGACAO DA DEFICIENCIA MENTAL INDICANDO UMA
POLITICA DE VISIBILIDADE PARA A INTELIGENCIA

Durante o dltimo século e até o inicio da década de setenta, deficientes mentais haviam sido
objeto de estudo e proposigdes predominantemente dos campos psiquidtrico e neuro-sensorial. Ao
final do Século XVIII, prevalecendo hegemdnica a heranga de Pinel (1745-1826) e Esquirol (1772-
1840), as pessoas com deficiéncia mental eram denominadas de cretinos, idiotas ou imbecis,
trazendo a sina de um estado definitivo, incurdvel e irremedidvel como possibilidade de vida.

Philippe Pinel, em 1801, no Tratado da Mania ( Traité Médico-Philosophique sur L'Aliénation
Mentale ou La Manie), abordou a deficiéncia mental secundariamente em relagéo @ deméncia, mas a
apresentou como um tipo de insanidade, consagrando & deficiéncia mental a nogdo de uma patologia
cerebral, doenca inevitdvel, herdada e questdo de neuropatologia, cuja dnica destinagdo era o
leprosdrio-hospicio-asilo (cf. Pessoti, 1984). Para Pinel, a diferenca entre a deficiéncia mental e a

deméncia era aquela que existe enfre a imobilidade e o movimento (Foucault, 1989: 261): no idiota

haveria uma paralisia das fungdes psiquicas, seu espirito permaneceria imobilizado numa espécie de

estupor, enquanto na deméncia, pelo contrério, as fungdes essenciais do espirito pensariam, embora o
fizessem no vazio e, por isso, com extrema volubilidade.

As distingSes entre deficiéncia mental e loucura véio sendo aprofundadas pelo estudo dos
tratados de neurofisiologia e patologia cerebral, como as obras de Willis (Cerebri anatome, 1681),
Dufour ( Traité de lentendement humain, 1770) e Sauvages (Nosologie méthodigue, 1772). Foucault*
(1989: 260) mostra que para estes autores, principalmente Sauvages, a deficiéncia mental agiria no
préprio dominio da sensagdo. Enquanto o louco seria indiferente a luz e ao ruido, o imbecil seria
insensivel a esses estimulos. O demente seria aquele que ndo cuida do que lhe é dado e 0 amente
aquele que nada recebe. Ao imbecil seria recusada a realidade do mundo exterior, enquanto para o
louco a sua verdade ndo importaria. A distingdo entre deficiéncia mental e deficiéncia sensorial
(indiferenca dos cegos ou surdos & luz e aos ruidos) estaria na incapacidade de os primeiros

transformarem a sensacdo em percepcdo, dispondo de drgdos sensoriais integros.




Jean Etienne Esquirol®? classificou o louco como aquele que conservava ainda a perfeigdo do
humano, enquanto a pessoa com deficiéncia mental teria uma organizagdo primitiva. A loucura seria
uma doenga com perda ou prejuizo da razdo; a deficiéncia mental seria um estado onde a razéo
nunca se manifestou ou manifestard. O estado de idiotia, designado por Esquirol como aquele em que
“as faculdades infelectuais nunca se manifestaram ou ndo puderam desenvolver-se suficientemente
para que o idiota adquirisse os conhecimentos relativos a educagdo que recebem os individuos da sua
idade e nas mesmas condigdes que ele”, corresponderia & auséncia de desenvolvimento intelectual
desde a inféncia e devido a caréncias do periodo infantil ou as condicdes pré-natais ou perinatais. A
loucura, diferentemente, ficaria definida como perda irreversivel da razdo e suas fungdes (cf.
Pessoti, 1984: 84-90). Deficiéncia mental e loucura passavam a designar nosologias claramente
distintas, mas com destino igual: segregagdo asilar (o hospicio).

Com Jean Marc Gaspard Itard (1774-1838) teve inicio, na histéria mundial, a educagdo
especial. Ttard era um médico de destaque no campo da fala e da audigdo. Recebeu a guarda de um
menino de doze anos que parecia fer vivido pelo menos os Gltimos sete anos como selvagem
(considerando as suas caracteristicas e o provével prejuizo da falta de contato com adultos humanos
nas etapas do desenvolvimento). O menino "selvagem" fora capturado na regido francesa de Aveyron,
bosque La Caune, em 1799, e ficou conhecido como o selfvagem de Aveyron (cf. Itard, com os
comentdrios de Ferlosio, 1982; Pessoti, 1984, Mazzotta, 1996. Fonseca, 1987). Itard relatou que
Pinel estabelecera um paralelo rigoroso entre o selvagem de Aveyron e os numerosos idiotas
incurdveis classificados em Bicétre, convencendo-se do prognéstico de incapacidade para qualquer
sociabilidade ou aprendizagem do menino. A educagdo especial inventada por Itard, discipulo de
Pinel, de fato impds uma fensdo & chamada medicina moral da psiquiatria cientifica incipiente, pelo

estabelecimento de uma intimidade obstinada com as teorias sobre a compreensdo humana de Locke

e, principalmente, Condillac. O movimento do tratamento moral, proeminente na Inglaterra do final

do século XVIII e que evoluiu mundialmente através de Pinel, na Franca, apoiava-se na teoria da
tdbula rasa de John Locke (1632-1704). Este movimento transformou os hospitais em escolas

reformatdrias, sequndo o principio de que os alienados necessitavam “ser tratatados essencialmente

2 byas obras de Esquirol, uma de 1818 (Dictionnaire des sciences médicales) e outra de 1838 (Des
Maladies mentales), classificam e distinguem loucura e deficiéncia mental.




como criangas que requeriam uma dose firme de rigorosa disciplina mental, retificacdo e

retreinamento no pensar e no sentir" (Porter, 1991: 28). Para Locke, entretanto, nos idiotas a razdo

estava totalmente destruida, sendo completamente destituidos de raciocinio (Porter, 1991: 29).
Itard documentou a educabilidade do “idiota" e ficou conhecido na histéria pedagdgica como o
primeiro professor dedicado ao ensino de deficientes mentais™ (Mazzotta, 1996; Fonseca, 1987).
Seu livvo Mémoire sur les premiers développements de Victor de [Aveyron, de 1801, pode ser
considerado como o primeiro livro sobre educagdo de deficientes mentais (Mazzota, 1996: 20;
Bueno, 1993: 75) e, ainda hoje, recomenddvel para aqueles que desejam atuar com esta populagdo
(Pessoti, 1984: 66), embora ndo para destacar a sanha examinadora® do autor, mas para relacionar
inteleccdo e ensino em face dos supostos prejuizos da chamada deficiéncia mental severa.

Edouard Séguin (1812-1880), médico e estudioso da diddtica educacional, discipulo de Itard,
em sua obra de 1846, sistematizou uma metodologia de ensino especial com o registro claro das
idéias tedricas e diddtico-pedagégicas voltadas a crianga com deficiéncia mental: 7raitement moral,
hygiéne et éducation des idiots et des autres enfants arriérés. Para Séguin, o modelo unitdrio e
fatalista, embasado na nogdo de patologia do organismo bioldgico e na proposta asilar-segregadora,
negava a educabilidade das criangas com deficiéncia mental (cf. Pessoti, 1984). Estabeleceu o
primeiro internato piblico da Franga para criangas com deficiéncia mental, convicto de que devia
separd-las dos hospicios para dementes e desenvolveu técnicas neurofisiolégicas de estimulagdo

como proposta curricular de educagdo especial (Dunn, 1971: 107-108). Séguin, apés francas

13 T+ard chamou o menino de Victor pela sua insisténcia na letra o; documentou a educabilidade de
Victor de I'Aveyron, obtendo progressos na sua aprendizagem e comprovando o desenvolvimento de
faculdades intelectuais (percepgdo, comparagdo, avaliagdo, reflexdo e entendimento) através do
ensino (a partir de detalhada estimulagdo sensorial). Mazzotta (1996: 21) coloca que estudos
posteriores, realizados por autoridades interessadas na drea, concluiriam que o menino teria sido
abandonado no bosque pouco tempo antes de sua primeira captura e que apresentava uma deficiéncia
mental de grande repercussdo nas aquisi¢des sociais e cognitivas, ndio era um selvagem ou um ser
humano em “privagdo cultural®.

¥ Eoucault (1988a: 170) nos alerta: a crénica de um homem, a histéria da sua vida, redigida no
desenrolar de sua existéncia funciona como um processo de objetivacdo e de sujeicdo ao ganhar uma
fungdo politica na escrita. "E essa nova descritibilidade é ainda mais marcada, porquanto é estrito o
enquadramento disciplinar: a crianga, o doente, o louco, o condenado se tornardo, cada vez mais
facilmente a partir do século XVIII e segundo uma via que é a dos mecanismos de disciplina, objeto
de descricdes individuais e de relatos biogrdficos”. A fungdo politica desta escrita era a da
visibilidade ao "outro" como excluido de normalidade ou seus progressos em diregdo a normalizagdo e

ndo uma cartografia dos processos de singularizagdo.
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desavencas com a psiquiatria francesa, emigrou para os Estados Unidos e, em 1907, publicou Idiocy
and its treatment by physiological method, seu segundo livro e onde apresentou um programa de
escola residencial (Mazzota, 1996: 21).

Comeca, na histéria pedagdgica, a instaura¢do de uma tradigdo de educagdo para criangas -
com graves comprometimentos ds aquisigdes cognitivas e sociais por deficiéncia mental. Propostas de
ensino e de escola comecam a florescer.

No final do século XIX, emergiu na Franga, com Benedict Morel (1809-1873) e Valentin
Magnan (1853-1916), a teoria eugenista, que apresentava as patologias e enfermidades mentais como
evidéncia hereditdria da degeneragdo da descendéncia, agravando-se progressivamente em
sucessivas geragdes até causar a extingdo da familia ou eéfirpe em degradagdo (Kaplan e Sadock,
1986). O Tratado das Degenerescéncias de Morel (Traité des dégénérescenses physiques,
intellectuelles et morales de lespéce humaine), de 1857, gragou com a mais elevada credibilidade
entre os meios médicos, legitimando uma nogdo unitdria, moralista, fatalista e alarmista de
degradagdo da perfeigtio humana diante de amplas e dispares categorias de fatos. As pessoas com
deficiéncia mental seriam as Gltimas representantes das familias em vias de degenerescéncia: a
degenerescéncia total viria apés uma genealogia familiar de epilepsia, prostituicdo, écio, alcoolismo,
delingiiéncia, furto etc.. Para Morel, o cretinismo era a degradacdo intelectual tipica (representante
exemplar) da degenerescéncia. A idiotia era o iltimo degrau da degradagdo intelectual. As teorias
eugenistas produziram, ante o doente, o deformado e toda a sorte de pessoas com deficiéncia,
principalmente aquelas com retardo mental, a rejeicéo, o medo, o asco e a segregagdo, chegando a
imposicdo de sua clausura e a esterilizagdo compulséria para evitar que se reproduzissem (cf. Castel,
1978: Pessoti, 1984; Gould, 1991; Amaral, 1995). Supostamente, essas pessoas seriam portadoras do
principio degradador que representavam. Assim, chegamos ao final do século com: 1) a indicagdo de
asilo-leprosdrio aos cretinos (segregagdo definitiva e totalmente tutelada), 2) a indicagdo de asilo-
escola aos idiotas (segregagdo em instituicdes onde aprendessem a trabalhar para retribuir a

alimentagdo e instrugdo recebidas) e 3) a indicagdio de prisdo domiciliar aos imbecis (segregagdo sob

a vigildncia da familia para que ndo se tornassem perigosos, desacatadores e promiscuos e ndo

exercessem sua sexualidade).

Com a popularizagdo da escola, a instituigto da obrigatoriedade e da gratuidade do ensino
basico, 0 acesso & educacdo se ampliou para as massas e os problemas disciplinares ou de deficiéncia

pedagégica se evidenciaram para os professores e para o préprio sistema educativo. Com a




obrigatoriedade escolar, apareceram as criangas que ndo apresentavam os estigmas aparentes de
deficiéncia, mas que vinham apresentando atrasos e retardos escolares e condutas que perturbavam
a ordem escolar. A indisciplina, a incapacidade de aprendizagem e a resisténcia ds regras escolares
colocavam como questdo problemdtica a educagdo os critérios de seletividade do alunado: como
reconhecer os que nédo deviam freqiientar a escola porque dela néo se beneficiariam; como discernir
entre idiotia e debilidade mental; como identificar aqueles que necessitariam de atengdo especial
para possibilitar sua adaptagdo ao ambiente ou proposta escolar?! (cf. Simon, 1991, Donzelot, 1986;
Jannuzzi, 1992).

Donzelot (1986: 118-119) aponta que a expansdo da escola veio aliar-se com a saida do médico
para fora de sua reserva asilar. Na Franga, a Diretoria do Ensino Primdrio, em 1890, para superar a
confusdo dos professores, pediu ajuda ao psiquiatra especializado no tratamento de criangas
anormais do Salpétriére, o alienista Bourneville™, solicitando-lhe um sistema de observagdes para
diagnéstico e orientagdo dos desadaptados escolares. O comportamento escolar passou a ser um
critério para a detecglo das anormalidades de inteligéncia, servindo & identificagdo de
instabilidade, debilidade e delingiiéncia que justificariam sua colocagdo em escolas de
aperfeigoamento.

Em 1898, Maria Montessori (1870-1956), médica italiana, propds a educagdo moral como
abordagem da deficiéncia mental, visto tratar-se, segundo ela, de um problema muito mais

pedagégico, que médico. Montessori formara-se em medicina em 1894 e, como assistente de clinica

psiquidtrica, na Universidade de Roma, pautou-se pelos ensinamentos de Itard e Séguin (difusor da

educagdo especial). Fundou a Escola Normal Ortofrénica'® de formagdo de professores primdrios em

15 Tannuzzi (1992: 49) mostra-nos que o pensamento académico brasileiro seguia a matriz francesa
com profunda identificagdo. A anormalidade na infancia era estudada a partir de Bourneville, como
de Alfred Binnet e Paul Boncour: um discurso pré-inféncia, cuja protegdo da crianca visava a
protecio da sociedade, pois a indisciplina predisporia & anormalidade e esta revestiria de
criminalidade a sociedade (as obras sempre se referiam as enfants et les jeunes anormaux). Bueno
(1993:76) coloca que Desiré Magloire Bourneville “estabeleceu normas para o atendimento
pedagégico do deficiente mental que exerceram grande influéncia em todo o mundo®.

194 ortofrenia defendia a correclio dos processos intelectuais como uma ortopedia mental
(modificabilidade neurofisiolégica da cognicdo; uma pedagogia terapéutica). No Brasil, a ortopedia
mental teve inspiragdo, principalmente, em Alice Descoueudres (1928), médica belga, que elaborou
uma proposta curricular para os deficientes mentais, recomendando que sua educagdo se
desenvolvesse em ambiente natural, mediante instrugdo individual e grupal e priorizando as
deficiéncias sensoriais e cognitivas. Suas teorias foram disseminadas pelos "manuais de educagdo do




Roma e, em 1907, celebrizava-se com as Case dei Bambini (que jé se espalhavam por toda a Itdlia e
outros paises). A cura pedagdgica da medicina moral foi substituida pela educagdo moral. Para
Montessori, a diferenca entre educacdo moral e tratamento moral estava no fato de que o método
ndo se limitaria & eficdcia diddtica, mas ao alcance da pessoa do educando, seus valores, sua auto-
afirmagdo, seus niveis de aspiragdo, sua auto-estima e sua autoconsciéncia, enfatizando e
desenvolvendo uma teoria e técnicas diddtico-pedagégicas para a auto-educagdo da crianga.
Montessori assemelhava as necessidades intelectuais das criangas normais de idade pré-escolar as
das criancas de idade escolar com importante deficiéncia mental e, de fato, as Case dei Bambini se
proliferaram para os filhos de operdrios na Itdlia (Pessoti, 1984; Dunn, 1971).

Montessori, entretanto, também apoiou os ensinamentos de Paul Broca (1824-1880), médico e
professor de cirurgia, que fundou a Sociedade Antropoldgica de Paris em 1859, mestre da
craniologia, cuja teoria “provava” a superioridade dos homens sobre as mulheres e dos brancos sobre
os negros, por exemplo, pelas medidas do cranio e peso do cérebro e de Cesare Lombroso (1836-
1909), médico italiano que inventou a Antropologia Criminal em 1896, cuja teoria vinculava estigmas
anatdmicos ao comportamento criminoso, associando estigmas degenerativos e sinais atdvicos com
anormalidades fisicas e psicolégicas. Montessori escreveu um livro de grande repercussto intitulado
Antropologia pedagégica, com edico inglesa de 1913 (cf. Gould, 1991), cuja teoria relacionava
craniologia e educagdo da infdncia. “Ela mediu a circunferéncia da cabega das criangas que
freqiientavam sua escola e concluiu que as mais promissoras tinham cérebros maiores" (Gould, 1991:
102).

Com a abordagem psicanalitica, a psiquiatria reine em um dnico feixe as categorias
fragmentadas de criangas delinqiientes, assistidas ou anormais. As criangas-problema sdo rotuladas
por “anormais”. Donzelot (1986: 135) conta que, “em 1943, o psicanalista Lagache, Le Guillant (co-
fundador da psiquiatria de setor) e Georges Heuyer (fundador da psiquiatria infantil na Franga -

Enfants anormaux et délinguants juvéniles - em 1914) estabeleceram a classificagdo das criancas

irrequlares ". A denominagdo “irregular” teria a vantagem de ndo ser demasiado médica, apesar de

conservar a idéia de anomalias transpostas para um plano sobretudo moral. Nessa classificagdo, os

deficientes mentais seriam distribuidos, segundo a gravidade, entre o hospital psiquidtrico (junto

excepcional” baseados no trabalho de Helena Antipoff, que em 1932 criou, no Brasil, nos estados de
Minas Gerais e Rio de Janeiro, a Sociedade e o Instituto Pestalozzi (Jannuzzi, 1992).




com os doentes mentais graves), os institutos médico-pedagégicos e os institutos médico-
profissionais. Os distirbios de cardter deveriam ser motivo para indicar os internatos de
reeducacdo e patronatos (educagdo vigiada) e os desadaptados escolares seriam dirigidos para os
centros médico-psicopedagdgicos.

A classificacdio da inteligéncia (supranormal, subnormal, normal) subsidiava a designagdo de
irregularidade ds criangas: o comportamento era conseqiiéncia da variedade intelectual verificada.
Assim, as irregularidades intelectuais explicariam a defasagem no desempenho das "faculdades" da
inteligéncia em relagdo & idade, as “taras® morais pela ndo-aprendizagem ou deturpagdo da
moralidade e os “"defeitos" na escolarizagdo.

Ao longo do século XX, tanto a medicina, quanto a pedagogia e a psicologia encontraram o
dilema de suas propostas de terapia da deficiéncia mental: a medicina ndo sabia como tratar os
débeis mentais ndo confindveis, a pedagogia ndo sabia como estender-lhes seu sistema de ensino
vigente, a psicologia ndo sabia como medir as diferengas de capacidade mental entre os normais e os
débeis mentais para adaptar os recursos. Enquanto uma pléiade de sindromes se agrupava sob a
deficiéncia mental por apresentar essa condicdo comum, as criangas deficientes mentais eram,

liminarmente, excluidas da pedagogia e da psicologia normais, quer sob o rétulo de serem problemas

orgdnicos, quer sob o rétulo da auséncia de recursos metodolégicos para investigar-lhes as

capacidades mentais ou ensinar-lhes o repertério escolar.

Em 1904, Alfred Binnet (1857-1911), diretor do laboratério de psicologia da Sorbone, iniciou
um estudo, a pedido do Ministério da Educagdo Piblica da Franga, para o desenvolvimento de uma
técnica de identificagdo das criancas cujo fracasso escolar sugerisse a necessidade de alguma forma
de educacdo especial. Binnet optou por um sistema pragmdtico de respostas para tarefas breves e
relacionadas com a vida quotidiana e que demandavam, supostamente, o uso da inteligéncia. A técnica
desenvolvida foi uma escala métrica para avaliar o desenvolvimento intelectual, atribuindo a cada

tarefa um nivel de idade”. As criangas com nivel intelectual muito baixo (idade mental inferior &

7 Binnet dedicou-se ao diagnéstico psicolégico da inteligéncia. Comegou seguindo os pressupostos e
métodos da craniologia (craniometria) de Paul Broca e, apés nove artigos publicados em trés anos de
pesquisas sobre volume do cérebro e superioridade intelectual, “a idéia passou a parecer-lhe
ridicula”. Quando voltou a abordar o problema da medicdo da inteligéncia em 1904, tinha em mente a
frustracdo anterior e abandonou o que denominava enfoques “médicos” da craniologia, bem como a
busca lombrosiana de estigmas anatdmicos, decidindo-se, em vez disso, pelos métodos "psicoldgicos”

(cf. Gould, 1991: 151).




idade cronolégica) seriam as de indicagdo para a educagdo especial, conforme o Ministério da
Educagdo Piblica desejava saber. Binnet contribuiu para romper com a determinagdo causal
necessdria entre les@o orgénica e deficiéncia mental, demovendo a légica de que hd uma normalidade
orgdnica onde qualquer desvio é aberragdio, pois interpunha um diagndstico psicoldgico para tal
determinacdo. A medida da inteligéncia quantificava graus de desempenho em relagdo a média das
criangas de mesma idade, em sua significagdo pedagdgica. Até 1911, quando morreu, publicara trés
versdes de sua escala métrica da inteligéncia aperfeigoada com a colaboragdo de Theodore Simon,
médico residente na colénia de criancas retardadas de Perray-Vaucluse, sob a orientacdo de Binnet.
A escala aprimorada atribuia a cada tarefa um nivel de idade (a idade minima para que uma crianga
realizasse com éxito a tarefa). A crianga testada realizaria tarefas de acordo com uma expectativa
cronolégica crescente até que se deparasse com as que ndo conseguisse realizar. A idade mental
corresponderia & idade da Gltima tarefa realizada e seu nivel de infeligéncia medido pela subtragdo
dessa idade mental da sua idade cronoldgica.

Em 1912, o psicélogo alemdo W. Stern afirmara que a medida de Binnet oferecia um nimero
absoluto e que o correto seria medir a magnitude relativa da disparidade entre a idade mental e a
cronolégica. Entdo, propde que a idade mental seja dividida pela idade cronolégica, e ndo subtraida, e
depois multiplicada por 100, ou seja, calcular o quociente de inteligéncia® (QI) e ndo o nivel de
inteligéncia (NI). A partir do diagnéstico quantitativo da inteligéncia se tornava possivel, no
pensamento psicolégico, prognosticar a capacidade de resposta intelectual nas criangas e sua
classificagdio quanto as expectativas pedagdgicas.

As classificacdes quantitativas do QI, tais como: Leve - Bl a 70, Moderado - 36 a 50, Severo
- 20 a 35, Profundo - menor que 20 e Limitrofe - 70 a 85, para designar a capacidade de resposta
intelectual, ou as classificagdes qualitativas, tais como: Dependente, Treindvel, Educdvel, para
designar as expectativas pedagdgicas, serviram como prognéstico de impossibilidade de uma vida
sauddvel e com inteligéncia social. Mesmo que Henrique Pestalozzi (1746-1887), Ovidio Decroly

(1871-1932) e Maria Montessori (1870-1952) tivessem criado sistemas pedagdgicos eficazes para a

infancia em geral com base em seus métodos na educaclio de criangas intelectualmente deficitdrias

18 por exemplo: I.M. de 2 anos e I.C. de 4 anos: 2- 4= -2 e LM. de 14 anos e I.C. de 16 anos: 14 - 16
= -2. Para ambos, o nivel de inteligéncia é -2. O quociente de inteligéncia, entretanto, serd 2 < 4 =
0,5 (0,5 x 100 = 50) e 14 + 16 = 0,875 (0,875 x 100 = 88). O primeiro quociente é mais grave que 0
segundo, que estd mais préximo de 100.




e sé depois os tivessem estendido aos educandos normais, parece ter caido em total descrédito a
possibilidade de o ensino das criangas deficientes mentais vir a orientar o ensino das outras
criangas. Continuava descartada a reunido, nas mesmas escolas ou classes, de deficientes mentais
com as demais criangas.

Talvez contar a experiéncia de Leandro® em uma escola comum nos ajude a entender que ndo
se trata de especializar os professores em uma pedagogia especial para alcangar a habilidade de
educd-los ou a escolha exclusiva de uma escola especial para o acolhimento e permanéncia de alunos
com deficiéncia mental. Leandro estava com oito anos, sua mde buscava uma matricula escolar na
rede piblica de Porto Alegre. Encontrando vdrias negativas e sempre a sugestdo de que optasse por
uma escola especial, ela resolveu permanecer com o filho em casa. A mée o manteve em casa por mais
#rés anos. Ao inaugurar uma nova escola municipal no seu bairro, sob um forte discurso politico de

levar o ensino escolar para todos, a mde buscou e obteve matricula na 1% série. A dire¢do da escola

recorreu ao Apoio Psicopedagégico da Prefeitura, pois gostaria de tentar a sua integragdo escolar. O

contato da professora da classe de Leandro com a assessora se orientou pelo pedido de ajuda e
informagdes. A professora organizou, a pedido da assessora, um texto onde relatou o processo de
aprendizagem de Leandro e como ela percebia o clima geral para a aprendizagem em sua sala de aula.

A escrita da professora sobre Leandro foi assim: "0 aluno tem onze anos de idade. Iniciou o
ano letivo perdido quanto & sua turma, esteve em todas as salas até que o irmdo veio @ escola e deu
seu nome completo. H& uma palavra muito significativa em sua vida: momento, a qual eu ndo entendi
ainda. Na sala de aula pergunta se vai ter momento hoje; mostra o ldpis e a borracha e diz que é o
momento dele. Ndo reconhece, nem identifica seu nome, nem a inicial. No inicio, bastante timido,
ficava em seu lugar, ds vezes negando-se a trabalhar, dizendo que ndo sabe fazer. Pegava o material
dos colegas e, quando os mesmos pediam o material, ele os atirava. Hoje estd mais desinibido, quase
ndo pdra sentado, estd sempre correndo na sala de aula atrds de algum aluno (colega) ou para
abragar (com forga) ou bater, chutar... Ndo atende ordens, ndo sabe qual é o seu lugar na fila, tanto
faz na das meninas ou dos meninos. Entra no banheiro das meninas e jd tentou vdrias vezes beijar
alguns meninos. Estd sempre com o dedo no nariz e, apés, passa o dedo no trabalho dos colegas. Esta

sendo rejeitado em sala tanto por meninos, quanto meninas. Sinto tanto fazer um relatério neste

nivel, sé coisas negativas a respeito do aluno. Acredito que s6 hd de positivo o sentimento que tenho

1 O relato pertence ao atendimento psicopedagdgico de Sonia Monti (Ceccim, 1993).




por ele. Em certas situagdes, sinto que ele também tem comigo. Procuro localizd-lo em relagdo a sua
posigdo na sala, na fila, no refeitério e no banheiro, levando-o e mostrando. Quanto aos trabalhos ndo
vi resultado nenhum. Converso com ele, mostro como se faz e ele ndo faz. As vezes, ele me atende
através de mimicas e fala comigo assim, s6 com gestos®.

Ficou combinado um apoio da assessora durante a aula, foi quando ela teve seu primeiro
contato com o aluno. Neste dia ele caminhava pelo corredor de sua sala de aula "em aparente estado
de desconexdo”, gritando e indo de um lado para outro, sua expressdo facial era de surpresa e
suscitava uma sensaclio de desconforto nas pessoas ao redor. A professora convidou Leandro para
entrar em aula com ela e a “convidada®, ao que ele respondeu: Eles guerem bater! Os colegas de
Leandro relataram que ele havia agredido um companheiro. A professora pediu que o aluno se
desculpasse com o colega. A “convidada” perguntou go grupo se aceitavam falar sobre o que
aconteceu: Leandro pegou o material do Altair e colocou ranho! Quis se agarrar nele por trds; assint
J! Leandro reage: Eu quero pintar a folha, ele ndo empresta. Riu alto e abragou o colega agredido,
dizendo: Amigo, amigo! A professora perguntou porque ndo permitiram que ele pintasse e ndo obteve
resposta. A “convidada" se apresentou e instigou o grupo: Gostaria de aprender com vocés como que
vocés aprendem a ler e escrever. Como vocés trabalham no grupo? Algumas criangas relataram que
Leandro ndo estava no grupo porque ndo fazia nada; € meio Jouguinho.

Nos meses seguintes, o apoio durante a aula se estabeleceu em situagdes de construgdo
cognitiva, pensando com o grupo de alunos quais as possibilidades de Leandro produzir com eles. Apés
a expressdo de dividas e argumentos, aceifaram a possibilidade. A professora relatou que, num
primeiro momento, um colega “adotou’ Leandro, ajudando-o, em seguida o grupo, como um todo, fez o
mesmo movimento: Faz Leandro, prd tu mostrar prd ela como tfu sabe fazer! Leandro, o L € assim e ¢
E € assim... Leandro obtinha algum sucesso no seu processo de alfabetizacdo e, também, dominava os
espacos da escola "como se fossem campos de guerra" (pdtio, refeitério, banheiros etc.). A escola
enfrentava o dilema de como contatar a familia. A preocupagdo daquele momento era de como
esclarecer sobre a agressividade do aluno. A mde fez o seguinte relato: Acho que Leandro € um
pouco diferente, mas também acho que ele € muito inteligente quando quer. 56 que o pai dele ndo

consegue entender, se irrita, ele € muito violento. O Leandro se esconde no quarto no fim-de-semana

porque ele sabe que se o pai enxergar ele, ele apanha. Tudo que o Leandro faz, ele jd quer bater. £

ele é uma criancal Leandro € bom comigo! Quer levar a merenda do colégio prd mim... Para a

professora, Leandro jé houvera contado: O pai bate, tem que bafter.




No momento em que Leandro é aceito por uma escola pdblica comum, ele é convocado a um
lugar de estranhamento, justamente porque se afirma a sua realidade e se possibilita produzir
sentidos e figuras para estar com o grupo. Leandro comega a descobrir e entender o espago escolar,
como, por exemplo, nos momentos em que colegas de outras turmas jogavam bolachas no chdo para
que ele as pegasse como um cachorro e a professora intervinha falando de uma mdguina de tirar
fotos da barriga, que ela traria para a escola e que na foto da barriga do Leandro apareceriam as
sujeiras do chdo que vinham junto com as bolachas. Leandro fica muito preocupado e,
correspondendo ao interesse da professora, passa a ndo catar as bolachas que lhe sdo oferecidas no
chdo. Estes acordos experimentados afetivamente, feitos pela professora, com os colegas, com a
diretora e com todos que o acompanham oferece a possibilidade de Leandro experimentar o lugar de
aluno como os demais. Algumas mdes da escola foram entrevistadas para um clipe publicitdrio e a
sala de aula de Leandro foi filmada na composigdo do clipe. A mde de Leandro estava entre as mdes
entrevistadas e ele pergunta para uma colega que assistia a entrevista junto com ele: O que que ela
disse? A menina responde: Tua mde estd gostando da escola prd ti. A publicitdria escuta a conversa
e intervém: Tua mde disse que tu és inteligente. Ser tido como aluno, neste caso, serve d restituigdo
da poténcia de aprender, podendo Leandro fer a aprendizagem como uma poténcia sua (uma
eficiéncia estranha, mas que pode experimentar). Ser tido como aluno designou o alargamento de
“um quantum de poder" na atividade intelectual de Leandro. Miiller-Lauter (1997: 54-56) ao
caracterizar a vontade de poténcia (vontade de poder nesta tradugdo) formulada por Nietzsche,
cita-o: “um quantum de poder.. € designado por meio do efeito que ele exerce e que resiste”,
explicando que dese jar e resistir compdem o querer-poder (apropriar-se, dominar, tornar-se mais). A
assessora do Apoio Psicopedagégico destaca que Leandro e a escola estdo no "momento” de
reinventarem-se.

A partir do final dos anos sessenta e inicio dos anos setenta, surge o movimento conhecido
por integragéo escolar da crianga com deficiéncia. Pelo menos em termos de principios, encontramos
um movimento de luta contra as discriminagdes e atendimento as diversidades individuais, de

rejeicdo &s opressdes sociais, de ampliagdo dos direitos de cidadania, de igualizagdo das

oportunidades de acesso aos bens culturais da humanidade e a universalizacdo do atendimento

educacional (Simon, 1991; Steenlandt, 1991, Santos, 1992; Carvalho, 1994; Martins, 1996).
Simon (1991: 21-23) destaca que um processo civil, principalmente norte-americano, colocava

a segregacdo em contrariedade & Constituigdo e obtinha junto a vérios Estados disposicdes de




encorajamento & integragdo, além de certos frabalhos mostrarem que os resultados de
aprendizagem e sociabilidade em educagdo segregada ndo eram melhores que os alcangados com as
criancas deixadas em classes comuns. Os argumentos em defesa da integragdo avangavam,
fundamentalmente, pela necessidade de contatos sociais das criangas com deficiéncia com as
criancas comuns e com a vida quotidiana real para equalizar os direitos de cidadania entre
deficientes ou ndo. A infegragdo enfrentava argumentos contrdrios em nome da necessidade de
métodos especiais, de cuidados particulares, de tecnologias diversas que ndo se poderia adquirir
para cada escola. Persiste a convicgdo na inferioridade das capacidades das criangas deficientes
mentais e de que sdo as teorias diddticas eficazes com os alunos comuns (“inteligentes") as que
devem ser adaptadas para os especiais ("bobos").

Ngo basta fazer um diagnéstico e encaminhar a crianga para a escola especial para que ela
seja entendida, acolhida e estimulada. E necessdria uma relacdo de acompanhamento dos movimentos
e efeitos de aprendizagem que vlio se dando na vida das criangas, uma avaliagdo dos padrdes de
expectativa familiar, uma permanente reavaliacdo da escola e das relagdes escola-familia (uma
avaliacdo da autorizagdo reciproca para o ensinar e aprender, talvez, ndo deva ser desmerecida) e
uma adequada escuta ao conjunto das relacdes entre pessoas que se estabelecem no encontro

educativo.

Faz-se necessdrio, para tanto, o reconhecimento das implicagdes reciprocas sobre o que se

produz e um acolhimento as metamorfoses necessdrias nas prdticas educacionais. Uma metamorfose

ndo é uma mudanca das préticas, mas a mutagdo daquilo que fazemos funcionar com nossas praticas.
Significa abandonar a sedentarizagdo (resignaglio, compassividade), do peculiar quando se toma a
realidade como algo acabado, com padrdes de convivéncia jé configurados e determinados pelos
fundamentos biolégicos, higiénicos e morais, para operar a transmutacdo desses valores, abrindo

fronteiras e zonas de contato que componham outros campos pragmaticos.
Ter feito um percurso pela caracterizacdo histérica da segregagdo das criangas deficientes

mentais ndo serve para reconhecermos o passado, mas para presentificar os conceitos e perspectivas

sobre a deficiéncia mental que obtiveram o vigor de uma politica da inteligéncia ao operar uma

compreensdo encarnada sobre o ensinar e o aprender. A separagdo de deficientes mentais e sua

ineducabilidade ou a relacdio escola-cidadania pertencem ao senso comum relativo & educagdo escolar

muito mais forfemente que as teorias sobre o desenvolvimento da inteligéncia a partir da

experiéncia escolar ou sobre o desenvolvimento da cognigdo a partir das relagdes de aprendizagem.




Quando pensamos a questdo do ensinar na escola, prontamente nos localizamos numa perspectiva de
trabalho com o conhecimento que é feito em termos de estruturas cognitivas bioldgicas e de
resultados da determinacéo individual da subjetivacdo. Assim, a inteligéncia e a subjetividade sdo
reificadas, conferindo uma marca identitdria da deficiéncia mental: desenvolvimento limitado e
atrofia da aprendizagem. Se trocarmos essa posigdo “ideoldgica” para uma abertura ao outro como
vontade de ensinar, podemos considerar o acolhimento da crianga pela escola e a produgdo de uma
relagdo que a integre na produgdo de inteligéncia coletiva da escola. O acolhimento e a permanéncia
na escola estardo na capacidade escolar de agenciar heterogeneticamente o desenvolvimento e as
aprendizagens infantis, ocupando-se das dimensdes coletivas da cogni¢do, valorizando as
inteligéncias distribuidas por todos os atos e instdncias interativas. Isto ndo se dard se houver
rechago ao aluno ou evitagdo compreensiva dos rnexos entre as suas condutas e as relagdes com o
aprender e ndo quer dizer conhecer as patologias orgdnicas subjacentes ds atitudes intelectuais ou
sociais e, por conseguinte, o tratamento. Trata-se de o professor e a escola deixarem-se
transversalizar pelo aluno, permitirem-se & desacomodacdo dos instituidos presentes e a construgdo
de novas figuras para o si mesmo. A detecgtio dos segmentos minoritdrios de subjetivagdo (nexos)

serve ao estabelecimento de novos lacos com o aprender escolar, ndo para a determinagdo de

rétulos, mas para engatar permeabilidades intersubjetivas em novos modos de subjetivagdo. A agdo

escolar cabe captar os afetos, a percepgtio e a cognigdo que pedem passagem, interagindo com seu
conteiido trdgico-existencial®®, constitutivo das relagdes com o mundo (relagdes de aprendizagem)
porque a escola é, inequivocamente, agéncia essencial ao ensino e socializagdo em sociedades

letradas e fazer educacdo é compor texturas para estar no mundo.

2 Como no teatro trdgico, onde sdo as intensidades que jogam em cena, o cendrio das subjetivagdes
na educagdio especial é ocupado pela escola, a educagdo escolar, as relagdes de aprendizagem. Sobre
a nogdo de trdgico, ver em Naffah Neto (1989: 62) a abordagem quanto ao herdi trdgico: “ou seja,
herdico é o préprio existir enquanto estar-langado-ai sem quaisquer garantias, sabendo que é do ato
de existir que se podem criar quaisquer valores, entre eles o préprio conhecimento™.




1.2. A INTEGRACAO ESCOLAR DA CRIANCA COM DEFICIENCIA MENTAL
INDICANDO POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL

Quando se trata de pensarmos a matricula e a colocaglio de uma crianca com deficiéncia
mental na escola, em lugar de as escolas serem vistas como ambiente e agéncia para toda e qualquer
crianca, passam a serem vistas como ambiente e agéncia para a crianga considerada, sob todos os
aspectos, como normal. Valem ai aspectos de comportamento, inteligéncia, histéria sécio-econdomica
e padrdes de configuragdo corporal. Aquelas que apresentam deficiéncias sensoriais, fisicas ou
mentais precisam de escolas especiais ou escolas com proposta de “integragdo dos deficientes". Uma
crianca com deficiéncia mental é vista como um “problema particular®, um “caso”, onde inimeros
fatores intervém na sua capacidade de aprender e de ser ensinada. O momento da decisdo da
matricula escolar também se reveste de grande nimero de decisdes e escolhas. Desta decisdo ndo
participam apenas os pais, como acontece com qualquer crianga. No caso da crianga deficiente
mental, recomenda-se a participagdo dos docentes que a receberdo em classe e dos colegas e pais
dos colegas da classe que a receberd. De um lado, seu lugar natural parece ndo ser a escola, mas as
instituicbes especializadas, de outro lado, ao ingressar na escola seu acesso ndo segue os
procedimentos cldssicos e comuns.

A Integracdo Escolar passa a designar a nova tendéncia tedrica e prdtica, e que se tornou
movimento durante a década de setenta, decorrente de medidas técnicas ou sécio-politicas que
foram se sucedendo desde os anos sessenta na Europa, principalmente na Franga, Itdlia e Inglaterra
e na América do Norte, principalmente nos Estados Unidos, representando o esforgo pela educagdo
escolar e ndo-segregada da crianga com deficiéncia.

A titulo de “integragdo" verificamos, na prdtica, a simultaneidade de diversas versdes, cada

qual defendida como se tivesse sido recém inventada e representasse a alternativa mais madura

para o desafio politico internacional da “escola inclusiva” (Conferéncia Mundial de Educagdo Especial,

1994ab). A integragdo escolar de deficientes mentais indica politicas & educagdo especial e sua
relagdo com a educagdo regular. Como se verd, a construgto da inteligéncia, na maioria das vezes, é
substituida pela nogdo de convivéncia ou solidariedade ou pela participago societdria sem nenhuma

énfase nos processos cognitivos ou é postergada pela imposigdo de velocidades temporais.




Entretanto, a par dessas concepgdes, evoluem outras: a educagdio como lugar de geragdo de

alternativas pedagdgicas e instdncia capaz de ensinar, independentemente das adversidades do

aprender de cada aluno. Essas novas designagdes podem constituir microéticas nas interagdes
escolares com deficientes mentais (e outros) como microvetores de alteridade, onde o acolhimento
do outro seja vetor de heterogénese.

Seguindo os relatos de Deno (1970), Paixdo (1986), Simon (1991), Steenlandt (1991), Santos
(1992 e 1993), Brawn (1993), Mills Costa (1993), Evans (1994), Mendes (1994) e Martin e Marchesi
(1995), proponho entendermos o movimento pela integragdo escolar da crianga com deficiéncia
mental a partir de quatro vertentes: médico-psicopedagégica, da desinstitucionalizagdo, da
reconceitualizagdo e da igualdade para todos. Depois problematizo as indicagdes da Conferéncia
Mundial de Educagdo Especial.

a) Vertente médico-psicopedagdgica - toma forma na Franga com a criagdo dos Centros
Médico-Psicopedagégicos - CMPP - (decretos de 09 de margo de 1956 e 14 de fevereiro de 1963) e,
posteriormente, dos Grupos de Auxilio Psicopedagégico - GAPP -, propostos em 1970, que tinham por
objetivo evitar a segregagdo, sem separar os alunos do seu meio escolar habitual. Os CMPP
funcionavam segundo um predominio médico-psiquidtrico e fora da rede escolar. Jd os GAPP seguiam
o predominio pedagdgico-psicolégico e estavam vinculados ao Ministério da Educagdo Nacional. Em
1975, através de lei (Lei de Orientagtio de 30.06.75), e em 1982, através de uma Circular (Circular
Ministerial de 29.01.82), a Franga formulou “"uma politica de integracdo em favor das criangas e
adolescentes deficientes”. A respeito dessa finalidade o que se evidenciou foi uma cogperagdo entre
a escola e as institui¢des de cuidados especializados. Uma nota ministerial de abertura do ano letivo
de 1984 pedia d&s escolas o esforgo de adaptagdo aos valores e caracteristicas da
contemporaneidade: “luta contra a desigualdade”, o “acolhimento a todas as diferencas”, a
construcdo de uma “sociedade tolerante”, a “agdo soliddria” e a “"convivéncia".

A “convivéncia" é a proposictio tedrica mais forte, no que se refere aos deficientes mentais,
e dispensa a exigéncia ética de escolas e professores tfomarem a si o encargo de integrd-los, isto €,
suprimir a possibilidade de delegar a uma outra estrutura a assisténcia educativa requerida por seus
alunos.

Na Franga, a integragio se traduziu mais por agdes de apoio e cuidados especiais com vistas
& integragdo, avangando mais quanto G necessidade de contatos sociais com as criangas e com a vida

quotidiana do que promover uma integragdo social da crianga com deficiéncia mental ou empenhar-se




na atenuacdio do modelo escolar excludente (cf. Simon, 1991). Em reunido no Brasil, em 1982,
Guattari destacava que, na Franga, quando uma crianga apresentava um distirbio qualquer, por mais
insignificante que fosse, ela era colocada numa classe especial e Rolnik completa: “a classe especial,
dentro da prépria escola, é apenas o primeiro passo de um vasto percurso que afasta (...Jas criangas
francesas da escolaridade normal", contando que para cada bairro uns seis tipos de equipamento
coletivo se voltavam & infdncia: * da escola & psiquiatria, passando por diferentes matizes de
combinagdo entre o pedagdgico, o psicanalitico, o psiquidtrico e o médico” (Guattari e Rolnik, 1986:
101).

O discurso integracionista, desta perspectiva, ganha forga enquanto aliado da expansdo e
manutencdo de um status quo de poderio profissional e de um sistema social dividido por dreas ou
dominios do saber, legitimando essas dreas como necessdrias e proliferando alternativas que
restituam o sujeito (uma personologia) através de regimes de interpretagdo e de subjetivagdo. O
éxito da integracdo se relacionaria a uma escolha que envolve a crianga, a sua familia e o docente,
assim como um projeto educativo de dimensdes, ao mesmo tempo médica, psicoldgica e social.

b) Vertente da desinstitucionalizac@io - toma forma na Itdlia, com o movimento de
desinstitucionalizagdo, principalmente desencadeado por Franco Basaglia (A instituicdo negada) e
que teve como conseqiiéncia a Reforma Psiquidtrica. A Reforma foi “impulsionada pelo intento de
renovar a capacidade terapéutica da psiquiatria, liberando-a de suas fungdes arcaicas de controle
social, coacdo e segregagdo” (Rotelli e outros, 1990: 19). A experiéncia italiana em Gorizia nos anos
60 e, depois, em Trieste, nos anos 70, desconstituia a relagdo problema-solugdo como caracterizada
no paradigma racionalista referido & terapia no ambito da psiquiatria (o processo que liga o
diagnéstico ao prognéstico, que conduz da doenca & cura). A desinstitucionalizagdo desmontou
(desinstitucionalizou) a relagdo problema-solugdo, renunciando perseguir a solugdo racional
(tendencialmente étima), possibilitando uma mudanca que atingiu o conjunto das agdes e interagdes
institucionais, conforme defendido por Rotelli (A instituigdo inventada). Essa “rejeigdio” a solugdo
possibilita retomar o contato com a diversidade dos modos de existéncia individual e coletiva. A

énfase ndo é mais colocada no processo de cura, mas no projefo de invengdo de saide e de

reprodugdo social das existéncias (trata-se de utilizar a riqueza infinita dos papéis sociais possiveis,

mas, também, promover ativamente estas possibilidades). "Ndo existe mais uma satide, mas existem

mil" (Rotelli e outros, 1990: 30).

Para a desinstitucionalizacdo, a convivéncia é a utilizagdo das formas dispersas de associar




pessoas e eventos (espagos coletivos) na produgdo de vida, de sentido, de sociabilidade. A énfase ndo
¢ mais a cura (a vida produtiva) e, por isso, solidariedade e afetividade se tornam momentos e
objetivos da atengdo institucional como agenciamento da sub jetivagdo e de aprendizagens.

Na Itdlia, as classes especiais foram criadas pelo Ministério da Educagdo, em 1967, e uma
sucessdo de leis, entre 1971 e 1975, foi recomendando e autorizando a integracdo de todas as
criancas nas classes comuns do ensino piblico, até tornar a “integragdo escolar” extensiva ao
conjunto do pais e determinar que a gravidade das incapacidades mentais ou fisicas de uma crianga,
candidata & escola comum, “ndo pode ser invocada para limitar a integragdo numa classe normal, na
medida em que a admisséo da crianga deficiente ¢ possivel e benéfica para ela” (Circular Ministerial
de 1975, citada em Simon, 1991: 19). Em 1975, a lei determinou que todas as escolas especiais
estavam fechadas e todos os seus alunos teriam de ser recebidos, na proporgdo de um ou dois por
classe, nas escolas comuns. O pessoal especializado se tornaria pessoal de apoio aos professores de
classe, colaborando no planejamento educativo ou com a presenga em sala de aula. Os Centros de
Satide Mental prestariam a assisténcia terapéutica requerida, com anuéncia da familia®.

Em Turim, os Centros de Saide Mental podem interferir na alocagéio de pessoal as escolas
para que tomem total encargo com cada aluno. A decisdo de receber alunos deficientes mentais é
dos docentes, mas escolas que recebam quatro criangas com deficiéncia obtém um docente
suplementar. Se os pais ndo desejarem que a crianca seja escolarizada, esta recebe tratamento
domiciliar e a familia seré ajudada por um “apoio familiar". Cada bairro é solicitado a propiciar
ocupagdes a todas as criangas das suas escolas durante o seu fempo livre.

Em Bolonha, foram as professoras primdrias que, antes da lei nacional, se dispuseram a
receber em suas classes comuns os alunos das classes especiais devido ao questionamento quanto a

segregagdo. Uma avaliagdo médico-pedagégica detectou que 13% dos alunos dessas classes ndo

possuiam nenhuma patologia ou deficiéncia de classificacdo médica. A atitude de integragdo se

2 A Lei da Reforma Psiquidtrica Ttaliana é posterior: maio de 1978. Ambos os movimentos: o de
reformar a psiquiatria (desinstitucionalizagdo radical) e o de ndo segregar deficientes mentais em
instituicdes especiais (integragdo radical) ndo impediram que pais de deficientes mentais se
associassem para criar entidades “beneficentes®, como as existentes no Brasil, e que os pais de
criancas comuns optassem por escolas privadas sem classes integradas devido ao receio da queda de
qualidade pelo tempo consagrado ds criangas com deficiéncia. Existem excegdes para a permanéncia
de alunos com deficiéncia nas classes comuns das escolas comuns quando a deficiéncia for muito
grave. Quanto & titulagdo dos professores, em toda a Itdlia, a educagdo nas primeiras séries ou pre-
escolas ¢ realizada por professores primdrios, ndo havendo a formagdo em pedagogia especial.




estendeu, entretanto, as criancas cuja patologia permitia essa classificagdo (epiléticas, casos
neuroldgicos, psicéticos, "mongoldides” etc.).

Em Parma, se fez a integracdo total de todas as criangas deficientes mentais na rede
escolar piblica "de um dia para o outro”. No plano geral, em classes comuns, integrando, também, os
docentes especializados com os especialistas de equipes territoriais. A aceitagdo da proposta foi
preparada pela midia rddio-televisiva e impressa. O entendimento da chamada aceitagdo da
diferenca passou a ser o de permissdo & reprodu¢do social das existéncias singulares, num processo
emancipador das singularidades. A produgdo de um confronto das singularidades pela composigdo de
+urmas mistas de alunos (com e sem deficiéncia) auxiliaria os alunos a aprenderem a aceitar essas
singularidades da existéncia na turma (no grupo integrado), depois na escola como um todo e,
futuramente, na sociedade, criando opor"runidadeszz, mas, também, probabilidades para os
deficientes mentais.

Guattari (Guattari e Rolnik, 1986: 97) comenta que na experiéncia de Parma, “na qual se
tentou fazer com que 'mongoléides’, pessoas com distirbios neuroldgicos graves, etc. fossem
assumidas por grupos de operdrios, ndo para entrar na produgdo, mas simplesmente para conviver, na
fébrica® constituiu um tipo de intervengdio concreta diante da segregagdo do tipo que pode mexer
com as idéias, muito mais que qualquer discurso. Essa experiéncia acumula ou registra capitais de
possive/ (a expressdo é de Guattari), permitindo, pela ousadia, abrir probabilidades em processos
micromutacionais que nos envolvam, segundo uma condigdo de alteridade e ndo de compaixdo.

Santos (1993: 26) vai destacar, ainda, que a Dinamarca desponta no cendrio internacional
com uma disposigdo semelhante & italiana. Na Dinamarca, o nimero de escolas especiais é muito
reduzido e entende-se que a convivéncia das criancas comuns e deficientes mentais é parte da
aprendizagem social na drea de ciéncias humanas.

c) Vertente da reconceitualizag¢do - toma forma na Inglaterra a partir do Relatério

Warnock, publicado em 1978, sobre as condigdes do ensino especial no pais e da legislagdo que lhe

deu seqiiéncia: o Education Act, de 1981. A principal repercussdo registrada com esse ato foi o

abandono das categorias de deficiéncia, pelas autoridades legais, introduzindo-se, formalmente, a

22 A cpiaco de oportunidades e probabilidades difere, radicalmente, do procedimento de
normaliza¢do da crianga que vigora na vertente anteriormente descrita.




nogdo de que qualquer crianga possui um continuun?® de capacidade educacional e que as criangas
com necessidades educacionais especiais sdo aquelas cujo ensino requer apoio adicional durante o seu
processo de educagdo.

O que aconteceu, nesse momento, é que a Inglaterra propée ao mundo que as categorias de
deficiéncia e sua consegiiente distribui¢do escolar sejam abolidas, passando-se ao reconhecimento
de que qualquer crianca em fase de escolarizagdo pode vir necessitar, em algum momento da
escolaridade, de uma educagdo especial. Se & época do estudo da Comissdo de Especialistas
presidida por Mary Warnock (ano de 1974), as criangas inglesas eram classificadas, segundo sua
deficiéncia, em surdos, cegos, deficientes fisicos e retardados mentais, as escolas seguiam a mesma
distribuicdo (como escolas para deficientes fisicos, por exemplo, independentemente de quais
fossem suas capacidades intelectuais). A idéia de subnormalidade da crianga foi sendo substituida
pela idéia de responsabilidade da escola, como sistema educacional, de adaptar-se ao atendimento
das necessidades educativas de todas as criangas.

O Relatério Warnock sugere que em torno de 20% das criangas em fase de escolarizagdo
necessitariam, em alguma etapa de sua escolaridade, de apoio adicional, seja de ordem tempordria ou
continua (estes podem representar cerca de 02% da populago escolar), seja por causas hereditdrias
ou ambientais, mas, de qualquer forma, sé seriam encontrdveis ao longo do processo educacional e,
portanto, a rede regular deveria receber todas as criangas e estar preparada & eventualidade das
necessidades educacionais especiais.

A adocdo de uma terminologia mais ampla desvincula a deficiéncia mental de um contexto
estritamente deficitdrio e reconhece a educabilidade daqueles considerados, até entdo, ineducdveis
ou com padrdes definitivos da educagdo possivel. A proviséo educacional deveria ser vista como
processual, tal como a aquisi¢do de aprendizagens pelos alunos. Em vez de localizar um “defeito”

intelectual no aluno, o sistema educacional deveria interrogar-se sobre o ensino oferecido aos alunos

que ndo estdo aprendendo e reconsiderar quais seriam suas necessidades educativas para efetivar as

aprendizagens.
O Education Act fez com que a educagdo especial, lugar exclusivo de deficientes, perdesse o

designio assistencialista e protecionista vigente e adquirisse estatuto educacional, integrando-se ao

23 Destaco que um continuum ndo deveria ser confundido com evolugdo, porque a inteligéncia ndo €
progressiva, ela se propaga por diregdes heterogéneas, por atratores heterogéneos, por bifurcagdo e

por contigiiidade (ndo continuidade).




sistema de ensino regular, ndo como um sistema paralelo, mas como recurso extraordindrio,
convertendo a segregagdo em integragdo. Em 1988, entretanto, o parlamento inglés determina um
outro Ato que regulamenta a educagdo nacional, estabelecendo a auto-administragdo das escolas, o
curriculo educacional com maior nimero de disciplinas e exigéncias programdticas, o repasse de
verbas ds escolas de acordo com o nimero de alunos matriculados e a qualificagdo escolar segundo
os resultados diante das exigéncias curriculares. A conseqiiéncia da nova regulamentagdo foi a queda
acentuada do vigor integracionista. Entre as causas, conforme Santos (1993: 24), estavam a
separagdo da escola das politicas sociais locais com a conquista da autonomia escolar e do repasse de
verbas diretamente do governo central, a competitividade instaurada entre as escolas pelos
melhores indicadores de qualidade do ensino (os mais altos indices de aprovagdo e promogdo escolar,
por exemplo), o aumento do nimero de alunos por classe e o alvorogo dos professores com as
mudangas curriculares que exigiam investimentos em formagdo e capacitagdo adicional.

Os estudos académicos em educacdo voltaram a discussdo sobre a educagdo especial ser
parte da educagdo comum, como uma provisdo a mais a ser oferecida pela escolaridade regular, ou
constituir um sistema paralelo de ensino. A educagdo de deficientes mentais voltou a ser tematizada
como integragdo escolar.

d) Vertente da “igualdade para todos” - toma forma nos Estados Unidos e decorre da
defesa e afirmacdo de que as criangas devem ser escolarizadas no meio menos restrito possivel. Até
1975, as criangas com deficiéncia mental raramente eram vistas em piblico, na escola ou nas
comunidades. Os movimentos de emancipagto das minorias, de democratizagéo do direito & educagdo
e de equalizagéio das oportunidades educacionais as populagdes "periféricas” (imigrantes, negros e
pobres) alcangavam expressdo politica e constituiam um perfil de cidadania.

Alguns pais utilizaram por vdrias vezes os tribunais, argiiindo que a segregagdo que se

pretendia impor aos seus filhos era contrdria a Constituigdo. A integracdo passava a representar uma

protecéio do Estado contra processos judiciais com a acusagdo de discriminagdo, exclusdo escolar,

negligéncia institucional, etc.

Em 1975, o Congresso dos Estados Unidos aprovou o Education for All Handicapped Children

Act. Lei 94-142, estabelecendo, pela primeira vez, o direito a educacdo e & aprendizagem das

criangas com deficiéncia.

A promulgacdo da lei instituiu, oficialmente, em nivel nacional, o processo denominado de

mainstreaming e incentivou a criagdo gradual de iniciativas educacionais ndo restritivas do ingresso




de criangas com deficiéncia.

A proposta do mainstreaming era de que a crianga deveria ser inserida em provistes
educacionais que favorecessem sua convivéncia com grupos da mesma faixa etdria e que as
instituicdes residenciais fossem substituidas por recursos sécio-educativos nos bairros (em 1967
havia em torno de 19.500 internatos especiais nos Estados Unidos). O processo de engajamento de
deficientes mentais & corrente principal (o mainstreaming), representada pelo desenvolvimento
sécio-cultural para cada faixa etdria, poderia ocorrer em classes regulares do ensino comum,
durante as refeicdes escolares, em determinadas disciplinas do curriculo (como a educagdo fisica,
educagdo artistica, hﬁsica e teatro), em atividades extra-curriculares pela criagto de centros de
aprendizagem, pela abertura de classes especiais e pela instituicdo de ensino itinerante ou

capacitagdo de professores para as diversas deficiéncias.

A quantidade de tempo passado em contato com as outras criangas, a socializagdo entre os

membros de seu grupo social e o estimulo a instrugdo ndo necessariamente se fazem acompanhar

pelos aspectos escolares propriamente ditos (em particular as atitudes face ao trabalho escolar). A

énfase é maior no desenvolvimento social (a convivéncia) e ndo na cognigdo.

Somente em 1990 é que os Estados Unidos implementaram uma grande reforma na educagto
especial, impondo-se a integracdio escolar e proibindo-se a exclusdo de deficientes mentais. A
reforma descrevia que a matricula seria na série apropriada a idade, que as classes ndo poderiam ser
segregadoras e que a participagdo e envolvimento da familia e das comunidades abririam as
possibilidades de convivéncia para a construcdo de relagdes e amizades (empowerment). O
desenvolvimento da pessoa passava a levar em conta a necessidade de municié-la para que pudesse
fazer escolhas e atuar em seu préprio beneficio.

Como discuti aqui, desde 1975, a integragdo designa um movimento organizado em prol da
inclusdo de criancas com deficiéncia nas escolas comuns ou outfras provisdes educacionais menos
tituicdes especializadas. Seja como resultado da grande elevagdo no

segregadas do que as ins

contingente de candidatos a educagdo escolar, pela obrigatoriedade do ensino bdsico (o que eleva o

nimero de criancas com dificuldades de permanéncia na escola), seja como decorréncia das

formulages politicas & educagdo, que a propdem como drea social bdsica ao desenvolvimento da

economia e do sentimento de cidadania e nacionalismo, as propostas praticas de integragdo foram

variando e se multiplicando.

A disseminactio de experiéncias internacionais, tanto origindrias da mobilizagdo dos pais,




quanto da contribuigdo técnica de pesquisadores das dreas da saide e da educagdo, deu origem a
uma vastiddo de proposigdes em consegiiéncia do movimento de integragdo, testemunhando o
interesse que essa prdtica origina, as experiéncias que supde e os complexos problemas que suscita.

Santos (1993: 13) distingue duas modalidades de educagdo especial, no nivel da prdtica
efetuada nos diversos sistemas educacionais: “prdticas de de-segregagdo ou de ndo-segregagdo”
(referéncia & Dessent, 1988).

A “de-segregagdo” designaria as prdticas que t€m por objetivo promover a incorporagdo, pelo
sistema regular de ensino, do sistema especial, paralelo ao sistema regular e, portanto, segregador;
por isso chamadas préticas de-segregadoras. Esse seria o caso daqueles paises que atingiram elevado
padréo de desenvolvimento da educagdo especial e que vieram a abolir o sistema paralelo como, por
exemplo, Dinamarca, Espanha e Portugal, ou mesmo a Holanda, que mantém um sistema paralelo para
as pessoas com deficiéncia de grande gravidade. Essa modalidade é a que gera maiores
controvérsias, dividas e temeridades porque envolve o pessoal de dois sistemas: um regular e um
especial, sendo reunidos ou ajeitando colaboragdes que ndo reponham a segregagdo. Em 1993,
Portugal aboliu a educagdo especial e a formaglio em pedagogia especial, mantendo sofisticados
centros de profissionalizagdo para pessoas com graves deficiéncias.

A ndlo-segregacdo gera menos controvérsias e decorre da adogdo da proposta de integragdo
como um movimento social. Trata-se tanto de prevenir e impedir a segregagdo de alunos que
iniciaram sua escolaridade no sistema regular, quanto de prevenir e impedir a volta ao sistema
especial de alunos que a ele jd pertenceram. Ou seja, evitar a segregagdo ou a re-segregagdo,
referindo-se todas as criancas ao ensino em um Gnico sistema educacional. Este é o exemplo da

Itdlia, Inglaterra e Estados Unidos.

Simon (1991: 7-8) define a integragdo como "o movimento inverso daguele que conduziu d

segregagdo, isto €, a ida ou o regresso ao mesmo melo escolar gque as crian¢as ndo deficientes”,

unindo essas duas concepgdes acima referidas.

A Conferéncia Mundial de Educacdo Especial (CMEE), realizada em 1994, através da Declara-




¢do de Salamanca®, interpds, internacionalmente, uma démarche para as propostas de integragdo
escolar da crianga com deficiéncia mental, passando a orientar iniciativas de escolarizagto ndo-
segregativa e de desenvolvimento da educagdo especial como parte integrante de todos os
programas educacionais. Os érgdos das Nag8es Unidas relacionados & infancia, d sadde, a educagdo e

cultura e ao trabalho (UNICEF, WHO, UNESCO, ILO) e as agéncias financiadoras internacionais sdo

incitados & cooperacdo técnica e apoio reciproco & expansdo e integracdo das provisdes em educagdo

especial, especialmente, os programas e projetos de parceria e incentivo relacionados & promogdo da
Educagdo para Todos?. Instiga, ainda, aos governos para que adotem, em forma de lei ou de politica,
a matricula compulséria de todas as criancas na rede regular de ensino publico (CMEE, 1994a: §3 e
4).

Para a Declaracdo de Salamanca, todas as criangas ou jovens que apresentem necessidades
especificas relativas a sua inclusdo e/ou permanéncia na escola, seja por deficiéncias ou por
dificuldades de aprendizagem, possuem necessidades educacionais especiais e devem ter acesso a
escola comum. Conforme a Declaragdo, todos os planos nacionais de educagdo devem desenvolver "a
pratica da desmarginalizagio de criangas portadoras de deficiéncia" (grifo meu), objetivando
“atingir educacdo para todos" e, mesmo naqueles casos de excegdo, "em que criangas sejam
colocadas em escolas especiais”, sua “freqiiéncia em regime ndo-integral nas escolas regulares
deveria ser encorajada”, atenuando os efeitos da segregagdo em sua educagdo (CMEE, 1994b: §17).

A proposta internacional formula o conceito de “escolas inclusivas” para caracterizar as
escolas comuns que promovam a integraglio escolar das pessoas com necessidades educacionais
especiais, aliando tal iniciativa @ idéia da construcdo de uma “sociedade inclusiva” (em oposicdo as

exclusdes sociais) e de “comunidades acolhedoras” (em oposigdo ds atitudes discriminatérias). O

2 p Conferéncia Mundial de Educactio Especial, realizada em 1994, reuniu por quatro dias (07 a 10
de junho), na Espanha, representantes de 88 governos nacionais e mais de 25 organizacdes
internacionais para o debate de principios, politicas e prdticas para a educagdo especial a serem
adotadas pela UNESCO e paises membros da ONU. O documento final da Conferéncia contém a
declaracdo de todos os delegados presentes, votada por aclamagdo, quanto d inclusdo de pessoas com
deficiéncia (“criancas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais”) no sistema regular
de ensino. Essa declaracéio ganhou circulagdo como a “Declaracdo de Salamanca”, homenagem &
cidade que sediou a Conferéncia.

25 A Educacdio para Todos é outro designio das Nagdes Unidas, declarado em 1990 em Conferéncia
Mundial - Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos -, e visa assegurar o direito de todos a
educacdo, independentemente de diferengas individuais, culturais, étnicas, de género, de classe
social, de pertencimento ds minorias lingiiisticas, de procedéncia das populagdes etc..




documento ndo propde uma disruptura, propde uma idealidade (é tdo moralista quanto as atitudes
que recrimina). Prega a eliminagdo do distanciamento social imputado ds pessoas com deficiéncia
como se fossem vitimas da falta de consciéncia e a eliminacdo da discriminagdo em bloco sofrida por
essa pessoas. Aceitando a consciéncia como constituinte e ndo como constituida, nega as relagdes de
poder e saber envolvidas, bem como os modos de subjetivagdo investidos como normais ou
deficientes.

A proposta de uma escola inclusiva é a de uma escola capaz de acomodar todas as criangas,
independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais, emocionais, lingiiisticas ou outras, de
incluir criancas com deficiéncia mental ou superdotadas, criangas de rua ou que trabatham, criangas
de origem remota ou de populagdes andarilhas, criangas pertencentes ds minorias lingiiisticas,
étnicas ou culturais, criangas de grupos desavantajados ou marginalizados e criangas com graves
desvantagens para a aprendizagem escolar, assumindo que “as diferengas humanas séo normais e que,
em consondncia com tal, [0 ensino-Japrendizagem deve ser adaptado ds necessidades da crianga, ao
invés de se adaptar a crianca ds assungdes pré-concebidas a respeito do ritmo e da natureza do
processo de aprendizagem” (CMEE, 1994b: §3 e 4). A escola preferencial para qualquer crianga,
incluindo aquelas com necessidades educacionais especiais, deveria ser a escola do seu bairro, com
direito de atencdo especial ds criangas e jovens com deficiéncias miltiplas ou graves®. As criangas
com deficiéncia precisariam de apoio instrucional adicional no contexto do curriculo regular, mas ndo
de um curriculo diferente, seguindo o principio de mesma educagto para todas as criangas e
assisténcia ou apoio adicional para os que assim o requeiram (CMEE, 1994b: §27).

A proposta internacional da Conferéncia Mundial de Educagto Especial ndo se sustenta nos

tradicionais pilares da normalizagdo e da integragdo, pois coloca-os numa proporgdo limitada a busca

de ampliagdo da participagdio das pessoas que se encontram em situagto segregada na vida social e

educacional, enquanto direito universal. Sustenta-se na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos e
na Declaragdio Mundial de Educagdo para Todos. Defende, portanto, a ndo-segregacdo e a reversdo

das condicdes de segregagdo em condigdes de inclusdo.

Entretanto, ndo é uma tomada de consciéncia, uma declaragtio de principios, uma lei ou um

2 A Declaragdo de Salamanca ressalva que ds pessoas surdas ou cegas se deve assegurar escolas ou
classes especiais e unidades especiais em escolas regulares a fim de atender ds peculiaridades de
seu padrdo de comunicagdo. As pessoas surdas é necessdrio assegurar educagdo em sua lingua

nacional de sinais (CMEE, 1994b: §19).




sistema de ensino que vdo instaurar interagdes quotidianas sem segregagdo. Sdo relagdes ético-
politicas que estdo envolvidas nestas atitudes. Se as criangas com deficiéncia mental efetivamente
estiverem nas mesmas classes e escolas que o comum das criangas, qual serd, efetivamente, seu
lugar?! O que conduz & desmontagem de uma cultura de massas que segrega, marginaliza,
institucionaliza, estigmatiza etc. sdo "nicleos de tendéncia social" (expressdo de Deleuze e Guattari,
1977). Para liberar de uma cultura de massas os processos de criagdo de novas realidades (nicleos
de tendéncia social) sdo necessdrios novos agenciamentos de subjetivagdo e de socialidade.

Desde a instalagdo das grandes redes de ensino publico, as escolas tém disseminado o
bindmio instrugdo-educagdo, privilegiando a transmissdo do saber e os resultados racionais da
aprendizagem, mais que os processos de ensinar e aprender e as exposigdes mais que as
problematizacdes. Se a Sociologia da Educagdo, hd muito tempo, acusa a escola de elitista e de
perpetrar toda sorte de violéncias simbélicas contra os setores populares ndo pertencentes as elites
culturais e econdmicas, ela, também, é pensada e projetada exclusivamente para criangas que se
perfilam com os padrdes eleitos como a normalidade. A ampliagéio da distribuicdo escolar se fez
exclusivamente para as criangas ditas normais e toda a estrutura e funcionamento do ensino
comprovam esta seletividade. Simon (1991: 26) cita pesquisas feitas no Canadd e nos Estados Unidos
por Gingras (1980), mostrando que aproximadamente $ dos docentes do ensino regular, implicados
em experiéncias de integragdo, ndo querem pdr em questdo as normas tradicionais, mais da metade
dos docentes do ensino regular acredita pouco, ou absolutamente nada, no principio da integragdo e
pouco mais de § modificaram suas concepgdes de normalidade e suas praticas pedagdgicas. Os
sistemas escolares, ao reduzirem ou verticalizarem em séries o tempo de aprendizagem, praticam
uma precoce selegdo escolar, constituindo-se em fator de exclusdo social e as criangas com
deficiéncia acabam excluidas pela via oficial. Desta forma, a escola estd preparada para as criangas
que estdo completa e imediatamente identificadas com ela.

Um movimento de dessegregagdo geral que passe pela educagdo precisa ressingularizar a
escola continuamente, absorvendo as contradigdes com as quais convive e gerando coeréncias no
exercicio de suas atribuicdes educativas. O engajamento dos professores nesse processo, pela via da

alteridade, estabelece uma interacdio pedagdgica viva e criativa, ndo institucional, mas pessoal. Na

educacdo, a dessegregacdio geral precisard desatrelar a deficiéncia mental da ineducabilidade e o

pensamento racional da inteligéncia; o afeto e o corpo integram a cognigdo; o organismo e o sistema

nervoso ndo estdo dissociados dos nossos atos no meio social.




Dois relatos de professoras da Escola Especial Elyseu Paglioli depgem a favor disso:

Conta-nos a professora Neca sobre uma de suas classes de alunos com deficiéncia mental:
“Eu estava fazendo, com meu grupo de alunos, o relatério de uma atividade que haviamos feito no dia
anterior. Uma das formas de relato que utilizamos é o verbal, onde os alunos vdo colocando o que
fizemos, de que forma foi feito... e vamos discutindo. No meio de uma fala, uma aluna diz: € muito
importante saber ficar sozinho! Achei muito significativo esta aluna ter dito isto, considerando que
este é um grupo de alunos que fregiienta o curso de Orientagéo para o Trabalho, onde um dos
objetivos principais é a conquista da autonomia (uma agdo efetiva diante das situagbes que
demandam uma resposta). Ao final do relatério, retomei com o grupo aquela frase e perguntei: por
que é importante saber ficar sozinho? E ouvi: ..ora, ficar sozinha em casa... no onibus... em qualguer
lugar... Néo precisa as mdes ficar sempre junto, olhando, dizendo... Vai fomar banho, vai se arrumar,
limpa os ouvidos... Quando fico sozinha gosto de ouvir misica, ver TV, pegar um pdo prd comer, encho
05 baldes com dgua... A mée fica sempre apurando a gente: anda, te arruma que tem colégio... Quando
eu 16 sozinha, eu penso que eu aprendo, eu olho bem prds coisas, eu mexo nas coisas... mexo nas
coisas da mée. Eu fico sé pensando na vida; sem a mée perto. Néo precisal Eu 16 ficando grande!
Quantos anos eu tenho?! Dezoito! Jd posso me cuidar um pouco... acho que de vo! Eu tava pensando no
gue fazer, queria ficar sozinha no meu quarto, fazer qualquer coisa. Gosto de ficar sozinha pela
casa. Fico caminhando e pensando... A professora, entdo, segue: “fiquei, eu também, pensando em o
quanto esse olhar que a familia e a escola exercem sobre esses jovens é um impeditivo de seu
crescimento. Todos gostam e precisam de ficar sozinhos com seus pensamentos em alguns momentos.
E quando a gente organiza as idéias, é quando a gente planeja e avalia as proprias agdes. Apareceu
vérias vezes, nas falas deles, o ficar sozinho e pensar. Modifiquei minha relagdo com meus alunos

desde este dia. Proporciono muito mais do que proporcionava antes, momentos de trabalho e/ou de

descanso sem a minha presenga, sem o meu olhar pedagdgico ou a minha palavra. Na escola, a gente

enfatiza muito a necessidade de aquisigdo de autonomia nas acdes, no trabalho etc.. Mas eu fico,
também, pensando em como alguém pode ter autonomia na vida se ndio consegue ter autonomia para
pensar! Como conseguir organizar-se, sozinho, internamente, quando hd, sempre, um organizador
externo?!”

A professora Cldudia conta de uma classe mista onde dé aulas de danga: “A cada ano, ou de

tempos em tempos, meus questionamentos em relacdo ao Projeto de Integragdio vdo mudando.

Embora eu ndo consiga respostas e, entdo, mude de questionamento. Este ano, o que estd mais claro




é o beneficio que as alunas ndo-deficientes tém tido ao freqiientarem nossa escola. Ha um modelo
diferente das escolas regulares, como se fossem dois jeitos diferentes de ensinar ou dois jeitos
diferentes de aprender. No caso do meu curso de danga, elas estdo podendo conhecer diferentes
tipos de mdsica, podendo criar e inventar movimentos, mostrando, assim, suas autorias. Isto é
valorizado, pois a partir do que é inventado por elas, monta-se uma coreografia. Sempre pego,
também, que elas se posicionem, déem suas opinides sobre muitas coisas que vdo acontecendo em
sala de aula, o que ndo é muito fdcil para elas, assim como para nossas alunas [deficientes mentais]
que, em geral, nas respostas limitam-se ao sim e ndo. Vejo, também, que nossas alunas ganham por
terem uma relagdo, aqui, mais préxima dos professores. Ndo sei - tenho uma quase-certeza de que
ndo - se no ensino regular hé este espago para a conversa, o pedido sincero da colocagdo de posigdes
e opinides, a fuga ds perguntas para festar as respostas.. e onde suas criagdes e manifestagdes
sejam valorizadas. Cada vez mais, eu entendo que a escola é um lugar para isso, ou seja, a escola
deve dar conta ndo s6 dos conteldos formais, mas, também, de uma formagdo maior desses alunos.
Pois como os alunos utilizam, de fato, o conhecimento? A escola deve propiciar espagos onde os
alunos possam falar, criticar, inventar... para que estejam crescendo. Isto é um pouco do que eu
estou vivendo com a minha turma, hoje, que é formada de seis alunas com deficiéncia mental [alunas
regulares da escola especial] e cinco alunas da comunidade [alunas regulares de uma escola comum].”

Talvez o dilema das deficiéncias de aprendizagem nos deficientes mentais tenha por designio
apontar-nos a condigdo reificada com que percebemos a inteligéncia e os processos cognoscitivos em
lugar da sua dimensdo de criatividade processual e sua “ecologia®" (Lévy, 1994: 135-184). Os

deficientes mentais tracam uma linha de fuga na dimensdo de seu devir bobo (atipico, bizarro), no

que se refere a inteligéncia e a cognigdo, vivendo na periferia do circulo de normalidade-padrdo

(forma-homem, racional e detentor dos saberes acumulados pela humanidade) onde a poténcia
cresce pelas bordas, em devires imperceptiveis, numa consténcia das nascentes de modos de viver e

pensar, longe da regularidade que leva & erudigdo ou ao enquadramento nas normas cerimoniais da

7 Uma ecologia cognitiva envolve dimensdes técnicas e coletivas para a cognigdo, concebe a
participagdo de mecanismos ou processos ndo biolégicos, como os dispositivos técnicos ou as
instituicdes sociais, constituindo um devir coletivo onde se misturam coisas e pessoas.




cultura®®. As pessoas com deficiéncia mental, de outra forma, podem alcangar erudigdo e
cerimonialidade social como resultado de aprendizagem e amadurecimento com tal especificidade. A
periferia do circulo normal sugere linhas de fuga ao interior do circulo por constituir-se fora de suas
fronteiras. Se estd fora do circulo é porque esse interior nega a vida e seus vetores (sua diversidade
e pluralidade). A maneira com que professores de deficientes mentais e alunos com deficiéncia
mental vierem a assumir sua existéncia desreificard, ou ndo, padrdes de inteligéncia e cognigdo,
incitard, ou ndo, dimensdes da autonomia de ordem estética (auto-organizacto da subjetividade e da
socialidade num meio social de transcurso da existéncia) e os valores da singularidade da deficiéncia
mental poderdo revalorizar a vida.

Estou propondo perceber que a dessegregacdo geral - por isso insisto neste termo - nio
define uma escolha metodoldgica, epistemoldgica ou paradigmdtica, mas uma atitude ética. Ndo hd
um quadro tedrico, uma escola do pensamento ou uma corrente diddtico-pedagdgica que organiza a
prética docente com os deficientes mentais e oferece um modelo de sala de aula integrada.
Desejando oferecer-lhes uma adequada escuta ao seu desenvolvimento e ds suas aprendizagens,
criando estéticas diddticas e pedagégicas que déem acolhimento ds suas singularizagdes e que
despertem processos cognoscitivos pela experienciagdo de afetos, percepgdes e conhecimentos, o
professor precisard estar aberto a escuta das diferencas e estranhamentos nele préprio. As regras
didético-pedagégicas vdo sendo engendradas pelo ensino (aprender com o aluno, escutando-o0) e a
busca de conceitos sé faz sentido enquanto engendrada (conduzida e exigida) por questdes
problemdticas nascentes (dessubjetivagdio-em-nds).

Poderia, entdo, fechar este trecho sugerindo, com Maturana e Varela (1995: 198), que "“as
estruturas que tornam possivel uma certa conduta entre os membros de uma espécie se desenvolvem
somente se hd uma histéria particular de interagdes, diz-se que as estruturas sdo ontogénicas e que

as condutas sdio aprendidas”. Convém destacar, como Keil (1992: 125), que o aprender compde cenas

de profunda intensidade, marcando a aventura e tragicidade que ordena as vidas longe do equilibrio,

donde as atividades escolares (as recreagdes, as histérias contadas, os aniversdrios comemorados, a

% pistante das identidades e desindividualizando-se, valores de singularidade pululam
secretamente e somente uma percepgdo do imperceptivel poderia captd-los, ou mesmo ajudar em seu
acolhimento. Sem querer escondé-los, esses devires crescem com a crianga com deficiéncia mental,
linha molecular, com a transparéncia, ingenuidade e velocidade que Deleuze e Guattari (1997: 81-87)
destacam na fortna mulher ou no feminino (em ruptura com a forma homem das codificagdes vigentes

como normalidade, daf sua imperceptibilidade).
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2. EXPERIMENTACAO: O PROBLEMA EM ESTADO NASCENTE

Se esta tese se faz apontando politicas da inteligéncia na segregagto da deficiéncia mental,
ela também se insinua em politicas da inteligéncia pelo pertencimento a um programa de estudos e
pesquisas. Ranciére (1995) em Politicas da Escrita diz que "o ato de escrever é uma maneira de
ocupar o sensivel e de dar sentido a esta ocupagdio”. A escrita dd lingua ao que é sentido com o
corpo, corpo animado por uma alma e por outros corpos com os quais ele forma uma comunidade e
pela partilha do sensivel que dd forma & essa comunidade (Ranciére, 1995: 7).

Lévy (1994) em As Tecnologias da Inteligéncia coloca que, se a escrita é uma tecnologia
intelectual, ela ndo existe fora da coletividade. “Fora da coletividade, ev ndo pensaria. O pretenso
sujeito inteligente nada mais é que um dos microatores de uma ecologia cognitiva que o engloba e
restringe”.

A tradictio tedrica e intelectualista coloca que os problemas de pesquisa servem ao exercicio

de uma investigagdo cientifica e uma reflexdo tedrica, onde o pesquisador ndo se inclui na reflexdo e

sua pergunta fica descorporizada (desencarnada do pesquisador). A tradicdo fenomenoldgica
destituiu este modelo, afirmando a insuficiéncia cognitiva de uma reflexdo que ndo incluisse o eu,

inaugurando uma estrutura de investigagdo tedrica sobre a experiéncia (pesquisador e pesquisados




como sujeitos de pesquisa). Do ponto de vista da investigagéio, a experiéncia subjetiva oferece
contornos exagerados quando o rigor ético com a escuta ds questdes suscitadas pela pesquisa é
suplantado por um subjetivismo do pesquisador.

Em uma pesquisa ou atitude cognitiva de experimentacdo, a reflexdo tedrica passa a ser uma
“reflexdo corpérea”, jd ndo é sobre a experiéncia, "é uma forma de experiéncia em si mesma” e, por
isso, estd “aberta a outras possibilidades d parte das contidas em nossas atuais representagdes do
espaco da vida". Varela, Thompson e Rosch (1992: 52) designam essa experimentagdo como “reflexdo
alerta e aberta". Esses autores chamam “reflexdo corpérea” a atitude cognitiva que ndo dissocia
“corpo e mente", as sensagdes/impressdes/instintos e a razdo/pensamento/consciéncia, que se
obtém pela plena presenca (mindfulness), aliada de uma consciéncia aberta (awareness), a disposicdo
atenta do corpo e uma consciéncia presente ao atual e ndo d moral.

Varela, Thompson e Rosch (1992: 53) dizem que é fdcil reconhecer um gesto cognitivo
animado pela consciéncia plena (de corpo presente): sua maestria é sentida e é percebida por sua
precisdo e graga.

Deleuze (1987: 25-26) cita Proust: “verdades da inteligéncia” que se opdem ds verdades que
a inteligéncia descobre quando trabalha com boa vontade, se pondo em acdo e recusando-se a perder
tempo. A verdade da inteligéncia é a que intervém sempre depois, nunca antes. As verdades da
inteligéncia (experimentagdo) sdo verdades que v@m depois, sdo verdades do tempo reencontrado.
Assim, as linhas do tfempo sdo as linhas do aprendizado.

E interessante ver nessa associacdo de tempo e aprendizado que Deleuze faz - destacando a
inteligéncia - porque ele fala de ficar inteligente (uma produgdo) e ndo de ser inteligente (um dom) e
que se fica inteligente pelo aprendizado. De outro lado, o aprendizado requer o que eu estou
chamando fempo de aprender. A partir de Proust, diz Deleuze: “aprende-se progressivamente’,
aprende-se pelo que foi passando (mas ndo pelos sedimentos de meméria), "pelas séries de decepgdes
continuas e pelos meios postos em prdtica para superd-las em cada série”. Entretanto, Deleuze vai
falar, também, do dom. O dom é o de ser sensivel, o de considerar o mundo como coisa a ser

decifrada e esse dom ficard aprisionado se ndo tivermos os encontros necessdrios e esses encontros

ficardo sem efeito se ndo vencermos certas crengas (Deleuze, 1987: 26-27).

Bem, Varela coloca a experimentacto como pensamento corporizado, Deleuze coloca a

inteligéncia como resultante da experimentacdo. Em ambos os casos, uma clara linha de fuga do




pensamento cldssico ou da ldgica escoldstica do problema-solugdo (“todo problema verdadeiro deve
ter uma solugdo”, ironiza Foucault, 1995b).

Se 0 modo de ser do pensamento moderno pretende captar o impensado, como é o caso dos
exercicios requisitados ao avango do pensamento, como a “reflexdo, a tomada de consciéncia, a
elucidacdio do silencioso, a restituicdo da palavra ao que é mudo, o advento & luz dessa parte de
sombra que furta o homem a si mesmo ou a reanimagdo do inerte”, seguindo a sumarizagdo feita por
Foucault (1995a: 342-344), esse exercicio faz o pensamento avangar naquela diregdo em que o
Outro do homem deve tornar-se o Mesmo que ele, recuperando/resgatando a esséncia, o original, a
verdade etc., ou seja, um pensamento que continua investindo a figura do homem (forma-homem) por
todas as partes. Uma espécie de modulagdo na profunda histéria do mesmo, nada de um além-do-
pensamento (fora da forma-homem). Por isso, Foucault fala da experimentagéio como a colocagdo do
pensamento em contato com o exterior, em relagdo com o fora (pensée du dehors) e o exterior como
instancia soberana do saber. Pensar com o fora do pensamento, que é semelhante ao pensar
corpéreo, alerta e aberto; aprender com as verdades da inteligéncia e ndo com as verdades do
pensamento racional-explicativo. Os limites do pensamento estdo no exterior do pensamento (no
exterior das certezas imediatas), no impensdvel: é pensar o impensdvel (Foucault, 1990: 17-23).

Nietzsche (1995: 141-145") diré que é a necessidade de “ar purol, ar purol” e mais: "em todo
caso, (...) longe dos perniciosos miasmas da putrefagdo interior (...)". Esse pensamento sem idealismo
leva ao conhecimento. Esse conhecer, Nietzsche (1992: 52"") chama de “conhecimento trdgico”: uma
nova forma de conhecimento - discrepante da racionalidade cldssica - e que resulta de olhar o
“inesclarecivel®, isto é, de ver o que estd fora da rede de impenetrabilidade tecida pelo saber légico-
explicativo e de entrar em contato com a necessidade de reconfigurar o saber em uma nova estética
da existéncia. Estd mais préximo da arte (metafisica artistica) que daquilo que chamamos ciéncia
(metafisica racional).

Guattari (1992: 19-25) coloca que hd necessidade de um “pélo cognitivo de singularizagdo, de

particularizagdo da pesquisa” (no outro pélo estaria a racionalidade da ciéncia) para afirmar a

criaglo processual e, em lugar do paradigma da Verdade, estaria uma modelizacdo localizada,

encarnada em um corpo social cujo destino estd em causa. Os enunciados de pesquisa, numa mudanga

" Genealogia da Moral, III, § 14.

™ Nascimento da Tragédia, § 15.




de atitude do pesquisador em relagdo a seus interlocutores, podem ser chamados de agenciamento
coletivo de enunciagdo. “A elaboracdio cognitiva, neste caso, é insepardvel do engajamento humano e
da escolha de valores em que implica".

Para Guattari um pélo cognitivo de singularizacdo dird respeito ndo sé as relagdes de forgas
visiveis em grande escala, mas também aos dominios moleculares de sensibilidade, de inteligéncia e
de desejo (Guattari, 1993a: 7-11). Por isso, a pesquisa passa pela configuragdo de fexturas
ontoldgicas que poderiamos chamar mudangas de paradigma ou recortes epistemologicos, mas
Guattari (1993b: 135-137) chama Universos de referéncia heterogenéticos, colocando em causa as
implicagdes ético-politicas da sua produgdio, a responsabilidade com os campos de territorializagdo
que engendra, a produgdo de proto-alteridade no registro do seu entorno, a articulagdo que expde
pontos de singularidade (os elementos que encarnam a fuga da ldgica racionalista).

Prigogine e Stengers (Prigogine, 1993: 35-49) dizem que ndo vivemos em um s6 Universo, que

a irreversibilidade do fluxo do tempo torna impossivel reunir todas as possibilidades em um modelo

paradigmdtico. As “instabilidades” desempenham um papel decisivo no nascimento de processos do

tempo. Referindo-se a Emile Meyerson os autores trazem da histéria das ciéncias modernas a
realizaglio progressiva de um preconceito que é constitutivo da chamada razde humana: o da
necessidade de uma explicagio capaz de reduzir o diverso ao idéntico e a mudanga ao permanente.
Por conseguinte, "eliminar o fempo®. As instabilidades (intensidades) vividas com o corpo registram o
que os autores chamam “tempo interno” e este é constituido pelos efeitos irreversiveis e pelas
flutuacBes na ordem do tempo. Instabilidades exigem um fluxo de energia, elas dissipam energia
(por isso o nome de estruturas dissipativas).

“A ordem por flutuagdo opde ao universo estdtico da dindmica [nogdo de equilibragdo] um
mundo aberto, cuja atividade produz a novidade, cuja evolugdo é inovagdo, criacdo e destruigdo,

nascimento e morte" e ndo hd reversibilidade na processualidade, a dnica explicagdo € histérica ou

genética (Prigogine e Stengers, 1997: 124 e 150).

O homem reintegrado ao Universo que ele observa devolve & ciéncia seu potencial inovador,
sem universais de certezas (Prigogine e Stengers, 1996). A posicdo singular da nova alianga entre as
culturas cientifica e humanista é a de escuta poética da natureza (poético com o sentido etimoldgico
de fabricante): exploragdo ativa, manipuladora e calculadora, mas doravante capaz de respeitar a

natureza que ela faz falar (Prigogine, 1993: 39 e Prigogine e Stengers, 1997: 215).




A experimentagdo como construgdo cognitiva decorre da escuta poética de uma questdo
problemdtica. Essa questdo registra uma génese (ou histéria), contando de uma instabilizagdo (de
uma dissipacdo da energia que conservava uma dada ordem) e que comega a desordenar-se, deixando
escapar novas forgas de singularizagdo. Esse estado - nascente de singularizagdo - impord, mediante

uma ética da alteridade, a configuraglio de um mundo. Irreversivel, a alteragdo do tempo requer

abrigo &s forgas desaprisionadas, & deriva da ordem instituida. A Unica saida, partindo da

experiéncia corporal e das novas relagdes desencadeadas, seré colocar em prdtica acordes de tempo.




2.1. UMA DERIVA NA EDUCACAO ESPECIAL:
INTERCESSORES POLTTICOS AO APRENDIZADO E A HETEROGENESE

NA DEFICIENCIA MENTAL

A minha formacdo como sanitarista (especializagdo em saide piblica e em saide mental
coletiva) e como educador (mestrado em educagdio) havia me colocado em contato com nogoes
tedricas e com préticas que apontavam a necessidade de romper com o olhar padrdo, de compor
novas formas de vida coletiva e elevar a consciéncia individualista & condigto de partilha e parceria.
Estava convencido de que deviamos, prontamente, evitar a segregagdo e a rotulagdo de criancas pela
deficiéncia mental, pondo fim aos diagnésticos na rede municipal de ensino e & alternativa da escola
especial. A leitura de autores como Michel Foucault, Thomas Szasz, Jacques Donzelot, Jurandir
Freire Costa, George Rosen, Roberto Machado, Erving Goffman, Georges Ganguilhem, Franco
Basaglia e Franco Rotelli, entre outros, me pds em contato com a histéria da loucura, do nascimento
da clinica, do ordenamento médico e familiar normatizando a sociedade, da imposicdo de normas ao
ser sauddvel/adoecer/curar-se e essas idéias me pareciam imediatamente transponiveis para pensar
a educacdo especial e os deficientes mentais sob as bases da luta antimanicomial (Basaglia, Rotelli) e
da escola possivel (Arroyo, Fischer).

A proposta de integragdo escolar da crianca deficiente aparecera, pablica e oficialmente, no
pensamento politico-educacional brasileiro somente em 1991, com a elaboragdo do documento
Subsidios para a Elaboracdo da Politica Nacional para Integracdo das Pessoas Portadoras de

Deficiéncia no Sistema Regular de Ensind®®, que ainda ndo circulava com alguma fluéncia entre os

2 Em 1991, a Coordenagdo Nacional para Integraglio da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE)
do Ministério da Acdo Social (MAS) propds a elaboragdo de uma politica para a integragdo das
pessoas com deficiéncia no sistema regular de ensino. Assim, foi constituida uma Comisséo Nacional,
junto com o Departamento de Educagdo Especial (DEE) do Ministério da Educagdo (MEC) para
elaboragdo de subsidios que justificassem essa politica. Em janeiro de 1992, esses Subsidios
(CORDE, 1992) sdo divulgados e, durante o ano de 1993, orientam a elaboragdo da Politica Nacional




professores de educagdo especial, pais de alunos com deficiéncia mental e sociedade em geral. A
integracdo escolar soava possivel apenas como horizonte para aqueles casos em que a educagdo
especial houvera logrado o sucesso de produzir condigdes de adaptagdo para encaminhar o aluno a
uma classe comum da escola regular.
O préprio discurso da Integracdo Escolar preserva a concepgdo segregante, uma vez que a
crianca a ser integrada é a crianga segregada e, caso a integragdo se ocupe de assegurar a presenca
fisica das criancas nas mesmas classes, ela ndo institui dispositivos para evitar as violéncias de uma
segregacdo afetiva.
A minha presenca junto & educagdo especial municipal detonara uma linha disruptora (linha de
fuga, linha de estranhamento, linha de tensdo, risco de experimentagdo), ndio pelo discurso da
integracdo, mas pela tensdo da dessegregacdo geral, o que significaria ndo triar e nem discriminar
entre educandos, educdveis e treindveis e terminar com a especializagdo de privilégios da educagdo
especial:
=> gratificagdo de 50% sobre o saldrio bdsico para professores de classes e escolas especiais,
instituida como se devesse haver uma espécie de penosidade ou periculosidade a ser enfrentada
por professores que se dispdem a frabalhar com criangas com deficiéncia mental (uma
gratificagdo desse tipo guarda semelhanca com aquela que é assegurada aos trabalhadores em
manicémios e que tem sido alvo de controvérsias deste o final dos anos 80, junto da discussdo da
desinstitucionalizagdo);

=> q aceitagdo técita da ndo-promogdo dos alunos para as classes superiores da escolaridade (ndo hd
seriacdo na escola especial e nem expectativa de retorno as classes regulares das criangas com

indicacdo de classe especial), dispensando o professor de dedicar-se intensivamente as aprendi-

de Educacdo Especial, coordenada, entdo, pela Secretaria de Educagdo Especial (SEESP) do
Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC). Em 1994, essa Politica é publicada, devendo inspirar a
elaboracdo de planos de agdo que definam responsabilidades dos érgdos piblicos e das entidades
ndo-governamentais. Uma vez implantada pelo MEC, a Politica deveria ser implementada pelas
Secretarias de Educacdio dos Estados e Municipios brasileiros, com ¢ apoio Técnico dos respectivos
drgdios de educagdo especial, a partir de 1995. Somente a partir de 1996, portanto, comegariam as
repercussdes praticas da Politica Nacional de Educacdo Especial. Essa politica se fundamenta no
conceito de normalizaco: *Principio que representa a base fifosofico - ideoldgica da integragdo. Néo
se trata de normalizar as pessoas, mas sim o contexto em gue se desenvolvem, ou seja, oferecer, aos
portadores de necessidades especiais, modos e condi¢ées de vida didria o mais semefhante possive/
ds formas e condicdes de vida do resto da sociedade” (MEC, 1994: 22).




zagens complexas do aluno, de ocupar-se com épocas de provas ou de documentar etapas
evolutivas da leitura, escrita e construgdo do nimero;

=> a atuacdo marcadamente clinica e assistencial, constituindo modelos de professor-terapeuta e
escola-comunidade terapéutica, onde ndo hd necessidade de um curriculo, planejamento
educacional e avaliagdo de desempenho docente, apenas o uso de uma autoridade disciplinar e
normalizadora sobre alunos e pais.

A consciéncia pregnante naquele momento entre os pedagogos especiais era a de que seu
exercicio pedagdgico se restringia ds classes unidocentes para deficientes mentais. Nédo era
admissivel como préprio a pedagogia especial o assessoramento escolar ou ao professor que se visse
envolvido com problemas de ensino e/ou de aprendizagem de criancas com deficiéncia mental. As
modalidades de professor itinerante ou a docéncia compartilhada em classes comuns eram
alternativas desconsideradas por esses profissionais na rede municipal.

Redirecionar o choque inicial do magistério municipal com o meu discurso de erradicagdo da
educacdio especial segregada em escolas especiais para um encontro com a poténcia disruptora,
encontrando dispositivos infercessores para explicitar as divergéncias e conflitos, era o desafio
colocado.

Minhas falas iniciais e o rechago dos professores conduziram a uma polémica
desestabilizadora da identidade assumida pelos docentes e da identidade investida nos alunos
deficientes mentais. A essa polémica chamarei confronto das divergéncias. Fago, aqui, o esbogo das
colocacdes mais comuns entre os professores, segundo os enfoques que caracterizavam as criticas a
extingdo do modelo especial paralelo, tanto como segregador dos alunos especiais, como privi legiador
dos professores especiais, tentando ser fiel as formulagdes originais.

As minhas provocagdes disparavam criticas ds bases morais da pedagogia especial:

_ Aceitar a existéncia de duas redes escolares, uma comum e oufra especial, ndo implica

aceitar a diviséo dos alunos entre os que demandam, ou ndo, escolarizagcdo?

_ A exigéncia de formagdo universitdria em pedagogia especial corresponde d exigéncia de

conferir educaco escolar aos alunos ou faz-se necessdrio um curso de graduagéo especial para o
treino de hdbitos do quotidiano e ensino de tarefas produtivas simples para deficientes mentais?
__ O fato de as criangas com deficiéncia mental estarem numa escola e ndo numa clinica nac

nos obriga a pensarmos suas dprendizagens escolares formais?

_ Se professores e pedagogos ndo estiverem suprindo as necessidades de aprendizagerm:




complexa dos alunos, néo estardo, entdo, substituindo as fungdes de um terapeuta ocupacional?

_ Se os deficientes mentais sdo os alunos que ndo aprendem na escola e os pedagogos
especiais os professores que ndo ensinam o saber escolar quais as expectativas da educagdo especial
no territorio educacional?

As contraposices dos pedagogos especiais podem ser agrupadas em quatro blocos de reagdo
ds provocagdes e que conformam conjuntos especificos de forgas:

a) Um grupo de colocagdes se orientava pela crenga na incapacidade de aprender e criar da
crianga com deficiéncia mental (a inteligéncia como inata e determinando limites e possibilidades):

_ Integrar retardados e pré-psicdticos em classes comuns prejudicard os colegas normars,
atrasando a programagdo da sua série.

_ Colocar todas as criangas na mesma provisdo escolar € democrdtico, mas sd os deficientes'

mentais leves sdo educdveis.

_ Criangas deficientes mentais necessitam de ensino individualizado e uma programagdc

especifica, pois ndo aprendem como as demais criangas; necessitam material instrucional

especializado e curriculo diferenciado.

_ A crianca débil mental apresenta comportamentos anti-sociais pela néo-incorporagdo e
entendimento das regras de convivéncia moral.

_ Se a educacdo comum € aquela que se faz entre educadores-educandos e educandos-
educadores, com um aluno retardado - bobdo, apatetado - essa educagdo ndo poderd esperar que ele
venha representar o papel de educando-educador.

_ Néo podemos admitir a unificagdo da atengdo escolar entre criangas com e sem deficiéncict
mental, na rede escolar comum, porque seus pro fessores néo terdo competéncia para atender ds suas
peculiaridades de aprendizagem.

_ Que aluno de educagdo especial poderia, efetivamente, ser recebido numa escola comum?’

_ Os alunos da escola especial, esses que denominamos como “treindveis”, a propric
classificacdo jd nos aponta que a sua educagdo serd para tornd-los mais integrados d sociedade,
treind-los para a incorporacdo dos hdbitos do guotidiano de vida (freinamento para as At/ vidades de
Vida Didria - AVD).

b) Outras colocagdes se orientavam pela defesa do sistema escolar especial:

_ Em lugar de fecharmos as classes e escolas especiais, deveriamos ressignificar nossca

educacdo especial para pensd-la como uma escola que ensina e continuar com oS deficientes mentais.

_ O dnico problema a ser realmente enfrentado € o resgate da historicidade da construgdo




da educagdo especial, devolvendo uma identidade aos professores e incorporando os principios da
normalizagdo e da integragao.

_ A propor¢do entre professores e alunos por sala de aula precisa ser muito reduzida, o que:
ndo € fregilente nas escolas brasileiras, para que uma classe comum possa comportar alunos
atrapalhados e desorientados como os nossos. -

_ Os professores das classes comuns do ensino regular ndo tém preparo/capacitagdo para
atender uma clientela especial; deficientes mentais requerem cuidados constantes e atendimentos
especializados extensivos ds suas familias.

. Professores de escola bdsica poderdo receber em suas classes os diferentes tipos de
alunos com deficiéncia?

E necessdrio estar sequro de gque numa classe comum ndo ocorram rejei¢ées oLf
superprote¢do aos alunos deficientes mentais tratados como abobalhados, pois isso prejudicaria ¢
sua auto-imagem, auto-estima ou autoconfianga e os outros alunos que podem vir a se sentir fanto
preferidos como postergados e nenhuma dessas possibilidades vai fazer bem a eles.

c) Um conjunto de questdes foi formulado tendo em vista o inferesse pessoal dos
profissionais de educagdo especial tanto em termos de cargo, como o concurso piblico com vagas
especificas para este grupo e a remuneraglo especial, como em termos da formagdo (como a
especialidade profissional ao educador):

_ Se colocarmos os deficientes mentais nas classes comuns, serd mais dificil definir quais'
professores fardo juz d gratificagdo salarial do ensino especial.

_ A gratificagdo especial na remuneragdo ndo deve acabar, porque se néo estamos falando de
manicémio ou presidio, mas de escola bdsica, também estamos falando de alunos que podem ser
muito agressivos, grosseiros e inadequados, e muitos retardados sdo pré-psicoticos.

_ Se a educagdo especial terminar enquanto especialidade, qual serd o lugar dos educadores
especiais, titulados e concursados para essa drea de especialidade?

d) Um Gltimo bloco de falas caracterizava-se pelas incertezas referentes a reunido de todas

as criangas nas mesmas classes das mesmas escolas:

_ A familia de uma crianga retardada ndo "autoriza “ em seu filho o aprender formal, umc

vez que se estrutura para aceitd-lo ou rejeitd-lo, segundo a deficiéncia mental.

_ Serd que a escola especial ndo tem "desautorizado " as aprendizagens e a competéncia

educativa da familia ao defender-se como lugar obrigatdrio da infdncia deficientizada?
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_ Como podemos garantir que as criangas com deficiéncia mental sejam protegidas contra a:




desqualificagdes e isolamentos perpetrados pelos demais alunos, funciondrios, professores e pais dos

outros alunos?

'_ Como definir guantos alunos deficientes mentais podem ser recebidos em uma classe:
comum?Z

Esse confronto de divergéncias da visibilidade & dimensto das forcas que se potencializam
quando se abala uma certeza, quando uma instabilidade se insurge e rompe o estado que estava em
equilibrio. O tempo que estava estabilizado na organizagdo especial do sistema escolar, ao ser
desestabilizado, trouxe instabilidade ao nosso tempo interno. Uma dissipagdo de energia externa e
uma dissipacdo de energia interna. A identidade de professores especiais abalada, a identidade das
escolas especiais abalada e a identidade de deficientes mentais abalada. Resultado: reagdo e a
tentativa de preservar um minimo de identidade, uma esséncia identitdria dos mesmos valores
morais e racionalistas que estavam sendo abalados ("ressignificar e continuar"/“resgatar e devolver
uma identidade”, como aparece nas colocagdes do bloco " b ).

O confronto de divergéncias explodiu (abriu) um novo Universo de referéncias - estranho,
desconhecido, imagindrio, mas possibilizado (pois foi formulado intelectualmente) - e uma
processualidade irreversivel teve que ser enfrentada por todos nés (diregdo da Divisdo, equipe do
Apoio Psicipedagégico e professores da educagdo especial).

Desencadeada a processualidade, a metafisica artistica e a metafisica racional estardo em
cena como numa coreografia das forgas que vdo disputar a manutencdo do Mesmo e a invengdo do

novo.

Os questionamentos que aparecem (as didvidas), enquanto interrogantes das certezas, como

aparece no bloco “d " sdo microéticas da vontade de vida insinuada no confronto™®, isto é, uma

alteridade pedindo para se expressar. Somente uma escuta poética & instabilidade trard &
existéncia um mundo inventado efetivamente pelas forgas de vida em jogo. Qualquer tentativa de
acomodacdo, adaptagdo, enjambragdo para aplacar os desconfortos e silenciar as forgas reduzird a
velocidade do fluxo do tempo, lentificando sua poténcia virtual. Essa atitude ndo engendrard, ainda,

a suavidade necessdria para aceitar a irreversibilidade e a sucessdo de ordens por flutuagdo.

% 0 que estou chamando de uma microética da vontade de vida é a instdncia da ética em estado
nascente, descomprometida com os depdsitos de consciéncia desatualizados, retidos sob as
representagdes e que afloram d superficie pela via da razdo. Estou diferindo a microética da ética
para acolher integralmente o estado inconsciente ou corporal do querer-sentir da alteridade.




Para mim, também ndo havia certezas e o estranhamento estava em mim também.
Entretanto, a escuta poética me era muito mais acessivel, eu contava com uma boa parte do Apoio
Psicopedagégico para a poiesis coletiva do novo Universo de referéncias. J& o grupo de pedagogos
especiais que se manifestava se defendia e se protegia na “especialidade”, afirmando o inatismo da
inteligéncia e seu poder de determinar limites e possibilidades (bloco "a ™ acima) e defendendo as
prerrogativas corporativas, profundamente identitdrias (bloco "¢ " acima), chegando a questionar o
Secretdrio Municipal da Educagdo quanto a minha habilitagdo académica para estar na diregdo da
Divisdo. O problema dessa postura é que ela ndo trazia para o debate questdes como o aprender, o
ensinar, a cognicdio, a produglio de inteligéncia, a dimensdo existencial especifica dos deficientes
mentais, as inovacdes pedagdgicas possiveis; limitava-se & argiiicdo de identidades e tratava a
educacdo de forma reificada.

Desse confronto emergem muitas questdes problemdticas que habitam esta tese e que se
fazem a uma educacdo sem segregagdio e sem o preconceito bobos-inteligentes para organizar uma
sala de aula na escola. O tempo de contato com a escola especial abriu um plano de experimentagdo
com o deficiente mental de uma forma impar em minha trajetdria porque, ao mesmo tempo em que
era possivel identificar essas criangas com os loucos e a histéria das prdticas sociais ante a loucura,
ndo era possivel propor o seu acolhimento nas escolas comuns sem interpor a discussdo de um certo
andar da vida e das relagées, sequndo a normatividade escolar (a possibilidade das aprendizagens
formais, as politicas da inteligéncia). Se a dessegregagdo dos deficientes mentais se centrasse no
discurso da desinstitucionalizagdo (como na politica anti-manicomial) ou dos direitos de cidadania
(como na politica de luta contra a discriminagdo), ndo haveria porque sustentar a énfase na escola
comum como referéncia necessdria ou crucial para a aprendizagem e desenvolvimento dessas
criangas.

A dessegregacio da crianca deficiente mental, neste caso, estava tomando o
referenciamento escolar como produtor de efeitos de aprendizagem e desenvolvimento que geram
produgdes inconscientes, afetos e prdticas diferentes, nem sempre consideradas relevantes nas
avaliacdes escolares. A cognigdo estava sendo tomada como um efeito do estar no mundo,

indissocidvel do corpo, da linguagem e da histdria social, afetada pelos atos diddtico-pedagdgicos e

pelas relagdes de aprendizagem. A escola estava sendo compreendida e aceita como lugar de vida na

infancia, mutando as suas formas, @ maneira ndmade, ao operar com o ensino e aprendizagem para

dar acolhida & vida coletiva que abriga. A escola, como lugar do agenciamento educativo, deveria




implicar seus educadores na descoberta do que, ou do como, fazer para que as criangas com
deficiéncia mental aprendam, porque as interagdes agenciadas pela educagdo produzem atos
cognitivos e experiéncias vividas, compondo tramas do conhecimento e do desenvolvimento.

Para assumir a polémica, era necessdrio produzir algum nivel de ressondncia, respostas que
fossem conectdveis aos pressupostos presentes entre os professores, mesmo que para brecar e
derivar esses pressupostos para outras diregdes (bifurcd-los™). Torcia para que algumas das palavras
que eu usava ou coisas que eu fazia viessem a desempenhar essa fungdo. Trés elementos, a seguir
descritos, funcionaram como intercessores’ na produgdo de comportamentos probabilistas junto aos
professores: um conceito de Transversalidade - que reverberou afirmativamente - uma proposigdo
discursiva, a Escola Transitdria - extraida da polemizagdo - e uma agdo deliberada, uma Figura d

Deficiéncia Mental - para exceder frontalmente os limites de confinamento da educacdo especial.

1 As bifurcacdes num sistema de ndo-equilibrio sdo uma fonte de quebra de simetria; a
homogeneidade é quebrada. Em geral, temos uma sucessdo de bifurcagdes que faz coexistirem zonas
deterministas (entre as bifurcagdes) e pontos de comportamento probabilista (os pontos de
bifurcacdes), como na processualidade que organiza a vida. (Prigogine e Stengers , 1996: 73-75).

32 Egsa acepgdo dos intercessores foi inventada por Deleuze e Guattari. Para Deleuze (1992) o
discurso de minoria se faz com intercessores; os intercessores sdo como interferéncias entre linhas
melédicas estrangeiras umas as outras, fazendo-as percutir uma na outra. Intercessores ndo sdo
agentes de trocas ou de iluminagdo das reflexdes, sdo agentes de derivacdo ou de introdugdo da

diferenga.




2.21. O PRIMEIRO INTERCESSOR: TRANSVERSALIDADE COMO UM CONCEITO
OPERACIONAL - UM PLANO DE REFERENCIA

A nogdo de transversalidade® veio funcionar como um gperador no desmanchamento das
representagdes de educagdo e de docéncia especial possuida pelos professores. A educagto especial
estava sendo convocada a abandonar a sua dimensdo representativa. Por outro lado, estava sendo
convocada a #ransversalizar a educaclio escolar e a ndo cristalizar-se em classes e escolas
especificas. Em diversos momentos da escolaridade, alguns alunos requerem ensino especializado
para atender especificidades de sua histéria escolar, histéria de vida, sua experiéncia com a
educacdo ou o modo como vém desenvolvendo suas capacidades interativas e de aprendizagem. Dar-
se conta dessas necessidades educacionais especiais sem o peso do diagnéstico de dom inato e
permanente e sem o peso do continuum entendido como progressdo linear que evolui ou entra em
descenso, permite pensar professores diversos em colaboracdo. Ndo serd possivel “consertar® um
aluno pré-psicético, mas serd possivel assegurar-lhe o direito & escola e & diferenga pela introdugdo
do tempo de um professor de apoio. Na escola especial, o tempo, reafirmo, tem sido
sistematicamente eliminado. O exercicio da docéncia passava por pensar o “quem sou” e a introdugdo

de um novo conceito permitia acolher a instabilidade, operando com os riscos da perda do Universo

que produzira as identidades docentes da educagdo especial. Ea partir do préprio confronto

resultante da alteridade ou das singularizagSes-em-nés com a(s) identidade(s) que representamos ou
com os processos subjetivos a que somos convocados (atualizar-nos, reinventar-nos, reengendrar-
nos, auto-organizar-nos..) que podemos ir mudando. Poder sair desse fechamento narcisico a
alteridade, do lugar categérico da especializagdo, das polaridades conceituais do "€ deficiente ou

néo € deficiente"; “posso ensinar ou ndo posso ensinar® é possibilitar que vdrias aliangas se

3 Transversalidade é um conceito origindrio da psicoterapia institucional e foi formulado por Félix
Guattari. A transversalidade é uma dimensdo que pretende superar tanto os impasses de uma pura
verticalidade, quanto os de uma simples horizontalidade; ela tende a se realizar quando uma
comunicacdo mdxima se efefua entre os diferentes niveis e sobretudo nos diferentes sentidos

(6Guattari, 1987).




estabelecam entre pélos, que uma zona probabilistica se instaure para a escolha de novos regimes de

atividade (ver também Amaral, 1994).

Uma vez que ndo hd o professor especial como individualidade operativa diferencial, restava
ativar o desenvolvimento das capacidades do professor para aceitar a heterogeneidade de alunos,
isto &, ndlo localizar o professor especializado ou tornado especial, mas localizar professor e aluno
como imbricados numa relacéio de aprendizagem. A transferéncia ndo seria mais que uma paralisagdo
do real, uma polaridade personclégica: de um lado, o aluno “prejudicado”; de outro lado, o professor
capaz de “suporté-lo". Acreditar que é possivel, na educaglo, uma relagdo interativa de
transversalizaclo professor-aluno estabelece um outro tipo de ligagdio com o pensamento e inclui a
dimensdo do coletivo no desenho da experiéncia social.

A transversalidade, aceita como um plano de referéncia, permitiria o agenciamento coletivo
do ato educativo, do investimento criativo nas possibilidades de vida, tanto entre professores,
quanto entre professor e alunos.

Redimensionando a perda de um lugar definido para os professores especiais, podia-se
trabalhar com a conquista de outro; como docente, dentro ou fora da escola especial.

Podemos voltar ao confronto das divergéncias e rever as forgas: testar limites, focar e
desfocar, reconhecer(se) e desconhecer(se). Em todas as escolas uma transicdo foi-se fazendo,
vozes estranhas foram sendo enunciadas e atitudes estrangeiras visibilizadas. Conquistando um plano
de referéncia, se poderia assegurar o assento necessério & desterritorializagdo inicial: a energia
dissipada poderia ser prenincio de uma nova figura.

Enquanto agenciamento coletivo, esse confronto despertava duas atitudes entre os
professores:

*> um grupo que se manifestava pela manutencdo/apego aos contratos conservadores (entulho
normalizador) e que se expressava pela reniténcia aos emblemas diferenciais (a crianga diferente
versus a crianga normal), onde o respeito d diferenga, como discurso, servia para anular o
desconforto da maioria com o ndo saber o que fazer em sala de aula com um "bobo”, a imposigdo

tradicional de respostas e alternativas de tratamento e cura;

=> um grupo que buscava a construgdo de um processo inovador, disposto a denunciar o curriculo

oculto (Gnico) das escolas especiais (a normalizagdo social) e desocultar os sucessos com as
aprendizagens em muitas criangas que vinham sendo mantidas sob estigmas corporais e de

conduta social como criancas sem inteligéncia, sem dominio do relacionar-se através da




linguagem® e sem capacidade de aquisigdes légico-diddticas. Esse grupo se expressava pela
proposigdo de rompimento das fronteiras da escola especial - como territério da deficiéncia -

para a construgdo de um processo que pudesse mudar essa situagdo.

222 O SEGUNDO INTERCESSOR: A ESCOLA TRANSITORIA - UM PLANO DE
COMPOSICAO

A polémica da incorporagio das criangas deficientes mentais pela escola comum despertou

uma série de proposigdes que buscavam constituir novas fungdes & escola especial, redefinindo seus

objetivos. A designagdo escola transitdria apareceu como proposigdo que, embora ndo consensual,

colocava uma alternativa concreta para pensar uma nova definicdo, aplacando o temor dos
professores especiais de queda no sem-lugar ou a instituicdo de dois pélos de representagdo
fechada: conservadores X inovadores. Uma escola ndo sedentdria diante do conhecimento ou uma
escola especial transitéria aceitaria a transitoriedade do modelo especial ou dos modelos especiais,
sem tramar o fim da educagdo especial.

Poderiamos pensar esse fransitdrio, como o tempo para a passagem de um aluno de escola

especial para uma escola comum: o aluno freqilentaria a escola especial até que evidenciasse condi-

M Fala-se em alteridade e singularidade, na maioria das vezes, a partir da hipétese de que sdo

*sujeitos” (sujeitos Gnicos) que estabelecem as interagdes sociais. Sequndo Stern (1992: 20-28),

existem perspectivas subjetivas organizadoras em relagio ao eu e ao outro e dominios do relacionar-

se que envolvem experiéncias tanto aquém, quanto através da linguagem. Quando se fala em sujeito,
geralmente, se estd falando de um Gnice dominio do relacionar-se, o dominio verbal, e as formas
distintas de experienciar a vida e o eu sdo reduzidas a esse unico dominio subjetivo. Focar @

WAV T RINY WA
consciéncia no dominio verbal, declarando-o a versdo oficial do que estd sendo experienciado negard

a experiéncia nos outros dominios (verses ndo-oficiais) do que estd acontecendo e que continuam
constituindo a experiéncia subjetiva das interagdes sociais. As experiéncias que se situam fora da
prépria linguagem stio mais amplas e heterogéneas do que a consciéncia pode abarcar.




gOes para freqiientar uma escola comum. A passagem, neste caso, estaria legitimamente filiada &
concepgdo de uma normalizagdo para o acesso posterior a escola comum, uma espécie de mediagdo
para a sociabilidade requerida pela escola comum. Essa colocagdo dos deficientes mentais,
provisoriamente, em escolas especiais, para que pudessem ascender & escola comum, restauraria a
concepgdo de educagdo compensatéria, que visa estimular a crianga até um nivel de relativo
desenvolvimento, compativel com o esperado como necessdrio para o inicio do processo comum da
escolaridade, mas a transitoriedade ser da escola e ndo do aluno ganhava a escuta de pais e
educadores tradicionais, produzindo um campo probabilistico. Ao trabalhar por um novo modelo de
acolhimento na escola comum e por sua qualificagdo ou até mesmo pela absorgdo de uma nova
estrutura e uma nova compreensdo da docéncia na educagdo comum, se estaria reciprocamente
tornando transitérios os modelos separados em regular X especial.

A conquista do convencimento de pais e educadores sobre o desenvolvimento das
competéncias interativas e cognitivas do aluno com deficiéncia mental colocava esta transitoriedade
em um patamar ousado: uma ordem proviséria engendrando uma nova ordem. Entendendo que uma
mutacto desta natureza, no campo prdtico, se opera e consolida de modo processual, fazendo
emergir enunciados e visibilidades que organizam um novo saber-fazer, era necessdrio assegurar o
lugar do deficiente mental entre ndo-deficientes - um lugar com e entre os outros, visto que a
separagdo institucionaliza dificuldades tanto ao deficiente, quanto a sociedade que dele ndo toma
conhecimento suficiente - e ganhar a colaboragdo dos pais e educadores mais audaciosos,
potencializando o campo probabilistico.

A transitoriedade tornava-se o esbogo de uma outra forma de pensar a educagéo e a escola
especial. Uma simulagdo buscando dar forma és intensidades dissipadas. A escola especial viria
ocupar o lugar de intercessora de uma nova escola comum, propositiva de formas particulares de
suporte pedagdgico, assumindo, assim, uma imagem provisdria para si mesma, mas catalizadora de um
processo de mutagdo: ativagdo de vetores potencializadores das intercessdes a aprendizagem, das
interacdes em sala de aula e do estabelecimento de uma rede de relagdes novas, que remetessem ao

fim dos espagos segregativos.

A escola transitoria, como um plano de composigdio, funcionou, se prestando a um modelo

provisério. A referéncia a transitoriedade da crianga deficiente mental na escola especial posta em

circulagdo por toda a rede escolar municipal, inclusive junto & rede de escolas infantis (zero a seis

anos), fez com que se pensasse na prioridade do acesso precoce a escola em oposigdo  rejeicdo de




matricula. A sua validade, entretanto, foi reinstituida, apés a minha saida da Secretaria, em um
outro lugar: as classes de integracdo (salas de recursos) nas escolas comuns, que té€m a fungdo de
receber os alunos egressos da escola especial com chance de adaptagdo a escola comum e prepard-
los para ingresso nas classes comuns, se for possivel®®. Classes de integracdo poderiam ter sido
criadas na escola comum, fazendo a inclusdo, em sua estrutura, de turmas mistas que serviriam
tanto aos alunos com deficiéncia mental, quanto aos alunos com idade de ingresso defasada em
relagio & série de ingresso, abrangendo um perfil unificador das quatro séries iniciais ou pela
inclusdo de professores de apoio® para compartilhar turmas que recebessem 2, 3 ou 4 alunos

especiais (incorporando os apontamentos de Ligia Amaral na leitura de uma versdo anterior deste

texto).

2.2.3. 0 TERCEIRO INTERCESSOR: UMA FIGURA A DEFICIENCIA MENTAL - UM

PLANO DE CONSISTENCIA

A segregagdo e rotulagdio estabelecem relagGes de encobrimento que produzem a exclusdo do
contato e do encontro entre aqueles que sdo postos de cada lado da barreira do estigma. A
providéncia de uma imagem & consciéncia ou de uma figura de convivéncia ds pessoas
segregadas/rotuladas poria a opinido piblica em contato com seus universos de referéncia
atipicos/bizarros, posto que deles quase ndo se t&m noticias além da separagdo e institucionalizagdo.

As percepgdes da consciéncia triam os mundos que nos sdo dados a conhecer e asseguram a

% A idéia das classes de integragdo pertence aos modelos mais antigos das propostas de
Integraggio. Data de 1974 (Gearheart, 1974), numa proposigdo dos EUA para democratizar a
educagdo escolar. Estd centrada na crianga a integrar (normalizagdo da crianga) e ndo nos modos de
fazer a educagdo.

% Os chamados sistemas de gpoio foram inventados pelo Decreto de Regulamentagdo da Educagdo
Especial de margo de 1985, na Inglaterra, e podem se traduzir por: opgdes curriculares
complementares; reforgo pedagédgico; servigo complementar de fisioterapia, terapia ocupacional ou
fonoaudiologia; departamentos de psicologia, psicopedagogia ou orientagdo educacional; presenga de
monitores para auxilio em higiene e alimentacdo, entre outras (ver em Gortdzar, 1995: 322-335).




ignordncia de tudo quanto estd sob ou aquém de nosso mundo seguro, consciente e racional, para que
esse mundo seja o, e ndo um, mundo.

O dispositivo da segregagdo serve a produgdo de valores morais na sociedade e, assim, &
produgdo de um corpo social visivel pela reparticdo e classificagdo dos individuos e pela composicdo
da individualidade como uma fixacdio aposta sobre as singularidades de cada um, o que torna cada
individuo um caso que tem que ser treinado ou retreinado, tem que ser classificado, normalizado,
excluido, etc. (Foucault, 1988a: 170). A normalizagdo que, num sentido foucaultiano, significa “arte
do bom adestramento" (Foucault, 1988a: 153-172), ou num sentido guattariano, "bloqueio dos
processos de singularizagdio” (Guattari e Rolnik, 1986: 45-65), traduz as conquistas sociais em
conquistas identitdrias, atribuindo direitos e prerrogativas que fazem a instauragdo e manutengdo
de um status diferenciado e bindrio: normalizado X deficitdrio.

As intervencdes politicas (macropolitica®”) que se ocupam de conquistar hegemonia e
legitimidade, operam no campo /egal e moral. No campo da €tica viva, - que se faz o tempo todo
durante as relacdes -, as intervencdes sdo micropoliticas. A micropolitica, expressdo inventada por
Guattari, se ocupa da desindividualizagdo, isto é, de encontrar os focos de unificagdo, os nés de
totalizagio e os processos de subjetivagdo que devem ser desfeitos, a fim de seguirmos a formagdo
do novo, o que esté emergindo de forma inédita ou a atualidade (no sentido de Foucault), conforme
esclarece Deleuze (1992: 109). Para a micropolitica interessa a vitéria das forgas que engendram e
afirmam a vida, a dissolucdo das identidades e a reconfiguracdo das formas e figuras de ser-pensar-
agir-perceber.

Segundo Amaral (1995), estabelecer contatos ou presentificacdes com deficientes no maior
nimero possivel de lugares, situagdes e eventos sociais é uma forma de despertar atitudes

favordveis & eliminacdo dos preconceitos ou estigmas. E necessdrio o contato com os deficientes

mentais (percebé-los), admitindo, inclusive, a ocorréncia de uma certa curiosidade (natural),

especialmente de outras criangas, e de um certo incomodo ocasional nas relagdes mistas, para

7 A macropolitica inaugura muitos movimentos micropoliticos como a chamada discriminagdo
positiva, por exemplo, que assegura um lugar de direitos, entre as maiorias, dqueles que sdo
discriminados negativamente (no caso da deficiéncia, destaque na Constituigdo, beneficio mensal da
assisténcia social, reserva percentual de cargos e empregos piblicos, isengdo de tarifa no transporte
coletivo, protecdio especial das esferas piblicas efc.), mas ¢ preciso, como diz Guattari, colocar a
micropolitica por toda parte (Guattari e Rolnik, 1986).




realizar a passagem das alternativas segregadoras (exclusoras do contato) para as de
relacionamento (microéticas de proximidade e convivéncia).

Era necessdrio disseminar uma imagem da educacdio especial que produzisse uma nova
aproximagdo com os deficientes mentais enquanto alunos da rede municipal de ensino, mas, fambém,
levar isto mais longe que um discurso bem-amarrado de respeito e ajuda para instigar a
intensificagdo do contato micropolitico (produgdo de heterogénese), dentro e fora da educagdo
especial.

A situacdo de dois conjuntos de atitudes dos professores, citados quanto ao plano de
referéncia, somada a uma frdgil situagdo de manutencdo da diregdo politica na Secretaria que
colocava em divida a possibilidade de efetivar uma escola especial transitéria na rede municipal,
uma vez que a direcdo politica anterior tinha outra posicdo e uma diregdo posterior poderia
apresentar uma terceira, mantinha toda a educagdo especial sob a tensdo de optar por projetos a
defender.

Surgiu ai um terceiro intercessor, resultante da reunido da maior parte do apoio
Psicopedagégico e de um conjunto de professores que se aliava ds “inovagdes™: a promogdo de uma
figura plblica a deficiéncia mental pela simulagdo de uma outra imagem. A simulagdo, neste caso,
atuaria com uma imagem do campo virtual, dilatando as probabilidades da realidade, como uma
marcacdo de temporalidade (a simulagdio é uma presentificagdo, ndo € uma fantasia).

A escolha de uma agdo publica de notoriedade & educagdo especial serviria para forjar uma
figura reterritorializadora (ndo reproduziria um modelo ou opgdo identitdria, mas uma figura finita).
Apesar da falta de consenso e do curso polémico dessa discussdo, a figura simulada vingou. Em
outubro de 1993, grupos de alunos e professores do ensino especial organizaram uma fomada
artistica da Secretaria Municipal da Educagdo. Foram organizados grupos em todas as escolas para

uma visita ao Secretdrio da pasta municipal da Educagdio e & Divisdo responsdvel pela educagdo

especial. Um grupo de alunos preparou um painel de parede confeccionado com sucatas, tecidos e

tinta que foi instalado na ante-sala do gabinete do Secretdrio. O painel, uma obra de arte de
extrema qualidade, ocupava a maior parede da sala. Um grupo de alunos pintou todas as portas das
salas da Divisdo e, durante uma tarde inteira, circularam e conversaram com seus funciondrios. Um
terceiro grupo pintou o famoso muro da Av. Maud, um muro que separa o centro da cidade das
margens do estudrio do Guaiba. O muro divide as opinides na cidade quanto a sua manutengdo ou

derrubada e, nos Gltimos anos, tem servido para mostras de arte na rua, quando é preparado para




receber pintores, artistas ou curiosos. Uma faixa desse muro foi reservada & educagdo especial e
mantida por mais de um ano sem nova cobertura para outros artistas.

A mobilizacdo foi produtora de muita energia, reagenciando o educative na dimensdo do

sensivel, da rua, do contato com a exterioridade, mobilizando o corpo, o pensamento, a experiéncia

viva e o conhecimento.

Esses infercessores serviram ao tempo de estranhamento com o ensino especial no municipio
e, como microprocessos, foram agenciando vdrias condutas pedagdgicas, orientadas por uma nova
percepgdo e uma nova sensibilidade, se propagando pela rede municipal. Também ficou disseminada
uma crenca de que os alunos de escola especial podiam ser promovidos & escola comum, embora nédo
se tivesse qualquer convicgdo quanto ao guando e como. Muitas das prdticas desencadeadas foram,
aos poucos, sendo reconvertidas com concepcdes tradicionais pela auséncia de intercessores de
ativacdo das forgas do ordenamento por flutuagdes.

O tempo foi desordenado, a visdo conhecida do horizonte foi estilhacada, um campo virtual
se abriu no meio da realidade e ondas de tempo fizeram flutuar o ordenamento que dava sentido ds
préticas em curso. A nova administragdo vinha para restaurar o equilibrio e erradicar toda essa
confuséo que despolitizava a educacdo. Ndo é meu objetivo descrever os fendmenos de reconversdo
das préticas inauguradas apés a troca de diregdo politica, porque envolveria uma dedicagdo analitica
para compreender forgas e ondas de tempo que ndo quero empreender agora. A irreversibilidade dos
processos de fempo, entretanto, evidentemente é real e, do ponto de vista prético, a Politica
Internacional de Integragdo Escolar (macropolitica) ganhou mais do que entrada na rede municipal,
ganhou assento, morada e envolveu a parcela sindical dos professores, envolveu os planos de
capacitaglio de professores e envolveu os tedricos da educacdo plblica. A luta politica foi
molecularizada nos afetos (micropolitica). No plano molar, a pergunta (vozes da resisténcia) sobre
quais alunos podiam ser integrados em classes mistas era respondida pela coordenagdo de educagdo
especial com tristes escalonamentos de gravidade da deficiéncia ou do quadro psicolégico. Quero
reafirmar que, dessa experimentagdio, um grupo, particularmente, foi criando um corpo escolar ao

processo de singularizagdo inaugurado e que eu pude ou quis acompanhar; é a esse grupo que esta

tese se dedicard.




2.2. INTEGRACAO REVERSA, O VIRTUAL EXIGE ATUALIDADE

Um direito & educagdio dos deficientes mentais ndo vem antecedido pelo fim da escola
especial, sob pena de corresponder & exclusdo de qualquer acesso as aprendizagens formais e a
referéncia escolar no processo de subjetivagdo. Uma luta de dessegregagdo geral, entretanto,
precisa desmascarar a normatividade escolar que codifica e reifica as potencialidades e reproduz os
esteredtipos de crianga dificil-problemdtica-sindrdmica-incapacitada (os esteredtipos se convertem
em estigmas). A ampliagdo das especulagdes sobre formas especiais de aprender (vivas, expressivas,
dindmicas, coletivas) é tarefa de qualquer professor e ndo oficio de especialistas académicos.

O caso de uma menina, moradora da periferia de Porto Alegre, que buscou a rede municipal
de ensino e foi acompanhada pelo Apoio Psicopedagdgico™ é exemplar. Em 1988, a mde de Tais (freze
anos e, até entdo, fora da escola) buscou matricula em uma escola estadual, onde foi orientada a
levar a menina para atendimento especializado. Inconformada, a mde procurou, em 1989, uma escola
especial municipal. A avaliagdo para o ingresso no ensino especial diagnosticou, através dos exames
neuroldgico-evolutivo e psicoldgico: “disritmia, deficiéncia mental moderada, epilepsia, dificuldade na
coordenaggo viso-motora e idade mental de aproximadamente seis anos”. A investigacdo pedagdgica
indicou encaminhamento para escola especial e, assim que possivel, insergdo em oficina ocupacional
para o treinamento em atividades profissionalizantes. A avaliagdo pedagégica, ao final do ano
escolar, recomendou: “investimento em atividade de profissionalizacdo e atividade de pré-
alfabetizactio”. No ano seguinte (1990), Tais integrou um grupo de alunos cuja professora trabalhava
a alfabetizacdo com o referencial do construtivismo pedagégico. Ao final desse ano, o parecer
pedagégico recomendou: promogdo para a 1° série do ensino regular. A escola que recebeu Tais a
considerou aluna de classe especial e fez sua inclusdo nessa classe. Em 1991, entdo, Tais ingressou

numa escola comum, embora numa classe especial. Houve a promogdo escolar e a avaliagdo da

professora de que ela estava aprendendo. Em 1992, Tais passou para a 2° série e, no Conselho de

Classe, sua professora depds sobre o seu desenvolvimento escolar: “a aluna ndo apresenta

% O relato pertence ao atendimento psicopedagégico de Cldudia Freitas (Ceccim, 1993).




impedimento para a sua aprendizagem”.

O tempo de aprender de Tais quase foi chacinado ou, dito de outra forma, o seu devir estava
sendo obstruido ao lhe ser impedido o acesso ds aprendizagens escolares. Ao ser recebida pela
escola, seu devir bobo péde ser temporalizado e, mediante a alteridade possivel com as professoras,
atualizar algum nivel de sua capacidade de aprender. A defasagem etdria poderia ser continua ou
interromper-se. Ela continuaria acumulando saberes escolares ou simplesmente deslocar-se-ia do
plano homogéneo da normalidade ou da deficiéncia. Em qualquer destas circunstancias, um quinhdo de
tempo estava sendo generosamente introduzido no seu aprender.

Volnovich (1995: 89-101), psicanalista argentino, relata o atendimento de David, um menino
que ele atendeu dos seis aos oito anos de idade. O descreve como um menino atipico, que baba, tem o
muco nasal escorrendo pelos Idbios, uma expressdo bizarra. E estrdbico do olho direito, virado para
dentro e para cima, quase cego. “Mais que feio, é desagraddvel”. Aos trés anos foi diagnosticado por
uma psicanalista como pré-psicético, ela mantinha sessdes periédicas com os pais. Agora ela julgava
que ele j tinha idade para iniciar a andlise, reconhecida a psicose, e recomendou aos pais a busca de
um psicanalista homem. Durante dois anos, desde o diagnéstico, o menino fora atendido por uma
psicomotricista e, no Gltimo ano, vinha sendo atendido por uma psicopedagoga. A psicopedagoga o
diagnosticou como retardado mental e desaconselhou o ingresso & escola. As condutas de David eram
de inquietude, dispersdo e desordenamento. Dianfe do afastamento dos pais fazia ataques de uma
“intensidade insuportdvel”. Volnovich comenta o seu jeito meio “adultomérfico” e que no ambiente
familiar ndo hé criangas de sua idade, diante dele todos sdo génios que o marginalizam e depreciam.

Ngo tem relacionamentos fora da casa e das sessdes de terapia. No primeiro ano da andlise, o menino

ingressa numa escola comum, aprende a ler e escrever, mas s6 o faz mediante o olhar atento da

professora ao seu lado. Em dois anos David ndo babava mais, ndo tinha mais o nariz escorrendo e foi

adquirindo um aspecto viril e doce, ndo adoeceu mais. “Esté lindo!®, concluiu Volnovich.
O relato de Volnovich me interessou por evidenciar que a vitalidade ndo orgénica é do corpo

em relacéo ou do corpo em atuagdo, ndo da sua natureza orgdnica. Ele descreve o menino como

sendo, no inicio, mais que feio, desagraddvel; € atipico, bizarro € paba. Em dois anos passa a dizer:

ele estd lindo, néo baba, ndo tem mais o nariz escorrendo. Nao foi a psicomo?ricidade, a

psicopedagogia ou uma educacdo especial que operaram essa transformagdo. Foram a escuta

psicanalitica como escuta poética, o seu ingresso na escola e o acolhimento de seus devires atipico,

bizarro, de quem baba.




Naffah Neto (1994a: 86-89) destaca que o acolhimento tem a fungdo ética de garantir
“assento, morada, espago de vida e transformagdo” as forgas ativas em cada personalidade. Ndo sdo
conquistas macropoliticas (Politica de Integraglio Escolar, por exemplo) que asseguram essa
corporizagdo®. Sdo conquistas micropoliticas: a alteridade, o devir e a criacdo em afo sobre o corpo
real. Uma heterogénese do corpo decorre de ele poder afetar e ser afetado por outros corpos
(Spinoza, 1979: 175-223). Deleuze diz, entdo: o corpo ndo orgdnico (Corpo sem Orggios) “é um corpo
afetivo, intensivo, anarquista, que tdo somente comporta pélos, zonas, umbrais e gradientes. Uma
poderosa vitalidade orgdnica o atravessa” (Deleuze, 1996a: 182).

As pesquisas sobre integracdo escolar de alunos deficientes mentais entre criangas comuns
tém ganho félego no Brasil desde a publicagdo da Politica Nacional de Educagdo Especial (MEC,
1994). A maioria das pesquisas, entretanto, se refere aos estudos de classes especiais ou salas de
recursos como estratégias de integragtio nas escolas comuns. Tal situagdo é condizente com o

movimento pretendido de reservar as escolas especiais para aquelas criancas cuja educagdo nas

classes comuns fique claramente demonstrada como incapaz de atender ds suas necessidades

educacionais e sécio-culturais. Apesar disso, situagdes como a de Tais sdo as mais fregiientes: a
educacdo comum desacredita na crianga e ela deve ser segregada, passando & pertencer a educagdo
especial. A educagdo especidl pode desacreditar da sua capacidade de aprender ou aventurar-se a
ensind-la. Se ela revela competéncias escolares, comega uma jornada a procura de uma escola comum
que a receba. Ainda ai, mantém-se o risco da segregagdo: classe especial. Se a crianga segue
demonstrando sua competéncia, consegue ascender a classe comum. Os riscos de uma re-segregagdo
ndo terminam: ela era da educagdo especiall

Hé situagdes (raras ou incomuns) em que a integragdo ndo é possivel por questdes de
seguranga da crianga com deficiéncia mental ou de seus companheiros na escola comum. Embora
infregiientes, hd casos em que a convivéncia de criancas com graves perturbagdes de comportamento
ou graves limitagdes & autonomia podem provocar a recorréncia de agressdes fisicas, danos sécio-
afetivos, hostilidades, necessidade de acompanhamento para necessidades fisioldgicas bdsicas etc..
Muitas das situacdes danosas que envolvem a crianga com deficiéncia mental (riscos para si mesmas

ou para outros) podem ser resolvidas com a presenga de um pajem (monitor escolar, atendente de

g preciso evitar que as conquistas macropoliticas esvaziem o potencial de desterritorializagdo

desses devires atipicos, porque uma razdo tipica, na ordem politica, confere, mas também demarca

(estria/contorna) tempo e lugar de inclusdo.




saide, acompanhante terapéutico, agente de integragdo etc.) providenciado pela escola, familia ou
servigo de salde para acompanhar a jornada escolar e tendo uma fungdo suplementar (tempordria,
proviséria ou circunstancial).

Mas, em contrapartida, considerando a referéncia micropolitica, me parece legitimo propor
que estudos sobre a integragdo possam se dar, também na escola especial, através de classes
integradas, orientadas pelo nivel escolar correspondente a cada grupo etdrio e observar como
criangas com deficiéncia mental, ou ndo, se beneficiam dessa modalidade de composigdo das classes.

E muito comum encontrarmos estudos que apontam os beneficios da classe integrada para o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas deficientes mentais Interessa-me sugerir que hd
vantagens intelectuais ds criangas sem deficiéncia quando /ntegradas & educagdo especial
(preservada a atengdo as necessidades intelectuais reciprocas).

Durante o ano de 1996, participei de uma experiéncia que chamei de “integragdo reversa”. A
escola especial Elyseu Paglioli viveu essa experiéncia em uma de suas classes de educagdo infantil. O
plano para uma classe de integragdo na educagdo infantil na escola especial comegou em margo de
1996 com a aceitacdo de Clismam, um menino de cinco anos, uma crianga com caracteristicas normais
de funcionamento intelectual. Clismam participava, diariamente, de uma das trés classes de
educacdo infantil da escola. Como estava “sozinho", em abril a escola aceitou Karina, uma menina de
seis anos nas mesmas caracteristicas. Para a aceitagdo dessas criangas, como critério de ingresso,
foi considerado o fato de ndo terem conseguido matricula em outra escola. Ambas as criangas
tinham irmdos matriculados nesta escola.

Clismam e Karina, no inicio, apresentavam bastante rivalidade. Fustigavam e criticavam tudo
0 que se referia ao outro. Este era um comportamento diferente do resto do grupo. Clismam e Karina

marcavam, no grupo, brincadeiras diferentes para meninos e meninas, o que modificou alguns

comportamentos daqueles que ndo diferenciavam escolhas de género e brincavam de qualquer coisa.

Uma divisdo “natural” na cultura aparecia como interrogante (desnaturalizagdo) no grupo de alunos.
As duas criancas integradas influenciavam muito a linguagem oral das demais. Estimulavam os
outros com seus relatos, principalmente na hora da rodinha, onde traziam “novidades" que faziam os
demais alunos se colocarem numa situagto de também terem alguma coisa para contar ou terem que
fazer-se autores de uma escuta.
Comecou a surgir a “fala do colega”, ndo ficando somente a da professora para organizar as

atividades da aula. Os dois alunos integrados também convocavam a atengdo dos demais,




intensificando o desafio de colega para colega na produgdo da aula.

A “passividade" do grupo foi alterada. Ndo se permitia que qualquer colega ficasse sem agir
de alguma forma durante as atividades. Como, muitas vezes, a iniciativa das solugdes de problemas
partia de um dos dois alunos integrados, os demais sentiam-se convocados a fazer o mesmo, ficando
descentrada a figura da professora.

Quanto & expressdo grdfica, os alunos com deficiéncia mental passaram a perceber
diferencas nos trabalhos, algumas vezes procurando imitar os dois colegas novos nos cuidados quanto
a organizagdo da produgdo.

Em momentos de aprendizagem légica, neste grupo misto e heterogéneo, enquanto alguns
alunos eram apenas tolerados em seu ritmo diferenciado, outros incitavam as criangas integradas a
outros patamares de conhecimento.

A integragdo idealizada, aquela em que todos estdo envolvidos numa produgdo coletiva,
parecia acontecer em momentos mais informais, como no brincar. O brincar faz parte do
desenvolvimento infantil e, nesse momento, os alunos com deficiéncia mental também instigavam os
demais. O aprendizado é colocado, tanto através de idéias, como pelo desempenho em determinadas
brincadeiras. No jogo de bolinhas de gude, por exemplo, uma das alunas com deficiéncia mental fazia
face & prépria competéncia dos dois alunes integrados, pais revelava uma invejdvel destreza no
manejo das bolinhas™.

Embora o movimento de inclusdo de deficientes mentais na escola comum chegue ao Brasil
com argumentos em favor da integragdo pelos aspectos humanitdrios, como o respeito, amizade e
afeto, esta experiéncia depde em favor da construgdo de aprendizagens através da interagdo,
levando as criangas "normais” a avangos cognitivos, pois o amadurecimento pessoal a partir dessas
novas relacdes também interfere no desenvolvimento e apropriagdo das informagdes escolares.

Nessa primeira caminhada, as professoras da educagdo infantil ouviram, muitas vezes, a
sugestdo de reunir o grupo misto, apenas para efeitos de recreagdo e somente algumas vezes na

semana. Argumentdvamos que a participagdo precisava ser em toda a proposta da educagto infantil

e ndo apenas na oportunidade de uma convivéncia, pois julgdvamos a aprendizagem possivel.

Acreditdvamos que as criangas “normais" se beneficiariam com a proposta pedagdgica e com o

4 A habilidade no jogo de bolinhas de gude implica alguns niveis de coordenagdo motora e viso-
motora; conceitos cognitivos como distdncia, forga, velocidade, diregdo; sociabilidade (esperar sua
vez, perceber as diferencas de pontuagdo); concentragdo e atengdo, no minimo.




encontro com os alunos deficientes mentais e que, pela heterogeneidade na turma, estariam sendo
inquietadas intelectualmente em atividades pedagégicas, desde as mais elaboradas ds lidico-
recreativas. A sugestdo da recreagtio esporddica estabeleceria uma referéncia no grupo, mas ndo o
sentimento de convocacdo & aprendizagem escolar, pois o vinculo pedagdgico é qualitativamente
diferente entre programas recreativos (visam ao lazer e & ludicidade) e programas escolares (visam
a aprendizagens légicas e desenvolvimento formal da cognigdo).

As turmas de educacdo infantil dessa escola especial recebem alunos na faixa etéria dos
quatro aos nove anos de idade, até o limite de oito alunos por turma. Todos os alunos passam por um
processo de investigagdo pedagdgica para a definigdo da permanéncia ou ndo na escola. A selegdo de
ingresso é realizada por técnicos da Secretaria Municipal da Educagdo e ndo pela escola. O ingresso
desses dois alunos foi circunstancial, mas sua inclusdo significou um projeto e uma remodelagdo da
escola como um todo. A proporgdo de alunos com deficiéncia mental para alunos normais foi oposta
ds experiéncias de que jé ouvimos falar ou que entendemos como adequada das escolas comuns; ainda
assim, as interacdes e aprendizagens transcorreram sem qualquer prejuizo ds criangas normais.
Clismam e Karina iniciaram o ano sem escrita pré-sildbica e sem reconhecer a inicial de seus nomes.
Ao final, estavam, ambos, com escrita silabica e escrevendo todo o seu nome, tal como se esperaria
para criangas de sua idade que vém a escola pela primeira vez.

Uma vez que estou defendendo as interag8es como instdncia cognitiva, faco destaque a trés
cenas colhidas do quotidiano da sala de aula:

Cena 1 - No trabalho sobre frutas, Rémulo (oito anos, com deficiéncia mental), sugere que se
coloque uvas na salada-de-frutas que compunha a técnica diddtica utilizada. Foi verificado,
entretanto, que a escola ndo dispunha dessa fruta. Nesse mesmo dia, havia sido dito que, no lanche,
haveria suco de uvas. Surgiu, entdo, um debate no grupo: Karina (seis anos, sem deficiéncia mental)
pergunta: se ndo tem uva prd salada como que vai fer suco de uva?

Cena 2 - Clismam (cinco anos, sem deficiéncia mental) e Daniela (oito anos, com deficiéncia
mental), constroem juntos uma torre com blocos de madeira. Os dois alunos estavam sentados e, em
determinado momento, Clismam disse para Daniela que a torre era maior que ela. Daniela se levanta,

se aproxima da torre e mostra: ndo/

Cena 3 - Carla (oito anos, com deficiéncia mental), vinha hé algum tempo preferindo

“brincadeiras de menino". O ingresso de Karina (seis anos, sem deficiéncia mental) no grupo e o

interesse dela em brincar de casinha e bonecas acabaram produzindo em Carla um novo tipo de
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desejo pelos brinquedos, incluindo a simulagdo de cuidados domésticos e pessoais.

Esses episédios (exemplares) acusam, no agenciamento cognitivo, um pensamento tornado
coletivo, a cognigdo ganha uma dimensdo intersubjetiva, o pensamento se prolonga no grupo.
Situagdes pouco estruturadas, como fazer uma salada de frutas na aula de ciéncias, ativa um
encaixamento das experiéncias cognitivas com as experiéncias sociais e o pensar ganha contornos no
devir deste grupo. O grupo funciona como dispositivo cognitivo para cada aluno, na mesma proporgdo
que cada aluno, com seu suporte de meméria e percepgdes, funciona como dispositivo cognitive para o
grupo.

Lévy (1994: 163-175) coloca que o conhecimento se realiza pelo encaixamento fractal das
aprendizagens, ndo hd um encadeamento seqiiencial (complexidade crescente ou importancia
ascendente) e todos os tipos de produgdo coletiva devem ser utilizados e incentivados. Ndo é uma
metdfora ou figura de retérica, menos ainda uma contradicdo dizer que um dado coletivo ou grupo,
em conjunto, pensa ou conhece. Lévy (p. 169) atesta: "0 pensamento jd € sempre a realizagdo de
um coletivo".

A suposta contradigdo perceptual das duas criangas diante da torre de cubos abre um espago
interativo & observacdo e & avaliagdo, onde a vivéncia acrescenta informagdo para o amadurecimento
perceptivo, uma vez que a maior parte da inteligéncia, diferentemente da ilustragéo, se desenvolve
observando, imitando, atuando e ndo no estudo de teorias na escola ou principios nos livros. Lévy
(1994: 84) coloca nesses argumentos a razdo para a persisténcia da oralidade primdria na
+ransmissdo da cultura nas sociedades modernas, apesar de todos os circuitos de escrita e dos meios
de comunicagdo eletranicos.

As brincadeiras de faz-de-conta e a imitagdo de papéis sociais desnaturalizam a vida
quotidiana e modificam a estrutura perceptiva. No brinquedo, a crianga pode imaginar
comportamentos, atuar experiéncias vividas e investir competéncias mais avangadas do que as que
consegue agir quotidianamente. Efeitos de subjetivagio emergem dessas atividades e sua
interpretagdo emerge como cognigdo.

Koh| de Oliveira (1997a: 62) coloca que "a crianga ndo tem condi¢des de percorrer, sozinha, o

caminho do aprendizado”, por isso, "a intervencdo de outras pessoas - que, no caso especifico da

escola, sdo o professor e as demais criangas - é fundamental para a promogdo do desenvolvimento do

individuo”.




Varela (1990: 87-110) usa o neologismo inglés enaction, enacdo®, para esclarecer as novas
compreensdes acerca da cognigdo. O sistema cognitivo enfrenta sua tarefa ndo pela incorporagdo de
representagdes, mas pela atuagdo do conhecimento. A aprendizagem pela resolugdo de problemas que
implica um mundo bem definido abandona a cena contempordnea porque as questdes que vdo surgindo
a cada momento da vida ndo sdo pré-definidas, mas enatuadas (“postas em ato"). A nogdo tradicional
de aprendizagem se assenta sobre a nogdo da falta, essa é a légica pedagdgica do “aprender
resolvendo problemas”, isto é, entrar em contato com a falta, a auséncia, e investir o desejo na
solugdo do problema, suprir a falta, alcangar a completude. No enfoque enativo, ndo hd separagdo
entre atuacdo de si e atuacdio do mundo. Fazer emergir a si mesmo é fazer emergir o mundo. Assim,
o que faz agir ndo é a caréncia, mas a plenitude. A alegria de atuar ¢ a alegria de aprender, o
ingresso em um mundo compartido e ndo um mundo da falta.

A coragem de uma integragdo reversa instituiu novos valores, microprocessos éticos que
decorrem de um amor d alteridade e que constituem vias de passagem ao ensino e d reunido escolar
dessegregados.

A coragem desconfirmou a separagdo de deficientes mentais em escolas especiais como
inequivoca e, também, a tradicional proporglo maioria de alunos comuns/minoria de alunos
especiais, através dos micro-agenciamentos de alteridade presentes na acdo pedagégico-escolar.
Esses microagenciamentos, mais vizinhos de uma ética amorosa que das diddticas ou de uma
concepcdo de deficiéncia mental, sdo relativos ao processo cognitivo e propriamente escolar e, por
isso, o reverso daqueles com que a educagdo especial costuma abastecer sua prética institucional.

Machado (1997: 75) ao colocar que, atualmente, temos visto reacendidas as discussodes a
respeito da determinagdo da inteligéncia e de como avalid-la, enfatiza a necessidade de uma escuta
diferenciadora aos pedidos de avaliagdo, para que néo sejam a emissdo de laudos focalizando a
crianga, mas a consideragdo da rede de relagdes e o campo de forgas no qual se viabiliza o pedido de
uma avaliac8o. A autora reforca que, embora saibamos que os problemas da inteligéncia ndo existem
como entidades, mas como sentido adquirido nas relagdes onde sdo vistos como uma falta, ndo é o

conteldo dessas relagdes que tem-se tornado o material de trabalho de psicélogos, psicopedagogos e

prefessores de reforgo pedagdgico que intervém quando hd dificuldades de ensino e aprendizagem.

Guattari (1987: 66-67) ressalva que “a (nica maneira de percutir o inconsciente, de fazé-lo

41 Enagdo significa algo como atuar um conhecimento (experimentar ou representar como no teatro).




sair de sua rotina, é dando ao desejo o meio de se exprimir no campo social", destacando que,
“geralmente os psicélogos e educadores (.) tém uma idéia [a priori] a respeito das diversas
categorias de invdlidos". Para o autor, o desejo encontrard seu caminho no agenciamento de pessoas,
funcdes e relagdes, voltado para uma “politica global de libertagdo™ (dessegregagdo geral). Ndo se
trataria da escolha de modelos, mas da experimentagdo entre pessoas diretamente interessadas ("o
que eu poderia fazer, ndo enquanto professor, mas enquanto sinto que aquilo que acontece na classe
me diz respeito”).

A integracdo reversaabriu a virtual dessegregacdo geral, abrindo a sua prépria possibilidade,
criando suscetibilidade para sua extensdo a outras classes/escolas/grupos de criangas, criando um
campo de probabilidade. A essa coragem poderiamos chamar microagenciamento analitico-militante
(Guattari, 1987: 66), por fugir da territorialidade identitdria da educagdo especial e ousar o
desconhecido.

Na integragéo reversa, as criangas com deficiéncia mental puderam abandonar o perfil de
passividade da expectativa social (origindrio da relagdo com adultos e com as instituigdes especiais)
pela exigéncia de condutas e comportamentos fora dos padrdes do “gueto especial” e porque tiveram
que construir sua escuta por outras criangas (ndo-deficientes). A crianga sem deficiéncia, ao
acompanhar um colega com deficiéncia mental aprende muito mais sobre si, sobre o mundo, sobre
relacdes e interagdes porque lhe é exigida maior abertura & alteridade (enatuar o pensamento) e o
desenvolvimento do discernimento, da sensibilidade e da competéncia cultural.

Numa sala de aula integrada por turmas mistas, as relagdes sdo complexificadas. Aparecem
rejeigdo, omissdo, submissdo, deboche, carinho, violéncia, admiragdo, amizade, raiva, impaciéncia
etc., mas, também, se afirmam possibilidades, se desmancha a ilusdo da homogeneidade, do padrdo
de normalidade e de perfeigdo, se criam novas regras de negociagdo no grupo de criangas frente as
necessidades individuais e coletivas, multiplicando-se os agenciamentos cognitivos, de subjetivagdo e

de socializacdo. H4 uma virada de muitos valores para ambas as criangas, pois habilidades requeridas

para diferentes enfrentamentos sociais (jogos, esportes, artes) convertem déficits em competéncias

especificas (a hipotonia, por exemplo, comum em muitas sindromes que levam & deficiéncia mental,
passa a ser um valor quando se precisa maior flexibilidade no movimento corporal).

A escola como tempo de ativagdo/invengdo de uma inteligéncia coletiva é uma das principais
condi¢des de desenvolvimento do préprio sentido do ensino escolar como novidade técnica. As novas

tecnologias da inteligéncia ndo distinguem a vida prética da competéncia intelectual. As novas




ocupagdes técnicas também requerem individuos com senso de responsabilidade, solidariedade,
discernimento para situagdes inéditas e complexas, competéncia para ver e interpretar as relagdes
sociais, lidar com vdrias redes de informagdo, comunicar-se com culturas e estruturas amplamente
diversificadas. A escola ndo tem mais que ensinar pela transmissdo do conhecimento acumulado, mas
pela viabilizagdo de intervengdes pedagdgicas que coloqguem situagdes coletivas para
encaminhamentos coletivos. O tempo, desterritorializando o espago da sala de aula para o aprender,
inventa a escola como multiplicidade, o que implica elementos atuais e elementos virtuais na sua
configuragdo possivel.

A escola como tempo de aprender também se faz “experiéncia-de-pensamento” de um tempo
situado sobre seus elementos de curvatura, de inflexdo, de bifurcagdo criadora... (Alliez, 1996: 31).

A relacdio do atual com o virtual, diz Deleuze (1996b: 55), "constitui sempre um circuito, mas
de duas maneiras: ora o atual remete a virtuais como a outras coisas em vastos circuitos, onde o
virtual se atualiza, ora o atual remete ao virtual como a seu préprio virtual, nos menores circuitos
onde o virtual cristaliza com o atual”. A relagdio que se estabelece entre atual e virtual, esclarece
Deleuze, ndo é a que se pode estabelecer entre dois atuais. Os atuais implicam individuos ja

constituidos e determinacdes por pontos ordindrios, enquanto “a relagdo entre atual e virtual forma

uma individuag&io em ato ou uma singularizagio por pontos relevantes a serem determinados em cada

caso”.




ol Polizhe A
RPOA-DIFEREMNGA, DESSEGREGACAO E ALTERIDADE

Se os estudos mais recentes na drea da integragdo escolar da crianga com deficiéncia mental
t&m destacado que as deficiéncias se enquadram no contexto das dliversidades humanas, é possivel,
também, verificar que hd nesses estudos um crescente cuidado quanto & modificagdo dos termos
utilizados para identificar as criangas com deficiéncia, sobretudo, a preocupagdo em escolher
palavras menos pejorativas, numa tentativa de aplacar os efeitos de poder que ddo corpo a
segregacdo e que constituem a micromecanica do poder disciplinar/normalizador (sujei¢do dos
corpos, diregdo dos gestos, regéncia dos comporfamentos etc., a microfisica do poder em Foucault,
1992: 179-191). Descrigbes como criangas deficitdrias, defeituosas, invdlidas, anormais ou
incapacitadas vém sendo substituidas pela terminologia pessoas portadoras de ou pessoas com
deficiéncia.

Sob a perspectiva educacional, o termo alunos deficientes tém sido substituido pela
designagdo alunos com necessidades educacionais especials. Marchesi e Martin (1995: 11-12) colocam
que essa terminologia tem o mérito de enfocar os problemas de aprendizagem vinculados ao proprio
desenvolvimento como demanda & escola e a uma resposta educacional. Os autores, entretanto,
também acrescentam que é necessdrio precisar e perfilar o conceito de necessidades educacionais
especiais para que ndio se converta em termmo que mascare oS problemas reais por uma abrangéncia
excessiva. Bueno (1997: 41) diz que tal ferminologia avanga para menor estigmatizagéio mas ndo
substitui o termo deficiente pela falta de precisdo, tanto que sempre “se acrescenta ao lado do
termo em questdo a especificagdo do quadro a que se refere (deficientes mentais, deficientes
auditivos, portadores de altas habilidades etc.)".

Jannuzzi (1992: 15) alerta que foda a substituicdo de termos para referéncia ds criangas

com deficiéncia mental, no decorrer da histéria, sé6 amorteceram temporariamente a sua

pejoratividade, logo passando “a incorporar o conjunto de normas e valores que a sociedade naquele

momento histérico atribuia a essas criangas”. As novas palavras, qualquer que fossem, significavam,

sempre, "a falta, a exclusdo e o atraso em alguns atributos humanos importantes nas sociedades

historicamente situadas”.




No caso da deficiéncia mental, particularmente, hé uma modelagem histéorica que ndo se
refere ao tratamento semdntico ou discriminatdrio que é atribuido ds pessoas com deficiéncia no
decorrer da histéria, mas a producdo da existéncia da deficiéncia mental como deficiéncia,
anormalidade, diversidade ou patologia. Tentando esclarecer este ponto, podemos lembrar que os
deficientes mentais jd foram reconhecidos desde criaturas divinas, anjos, portadores de designios
especiais de Deus, até aberragdes, pdra-raios da vinganga celestial, seres possuidos por entidades

malignas ou representantes da degeneracdo da espécie humana (Ceccim, 1997a; Guhur, 1994; Pessoti,

1984; Mendes, 1996).

E o reconhecimento de uma constituigdo histdrica (modelagem/construgdio) da deficiéncia
mental que nos permite perceber que ela dd corpo ds questdes que envolvem a constituicdo dos
valores morais do humano e néo pode ser compreendida apenas pelo comprometimento orgdnico que
venha a demonstrar. A figura do deficiente mental como o excluido, o atrasado, o retardado ou o
anormal, a partir do século XVIII, quando a preocupagdo de distinguir loucura de deficiéncia mental
se instituiu na cena psiquidtrica, corporificou a deficiéncia mental como a alteridade radical do
humano, um outro sobre quem se fala, mas que ndo fala, aquele em quem a inteligéncia ndo se
manifestou. Diferentemente da loucura, entdo, onde se admitia uma producdo intelectual e a
aceitacdio do risco ou da ameaga de nos tornarmos loucos, a deficiéncia mental encarnava a disrupgdo
do humano, algo com o que ndo poderiamos nos identificar sem a perda do estatuto de humanos: a

posse da inteligéncia e a capacidade de aprendizagens légicas.

A introducdo do pensamento da deficiéncia mental no contexto do diverso e ndo do
patoldgico, de certa forma, resultou da distingdo trabalhada por Canguilhem (1995), entre o que é
anomalia, anormalidade e patologia e a partir dos estudos de Goffman (1988) sobre a
estigmatizagdo, onde se pontuou a idéia de que hd uma situagdo especial que é a de ser normal, mas
diferente. Canguilhem (1995: 106-107) afirma que a anomalia ndo é patoldgica pelo simples fato de
ser anomalia, diversidade ndo é doenga. Para o autor, o normal ndo é um fato, é um valor, "ndo existe
fato que seja normal ou patolégico em si. A anomalia e a mutacdo ndo sdo, em si mesmas, patoldgicas
(...). Elas exprimem outras normas de vida possiveis. Sua normalidade advird de sua normatividade”
(p. 113). Para Goffman (1988: 14), quando um individuo que poderia fazer parte das relagdes sociais

quotidianas possui um trago que se impde d atengdo e afasta aqueles que ele encontra, destruindo a

possibilidade de atengdo a outros atributos seus ele estard sendo estigmatizado. A situagdo especial

que vivenciam pessoas estigmatizadas € a de a sociedade lhes dizer que sdo membros do grupo mais




amplo, o que significa que sdo seres humanos normais, mas também que sdo, até certo ponto,
diferentes, e que seria absurdo negar essa diferenga.

Essa distincdo foi fundamental para a ruptura com a légica bindria entre sauddvel e doentio e
para a desnaturalizagdo da segregagdo, mas, de certa forma, reduziu questdes problemdticas como a
individualidade e a singularidade a uma categoria: o diverso. A diversidade passou a ser designada
por diferenga e as pessoas em “situagdo especial” (Goffman, 1988) passaram a ser designados por
diferentes.

Os estudos de Ligia Amaral talvez jé tenham introduzido uma outra vertente: a aceitagdo
ativa da deficiéncia. Com base em autores como Carolyn L. Vasch, Amaral coloca que o deficiente
tem que “afirmar sua diferenga na corrente da vida " e ndo na corrente principal, como no
mainstreaming, por exemplo (Amaral, 1994). Essa nogdo ainda é a de uma especificidade da
deficiéncia que diferencia deficientes de ndo-deficientes, mas afirma a deficiéncia como meio ou
estimulo diferentes para realizar a vida, sem conformismos, ressentimento ou resignagéo.

Se a deficiéncia diz respeito, pelo menos, a um fato: o da variabilidade da vida, ela ndo tem
que ser expurgada das relagdes, da convivéncia em qualquer insténcia da sociedade e da partilha de
qualquer direito social. Amaral (1995: 34-37) enfatiza a nova constelagdo conceitual introduzida pela
nocdo de diversidade/variabilidade da vida para pensarmos o “desvio” concretizado em deficiéncia,
assinalando que “ndo negar a existéncia fisica (..) de uma dada alteragdo corporal, de uma dada
deficiéncia, (...) ndo quer dizer que essa concretude corresponda a totalidade do fenémeno".

Mas, além de ndo corresponder a totalidade do fendmeno, também ndo garante uma

especificidade de diferenca objetiva*. A impossibilidade de objetivar a deficiéncia como diferenca

encontramos no principio dos indiscerniveis de Leibniz.

ST
42 144 uma nogdo crucial de ser resgatada aqui, a nogdo o<e\;/amor faté inventada por Nietzsche, que é
a profunda aceitagdo da vida que nos toca viver e é, justamente, por afirmd-la que ela engendra
diferenca e ndo € diferente. Em Ecce Homo (Capftulo 2, § 10), Nietzsche afirma sobre o “amor fati:
nada querer diferente, seja para trds, seja para frente, sejo em toda a eternidade. Ndo apenas
suportar o necessdrio, menos ainda oculté-lo - todo idealismo é mendacidade ante o necessdrio - mas
amd-lo..." (Nietzsche, 1986: 78). Sem finalidade, lei ou causa, apenas }fafum (destino). O amor fati
(amor ao destino) mobiliza, ativa todas as realizagdes do tornar-se e;’ ativa o acolhimento do devir

. h Neto, 1996b: 33-35 e 77-78 e Marton, 1993: 67-68). | o
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Conforme Deleuze (1991: 102), sobre as nogdes de singularidade, individuagdo e especificagdo
em Leibiniz: “o principio dos indiscerniveis é um principio de individuagto de acordo com o qual ndo hé
dois individuos semelhantes que se distinguiriam somente de fora, por nimero, espago ou tempo (...)".
Os seres comportam singularidades. Isto ndo quer dizer que se deva especificd-los cada vez mais,
produzindo sujeitos da singularidade (identidades), mas condensar e prolongar as singularidades, ou
seja, ativar uma liberagdio de guantas de sub jetividade individual (diferencas), que tém capacidade
de novidade e criatividade prolongdveis em séries que constituem um mundo.

O anormal serd, entdo, tudo o que estanca a vida ou a empobrece, o sentimento concreto e
direto de padecimento, de vida contrariada, de impoténcia para instituir valores, portanto,
impoténcia de produzir diferenca. As deficiéncias ndo sdo nocivas ou mesmo incompativeis com a
vida, sdo simples variedades, sdo tipos normativos de vida, referidos @ forma viva ou ao
comportamento do ser vivo, portanto, capazes de condensar e prolongar diferengas.

A prépria vida, como instituigdo dos valores ou como "o valor dos valores”, impde regras em
seu préprio interesse e beneficio, institui uma “continua apropriacdo e transformagdo do mundo em
proveito da expansdo e intensificagdo do impulso vital" (Naffah Neto, 1994b: 115-119). Assim, a
diferenca que tem sido invocada nos principais discursos (veja-se Ferreira, 1993 e Bueno, 1993) da
deficiéncia mental ndo atenta contra os valores instituidos, ndo ha exuberdncia, transbordamento ou
extravasamento nos conceitos ou nas formas constituidas do eu ou do outro. O termo diferenca estd
ai designando identidade e ndo a chegada do estranho®, aquilo que surpreende as identidades.

Ganhando contornos (comportas) identitdrios, a diferenca tem desvirtuada sua forga de
desmanchamento das identidades. E ignorado o seu manancial combativo, inovador, implosivo,
atentatério, “criador de novas interpretagdes, de novas direcdes e de formas" (Nietzsche, 1995:
90°).

Se acompanharmos a sumarizagdo feita por Marton (1990: 29-66) acerca da voz da vontade

de poténcia no pensamento nietzschiano sobre a vida, podemos aceitar que um privilégio a identidade

acaba por desmerecer a vida. A luta, como uma maneira de ser da vida, se exerce antes de mais nada

43 Em Gilbert Simondon (cf. Deleuze, 1964) "a individuagdo aparece como a chegada de um novo
momento do ser, o momento do ser fasado, acoplado a ele préprio” (grifo itdlico é meu). Para
Simondon, "o ser pré-individual é o ser sem fases, enquanto o ser posterior & individuagdo é ser
fasado. Tal concepgdo identifica, ou ao menos associa, individuac8o e devir do ser". A diferenca sera
uma nova carga de realidade pré-individual mobilizada em uma nova individuagdo.

" Genealogia da Moral, IT, § 12.




contra a conservacdo da sua forma atual (reificagdo). Respeitada, é da luta entre forgas que a vida
faz surgir novas formas. Enquanto vontade de poténcia, ela é forga pldstica, criadora de novas

formas, outras configuragdes.

Marton (1990: 40-41) recorta alguns trechos de Nietzsche: “algo vivo quer sobretudo
extravasar’ sua forga: a ‘conservacdo’ € apenas uma consegiiéncia disso". "Em todo ser vivo, pode-se:
justamente mostrar, com a maior clareza, que ele faz tudo - ndo para conservar-se, mas para tornar-
se mais...".

Todo contato com a diversidade e toda mudanga registram uma poténcia de diferenga, uma
zona de presenca, mas ndo constituem, necessariamente, disparidade nos processos de
singularizagéo, isto €, ndo constituem, necessariamente, diferenca de intensidade nos processos de
configuragdo das formas da realidade. A diferenga é o jorrar intensivo da vida, é a vida em sua
poténcia de produgdo de vida. Por isso, pertence ao campo do sensivel, mais que do explicavel.

A diferenca, entdo, possui uma poténcia de ativagdio de estados capaz de alterar os afetos, a
percepcdo e a cognigdo. A diferenca, assim, é um afeto que faz destoar a prépria subjetividade: é
um afeto de dessub fetivagdo.

O relato de Vargas, um cidaddo comum que possui um estabelecimento de lavagem de carros
a alguns quarteirdes da escola especial pesquisada e que recebeu um dos alunos do Ciclo Juvenil para
estdgio de trabalho educativo, traz elementos que podem balizar a perspectiva de uma produgdo de
efeitos da diferenga como afeto de dessubjetivagdo.

Conta-nos Vargas: "Eu tenho uma lavagem de carros aqui perto da escola. Recebi o Cristiano
para dar uma chance. A turma ndo queria, mas eu apelei prd eles: vocés todos entraram aqui para
uma chance. A turma ndo estudou, né, é gente muito pobre. Eles ndio puderam ir pro colégio, mas eles
trabalham na lavagem de carros. E o Cristiano era uma dificuldade para falar... Aos poucos é que o
pessoal adorou ele e ele desenvolveu muito. O mais importante foi que ele ensinou a conviverem com
ele. Os funciondrios 4 descobriram outro valor da vida, eles ndo viam tudo que pode precisar p'ruma
vida. O Cristiano tava na escola, coisa que eles ndo estavam, podia aprender a trabalhar mesmo
assim, do jeito que ele era, entdo eles podiam fazer coisas que também ndo imaginavam. O Cristiano

conseguiu transformar os guris da lavagem em pessoas muito mais motivadas, com interesse no

trabalho, na vida, nas conversas de saber sobre as coisas. A relagdo de colegas num trabalho ndo éa

mesma de uma escola, a gente nem tem o estudo e eu também me enjdo desse guri ndo falar. A gente

ndo sabe se ele precisa mais tempo, mais explicagdo... Um dia eu ndo sequrei: olha aqui 6, tu faz isso




certo ou eu te viro um tapa atrds da orelhal Bom, ele destravou naquele dia. Acho que os guris
também comecaram a esperar mais dele. Teve cliente que ndo queria deixar o carro se ele fosse
ajudar na lavagem. Teve um que disse: se é esse dai que vai botar a mdo no meu carro eu ndo vou
trazer mais aqui. Eu disse prd ndo trazer, pois ele ia trabalthar comigo sim. Um bom tempo depois, ele
voltou e disse que eu estava certo, a gente tem que dar uma chance prd eles, ele tinha um filho assim
que ficava em casa. O Cristiano me ensinou até a lidar com os meus filhos. Eu sou assim, estourado,
digo logo umas coisas estipidas, agressivas, sei I6.. Ele me ensinou a fer paciéncia, uma outra
paciéncia que eu ndo tinha. Com paciéncia a gente consegue muita coisa, coisa boa, de verdade. Ndo
consigo mais com ele porque ele nunca fala, empaca e ndo fala. Mas eu também ndo consigo imaginar
esse estdgio terminando... Eu ndo +6 sé trabalhando o Cristiano, é os outros funciondrios, os clientes,
eu..”

Este registro assinala afetos de dessubjetivagdio, os novos universos de referéncia que vdo se

tornando tangiveis. Percebe-se no relato de Vargas um movimento em que subitamente a consciéncia

"

comeca a servir para explorar o mundo. Pode-se detectar os efeitos de desterritorializagdo: “os

funciondrios descobriram outro valor da vida", "um dia eu ndo segurei”, "me ensinou até a lidar com
meus filhos" e da auséncia de linguagem: “ele é uma dificuldade pré falar”, € um empacado, “nunca
fala"... Aparecem as simulagGes de um novo territério, novo mundo: “dar uma chance”, ver “tudo que
precisa p'ruma vida", motivar para o trabalho, para a vida, para o saber, “os guris comegaram a
esperar mais dele"... Ha uma exigéncia ética de reterritorializacdo: “conseguiu transformar os guris
da lavagem"”, “eu ndo 13 sé trabalhando o Cristiano, é os outros funciondrios, os clientes, eu...". Vargas
registra ndo o espontaneismo ou a impulsividade de quem ¢ “estourado” ao avisar que esta prestes a
dar uns tapas em Cristiano, é o afeto do corpo-pensamento subvertendo a razdo da consciéncia
moral. O “ato violento" expressa um recurso a ativagto das forgas de vida, transpira tempo, seu

corpo estd embarcando nas ondas de tempo: “ele ia trabalhar comigo sim", “ter paciéncia, uma outra

paciéncia que eu ndo tinha", “a gente consegue muita coisa boa" com essa paciéncia nova, de outro

tipo. O que o corpo de Vargas consegue captar é o rumor pré-verbal, inclusive com o Cristiano, gue
néo fala, e embarca nas fases (as defasagens) que vdo surgindo em seu ser. Quem o viu timido e
encolhido ("Como que um lavador de carros vai conseguir falar para professores!”) antes de ousar
falar em piblico numa reunido de professores da escola especial (avaliagdo das experiéncias de

estdgio dos alunos) conseguiu ver seu corpo se metamorfoseando para construir a atitude verbal que

anotei aqui.




A diferenca corresponde ao que Simondon (1964) chama “aparicdo de fases no ser, que sdo as
fases do ser", aparigdo da disparidade ou disparigto que dispara um devir. E a aceitagdo dos devires
na ontogénese do prdprio ser (a ontogénese do individuo designando o cardter de devir do ser).

E necessdrio considerar o ser ndo como sujeito (substancia, matéria ou forma compondo uma
unidade singular do s/ mesmo, sujeito unitdrio) e sim como subjetivagdo para aceitar que a diferenca
ndo ¢é algo que se acrescenta a um suposto devir do sujeito (como nas nogdes de mudanga, progresso,
evolugdo), mas a “supersaturagdo inicial do ser homogéneo e sem devir que, em seguida, estrutura-se

e devém, fazendo aparecer individuo e meio” (Somondon 1964), onde os equilibrios sdo sucessives e
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Na linguagem de Simondon, os equullbr'los sdo sucessivos e ndo identitdrios porque sdo

ndo identitdrios.

metaestdveis. Um equilibrio estdvel excluiria o devir porque corresponde ao equilibrio atingido em
um sistema quando todas as transformagdes possiveis foram realizadas e ndo existe mais nenhuma
forga, todos os potenciais se atualizaram e o sistema ndo pode se transformar novamente. 0]
individuo vivo, para Simondon, “"é sistema de individuacdo, sistema individuante e sistema
individuando-se" (Simondon, 1964).

Um principio da identidade ou de unidade sé se aplicaria ao Ser jé individuado (ndo em
processos de individuagdo) e definiria um Ser empobrecido (com uma forma dada), separado em meio
e individuo (descolado do ser pré-individual onde meio e individuo sdo individuagdes) em que qualquer
aparicdo de diferenca teria de ser traduzida na consciéncia, através da linguagem.

Nietzsche (1987: 173-174") desafia-nos a perceber que “com todo tornar-consciente estd
associada uma grande e radical corrupgdo, falsificacdo, superficializagdo e generalizagdo” (o que
Nietzsche chama a grande razdo), pois que "o pensamento que se forna consciente é apenas a minima

parte" do conjunto do pensamento, somente a parte que corre em palavras, portanto, aquilo que jé

foi codificado e dispde de signos de comunicagdo; “com o que se revela a origem da propria

consciéncia”. Nossa vida de impressdes, sentimentos, vontade, em sua parte preponderante, se

desenrola fora do que conseguimos tornar inteligivel e é a parte inconsciente do pensamento (o que

Nietzsche chama a peguena razao).

“A diferenca ndo é o diverso”, alertava Deleuze em 1968, através da volumosa obra

" Gaia Ciéncia, § 354.




Diferenca e Repeticdio, jé utilizando o trabalho de Simondon que é de 1964*, mas “ela deve (...) ser
sentida como aquilo que leva o diverso a ser sentido [e] deve ser pensada como aquilo que cria o
diverso”. Somos forcados a sentir e a pensar a diferenga, “sentimos alguma coisa que é contrdria s
leis da natureza, pensamos alguma coisa que é contrdria as leis do pensamento”, por isso a diferenga
ndo é explicdvel, o ser da diferengq) estd em sua implicagdo (Deleuze, 1988: 363 e 355-365).

i D R e

Entdo, dar cor‘p6@é" diferenca serd conquistar uma cronologia dos processos de subjetivagdo
em que ndo hé quantidade de tempo, tampouco continuidade evolutiva de mutagdes do ser. E afirmar
a génese ontoldgica do Ser, é efetuar a génese de temporalidades sem recodificd-las nos valores
morais vigentes. Simondon (1964) dird que na perspectiva ontogenética "o préprio tempo é
considerado como expresséo da dimensionalidade do ser individuando-se".

Se a diferenca é inexplicdvel (ndo pode ser pensada, nem sentida com os principios cldssicos
da razdo ou da natureza humanad), pensé-la ou senti-la significa ater-se a “intensificar a génese das
diferencas, a prépria diferenciacdo, afirmar as diferenciagdes que explodem constantemente as
identidades dadas, ou os individuos existentes, ou as estruturas vigentes, ou os mundos atuais”
(Pelbart, 1995: 68-69). A diferenga, nessa perspectiva, seria a cartografia do processo de surpresa
e das ondas de temporalidade sobre o corpo. "Sismo fotal das dimensdes do corpo e do cosmo. Ndo
se trata mais de uma légica do discurso, mas de forgas, deslocamentos, acentos, tensdes, uma
cartografia inconsciente do corpo, com seus fragos, direcdes, pélos, meridianos” (Pelbart, 1995: 69).
Naffah (1996a: 112) diz que é, justamente, o rumor pré-verbal o que indica o corpo, a razdo do corpo
é a razéo da vida e seu movimento ndo é o adaptativo, mas o de alcancar a liberdade afetiva.

Constituir um corpo & diferenca serd constifuir um territério as individuagbes, as
subjetivagdes, ds singularizagdes, ainda que esdrixulo, andmalo, estrambélico, mas, sobretudo, vivo,
em luta, aberto & alteridade, produtor do mundo, ou, como em Nietzsche: significard “descobrir,
inventar novas possibilidades de vida" (cf. Deleuze, 1976: 152).

O relato de Angelita, gerente de uma loja de sapatos de um bairro vizinho ao da mesma

escola especial, destaca marcas de diferenga na aluna que a loja recebeu para estdgio de trabalho

educativo.
Podemos acompanhar o que Angelita fala: “A Janaina caiu |4 na nossa loja, comegou com um

4 Lopes (1996: 40) alerta-nos que Deleuze ja trabalhava com os processos da individuagdo desde a
publicagdo em 1953 da obra Empirismo e subjetividade: a filosofia de David Hume (Lopes refere a
publica¢do espanhola de 1986 com tradugdo de Hugo Acevedo para a Editorial Gedisa de Barcelona).




estdgio de trabalho de uma vez por semana. A dilvida que a gente tinha era: o que a gente faz por
ela? No comeco, era necessdrio dizer tudo o que ela tinha que fazer. Agora, ela se determina
sozinha; levou um ano! Foi feita uma reunido na loja para discutir as condutas: é como uma pessoa
normal ou é diferente? Se decidiu que era normal: conversar, ensinar, mostrar, dar tempo para ela
se mostrar, pré ela aprender, prd ela conhecer. Ela trabalha no estoque, guardando a mercadoria que
chega. Hoje, de vinte caixas, erra no maximo trés. No credidrio ela carimba a expedigdo. Também
guarda as sacolinhas de embalagem. Quando dd tempo, também atua no pacote. Hoje, o estdgio é de
duas vezes na semana. Nos dias que ela ndo vem, sempre tem um cliente que pergunta: a mocinha ndo
veio hoje? A mde diz que ela mudou em casa. Quando o dono da loja esteve doente, ela ficou muito
perturbada, era como se ela tivesse dado prad trds; ela paroul Era como se ela tivesse chegado num
limite. A gente falou com a professora Raquel, daqui a pouco a gente entendeu que faltava um
obstdculo novo, para reativar as vontades dela, a sua tristeza era compativel com a dos demais
funciondrios - a loja é pequena, funciona no modo de uma familia. Todos vdo sentir muito a falta dela
no final do estdgio. Um dia ela veio e perguntou se podia atender quando o telefone toca e ela jé
tinha guardado as caixas. Adora o telefone, avisar que estd tocando... Gosta de tomar o cafezinho
com as funciondrias, fica falando das coisas que viu, dos personagens das novelas, dos cantores que
ela gosta e do que ela quer fazer..., que ela tem um namorado na escola... No primeiro pagamento
dela, ela comprou uma blusa. Janaina fala muito em ter a casa dela.”

As falas deste relato como: “levou um anol™; “a mde diz que ela mudou em casa”; “"com o
primeiro pagamento comprou uma blusa” e “fala muito em fer a casa dela” sdo, para mim, marcas de
diferenca, devires imperceptiveis que Janaina experimenta, a minoridade em que se reconhecia vai
se degradando e as forgas que assim estavam retidas vdo produzindo uma positividade para a
invengdo de si, para a invengdo do mundo ou para atualizar as imagens de si e do mundo. Hé uma
flutuagdo da subjetividade que torna possivel compor uma poténcia de sonhos e de encontros
alegres. Por outro lado, ndo se faz nenhuma harmonia entre os mundos possiveis e sobrevém uma
“risteza”, "parece que deu prd trds", “parou”, “chegou num limite". Como dar conta dos
estranhamentos e de manté-los afirmativamente? Como compreender que um mundo, uma simulagdo,
é algo finito, mas que a virtualidade de mundos e de simulagdes é ilimitada? Apresentando novos
obstdculos, como disse a professora, e, assim, compondo um incentivo para as forgas ativas? E certo

que, de um lado, hd a cadeia de associagdo de imagens da midia: seus personagens das novelas, seus

cantores populares preferidos... e, de outro lado, seu corpo pensando ativamente possibilidades. E




por isso que precisamos ser capazes de reterritorializagdo para acolhermos a diferenga (algo finito,
mas ilimitado), caso contrdrio vencem as imagens identitdrias (infinitas, mas limitadas) que sdo
produzidas continuamente pela sociedade de controle, entre elas as identidades de deficientes
fixados para sempre nas suas familias de origem, excluidos sociais afilhados pelas associagdes
beneficentes ou seres institucionalizados. O efeito ético-politico de uma alteridade que dé corpo d
diferenca constituird suporte ds forgas que ativam possibilidades individuais, institucionais e sociais
a um sd tempo cada vez mais soliddrias e mais diferentes (como na formulagdio de Guattari, 1993a:
55-56).

Vivemos a diferenca (diferenciacdo, disparigdo) como uma amedrontadora desmontagem da
nossa identidade, como um trauma. Explica-nos Rolnik (1995c: 100) que essa impressdo é
interpretada como “"uma desgraca que se abateu sobre nés, uma perda, uma falta, um fracasso, ja
que nossa referéncia é a miragem de uma suposta completude cujo fascinio nos capta e nos
escraviza". Sem incorporarmos a diferenca - as defasagens, as disparicdes, as pequenas razdes -
inconscientemente a recodificamos dentro de um sistema de igualdade formal. No modelo da
sociedade disciplinar, recodificamos a diferenca em graus de normalidade ou indices de uso que sdo
sinais de filiacdo a um corpo social homogéneo que t€m um papel de classificagdo, hierarquizagdo,
distribuicdo de lugares, fixagdo de especialidades e toda uma graduagdo das diferencas individuais
(Foucault, 1988a: 164). No modelo da sociedade de controle (pés-modernidade), recodificamos a
diferenca em um relativismo de valores, submetendo-a a um regime identitdrio, hd uma explosdo de
guetos em lugar da criagdo de territérios que fragam as diferencas & existéncia, hd uma profusdo de
figuras-padréo e a dispersdo de um novo regime de dominagdo (Deleuze, 1992: 224).

Incorporadas, as diferengas podem singularizar e transversalizar a existéncia, conferindo-

lhe, por um lado, uma persisténcia local e, por outro lado, uma consisténcia transversalista que ndo

pode ser plenamente captada pelos modos racionais de conhecimento discursivo. S6 pode se dar

através de uma apreensdo da ordem do afeto (afecto), uma captura transferencial global (Guattari,

1993c: 180). A diferenca insufla o tempo nas formas de subjetividade existente (Pelbart, 1995: 69)

como interposicdo de mdltiplas linhas de virtualidade.

Estas consideracdes me levam, entdo, a destacar a problematizagdo do corpo na composigdo

de um territério aos processos de individuagdo, sub jetivagdo, singularizagdo.




Nietzsche (1995: 69-71") analisa quanta crueldade foi necessdria para moldar o homem em
sua forma atual, forjando-lhe uma consciéncia que conta uma longa histéria e prolongada
metamorfose. Com Nietzsche podemos verificar que hd uma genealogia da consciéncia, cuja
proveniéncia estd banhada em sangue, martirios e sacrificios. Para que o homem se civilizasse era
necessdrio que obtivesse uma memdria e, em toda a pré-histéria do homem, talvez nada tenha sido
“mais terrivel e sinistro que sua mnemotécnica”. "Para que algo permanega na memdria se grava com
fogo; somente o que ndo cessa de doer permanece na memdria”, destaca o autor como sendo um dos
axiomas mais antigos sobre a terra. Verdadeiros sistemas de crueldade como o sacrificio dos
primogénitos, as castragdes ou os cruéis rituais religiosos supunham existir na dor o mais poderoso
meio auxiliar da mneménica. Todo o sistema nervoso e intelectual cai hipnotizado por idéias fixas -
inesqueciveis - e que barram a presenca ou vizinhanga com outras idéias. Quanto mais a humanidade
tende a esquecer suas leis morais - estabelecidas -, mais duras sdo as leis penais, exigindo a vigéncia
da moral na consciéncia social. Nietzsche usa o exemplo dos europeus e, particularmente, dos
alemdes para demonstrar como obtiveram um “povo de pensadores " (gente fria, séria, objetiva, de
ar confidvel). Entre as antigas penas alemds, Nietzsche exemplifica a lapidagdo (apedre jamento com
a pedra de moinho®), a roda (‘uma especialidade da inventividade alemd”), o empalamento, o
esquartejamento e o pisoteamento por cavalos, a fervura de criminosos em azeite ou vinho, a
apreciadissima esfoladura (tirar a pele), a ressecgdo da pele do peito e, ainda, a prdtica de cobrir
bandidos com mel e abandond-los, sob sol ardente, s moscas. Com a ajuda destas imagens e
procedimentos se auferiu uma meméria ao homem capaz de ndo deixd-lo esquecer e de fazé-lo dar a
sua promessa de conviver em sociedade, além de lembrar-lhe o respeito a civilidade. Com a ajuda
desta memdria o homem pode aceder & “razdo" (“razdo, seriedade, dominio dos afetos, todo esse
sombrio assunto que se chama reflexdo, todos esses privi légios e adornos do homem") e designar uma

natureza humana em oposicdo a selvagem ou incivilizada, discernindo o bem e o mal que Nietzsche

escancara: “(...) quanto sangue e horror hd no fundo de todas as coisas boas \..". Desta forma do

homem ou forma-Homem aprendemos a designar o que é ser razodvel, normal, inteligente e capaz.

Foucault (1988a: 125-130) analisa a docilizacdo do corpo como objeto e alvo do poder,

* Genealogia da Moral, I, § 3.
45 Alguns paises isldmicos, como a Ardbia Saudita, o Suddo e o Ird, utilizam, ainda atualmente, a

lapidagdo como pena de morte para certos casos de adultério e incesto. O tamanho das pedras para
o apedrejamento ndo deve ser grande o bastante para uma morte instantanea.




mostrando que “em qualquer sociedade, o corpo estd preso no interior de poderes muito apertados,
que lhe impdem limitagdes, proibigdes ou obrigagdes”. Aos métodos que permitem o controle
minucioso do corpo, que realizam a sujeigdo constante de suas forcas e lhes impdem uma realidade
de docilidade-utilidade, Foucault chama “disciplina”. A disciplina é elegante em seu oficio de
submeter os processos de subjetivagdo & uma utilidade e obediéncia de acordo com uma codificagdo
que esquadrinha ao mdximo o tempo, o espago, os movimentos. O momento histérico das disciplinas
registra a passagem das relagdes custosas e violentas de submissdo do corpo (escraviddo,
domesticidade, vassalidade ou mesmo o ascetismo mondstico) para uma docilizagdo sujeita a
dominacdo e plenamente adaptada a exploragdo. As regras do colégio, do quartel, da fdbrica ou das
prisdes e dos hospitais sdo as regras da disciplina, elas comandam normas temporais, de virtude, da
sexualidade, uma perpétua caracterizagdo do individuo. A disciplina substitui os processos de
individuacdo pela génese do individuo. As técnicas disciplinares sdo técnicas corporais cujo efeito de
subjetivagdo constitui o ver, o dizer e o julgar, educando os sentidos, a racionalidade e o julgamento
para a estabilizaglio de uma forma-homem (sujeitos obedientes a moral, normais, conscientes).

Freire Costa (1989: 197-204) enumera trés insténcias de auto-regulagdo dos individuos no
sistema de disciplinamento moral: em primeiro lugar, regular-se pelo hébito criado na mecdnica dos
gestos e condutas, onde os predicados sentimentais, fisicos e sociais seriam ahistéricos e universais;
em segundo lugar, regular-se pela culpa, pelo sentimento de desvio moral com relacdo ao social, onde
qualquer dessintonia experimentada com relagdo aos valores socialmente aceitos é, em principio,
culpa sua, reagindo com exfremo desconforto e aflicio as manifestagdes afetivas e
comportamentais discordantes de sua valoracdo; em terceiro lugar, regula-se pelo julgamento de
seus pares ou iguais que confirma a legitimidade da agdo repressiva do agente de controle e produz a
integragto pela sujeigdo coletiva a dominagdo.

Virilio (1996: 67-77) levanta outra questdo & sujeigdo ao poder na contemporaneidade: a
dominagdo do tempo. Se a disciplina se insurge como estratégia de dominagdo do espago, a

velocidade se insurge como estratégia de dominagdo do tempo. A produgdo de velocidade toma de

assalto permanentemente o mundo e os corpos. A velocidade, como veiculo do tempo, imobiliza os

corpos, suprime as vontades e os gestos. Quando se passa muito rapido pelos espagos, as distdncias

desaparecem, desaparecem os intervalos. Quando o intervalo diminui ndo hd fempo para dar corpo a

qualquer diferenca. Condicionando-se as velocidades, condiciona-se o que se deve poder ver, dizer ou

avaliar. Quando os intervalos existem, hé tempo para interromper o vetor dominante e derivé-lo,




inventando temporalidades. A aboligdo dos intervalos torna o corpo duplamente incapaz
(disciplinamento moral e privagdo do desejo). A guerra trouxe a descoberta de que “os desgastes
causados na mecénica dos corpos sobreviventes pelas mdquinas de guerra podiam ser compensados
por outras mdquinas, as préteses”. O exército alemdo ensinou a funcionalizar os deficientes,
utilizando cada um deles "justamente segundo sua deficiéncia: os surdos-mudos sdo empregados na
artilharia pesada, os corcundas, na condugdo de automdveis, etc.”. Paradoxalmente, como um veiculo
no tempo, a velocidade “exercida sobre a massa pelo poderio militar resultava na promogdo de
corpos incapacitados”. Privado de vontade, o homem terd seu corpo fisicamente auxiliado por
préteses veiculares (vejam-se as cirurgias pldsticas, implantes de silicone, introdugdo no corpo de
pilulas terapéuticas de longa meia-vida biolégica, as pastilhas inteligentes etc.) que o recontornardo
para a funcionalidade da dominagdo politica. A velocidade como veiculo do tempo permite pensar que
tanto o individuo quanto o tempo se fazem ao mesmo movimento, podendo-se vislumbrar que o fempo
é também invencdo e que a produgto de velocidade favorece ou desfavorece a atualizagdo de
singularidades ou impde as identidades.

Desaprisionando-nos das armadilhas da consciéncia moral, colocamo-nos num processo
permanentemente produtivo, membros de um quotidiano que ndo é produto histérico, mas momento
palpitante de produgdo de histéria.

Se o pensar a diferenga tem-nos remetido & pensamentosfera da consciéncia, entdo um corpo
d diferenca poderia nos remeter & experimentagdo da alteridade (Ceccim, 1997b). A experimentagdo
coloca em ato o conjunto do ser e mobiliza estados inéditos no corpo (sensagdes). A experimentagdo
é em si mesma génese de tempo.

Pretendo que um corpo d diferengaem lugar de um pensar a diferenga produza ndo uma nova
ideologia ou uma nova tecnologia educacionais, mas uma nova forma de relacionar-se com a
diferenca, ndo com a racionalidade explicativa, nem como uma superagdo dialética e nem como busca
de causas ou de conteidos significantes. Pretendo que produza o reconhecimento dqueles estados de

sentimento infernos vividos como desestabilizagdo, desterritorializacdo ou pdnico para que sejam

aceitos enquanto formas da experiéncia humana que sdo compartilhdveis com outros seres humanos,

configurando universos internos que podem se prolongar em instdncias coletivas, sociais,

interpessoais. Aqueles estados de sentimento que nunca sdo compartilhades em uma instancia

coletiva, social ou interpessoal ndo conseguem forjar uma nova cognigdo, novas percepgoes ou uma

abertura a novos afetos.




Para dar corpo & diferenga hd necessidade de um compromisso com a alteridade. Roubando as
palavras de Deleuze (1985: 60), pergunto: essa necessidade se trata de uma espécie de simpatia? De
empatia? De identificagdo? Deleuze coloca assim: é certamente mais complicado. E antes, a
necessidade de uma relagdo que ndo é nem legal, nem contratual, nem institucional, ou seja, escapa
aos cédigos da consciéncia, opera, talvez, uma passagem entre a consciéncia e o inconsciente (entre
a representagdo e a sensaglo). O dnico equivalente possivel, com as palawras de Deleuze, seria,
talvez, estar no mesmo barco e remar juntos : “o barco é uma espécie de jangada de Medusa, hé
bombas que caem & volta, a jangada deriva em diregdo a riachos subterrdneos gelados, ou entdo em
direcdo a rios térridos, o Orinoco, 0 Amazonas, pessoas remam juntas, que ndo supdem que se amam,
que se batem, que se comem". E Deleuze, entdo, explica: “remar juntos é partilhar, partilhar alguma
coisa, fora de qualquer lei, de qualquer contrato, de qualquer instituigdo”. Finalmente, a alteridade
em prdtica: hd um momento em que se faz necessdrio partilhar, em que é preciso colocar-se em
sintonia com o outro, é preciso ir até ele, partilhar seu estado, hd uma comunhdo e o universo inteiro
se abre a um devir-outro. Os processos de subjetivagdo entram em contato com a perda de sentido
da forma-homem e se imp8e a invengdo incessante de novas formas. Os modos de ver, dizer e julgar
que aprendemos como verdadeiros ganham novas composicBes, novas perspectivas, conforme
favorecam a vida e afirmem sua poténcia criadora.

E possivel, aqui, trazer um relato que capta a professora Rosana na " jangada” com os alunos:
tocou o sino para o reinicio das atividades de sala de aula. Apés o intervalo, uma turma de alunos
teria aulas na classe complementar de Orientagdo e Preparo para o Trabalho. Neste dia, somente
trés alunos dessa classe compareceram e a mesma estava sendo assumida por uma professora
substituta. Os alunos entraram, sentaram nos colchonetes e assim permaneceram. A professora
entrou, circulou pela sala... Os alunos continuaram como estavam, ndo se comoveram ou se implicamm
com sua presenga. Ela saiu e, ao retornar, a cena ainda era a mesma. Uma gperagdo bragos cruzados,
operagdo tartaruga dos aprendizes de trabalhador? A classe foi organizada para despertar-lhes um

desejo de futuro, de movimento, jd desenvolveram uma rotina de auto-organizagdo desse espago que

os reconduzisse ao ritmo societdrio.. E eles estavam parados? A professora resolveu falar,

perguntou se ouviram o sino focar e provocou: “gente, o que vocés costumam fazer logo apés o sino

tocar?!" Intrigada com a imobilidade da classe, ela saiu novamente. Ao voltar, os alunos estavam se
penteando. Convencida de que ela teria que observd-los em agdo para captar-lhes as necessidades ou

emergéncias de aprendizagem sem especificar o que fariam, a professora resolveu, entdo, criar uma




experiéncia pedagégica. Perguntou se eles poderiam arrumar a sala como sempre o faziam. Fizeram
um circulo com as cadeiras e afastaram as mesas. Ela perguntou sobre a quantidade de cadeiras e
eles responderam que “alguns tdo faltando”. Quando perguntou quem estava faltando, responderam
"Neca... a Neca... e, por (ltimo, Neca". Neca é a professora regente desta classe. A professora
Rosana assumiu, entdo, a direcdo do encontro, criando experiéncias de agenciamento verbal: "o que
vocds costumam fazer com as cadeiras, todas arrumadas assim? Vamos conversar sobre isso.."
Siléncio absoluto, registrou a professora em seu relato. Narrou, entdo, que ela pediu que lhe
contassem as atividades da semana anterior, que ela ndo sabia nada sobre o que tinham feito,
propondo que os alunos conversassem entre si e depois |he contassem. Primeira fala: "Neca ndo
veio...". Uma aluna disse que eles teriam que assinar o ponto. Pegaram rapidamente seus cartdes, ndo
relacionando o seu nome com o niimero correspondente no livro-ponto. Desenrolou-se uma conversa
sobre isto e depois de algum tempo, veio a fala de que foi bom o passeio da semana anterior.

A professora, através do seu relato, nos permite captar as mudangas momentdneas nos seus
estados de sentimento envolvidos, ela entra e sai da sala, ela aguarda e faz perguntas. Esses estados
de sentimento designam diferencas porque se distinguem dos afefos categoricos (como raiva, medo,
felicidade, tristeza ou prazer, que sdo mensurdveis segundo sejam mais ou menos agraddveis) ou da
nocdo de motivagdo (mensurdvel pela ativagdo de respostas). O contato com a diferenga, enquanto
um afeto (diferenca-em-nés) que a professora experimenta, conta do seu comportamento ou das
suas intengdes pedagdgicas, mas ndo estrutura um comportamento determinado. Uma vez que a
diferenca ativa devires, e ndo atitudes, ndo é um comportamento que foi aprendido e passa a ser
reproduzido, mas blocos de sensagdes e percepgdes que sdio mobilizados e interferirdo nas cognigoes
que ddo sentido ao que foi experimentado.

Esse estasiamento dos alunos, diferentemente de uma paralisia, talvez esteja inscrevendo
aprendizagens com uma apropriagdo de tempo que nos soa irregular ou anormal. Pelbart (1993: 45),

num texto sensivel e perturbador que se chama A nau do tempo do rei, nos defronta com essa

dimensdo dos regimes de temporalidade: “deveriam existir ateliés de tempo (..)" e comenta que “em

certa medida eles jé existem, ndo oficialmente e ndo com esse nome, em todos os movimentos ou

grupos ou pessoas ou instituigdes que desafiam a homotemporalidade dominante, com seus devires

atipicos, estrambélicos, bizarros (..)." E interessante notar que a educagdo especial segregada e
tradicional constitui um tempo morto, um tempo de paralisia. A multiplicidade temporal que aceita a

heterogeneidade dos ritmos de aprendizagem em cada sala de aula, em cada projeto /infegrado e no




encontro das ousadias da vontade de ensinar com as dificuldades de aprender é novidade que esta
escola vem afirmando afetivamente. Forjar temporalidades para um trabalho escolar de grupo que
acolha as heterogeneidades temporais e ainda crie modalidades de ensinar e aprender
heterogenéticas (conexdes criativas entre tempos heterogéneos que engendram novidades de tempo)
é compor campos de experimentagdo aos processos vitais. A professora precisa se compor com seu
grupo para inserir seu tempo nas conexdes grupais e inserir o tempo societal com o qual estd
conectada, mas precisa embarcar com o seu grupo no tempo que este tenta apreender, na velocidade
que ele tenta refrear, sem deixar o movimento.

Num corpo & diferenca o que estd em questdo é "um direito fundamental & singularidade,
tendo como eixo uma ética da finitude" (Guattari, citado em Alliez, 1989). Ndo serd mais o direito a

diferenca que se degrada em identidade, nem serd mais a fomada de consciéncia que se degrada em

igualdade, mas a processualidade das vozes da auto-referéncia em um Corpo sem Orgdos* e a

tomada de consisténcia em um universo de virtualidades, ou seja, "uma pragmdtica ontolégica das
singularidades e dos processos de singularizacdo” (6uattari, cf. Alliez, 1989).

Uma ética da finitude é o investimento do corpo e do pensamento na produgdo de si e do
mundo sem nenhuma esperanca de infinito (gléria, consagragdo, perfeicdo). E uma finitude que,
entretanto jamais encontra o fim: resta sempre alguma coisa ainda por pensar no instante em que
algo se faz pensado, resta ainda tempo para pensar de novo o jé pensado e descobrir outras coisas,
aprender novidades impensadas. Aceita que ndo hd a transcendéncia da moral e que se opera com
segmentos, que ndo se precisa mais temer bruscas inversdes ou penosas vivéncias. Ndo estd em

questdo o acesso ao infinito (alma imortal, espirito sublime), sabe-se da finitude. Entretanto, porque

4 0 Corpo sem Orgéos (expressdo de Antonin Artaud, retomada por Deleuze e Guattari, 1996: 9-
29) é um diagrama de “conexdo de desejos, conjungdo de fluxos, continuum de intensidades”, um
"germe ou ovo" que se aprende a carregar consigo (prudéncia ética e coragem para experimentar a
vida) como um “meio de experimentagdo ou meio associado”. A diferenca registra uma esfera de
pensamento aquém da linguagem, sem forma discursiva, um pensamento inacessivel sendo pela
experiéncia afetiva. Descolados de uma imagem do corpo ou de uma imagem do eu para sermos
significados e, portanto, sujeitos organizados, podemos acolher a des-organizagdo da diferenca como
experimentagdo de nés mesmos. A perda dos érgdos (des-organizagdo) nada mais seria que aprender
a forjar um corpo sem drgdos onde nés nos encontramos com tudo aquilo que promove nossa
singularizagdo, adentrando a rede dos engendramentos da subjetividade, sem sujeicdes, nos
compondo com o outro (humano ou ndo), com o coletivo e com temporalidades diversas.




ndo cessa de acrescentar um segmento a outro, em contato com outro, a produgdo do mundo é
ilimitada, operando pedago por pedago para recuar sempre o limite: “isso ainda ndo foi longe o
bastante", pode-se expor o pensado novamente o ar puro, ao impensado (Foucault, 1995a: 389:
Deleuze e Guattari, 1977: 78; Nietzsche, 1986: 158" Nietzsche, 1995: 184-186™).

Um episédio que pode ser posto em contraponto com aquele relatado com a professora
Rosana e no qual ndo se percebe a mesma abertura para o acoplamento do corpo da professora com o
dos alunos é suscitado pela professora Noemi. Trazer tal episédio como paralelo ou como dualidade
dquele (ndo como oposigdo) serve apenas para esclarecer a nogdo de diferenga e ndo para julgar as
professoras, estas situagdes revelam, apenas, quantidades infensivas discrepantes em cada
experiéncia afetiva.

A vivéncia da professora registra um momento de substituicdo em classe pelo afastamento
tempordrio da professora regente: num determinado dia a professora regente de uma das furmas do
Ciclo Infanto-Juvenil precisou ausentar-se da escola por um motivo de emergéncia, sendo
substituida por outra professora logo apés o término do recreio. Foi substituida pela professora que
cuidava do recreio neste dia. A substituta contou, entdo, que ndo houve tempo para obter da
professora regente as informacdes relativas a atividade que conduzira até o hora do recreio, uma
vez que ela propria esteve ocupada naquele hordrio. Ao entfrar na sala de aula percebeu que, em cima
da mesa, havia tesouras, revistas, folhas de papel oficio e cola escolar. No quadro-verde estavam
afixadas folhas com os nomes dos alunos em letras grandes. A professora relatou ter entendido que
se tratava de uma proposta diddtica onde os alunos recortariam letras correspondentes as dos seus
nomes para colar na folha que estava no quadro-verde. Distribuiu as revistas entre os alunos a partir
desta definicdo. Dois alunos, sem necessidade de auxilio, encqn‘rrar‘am, rapidamente, cada letra
necessdria & composigdo dos seus nomes. Enquanto executavam a tarefa, a professora encontrou um

bilhete que lhe passava as instrugdes do jogo diddtico que havia sido planejado. Nele, constava uma

seqiiéncia onde cada aluno deveria localizar a primeira letra de seu nome, recortd-la, passar a cola,

ir ao quadro-verde para cold-la sob a letra correspondente, retornar ao seu lugar e repetir o

procedimento sucessivamente até concluir o seu nome. A professora concluiu que sua indicagdo dava

conta de um jogo diddtico errado e alertou aos alunos de que havia encontrado o bilhete. Avisou-os

de que deveriam proceder conforme as regras do bilhete. A esta altura, os dois alunos que jé haviam

* Ecce Homo, cap. 14, § 8.
" Genealogia da Moral, ITI, 28.




localizado suas letras também jd as haviam recortado e colavam as primeiras na folha afixada no
quadro-verde. Mauricio reagiu: "Que sacol" Jodelle ndo aceitou: “"Ah! Agora eu jé fiz quase tudo!” A
professora lhes explicou que, como ambos jé haviam recortado todas as letras necessdrias, era s6
irem levando uma de cada vez até o quadro para cold-las, em seqiiéncia, nos lugares certos. Por
alguns minutos, a professora ficou absorvida na ajuda aos demais. Mauricio e J odelle juntaram todas
as suas letras recortadas, pegaram os tubos de cola e foram para a frente do quadro-verde:
continuaram a sua colagem. A professora, inconformada, argumentou que ndo era daquela maneira
que deveriam realizar a tarefa e que ndo era esta a maneira como a professora da classe havia
solicitado. Jodelle olhou para ela e respondeu com convicgdo: "Eu vou continuar fazendo assim e
pronto; é a mesma coisal" A professora recolocou sua ordem: "Vocés devem fazer o exercicio como a
sua professora disse que deveriam fazer...". Jodelle retrucou: "Ué, tu também ndo é professora?!”

A professora, neste episédio, nos mostra uma concepgdo da aula como o cumprimento de um
programa com inicio, mas, também, com meio e fim previamente planejados, onde hd um
privilegiamento &s condutas da sua consciéncia moral (fazer, enquanto substituta, tal como a
professora regente planejou, isto é: ser correta neste papel) em detrimento da pulsagdo do atual (os
novos pedidos de passagem criadas pela circunstdncia da sua presenga em sala de aula no lugar da
outra professora, a escuta ao novo agenciamento social de desejo que sua presenga jé desencadeou,
as novas virtualidades de tempo que jé se abriram). Diante de um agenciamento de dessubjetivagdo,
despertado pela irredutivel alteridade, a professora se ampara rapidamente no valor bom
cumprimento da substituicdo. A aluna, ao contrdrio, estd conectada a poténcia de seu desejo e
engata a linha de fuga que a conduz para um campo de possiveis, por isso interroga a prépria
professora pelo lugar estilizado de suposto poder que estd dramatizando (sem voz prépria) como
recurso para ignorar o abalo da dessub jetivagdo (diferenca), refazendo sua desmontagem (com todo
o imprevisto em que foi colhida) no apego ds regras escritas que lhe foram deixadas. A professora
apega-se & imagem representada em sua razdo moral e desprega-se do afeto que a experiéncia
engendra. Para a crianga na aluna a experiéncia afetiva ndo precisou ser subsumida pela razédo moral.

O interesse dessa abordagem da diferenga reside na aceitagdo da alteridade como dimensdo

de apreensdo das situagdes psicossociais de aprendizagem. A prépria situagto pedagdgica

organizadora das experiéncias cognitivas implica a ampliagdo de afetos e simpatias que viabilizam a

abertura para as diferentes configuragdes pragmdticas do ser para que o aprendizado seja algo

criador e transformador (Czermak, 1990; Machado, 1996; Kohl de Oliveira, 1997b).




Na deficiéncia mental, um componente semantico dominante como o da inteligéncia racional
expropria os outros componentes de semiotizagdo ontolégica ou polariza o conjunto dos componentes
semiéticos em sua construcdo ontolégica, produzindo os vdrios e diversificados efeitos de
segregacdo que se impdem aos devires da deficiéncia mental presentes em um ser que ndo se faz
pela repeti¢do de uma identidade igual a si mesma, mas, roubando Guattari (1993b: 64), "um ser
processual, polifanico, singularizdvel, de texturas infinitamente complexificdveis, ao sabor das
velocidades infinitas que animam suas composigdes virtuais®.

Tanto a segregagdo, como o isolamento ou separagdo que ficaram facilitados pela velocidade
da pés-modernidade, precisam ser evitados para constituir intervalos de tempo capazes de restituir
os afetos do encontro com a alteridade. Da mesma forma, a dependéncia & transmissdo do saber pelo
professor ou pela escola precisa ser atualizada pela introdugdo do tempo e do coletivo no estudo da
cognigdo, incentivando-se todas as formas de conexdo e troca transversais e colaterais que
compreendem a inteligéncia como coletiva e resultante das miltiplas sensibilidades, percepgdes e
imaginagdes (Kastrup, 1997).

O ensinar e o aprender colocam em questdo os atos ciimplices e amorosos disponibilizados s

relacdes pedagégicas, autorizando modalidades individuais, coletivas e institucionais de agdo sociai e

cultural e na subjetivagdo.







3. OUTRA IMAGEM A I/yrELIeéNcrA, OUTRA IMAGEM AO APRENDIZADO:
NOTICIA CRONOGENETICA DE UMA ESCOLA ESPECTAL

Empreendo, aqui, o esforgo de reconstruir uma histéria para a escola especial operadora

desta tese. Ao contrdrio de uma historiografia, tento empreender uma cartografia, isto é, juntando

as marcas da trajetéria da escola com a produgdo de tendéncias/vetores (paisagem) a educagdo. A

descricdo de fatos ou episddios, entdo, estard a servigo da tentativa de assinalar ou destacar o
aparecimento das estruturas dissjpativas (Prigogine e Stengers, 1996) como pontos de
comportamento probabilista (Prigogine e Stengers, 1996: 73) ou como génese do proprio tempc
(Rolnik, 1993), na medida em que sdo possibilidades que se abrem para tomar um perfil temporal
(Pelbart, 1993: 11-13).

Virilio (1984 e 1989) diz que é inferessante privilegiar, em lugar de uma geopolitica, uma
cronopolitica. Para o autor, as interrup¢des no espago, como as muralhas, regras e cintos de
castidade, foram substituidas, na contemporaneidade, pelas interrupgées no tempo. O campo do
controle social ndo é mais o da distribuicdio dos espagos, exclusdo e inclusdo, por exemplo, mas o
controle do tempo, a submissdo aos regimes de temporalidade. Efeitos subliminares significariam,

justamente, a substituic@o das separagdes fisicas pela duragdo intima das coisas?. Virilio afirma que

47 Exemplificando com o préprio autor referido: A interrupgdo € uma mudanga de velocidade. A
greve geral, por exemplo, foi uma invengdio muito mais formiddvel que as barricadas da revolta
camponesa, por se espalhar por toda uma duragdo, ou seja, menos uma interrupcao de espago (como é




o efeito da duracdio é a tendéncia, o potencial sugestivo, suficiente para que o pensamento siga
sozinho seu impulso e para que outra coisa acontega em outra parte. A duracdo é uma mudanga de

nivel, um vetor, uma onda.

Assim é que este esforgo, que nomeio noticia cronogenética, ndo foi o de resgatar uma
localizagdo cronolégica de fatos e episédios, mas o de catar, em uma cronologia singular, a abertura
de vetores ou linhas de tempo. Isto é, em lugar de uma histéria distribuida no espago-tempo - tempo
como extensdo -, prefendi uma cartografia da temporalidade - tempo como infenséo, tempo
constituindo paisagem. Permiti-me, de um lado, interpretar mais livremente as multiplicidades e
pluralidades reais em que a prética- escolar quotidiana se efetua e, de outro, dar visibilidade a
vontade de vida presente nas disrupgdes do par escola especial/segregagdio pela promogdo de uma
reconstrucdo das experiéncias vividas e prdticas refletidas entre professores e demais funciondrios,
pais e alunos da escola.

Em lugar de buscar a sucessto de episédios, busquei eventos que sugerissem alteragdes na
percepgtio, sensagdes ou estados afetivos, evitando registrar em um tempo linear e progressivo

nocdes vividas, porque a experiéncia corporal (sensorial) nem sempre corresponde ds generalizagoes

que se operam na linguagem (o que se pode encontrar escrito em documentos e atas ou o que &

narrado num relato ndo problematizado). Virilio (1984: 46) diria que ndo se deve “tentar apreender
t+udo em torno de uma questdo. Apenas existem perspectivas sucessivas.”

Nesse sentido, entendi como necessdrio catar o tempo da sensacdo intensiva, que é o tempo
da diferenga, aquele que sugere que o0s modos de vida devem comegar a mudar, que contém a
evidéncia de que as figuras conhecidas comegaram a se desmanchar e o vivido entrou no tragado de
um devir.

A cronologia de fatos pertence ao plano das figuras visiveis e representacionais (Rolnik,
1993), escapando-lhe a processualidade e a prépria constituigdo dos objetos de percepgdo. Uma
genealogia permitiria reconstruir os processos de constituigdo, proveniéncia e emergéncia das
ceitos e prdticas (Naffah Neto, 1989; Foucault, 1992), bem como a constituicdo

ogénese trabalha pela demarcagdo

interpretagoes, con

das condicdes que tornam perceptiveis os valores. Mas uma cron

dos supostos de configuragdo, pelo assinalamento das instdncias geradoras de critérios éticos paraa

o caso da barricada)
parricada no tempo. (Virilio, 1984: 42)

que de duragdo. A greve geral, inventada na revolugdo industrial, era uma




ampliagéio das poténcias de ser e pela denincia da quebra nos valores vigentes para o engendramento
de novas configuragdes estéticas. Enquanto interpretagdo, uma cronogénese dispde da meméria para
tecer avaliagdes segundo a perspectiva da incorporagdo de guantas de poder (recuperando o
perspectivismo e a vontade de poténcia em Nietzsche) em que “todo alcangado fortalecimento e
alargamento de poder abre novas perspectivas e faz crer em novos horizontes" (Nietzsche, citado
em Miiller-Lauter, 1997: 149).

Rolnik (1993) coloca o paralelo cronologia e cronogénese, légica da seqiiéncia linear e légica
da génese do prdprio tempo. Serres (1982) opde relatos as intuigdes sibitas, lagos de premonigdo,
bolsdes de sabedoria (um saber e uma epistemologia futuras) que densificam espagos e nossas
histérias e Pelbart (1993: 29-46) opord & velocidade que reduz o tempo e o espago ao minimo, ao
nada, uma cronogénese, bolsdes de tempo, com suas virtudes de comego, recomego etc..

O momento cronogenético é o momento disparador da diferenca, momento de contragdo de
passado e futuro, conservacdo das virtudes de comego e recomego e desdobramento das
virtualidades temporais. Os destaques e pontos de corte nesta reconstrugdo histérica que
empreendo, noticia cronogenética, ndo remetem para uma meméria do passado, mas a religagdo com
sua poténcia de engendramento da diferenca (Rolnik, 1993), recomposicdo dos esquemas fluidos de
poténcia (Virilio, 1989), abertura do acesso a um tempo onde haja novo comego (Pelbart, 1993).

Esta noticia cronogenética apresenfa-se como uma simula de elementos descritivo-
interpretativos da histéria (geografia do tempo) da escola operadora da tese (ou escola-campo-de-
pesquisa) e consta das minhas interpretagdes e descricdes de entrevistas, observagdes, leitura de
atas e da checagem de opinides com um grupo de cinco professoras que ocuparam, nas duas ltimas
gestdes diretivas da escola, as fungdes de diretora, vice-diretora e coordenadora pedagdgica.
Trata-se de uma escola piblica, municipal, especial, destinada a criangas com deficiéncia mental,
RS, a que chamarei Escola Elyseu Paglioli. Boa parte da fabulagdo

localizada em Porto Alegre -

presente nesta noticia cronogenética se deve a minha prépria intervengdo na escola como ascendente

hierdrquico, assessor, consultor ou colaborador em instdncias pontuais, papéis pelos quais venho
transitando desde 1989.

Uma dltima ponderagdo sobre a cronogénese antes de passar & escola e seus lengdis de
afecto sob a minha fabulagdo: de um lado, a cronogénese serd ferramenta para narrar a meméria da

escola, mas apenas a “meméria projetiva” que, apresentada por Pereira (1996: 70-85), é o registro

dos pontos em que se entrou em produgéo (os clics), em comparagdo com a "memdria retentiva” que e




a meméria que registra os pontos em que se entrou em processo (as crises). De outro lado, a
cronogénese serd o registro, nessa memdria projetiva do desencadeamento de novas perspectivas
organizadoras do fempo de aprender, dos pontos em que virtualidades ao ser escola puderam vir a
existéncia para efetivamente acolher um alunado com deficiéncia mental*®. Em Tavares (1996)
aparecem as “aulas-barricada-no-tempo” para configurar uma educagdo pelo pensamento, escapando

das armadilhas sedutoras do modo logicista.

48 [£gegas idéias sdo um rearranjo e cruzamento das leituras de Pelbart (1993: 35 e 43, com
cia & Jean Oury sobre a temporalidade da psicose) e de Guattari (1993b: 65, com as

formulac8es sobre coordenadas enunciativas).

referen




3.1. COLEGINHO DOS LOUCOS

A Escola Municipal Especial Professor Elyseu Paglioli é uma escola piblica, integrante
da rede de ensino especial do municipio de Porto Alegre. Foi a primeira escola especial construida
pela Prefeitura. Seu decreto municipal de criagdo data de 28.07.1987. Como instituigdo educacional
destinada especificamente ao atendimento de deficientes mentais treindveis, recebeu do Conselho
Estadual de Educacdo, do Estado do Rio Grande do Sul, a designagdo de escola especial. Sua
inauguragdo ocorreu em 21.08.1988, ao final da gestdo municipal do Prefeito Alceu Collares (do
Partido Democrdtico Trabalhista - PDT).

A prioridade & educagio no governo municipal daquela' época, longe de qualquer consenso
politico ou popular, se inspirava no modelo de escolas de tempo integral, tal como haviam sido
propostas pelo governo de Leonel Brizola (PDT), no Estado do Rio de Janeiro, sob a denominagdo de
Centros Integrados de Educagdo Piblica (CIEPs) e que foram apelidadas como escoldes do Brizola.
No Estado do Rio 6rande do Sul, a proposta, bastante mais singela, denominava-se Centro Integrado
de Educacdo Municipal (CIEM) e tornava-se conhecida como os brizoldes do Collares. A escola
Elyseu Paglioli seria o primeiro CIEM Especial de Porto Alegre.

Os CIEMs, a diferenca das demais escolas piblicas da cidade, ofereceriam café da manhd,
almoco, jantar, gindsio de esportes, chuveiros para banho didrio, a presenga de um auxiliar de
enfertagem e consultério odontolégico. Nas prioridades em educagdo, permaneciam sem qualquer
centralidade politica a qualificagto da rede escolar jé existente e sem condicdes de transformar-se

em CIEM, a formagdo continuada de professores da educagdo piblica, a escolha de vertentes

pedagdgicas ao aprendizado escolar, a eleicdo de abordagens pedagégicas @ Educagdo Fisica e a

Arte-Educacdo na escola bdsica (Greas polémicas quanto & prioridade e apresentagdo curricular) e a
elaboractio de uma politica de atengdo a- saide do escolar pela Secretaria Municipal da Saide
(SMS). Ndo havia resposta as queixas politicas quanto ao nimero de criangas e adolescentes que
permaneciam fora da escola devido & evasdo e repeténcia nas séries iniciais da escolaridade e quanto

& falta de oferta de escolaridade dqueles na faixa etdria menor de sete anos e maior de quatorze




anos. O fracasso escolar era descrito como resultante dos problemas de ma nutrigdo e privagdo
cultural e ndio como produto dos problemas de ensino e/ou de aprendizagem. Os refeitdrios escolares
obtinham a maior centralidade na publicidade das escolas municipais e constituiam a principal
imagem dos CLEMs (vou voltar ao refeitdrio e a “merenda escolar" mais adiante).

A construcdo da primeira escola especial na Prefeitura decorreu de uma solicitagdo popular,
encaminhada ao final de 1986, para que a administragdo municipal viesse a atender, em termos
educacionais, aos interesses e necessidades da populagdo portadora de deficiéncias. Um Grupo
Operacional, vinculado & Secretaria Municipal da Educagdo, foi constituido para a verificagdo da
demanda reprimida na drea da educagdo especial. Conforme determinagdo da Secretaria Municipal
da Educacdo (SMED), essa avaliagio de demanda se faria segundo a sua distribuicdo entre
deficientes fisicos, mentais, mentais profundos, auditivos, visuais, por paralisia cerebral e miltiplos.
O levantamento feito entre as instituicdes de apoio e atendimento ds pessoas com deficiéncia
deveria ater-se & faixa etdria correspondente & prioridade dos CIEMs. O Grupo Operacional
detectou que 56,06% da populago com deficiéncia atendida pertencia ao segmento dos deficientes
mentais e que, dentre estes, a faixa etdria prioritdria correspondia ao grupo pré-escolar, porque seu
atendimento pelas instituigdes especializadas ndo alcancava 20% na distribuicdo da populacdo
assistida. As instituicdes da drea de deficiéncia mental argumentavam a necessidade da
educacdo/estimulagdo precoce para a prevengdo das conseqiiéncias mais graves ao desenvolvimento
da crianca com deficiéncia mental e que equipes itinerantes deveriam atender escolares dos sete
aos quatorze anos nas escolas comuns e nos Centros Comunitdrios Municipais. A decisdo da
Secretaria Municipal da Educagdo, entretanto, reiterou a sua prioridade politica quanto ao grupo
populacional de cobertura educacional obrigatéria. A educagdio das criangas menores de sete anos,

embora reivindicada por diversos setores brasileiros® - da academia aos movimentos populares -

como pertencente aos sistemas educacionais dos municipios, sob a designagtio de Educagdo Infantil e

ndo mais aos sistemas municipais ou estaduais de assisténcia social ou de salide - como as designadas

creches e maternais - ndo tinha significagdo na Prefeitura Municipal de Porto Alegre, onde o
atendimento & infancia deveria ser prestado por creches (grupo dos menores de sete anos), ligadas

ao érqgdo de assisténcia social, ou por CIEMs (grupo dos sete aos quatorze anos), ligados ao drgdo

educacional.




Um CIEM Especial era definido como recurso educacional para promover a aceitagdo social,
oportunidades de trabalho e integragdo na sociedade para as pessoas com deficiéncia. Estaria
voltado para a populagdo dos sete aos quatorze anos, portadora do diagndstico de deficiéncia mental
moderada (treindveis). De acordo com o levantamento produzido pelo Grupo Operacional, os bairros
prioritdrios para a instalagdo de escolas especiais seriam o bairro Cristal e o bairro Ipiranga, pela
estimativa potencial de clientela (os critérios para tal andlise eram opinativos, uma vez que a cidade
jamais aquilatou indicadores demogrdficos no campo das deficiéncias e tampouco indicadores
epidemioldgicos por bairro nesta drea). Para o bairro Ipiranga, foi sugerido o aproveitamento de um
Centro Comunitdrio Municipal a ser integrado por um CIEM Especial, mas a populagdo local rechagou
a proposta, optando pela rejeigdo & construgdo de uma escola especial. Ndo queriam “reunir loucos
num espago para o lazer da comunidade”.

A Escola Municipal Especial Professor Elyseu Paglioli foi construida no bairro Cristal, em uma
drea prépria municipal. O terreno de 14.594,21 m? jd possuia construida, por cessdo de uso, uma
escola estadual de primeiro e segundo graus. A construgdio da escola especial retomaria 21,53%
desse terreno. Entretanto, a comunidade escolar da escola estadual reagiu contrariamente a essa
retomada, alegando, publicamente, que a Prefeitura estava roubando seu terreno e prejudicando as
possibilidades de o governo estadual providenciar as necessdrias melhorias de sua infra-estrutura,
como as canchas miltiplas, drea para salto em altura e arremesso de peso, pista para salto em
distdncia e mini-campo de futebol que estavam projetados. A Prefeitura propds compartilhar com a
escola estadual o gindsio esportivo previsto para o CLEM, mas a escola estadual passou a alegar a
necessidade daquela maior drea oficial para poder implantar o segundo grau no hordrio diurno. Para
tal, entretanto, a drea total do terreno ndo seria, legalmente, suficiente. Em entrevista ao jornal,
|n50

seu diretor declarava que “qualquer perda do verde para o concreto é prejudicia e que a

instalagdo de um CIEM Especial viria “prejudicar o desenvolvimento emocional dos escolares™. O

4 Em trabalho anterior (Ceccim, 1988), levantei os argumentos politicos pela extensdo do direito a

educagdo para as criancas menores de 7 anos.
% Essa fala, um cliché de efeito disseminado pela midia, a titulo de consciéncia ecoldgica, arrasta

uma por¢do de bobagens, sem um minimo de critica, porque ndo é certo que qualquer construgdo
extinga o lazer ou elimine a renovagdo natural do oxigénio ambiental e porque linhas de vida e de
morte estdo no movimento expontdneo da natureza e na agdo deliberada do homem. Hoje o ser
humano vive muito mais do que vivia no inicio do século e muitas formas de vida sem chance de
sobrevivéncia no passado hoje tém sua existéncia ampliada. Se muitas espécies foram extintas, é

verdade, muitas também foram criadas.




consenso no bairro, noticiado pela imprensa local e nacional, afirmava que as criangas ali residentes
seriam prejudicadas pelo contato com uma instituigdo para loucos. A licitagdo para as obras de
construgdo do prédio foi aberta em setembro de 1987 e, entdo, se agugaram as iniciativas populares
de rejeicdo d instalagdo da escola. Esses fatos chegaram a render uma nota n'O Pasquim do Rio de
Janeiro. Em 12.11.1987, a jornalista Magda Wagner publicou uma matéria intitulada A redoma de
Cristal, noticiando que um bairro de Porto Alegre, o Cristal, através de sua Associagdo de
Moradores, vinha demonstrando atitudes fascistas e elitistas de isolamento de criangas pobres
prejudicadas por deficiéncias. A Associagdo de Moradores alegava que a presenga de uma instituicdo
especial desvalorizaria o bairro. A jornalista denomina tais atitudes de "lamentdveis e vergonhosas
para a histéria de Porto Alegre”.

O projeto de escola previa o atendimento de setenta e duas criangas com deficiéncia mental
moderada (treindveis), entre os sete e os quatorze anos, que passariam o dia na escola recebendo
alimentagdo, treinamento em atividades da vida didria, recreagdo, jogos e atendimento clinico,
extensivo aos familiares. A primeira equipe constituida deveria cadastrar, avaliar e inscrever os
candidatos @ matricula. Em agosto de 1988, é reunida a primeira equipe de servidores municipais
lotados no CIEM Especial: diretor, vice-diretora, supervisora escolar, seis pedagogos especiais, um
professor de educagdo fisica e uma secretdria de escola para preparar sua inauguragdo. Antes disso,
os professores jd estavam atuando de forma organizada, e com diretor jd indicado, na administragdo
central da Secretaria Municipal da Educagdo, realizando o recebimento e cadastramento das
familias candidatas & matricula e avaliagdo dos alunos-candidatos. A equipe técnica constava de uma
médica neurologista, uma psicéloga, um terapeuta ocupacional e uma assistente social para
determinar o funcionamento da escola.

Ao iniciar, a escola possuia vinte e oito alunos efetivamente matriculados, ndo dispunha de

uma proposta educacional sistematizada e estava ocupada em avaliar as caracteristicas dos alunos

para compor uma proposta. Trés novas escolas especiais foram planificadas com o mesmo perfil,

enquanto uma quinta escola especial faria parte de um complexo sécio-turistico-cultural. Essa dltima
nunca saiu do papel porque seu projeto estava atrelado a construgéo de uma passarela e museu do
carnaval de Porto Alegre (sambddromo) e que ndo se concretizou até hoje; a escola seria de
atividade permanente, conferindo um espirito altruista ao projeto. O cadastramento das criangas
deficientes mentais seguiu realizado de forma centralizada para que critérios de prioridade social

fossem superiores aos critérios de bairro, possivelmente adotados se as vagas ficassem sob a




responsabilidade de cada escola. Como ndo era possivel ampliar o nimero de vagas na rede municipal,
enquanto ndo estivessem concluidas todas as escolas especiais, o projeto de turno integral na escola
especial foi postergado.

Em breve, a escola era apelidada de coleginho, numa alusdo ao fazer as vezes de escola,
termo popularmente empregado para descrever creches e maternais, nesse caso para loucos. Ainda
hoje, ouvimos a expressdo “os /ouguinhos do CIEM" referida ao seu alunado: era o coleginho dos
loucos. O preconceito, aqui, sugeria a existéncia de comportamentos sexualmente abusivos, imagem
corporal defeituosa e comportamento anti-social (ficar sem roupa, babar, ndo controlar eliminagdes
corporais). Tal estereotipia ja havia levado o Instituto de Amparo aos Excepcionais (INAMEX),
localizado nas proximidades, d elevagdo dos seus muros (condigdo imposta para a sua permanéncia no
bairro. Ja tinham sido expulsos de suas instalagdes anteriores no bairro Ipanema por uma campanha
dos moradores).

A escola matriculava um grupo de alunos para o periodo da manhd e outro grupo para o
periodo da tarde. Em trés meses houve a substituigdo do governo municipal, cuja troca de partido,
do PDT para o PT - Partido dos Trabalhadores - representava profundas transformagdes nas dreas
da educacdo, salide e assisténcia social. A nova administragdo em Educac¢do era contrdria ao modelo
dos CIEMs (chamados de escoldes populistas) e propunha a Escola Popular Construtivista® pautada
pela eliminacdo do fracasso escolar nas primeiras séries da escola piblica, através da formagdo de
professores em cursos, semindrios e jornadas promovidos pelo poder piblico municipal e pela criagdo
de duas assessorias ao professor: Ativacdo Curricular e Apoio Psicopedagdgico. A nova administragdo

em Salde era contrdria a lotagdo de profissionais de salde no interior das escolas, propondo a

implantacdo de programas e politicas de Saide Escolar no conjunto da rede de servigos sanitdrios.

Mas seguia ausente uma proposta sistematizada para a educagdo especial. Diferentes vertentes em
psicologia escolar, psicopedagogia, pedagogia especial e psicandlise se cruzavam para pensar as
classes de alfabetizacdo, classes especiais na escola comum e escolas especiais. A escola especial
ndo contava com a assessoria da Ativacdo Curricular, uma vez que ndo oferecia um curriculo com

contelidos escolares e a psicéloga que j integrava a equipe desta primeira escola passou a constituir

o seu Apoio Psicopedagdgico.

5 Egsa discussdo encontra-se documentada em Educagdo popular e educagdo populista. filosofias
opostas (Grossi e outros, 1989).




A escola iniciou o ano de 1989 com uma equipe técnica (neurologia, psicologia, servigo social e
terapia ocupacional), um gabinete odontoldgico montado, a expectativa de lotagdo de auxiliares de
enfermagem e dois turnos de alunos. Havia uma professora com carga hordria deslocada da sala de
aula para a fungdo de investigacdo de ingresso. classificagdo dos alunos para a composigdo das
turmas, segundo o critério de homogeneidade no perfil de desenvolvimento neuro-psicomotor,
caracteristicas de comportamento e potencial de aprendizagem social. Cabia a essa professora uma
avaliacdo diagndstica inicial, calcada sobre a nogdo quantitativa, diferencial, de padrdes de resposta
cognitiva e comportamental, em favor de uma posicdo pedagégica que discriminasse um
escalonamento da severidade das incapacidades. As turmas de alunos eram hierarquizadas nos niveis
inferior (nivel A), médio (nivel B) e superior (nivel C), conforme os resultados da investigagdo de
ingresso.

A escola especial aparece nitidamente como o “coleginho dos loucos®, uma escola de bobos.
Sasha Sokolov (1993) designa como Escola Para Bobos a escola especial sobre a qual trata o seu livro
de mesmo nome dedicado a um menino “débil mental®, seu amigo e vizinho quando trabalhava na
regidio do Alto Volga. A designagéio bobos, como a divisdo bobos/inteligentes evidenciada no interesse
das politicas da inteligéncia, demarca, também, a unido bobos/loucos. Bobos e/ou loucos encarnam

Seres de fuga que estabelecem relagdes de velocidades e lentiddes estranhas, bizarras ou atipicas

que nossa sociedade reservou & marginalidade. Em Porter (1991: 161), em sua Histéria Social da

Loucura, pode-se perceber a associagdo da designagdo bobos com a descricdo de “certo tipo de
doido" ou “zumbis inofensivos de miolo mole" e ainda a tolice como um certo tipo de loucura

representada por bobos da corte ou palhagos para conseguir platéia, mesclando sentido e bobagem,

escdrnio e palhagada.




3.2. VIRADA: ENSINO SIM, ASSISTENCIA NAO

Em junho de 1989, a escola fez sua primeira reunido de pais com cardter pedagégico-escolar
e iniciou, implicitamente, um processo a que, em 1995, viriamos chamar ética da escola semestral e
hoje chamamos ética da escola némade. O conceito de nomadismo se refere & caracteristica de
reinvengdo incessante da escola, segundo a intimidade do contato com alunos e pais: uma ética da
alteridade que cria e recria incessantemente as formas escolares, seu fazer e sua imagem. Essa
reinvengdo incessante, invengdo permanente ou autoprodugdo institucional permanente se
estabeleceu por uma conexdo subliminar dos espacos de reflexdo e experimentagdo-em-nods (escuta
sensivel e abertura sensivel & diferenciacdo, ao estranhamento).

Invento, aqui, o conceito de conexdo subliminar para sugerir que ha um efetivar-se (Marton,
1993: 62) das forgas silenciosas que, & espreita das pontas de desmapeamento de instituidos, se
conectam de modo imperceptivel, decompdem esse mapa e comegam a compor novos mapeamentos
que aumentem sua poténcia. A existéncia cognitiva dessas conexdes sé vem depois da existéncia
afetiva das forgas. "Ndo é gragas ao prazer e ao desprazer que um organismo age ou reage; ao
contrdrio, é do processo que nele estd em curso que vém prazer e desprazer” (Marton, 1990: 38).
Uma conexdo subliminar aglutina afetos sem a interferéncia do intelecto®, diz respeito & duragdo
intima das relagdes.

A conexdo subliminar seria realizada por um ouvido-construido-em-ato em cada professor
pelo agenciamento das nascentes de singularidade e renovagdo. No caso dessa escola, o
agenciamento de nascentes é resultado de um movimento espontdneo, presente em alguns
professores de, constantemente, tensionar o ensinar e o aprender realizados na escola.

As provocagdes, no campo perceptivel, mudam, sempre, de autor, mas estdo presentes todo o

tempo. A professora Neca coloca nestes termos: “"ds vezes, a gente define algumas coisas

52 Essa proposigdo é um pequeno segmento da construgdo conceitual de Inconsciente Maquinico de
Guattari (1988): agenciamento maquinico ou agenciamento social de dese jo e agenciamento magquinico

ou agenciamento coletivo de enunciagdo.




intuitivamente, sem uma elaboragdo mais profunda. Acho que esta definigéio que eu criei da escola é
um pouco parecida com o préprio funcionamento da escola: escola semestral. Realmente, esta sempre
foi uma caracteristica desta escola: a cada novo semestre tem uma mudanga, aparece uma novidade.
Atualmente, aprendemos que este jeito de ser tem um nome bonito: escola ndmade". Mas ndo hd
garantia de vitéria ou de progressdo das forgas inventivas de si e do mundo. O campo perceptivel e o
campo imperceptivel estdo sempre em batalha, resistindo e resistindo-se um ao outro para disputar
sua domindncia. Entretanto, o campo perceptivel possui uma linguagem forte, tem a vantagem da
consciéncia e do jogo verbal. As referéncias identificatérias entram nesta disputa com uma
vantagem desproporcional: a vigéncia de imagens e representagdes ao ensinar, ao aprender, &
cognigdo, ao pedagogo especial, ao deficiente mental...

Voltando, entdo, & virada do primeiro semestre de vida na escola...

Em junho de 1989, a reunido de pais avaliou as possibilidades de ativar o turno integral e,
aqui, caracteriza-se a virada assisténcia/ensino, pois a professora Raquel fez dessa discussdo a
elucidacdio das implicagdes do “tempo integral numa escola” e ndo centro de reabilitagdio para
dependentes ou uma creche assistencial. Desde que assegurado amplo contato da crianga com sua
familia, vizinhos e espacos sociais, evitando a escola especial como lugar de guarda da crianga,
durante o dia todo. Acabou nascendo um projeto de atividades expressivas: hora do conto, jogos
teatrais, ludoteca e horta, segundo uma légica alternativa: passar os alunos do turno da tarde para o
da manhd e atender a todos em turno integral, quatro dias por semana, e em meio-turno, uma vez por
semana. Em um dia por semana, as aulas seriam somente pela manhd, nos demais, manhd e tarde. Os
pais conquistaram o turno “quase integral”, os professores ganharam quatro horas semanais de
estudo coletivo (em uma tarde da semana) e os alunos, embora ficassem mais fempo na escola de
segunda a quinta-feira, tinham toda a tarde de sexta-feira em casa. O nimero de alunos era mantido
porque os professores propunham preencher suas turmas com o nimero mdximo de alunos. As

criancas obtinham atengdo ds necessidades de sofisticagdo de seu desenvolvimento e aprendizagens

porque as atividades expressivas buscavam formas mais criadoras de interagdo, instaurando novas

necessidades e, portanto, novos problemas d instauragdo das interagoes.

Durante o segundo semestre de 1989, a escola resolveu afirmar uma nova estrutura de
funcionamento: os profissionais de salde, originalmente previstos, puderam deslocar-se para a SMS.
Coube d escola e/ou aos pais recorrer a este sistema para as demandas procedentes. Coube a escola

o pensar do ensino, por exemplo, organizar grupos de pré-alfabetizacdo ou alfabetizacdo e o




abandono do modelo clinico-assistencial. A assistente social foi deslocada para preparar a abertura
da segunda escola especial municipal, pois um movimento de professores, jé nomeados para os cargos
e aguardando sua inauguragdo, ameagou inaugurd-la independentemente da Secretaria, mobilizando
familias e populacdo. A psicéloga passou & equipe do Apoio Psicopedagdgico e uma orientadora
educacional veio cumprir fungdes mescladas da equipe técnica.

A escola definiu que suas necessidades estariam supridas com a assessoria do Apoio
Psicopedagdgico e através da instituigdo de uma reunido semanal para semindrios de professores, a
serem asseguradas pela SMED. De uma maneira geral, a proposta pedagdgica limitava-se ds
atividades de treinamento para hdbitos pessoais ou atitudes sociais e ds atividades de incentivo ao
desenvolvimento da motricidade fina. A atividade gréfica se resumia ao desenho livre. As atividades
de socializacdio, como os passeios ao teatro, a feira, ao circo etc., eram abundantes, mas ndo
redundando em condutas pedagégicas de abertura de universos de referéncia ou de mundos
expressivos, nem para alunos e nem para professores. Os semindrios de avaliacdo dos alunos seguiam
a légica dos pareceres descritivos, quase sempre centrados no comportamento afetivo-familiar. A
alfabetizacdo foi introduzida por alguns professores, embora fosse apenas tolerada e ndo
incentivada. Era tolerada, enquanto treinamento preparatério para a aprendizagem, e sem se
confundir com classes de primeira série pois, assim, estariam contrariando a tipologia e
especificidade da escola especial. O modelo assistencial se desvanecia e um modelo educacional se
sobressaia, a contra-pélo.

A atitude da SMED de deslocar a assistente social para a coordenagdo central de
organizagdo da demanda por escolas especiais na Prefeitura e a psicéloga para a equipe central de
Apoio Psicopedagégico e a atitude da SMS de deslocar o terapeuta ocupacional para a equipe central
de satde mental e a médica neurologista para a equipe central de saide escolar, além de extinguir o
projeto de lotagdo de auxiliares de enfermagem em escolas, ndo causou grande desconforto aos

professores que ajudaram a projetar o modelo de escola especial em vigor. Em lugar de lamentar

perdas e faltas, um grupo de professores, mesmo um pouco perplexos, propds que o ensinar deveria

caracterizar essa escola, que um ambiente educacional deveria florescer e incentivar a aventura de
desmanchar a identidade da educagdio especial com o assistencialismo. No segundo semestre, a
escola transforma a sala destinada ao consultério médico em sala para a biblioteca e, finalmente,
pede que a Prefeitura desative o gabinete odontolégico, liberando espago para mais uma sala de aula.

A aventura de desmanchar a identidade assistencial dava lugar a aventura de inventar uma escola.




Aventura, aqui, é resultado de uma combinagdo imprevisivel das forgas. As mudangas
deliberadas na SMED e na SMS desestabilizaram o diagrama de forgas existente na escola. Uma vez
desestabilizado o diagrama, o rearranjo das forgas era inevitdvel. Por um instante de queda da
representagdo de escola especial como comunidade terapéutica, o campo do imperceptivel foi
conectado e mostrou seu charme.

Em outubro, a escola estadual contigua programou uma Festa das Bruxas, com cardter de
congragamento popular e convidou o coleginho. Essa participagdo ndo inaugurou qualquer movimento
dessegregador, até porque havia uma noglio de que tal “integragdo" estava sendo proposta apenas
para viabilizar o pedido de uso do gindsio da escola especial para tal festa, mas o chogue que tinha
sido causado na implantagdo da escola especial comegava a ser revertido. O importante é que, ao
avaliar a participagdo, os professores interrogaram-se sobre a vontade de contato entre os alunos
das duas escolas. Os alunos pareceram empolgados. Os tradicionais paéseios eram apenas visitas
entre desiguais, sem circulagdo de intensidades (encontros extensivos, mas ndo intensivos) e, aqui,
um novo universo de referéncia se abriu ao ser escola: reduzir a segregacdo de alunos com

deficiéncia mental pela infensidade de contatos agenciados pela educagdo.

3.2.1. INICIATIVA DE DESSEGREGACAO NA ESCOLA ESPECIAL

Seguindo as diretrizes do Conselho Estadual de Educagdo e a tradigdo da pedagogia especial,
a abordagem escolar propriamente dita ndo se configurava por uma abordagem cognitiva. A

escolaridade entendida como atendimento ds necessidades educacionais especiais se desdobrava em

educagio preparatdria para a alfabetizagdio (ortopedia social), treinamento em atividades da vida

didria, musicoterapia, dramatizagdo, educagéio artistica e horta escolar. Uma politica da inteligéncia
que excluia a criagdo e pregava a repetigo, os conteldos do ensino visavam unicamente
desempenhos funcionais e condicionamento de facu/dades psicomotoras.

Pode-se verificar que um ensino, assim, evidencia a repeticdo e anula a criagdo/invengdo, ou

seja, elimina o tempo. Eliminando o tempo, elimina-se a diferenciacdo de si (repetir ¢é permanecer,




coagular o tempo). Exclusdo da diferenga, portanto exclusdo da cognigdo, portanto exclusdo do
tempo de aprender; essa é a politica da inteligéncia evidenciada.

Ao equacionar problemas imediatos, seja para o cuidado de si, seja para responder a um
exercicio preparatério de leitura e escrita, o aluno estaria comprovando uma reagto ativa ao ensino
e devolvendo ao professor uma exigéncia de aquisicdo de aprendizagens e ndo preparagdo para
aprender. Algumas professoras comegaram a propor que a possibilidade de preparar para a
alfabetizacdo reinventasse o ensinar e o aprender na escola especial, dando corpo a uma politica da
inteligéncia em que a mediatizagdo do professor fosse o sinal de aprendizagem. Era a mediatizagdo
realizada pelo professor, entre conhecimento e cognoscivel, que comegava a dar passagem ao ensino
(conhecimento pela exploraglo) e ndo a experiéncia sensorial sobre objetos de conhecimento
(empirismo). Embora a pedagogia do desenvolvimento de Vygotsky apontasse para essa direcdo, foi a
intervencdo da psicandlise, via Apoio Psicopedagdgico, que deu assento a essa concepgdo como
abordagem cognitiva na escola especial.

A escola comecou a transformar as salas previstas para os consultérios médico, odontoldgico,
psicoldgico, de servigo social e de terapia ocupacional em salas de aula, biblioteca, reunides e para os
servicos de Orientagtio Educacional (SOE) e Supervisdo Escolar (SSE). O privilégio ao ensino e ao
recebimento de maior nimero de alunos por professor marcava as disputas da escola dentro do
cendrio municipal de educagdo especial. As atividades dessa escola e das demais escolas especiais se
pareciam, mas em lugar de produzirem identidades, as semelhangas produziam um certo mal-estar e,
por decorréncia, a dessemelhanga prevalecia na tomada de seqiiéncia dos projetos escolares e na
invencdo de complementos curriculares. A ruptura com o projeto inicial de escola, o desmanchamento
daquele mapa inicial, e a introdugdo de uma hipétese cognitiva & educagdo de deficientes mentais

abriu a busca de redefinicdo de especificidade para a heterogeneidade.

A reunido técnica e administrativa de professores acabou se fortalecendo como espago de
estudo e dinamizagdo das concepgdes e valores pessoais e institucionais vigentes. Havia uma urgéncia
em verbalizar e entender os prdprios movimentos, os efeitos coletivos desses movimentos e a

sensacdo de mal-estar. Neste momento, a demanda por uma escuta psicanalitica parecia permanente

e crucial @ manuten

¢cdio da agdo escolar. Semanalmente, uma tarde ficava reservada para reunides de

cardter técnico e administrativo entre os professores e para a reunido com a psicanalista do Apoio

Psicopedagédgico da SMED.

A ética da alteridade exigia uma atitude politica correspondente: dessegregar a escola




especial. Com a finalidade de produzir encontros entre criangas de procedéncia mista (alunos com ou
sem deficiéncia mental), alunos da escola e outras criangas ou adolescentes oriundos da escola
estadual contigua ou outras criangas da familia dos alunos, e para abrir universos de referéncia no
interior da prdpria escola especial, uma professora iniciou, no turno da tarde, uma proposta de
ludoteca pedagégica com vagas proporcionais entre os alunos da prépria escola e as outras criangas
ou adolescentes. Os alunos se envolviam e uma curiosidade reciproca se instaurava ao contato.
Aprendizagens reciprocas se disseminavam ao dominio das relagdes interpessoais e sé eram
despertadas na professora ao tentar narrar comportamentos, atitudes e manifestagdes dos alunos,
entre outros professores ou ndo. A ludoteca passou a ser oferecida por duas professoras, no turno
Escolar, para dois grupos mistos, integrando duas turmas da Elyseu com duas turmas da escola
estadual. Cada dupla de turmas mistas usava seu hordrio regular de aulas para atuar coletivamente
na ludoteca. Cada dupla de professoras planejava conjuntamente a atividade, revezando os encontros
em cada uma das escolas e, cada uma, avaliando o conjunto dos alunos.

Ao final do primeiro semestre de 1990, a escola jG havia ampliado o nimero de alunos e o
nimero de atividades oferecidas; estava com turmas cheias de manhd e a tarde. Tinha um turno com
seis turmas (o Turno Pedagdgico Escolar) e outro com seis cursos/projetos complementares (o Turno
Pedagdgico Complementar). Na avaliaglo de final de semestre, os professores relatavam a sensagdo
de terem vivido sob tensdo todo o semestre e de terem experimentadoe uma intensa agitagdo fisica e
intelectual, mas detectavam que os alunos pareciam "ativados”. Relatavam uma mudanga corporal nos
alunos: “E o corpo, os olhos... Eles parecem abrir mais os olhos. Também tém mais brilho..", diz a

professora Anelise.

H& um acirramento da polémica quanto & alfabetizagdo na escola especial. A SMED aceitou

que parte da carga hordria dos professores fosse alocada em reunides internas de estudo e contato

com a assessoria do Apoio Psicopedagégico. O Turno Pedagégico Complementar reduziu-se para trés
dias na semana e os professores passaram a dispor de oito horas para estudo e planejamento
semanal. Os alunos ndo se confundiam, de modo algum, com os deficientes mentais

institucionalizados, realidade que era, e ainda é, fregiiente no caso de criancas e adolescentes

deficientes mentais classificadas como freindveis.

Ao final de 1990, a escola encaminhou dois alunos para o ensino comum que, na construgdo da




escrita, estavam sildbico-alfabéticos®. Esses dois encaminhamentos marcaram a escola; o grupo de
professores comegou a se interessar pela alfabetizagdo e a experimentar, com seu grupo de alunos,
o ensino formal da leitura e escrita, baseando-se na teoria psicogenética de Emilia Ferreiro. Uma
modelizacio tedrica & alfabetizacdo dava existéncia para o direito d escolaridade dos deficientes
mentais. A escola compunha, a partir de si mesma, uma modelizagdo para a cognigdo. Reinventando a

si mesma, fazia a reinvengdo do mundo (criacdo de sentido).

3.2.2. A ESCOLA ESPECIAL TENTA SER ESCOLA

Mudou a diregdo da escola e a nova diretora passou a defender o entendimento de que a
escola especial era uma escola tdo regular quanto uma escola comum e que seus indicadores de
aproveitamento e progressto escolar deveriam constar entre os indicadores educacionais, deixando
de constituir-se como uma rede paralela e seus alunos como sem possibilidade alguma de progressdo.
O nivel especial é estdtico nos indicadores educacionais, ndo se registra a passagem do tempo, ndo
hé deslocamento, ndo existe antes e depois, é um presente persistente. "Ndo é uma escola comum, na
medida em que possui uma definigdo de clientela distinta daquela, mas tem um funcionamento tdo
regular quanto ela e os alunos estardo aprendendo durante a sua permanéncia na escola®, diz a
professora Mariangela. Ficou definida a énfase na alfabetizacdo e nos encaminhamentos para o
ensino comum de alunos no estdgio sildbico-alfabético. Entrou em pauta o ser escola, iniciaram os
conselhos de classe como metodologia de avaliagdo dos alunos, de tal forma que o ouvido-construido-

em-ato em cada professor pudesse ser disponibilizado entre todos, como um assessoramento

reciproco. A SMED propunha que as diregdes de escola perdessem seu cardter vertical pela adogdo

53 Emilia Ferreiro, psicopedagoga argentina, pesquisou a psicogénese da leitura e escrita na crianga
(Ferreiro e Teberosky, 1991), classificando-a em diferentes niveis: pré-sildbico (ndo hd relagdo
entre fonema e grafema, o nimero de letras pode relacionar-se com o tamanho do objeto), sildbico
(utilizacéio de uma letra para cada silaba, com ou sem correspondéncia sonora), sildbico-alfabético
(alterna, dentro da mesma palavra, representagdes ora sildbicas, ora alfabéticas) e alfabético
(compreende que cada letra corresponde a valores sonoros menores que a silaba).




de uma modalidade colegiada, optando por uma eguipe diretiva, constituida por diretora, vice-
diretora, supervisora escolar e orientadora educacional. A supervisdo escolar e a orientagdo
educacional constituiram a coordenagdo pedagdgica que, mais tarde, em 1992, vai-se configurar como
fungdo e ndo mais se vincular ao cargo dos pedagogos.

A escola resolveu bancar uma turma de educagdo infantil, reduzindo a idade de ingresso de
alunos, dos sete para os cinco anos. Muitos professores foram atraidos pelo fascinio de alfabetizar e
de ensinar, na escola especial, como numa escola comum. A SMED ganhara fama com a elevagdo dos
indices de alfabetizagdo nas primeiras séries e comegara a desarticulagdo das classes especiais nas
escolas comuns, promovendo os alunos para turmas de primeira ou segunda séries. Esses resultados
eram crescentes, a maioria das escolas chegando a indices préximos aos 92% de aprovagdo na

primeira série em 1992. O desafio auto-convocado nos professores era o de ensinar, mas, antes

aprender a ensinar. Assim, o decantado discurso da educagdo como relagdo entre educadores-

educandos e educandos-educadores ganhou outra conotagdo: sé ensina quem aprende! Havia um
entendimento de que o professor que quer obter sucesso no ensinar, precisa obter sucesso no seu

aprender, que é o desejo de aprender que move o desejo de ensinar.




3.3. 5O ENSINA QUEM APRENDE: UM VETOR ETICO

Os pr‘ofessores estavam diante de um intenso mal-estar, o mesmo que retorna inimeras
vezes até hoje: serd que ensinamos, serd que aprendemos? Mas é essa reagdo ativa diante do mal-
estar que expressa a existéncia de aprendizado. Entdo, € preciso confinuar afirmando a produgdo da
vida, tnica saida neste brete sem resposta salvadora. Por isso a dnica passagem é a atitude ética de
que sé ensina quem aprende: perscrutar os mundos sensiveis e produzir-lhes inteligibilidade.

Essa atitude, que traduz a ética do professor, é devolvida pelo aluno, numa estética do
aprender. Retiro um exemplo de 1996, VI Encontro Nacional de Adolescentes®, Campinas-SP, ao qual
compareceram duas professoras e quatro alunos (sua primeira viagem sem 0s pais) da Elyseu Paglioli.
Acompanharam uma delegagdo de alunos e professores da rede municipal de ensino de Porto Alegre,
uma viagem no estilo excursdo em dnibus fretado pela Prefeitura. Uma das alunas da Elyseu subiu ao
palco, pegou o microfone e, diante de uma platéia de adolescentes e professores das vérias cidades,
teceu a sua avaliacdo em uma das oficinas de encerramento. Janaina P. improvisou um discurso,
tentou dizer que os professores a estavam ensinando e que ela estava aprendendo. Até os pais
estavam aprendendo com a escola, pois estavam fortalecendo sua aprendizagem, prestigiando a sua
viagem com colegas. Além disso, estar entre outros adolescentes fé-la sentir-se cheia de alegria e
vitalidade. Foi aplaudida. A intensidade dos aplausos ndo deixou de indicar um alerta para que ndo se
estendesse muito tempo ao microfone, mas ela, entre o deslumbramento e um pouco de vergonha,

agradeceu com a reveréncia e meneios corporais usados no teatro, sem perceber o

“empurrdozinho™":

5% O Encontro Nacional de Adolescentes é uma promogdo anual da Prefeitura Municipal de
Campinas/Secretaria Municipal da Educacdio e da Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP) e se criginou da proposta de encontro nacional de adolescentes integrantes
dos projetos intitulados Orientacdo Sexual na Escola desencadeados nacionalmente, a partir de
1989, com a supervisdo de Marta Suplicy. Em 1996, ocorreu o sexta edi¢do do Encontro Nacional de
Adolescentes.

5 A fala foi transcrita de uma fita de video, substituindo-se por palavras a linguagem gestual
utilizada e incorporando as palavras implicitas pela interpelagéo da platéia.




“Satde, alegria, paz [e] amor, tudo aqui ofereceu isso!

[Eu dedico] essa satde... pr'a mde e o pai...

E eu gostaria [de dedicar] um carinho para vocés todos.

Eu, [como todo mundo], preciso de carinho e da escola...

O carinho [é muito importante], nél

A escola é Elyseu Paglioli.

E eu gostaria, também, [de dizer o que ¢é] gostar:

[é] também curtir, ter carinho [e apoio]

Todos, [aqui], me deram apoio. E tanto..., que [me faz] brilhar:
[fiquei] feliz, alegre...

E muito bom o que a professora falou:... a..., 0 nome é Marilu:
falou de amor, amor para todos. [Falou] de muita curtigdo...
[Isso tudo] é muito carinho... né gente!

Muito apoio, [prd gente ficar] muito inteligente!

Eu t6 [me sentindo muito] amada e muito feliz com vocés, eu adorei.

Eu tenho [um sentimento de que] eu sou boa, inteligente e charmosa!”

Um vetor da ética vai funcionar como um fluxo de molecularizagdo da ética, uma
intensificagdo da alteridade. Detectei um vetor da ética no deslocamento operado pelos professores
desde o seu lugar docente: do ndo ensinar go ensinar em educagdo especial, do treinar e preparar

para normalizar e integrar ao aprender com seu aluno para saber ensind-lo segundo suas

necessidades intelectuais.

Na escola especial, as atitudes prescritivas ou sobrecodificadoras do ensinar e do aprender

da politica cognitiva em voga no municipio chegavam sempre pelas bordas, ndo vinham como um faga-

se ou um cumpra-se porque ela ndo era, primariamente, um lugar de aprender, apenas,

secundariamente, desempenhava esta fungdo. Assim, fazia composigdes com as idéias em voga na

rede municipal de ensino, deixando o discurso educacional global reverberar no coletivo, deixando

que gerasse problemas femporais (se diferenciasse, se singularizasse).

Spinoza (cf. Deleuze, 1981) é o filésofo que coloca a distingdo entre ética e moral fora de

preceitos tedricos. A ética é superior & consciéncia porque ela é afetada pelo encontro: a

afetividade, o corpo sabe mais que a consciéncia. Quando um corpo enconfra outro corpo, uma idéia,




outra idéia, se tem a experiéncia desse encontro, temos o efeito, ainda que ndo tenhamos a
consciéncia dessa afecgdo. Trata-se de mostrar que “o corpo ultrapassa o conhecimento que se tem
dele e que o pensamento ultrapassa a consciéncia que se tem dele”. Spinoza ressalta um inconsciente
do pensamento ndo menos profundo que o desconhecido do corpo, por isso os afetos (“afectos” -
afeccdo, encontro) com que nos compomos ou decompomos sabem mais do que se passa conosco. A
ética é extra-moral porque o conhecimento é sempre a poténcia imanente que determina a
diferenca qualitativa dos modos de existéncia bom - mau. Ndo existem o bem e o mal fora das leis
transcendentes que determinam essa oposigdo. As leis transcendentes, sempre marcadas pelo
racionalismo ou pela transposigdo racionalista confundem "o mandamento com algo a compreender, a
odebiéncia com o préprio conhecimento, o Ser com um Fiat [(um Faga-se, um Crie-se)]". A ética é
poténcia da alegria porque sé a alegria vale, sé a alegria permanece. A paixdo alegre nos deixa
préximos da agdo. A paixdo triste é sempre de impoténcia. A esséncia singular da vida € a conquista
da alegria. Alegria ndo se confunde com felicidade, mas as paixdes tristes, quaisquer que sejam elas,
quaisquer que sejam os modos em que se justifiquem, representam o mais baixo grau de poténcia,

entregue aos fantasmas da superstigto ou ds mistificagdes do tirano. “A alegria ética é o correlato

da afirmagédo especulativa”.

3.3.1. E NA DIVERSIDADE QUE SE ENSINA E SE APRENDE

A escola decidiu ampliar o nimero de alunos por professor e valorizar a heterogeneidade
nesses grupos. O nimero de alunos do ensino especial ¢ definido em, no mdximo, oito por professor,
mas duas professoras afirmavam a necessidade de ampliagdio deste niimero para que fosse possivel o

trabalho de pequenos grupos em sala de aula, nica forma de estreitar o contato entre os alunos e

permitir maior diversificacdo nas necessidades de comunicacdio e efetuagdo de interagdes. Uma das

+urmas foi destacada, dentre as demais, pela heterogeneidade de sua composigdo e pela efetivagto
de um trabalho narrado pela professora como espago de aprendizagens complexas. Essa professora,

inclusive, defendeu, no ano seguinte, a incluso em seu grupo de um menino de rua que ja houvera




abandonado a escola comum diversas vezes, ndo concluindo a primeira série, embora sem deficiéncia
mental.

As professoras Carla e Rosana escrevem sobre os seus grupos de alunos: “"quando trazemos
que a participagdo ativa dos alunos em um grupo depende desses grupos estarem formados
heterogeneamente, temos claro que ndio existem grupos homogéneos: pois cada sujeito & dnico
dentro de um grupo. Porém, é tradigdo, em educagdo especial, defender-se o agrupamento de alunos
de forma homogénea quanto as dificuldades que apresentam. Clareando, os alunos mais adiantados
formam um grupo, enquanto alunos com mais dificuldades formam outro grupo. Qual o nivel real de
trocas que se ddo entre esses alunos? Atualmente, nossas classes estto formadas por alunos que se
apresentam em diferentes niveis, dentro das diversas dreas do desenvolvimento. Alunos com
dificuldades de linguagem oral estdo junto de alunos que se expressam com facilidade, bem como
alunos em processo avangado de alfabetizagdio formal estdo junto de alunos em processo inicial de
representagdo grdfica. Vemos essas diferengas dentro de um mesmo grupo como facilitadoras da
intervencdo pedagdgica, pois alunos e professores estdo constantemente problematizados,
favorecendo o crescimento de ambos: professora e alunos. Para sustentarmos a importancia de
marcar a formagdo dos grupos com a presenca da heterogeneidade, argumentamos com nossa
experiéncia de termos alunos que antes necessitavam de uma comunicacdo que prescindia da fala e
da escrita e hoje se apropriam, cada vez mais, e enriquecem o grupo, participando ativamente, com a
palavra articulada e/ou escrita, pois a valorizam para a sua prépria construgdo, no seu grupo e no
contexto em que se constroem.”

Novas marcas: encaminhamento de uma aluna com Sindrome de Down para a educagdo infantil
comum, para uma turma de jardim de infdncia nivel B ((itima etapa do ensino pré-escolar), em fase
pré-sildbica. A justificativa para o encaminhamento foi a de que a aluna possuia uma boa linguagem

expressiva e compreensiva, era muito criativa, apresentava organizagdo pessoal e dispunha de

competéncias para o trabalho em grupo. O Conselho de Classe julgou que seria benéfico para ela a

fregiiéncia em uma escola comum, mas todos os professores concordavam com a avaliagto de que ela

destoava da populagdo comum de alunos com deficiéncia mental. A SMED impds a uma escola

municipal de primeiro grau nas adjacéncias, a sua matricula, oferecendo o apoio psicopedagdgico para
o sua manutencdo. Note-se que a aluna apresentava diagnéstico médico de deficiente mental
treindvel e que, no senso comum, as expressdes Sindrome de Down ("mongolismo") e Deficiéncia

Mental sdo sindnimos (o diagndstico genético indica que a inteligéncia de seu portador estard dentro




do quociente de 25 a 50%). Portanto, tratava-se, inquestionavelmente, de aluna de escola especial.
Mas os professores da escola especial achavam que ela destoava da populagdo de alunos deficientes
mentais e, por isso, uma escola comum |he seria mais benéfica. Independentemente da Politica de
Integracdo Escolar (principio moral ou legal), os professores estavam ocupados em respeitar a
disposicdo de aprendizagem apresentada pela aluna e efetivar sua integragdo escolar (principio
ético), evitando um rétulo como barreira ao lugar onde aprender. O encaminhamento se apresentava
pelo movimento de levar a escola especial & fronteira com a escola comum, desarticulando a barreira
que separa e isola os lugares de aprender. Quanto maior a permeabilidade das fronteiras, maior a
diferenciagdo nos pélos e maior a indiscernibilidade dos mesmos.

Foi realizado o encaminhamento de outra aluna para a educagdo infantil, esta para uma turma
de jardim de infancia nivel A, com paralisia cerebral, apresentando deficiéncias motoras e fono-
articulatérias e problemas de linguagem. Foi aceita por uma escola municipal das proximidades.
Seguiram-se cinco outros encaminhamentos para uma terceira escola municipal em turmas de jardim
de inféncia nivel B e primeira série. A equipe do Apoio Psicopedagégico da SMED interferia de forma
a favorecer todos os encaminhamentos para as escolas comuns, apoiando ambas escolas. Uma aluna

com avaliacdo para passagem & escola comum ndo teve encaminhamento porque a familia ndo aceitou

a proposigdo.

3.3.2. O QUE PODE O SER HUMANO CONHECER:
CONSOLIDAR A HETEROGENEIDADE DAS CLASSES

Quando iniciou 1992, as reunides de planejamento ganharam uma intensidade inédita. A

orientadora educacional pediu transferéncia de escola e a escola resolveu modificar drasticamente

as investigagbes de ingresso. Com a saida dessa orientadora educacional, extinguiu-se, finalmente e

% Conferir em Thompson, James 5. e Thompson, Margaret W. Genética_ médica. Supervisdo da
tradugdo de Paulo Armando Motta. 3 ed. Rio de Janeiro, Guanabara, 1986, p. 149.




por completo, a nogéio de equipe técnica para o ensino especial. Foi-se a (ltima sobrevivente da
equipe técnica de inauguraglo da escola e, com ela, o entulho segregativo-discriminador-
classificador daquela concepgdo. Terminaram as “avaliagdes diagnésticas iniciais”, baseadas na
testagem e sondagem de aptiddes (em sessdes individuais). Havia muitos encaminhamentos para
outras instituicdes porque muitos candidatos eram classificados como ‘“retardados severos”
("dependentes”) e a escola deveria restringir-se aos “retardados moderados" (“treindveis"). Os
professores se desvenciliaram da obrigatoriedade cargo-fungdo, escolhendo uma pedagoga sem o
cargo de orientadora educacional para compor a coordenactio pedagégica. A investigagdo de ingresso
passou a ser realizada por qualquer professor, partindo do critério de inclusdo inicial em um grupo e
verificacdo das estratégias de aprendizagem de cada candidato, examinando as chances de
recomendd-lo ao ensino comum antes de efetivar a sua matricula.

As turmas de alunos passaram a se compor heterogeneamente, utilizando-se o critério etdrio
e, com ele, a definigdo de novos trés niveis de educagdo especial, desta vez, como um arremedo de
seriacdo escolar: Série de Orientagdo Bdsica (SOB); Série de Estruturagto Bdsica (SEB) e Série de
Integragdo Basica (SIB). Esta seriacdio também serviria 4 construgdo de uma nogdo de progressdo
escolar, havendo um esforgo em dar credibilidade as aquisi¢des escolares dos alunos. A escola
comecou a receber alunos com problemas psiquidtricos, além dos alunos com deficiéncia mental por
problemas neuro-evolutivos. A tentativa de ndo segregar o alunado com deficiéncia mental termina
fazendo a escola verificar as suas préprias exclusdes. Havia necessidade de pensar em quem entra e
quem sai desta escola especial. De outro lado, a questdo da saida da escola especial também ganhava
contornos inéditos nessas reflexdes. Os alunos que ingressaram com quatorze anos, ja estavam com
dezessete anos. Com dezoito ou com vinte e um anos alcancariam a maioridade? Quando deveriam
sair da escola? Existem critérios de saida/conclusdo da escola especial? Escola especial é para

sempre?

No turno da tarde, passaram a haver dois dias em que todos os grupos trabalhavam questdes

de linguagem e um dia em que eram oferecidas diferentes alternativas: culindria, ludoteca,

biblioteca (clube de leitura) ou atelier livre. A escola especial tinha, entdo, uma regularidade de
funcionamento que poderia assemelhd-la a qualquer escola: classes regulares com seriagdo e
progressdo e classes complementares em turno alternativo, cumpria os calenddrios e hordrios, fazia

o controle de fregiiéncia e a avaliagdo de acordo com as diretrizes do ensino piblico e ainda oferecia




complementos curriculares como nas escolas mais elitizadas em qualidade. Entretanto, a parte de
assemelhar-se a qualquer escola comum, invocava a responsabilidade politica de interferir na
qualidade de vida individual e coletiva, porque se propunha para seus alunos e também para as demais
escolas da rede municipal, como possibilidade de organizar a educagdo como desenvolvimento da
poténcia de conhecer, de criar e de afetar positivamente as sub jetividades individuais, coletivas e
institucionais. O discurso presente entre os professores referia-se ao aprender como mutagdo de
formas, abandono de estados e entrada em novos estados de ser, abandono da reprodugdo de si para
a produgdo de si, pela transmissto de uma permissdo (confianga) para a desacomodagdo incessante
do ndo-saber para o saber. Esta concepgdo era idéntica no que se refere & expectativa de ensino,
atitudes em um professor e & organizagdo escolar.

Um texto da psicanalista do Apoio Psicopedagdgico, Lisiane, que passou a assessorar a escola,
questiona qual a concepgdo que a escola especial tinha acerca do que pode o ser humano
conhecer: “a crenca de que, para aprender, o sujeito precisa ter determinadas fungdes (linguagem,
motricidades etc.) em perfeito, ou quase perfeito, estado faz com que se gastem energias
trabalhando com as impossibilidades do sujeito e se negligencie o trabalho com as suas
possibilidades de aprender que ndo estdo diretamente relacionadas com aquelas fungdes. Minha
hipétese é a de que o'fato de a equipe técnica fer sido deslocada para os bastidores (Apoio), para
assessorar os professores e ndo mais esmagd-los com uma prdtica e um discurso clinicos, fez com
que a cena principal da escola passasse a se desenvolver na sala de aula e ndo mais no consultério. O
que significa a estruturacdio de um novo modelo de escola especial: formato escolar e abandono da
formato clinico.”

Para o segundo semestre de 1992, ficou consolidada a heterogeneidade na composigdo de
grupos, inclusive através de uma articulagdo deliberada. Foram aceitos alunos sem deficiéncia mental
no Turno Pedagégico Escolar, & semelhanga dos modelos educacionais chamados de escola aberta, em
uma das turmas. Os projetos do Turno Pedagdgico Complementar foram remodelados oferecendo

atividades de culindria, educagdo ambiental e arte-educacdio. Dois irmdos de alunos comegaram a

participar da educagdo ambiental e a escola abriu-se para a possibilidade de ingresso de criangas

ndio-deficientes mentais no turno Complementar, o que foi efetivamente planejado somente em 1995.

A coordenagtio pedagégica passou a exigir dos professores uma organizagdo sistematizada das

propostas a serem desenvolvidas com seus grupos, e comegou a discutir teoria do curriculo. Os

professores revelavam sua necessidade de desenvolver conhecimentos para as diferentes dreas do




saber escolar e pensar conteldos e propostas diddticas. Os conselhos de classe passaram a ser

obrigatérios em todas as turmas e acompanhados pela equipe diretiva. E exigido da SMED que

ofereca, regularmente, os assessoramentos do Apoio Psicopedagdgico e da Ativagdo Curricular.
Algumas dreas do curriculo sdo descobertas para integrar a discussdo com o ensino regular comum:
Educacdo Fisica, Arte-Educagdo, Educagdo Pré-Escolar e Alfabetizagdo. Assim, a equipe da Ativagdo
Curricular deveria incluir as escolas especiais em sua programagdo de assessoramento escolar. Ha um
movimento crescente na escola de dessegregar-se da rede municipal de ensino; com isso vai

dessegregando suas propostas e cumprindo o desafio de dessegregar seu alunado.
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3.4. SENSACOES NO APRENDER ESCOLAR: UM VETOR ESTETICO

A partir de 1993, uma observagéio externa da escola e a prépria narragtio dos professores
sugere uma escola ousada, inovadora, que fala em ensino-aprendizagem com deficientes mentais, que
fala em integragdo escolar, além de expressar um evidente referenciamento escolar aos alunos e ndo
a reprodugdo de uma clinica de problemas do desenvolvimento. Pressiona a Secretaria Municipal da
Educagdo pelo seu reconhecimento como escola regular, ainda que para deficientes mentais e ndo
aceita as classificagdes aprioristas da inteligéncia segundo pardmetros inatistas.

Entretanto, a seriagdo improvisada em SOB, SEB e SIB hierarquizava o esforgo intelectual
dos alunos em etapas psicogenéticas estruturais (Orientacdo, Estruturagdo e Integragdo),
encarnando um pedagogismo caricato de preparar para a escola ou de compensar caréncias de
estimulacdio e de aprendizagem familiar. Os professores descobrem no #reinamento a auséncia da
construcdio de aprendizagens complexas, a auséncia de pedagogia escolar. Como ndo hd nenhuma
proposta pedagdgica para organizar turmas, elas passam a ser conhecidas pelo nimero da porta
(turmas 1,2,3,4,5,6,7 e 8). Aprofundou-se o questionamento quanto a formagdo dos grupos -
assegurar uma homogeneidade de heterogeneidades seria possivel?

Os professores dizem em reunido de avaliagdo: "Quanto mais heterogéneo o grupo, mais
dificeis sdo as sistematiza¢des". "A composicdo de grupos com niveis de desenvolvimento muito
discrepantes torna o trabalho docente muito dificil, angustiante”. Uma nova maneira de formar as

classes se enuncia: o primeiro critério é a faixa etdria, o segundo critério é a composicdo de

parcerias. O conhecimento do aluno seria ndo mais para classificd-los e reuni-los pela semelhanga de

dificuldades, mas pelas chances de tutoria reciproca ou produgdo de interagdes e imitagdo
(heterogénese cognitiva).

Por forca da politica cognitiva implantada na Secretaria Municipal da Educagdo na gestdo
1989-1992, a aprendizagem era explicada como resultado de uma instancia “légica” e uma instdncia
“dramdtica” do aprender. A primeira correspondendo ao sujeito epistémico (Piaget) e a segunda ao

sujeito desejante (Lacan). O ensino possuiria lagos légicos e simbélicos capazes de ativar "a




inteligéncia e o desejo", ambos assentados na falta (“aprender é resolver problemas, é desejar o que
nos falta"), na identificacdo resultante do olhar do Outro (“todo conhecimento é conhecimento do
Outro") e na légica do significante ("a dramdtica interna do sujeito é dispositivo de interpretagdo
psicopedagégica”), como nas formulagdes de Grossi (1992a,b), Pain (1992) e Ferndndes (1992). A
positividade dessa composigdo se assentava na descoberta de um novo quadro de andlise do exercicio
cognitivo, distinto do inatismo e muito distinto, também, do empirismo. A acdo e a emogdo passavam
a ser indices da cogniglio, mas o dominio cognitivo se resumia &s aquisicdes légicas e as nogdes de
equilibrio e estrutura subsistiram. Conhecer era reconhecer o conhecido, reconhecer os saberes
acumulados pela humanidade, através de um processo construtivo (de elevagdo dos dominios
cognitivos). Numa pedagogia da solugdo de problemas e da operacionalizagdo da solugdo de problemas
ndo se inclui ou ndo se avalia ou ndo se percebe a invengdo do problema de conhecimento e a invengdo
de solugdio do problema de conhecimento, nem a inteligéncia do reencontro com o tempo ou com a
redescoberta do tempo “perdido” com as “tantas tentativas de ensinar e os alunos ndo aprenderem”.
Néo hé heterogénese (produgdo de diferenca) ou cronogénese (produgdo de tempo interno).

O estudo do curriculo ganhou maior formalidade. A grande questdo era a de que um
“curriculo na escola especial existe, mas é oculto", uma descoberta em recaida. Era dificil admitir
que tanto empenho e resultados em encaminhamentos de alunos para as escolas comuns equivaliam,
igualmente, a uma auséncia de curriculo escolar. Quem sabe a escola especial deveria adotar o ensino
comum? As teorias de curriculo, introduzidas pela supervisora escolar, traziam que educacdo era
leitura do mundo, acolhimento das diferentes linguagens e do mulficulfur‘alismo etc.. Que o curriculo
ndo era listagem de conteidos, era aglo integrada, movimento inacabado, articulagdo entre
planejamento formal e informal etc. Mas sobre a avaliagdo escolar, os professores,

sistematicamente, evitavam falar.

A necessidade de sistematizar as atividades oferecidas aparecia como busca de uma

inteligibilidade tanto ao fazer pedagdgico, como & sua implicagdo politica. Se estava sendo possivel

alfabetizar alunos com deficiéncia mental, um novo conceito de leitura e escrita precisava dar
encorajamento aos professores. A nogdo de /eifura do mundo foi reinterpretada: valorizagdo do
movimento de produgdo de si e do mundo nos alunos e nos professores. Qualquer engendramento de

novos modelos ao ser ou fazer decorre de um processo de leitura do mundo: perceber/afirmar o

devir do mundo.




3.4.1. A ARTE DESCOBRE A APRENDIZAGEM

O ano de 1993 registrava uma outra marca de intensidade: a entrada de uma professora de
artes, artista pldstica, cujas intervengdes educacionais mostravam ao grupo de professores as
mutagdes grdficas e artisticas dos alunos. Comegou uma valorizagdo surpreendente dessa produgdo.
O Turno Pedagégico Complementar comegou a ganhar ares de afelier de pintura, o trabalho dos
alunos nas aulas de arte-educacdo e no atelier da tarde comegaram a ocupar as paredes da escola, a
ganhar moldura e a se destacarem como arte. Obras de arte foram instaladas no refeitério (maior
drea de uso coletivo no interior da escola) e as paredes externas voltadas para o pdtio interno da
escola ganharam um colorido original e a expressdo singular da Elyseu. A sala de artes da escola foi
ganhando tons, sobretons, efeitos coloridos em portas, paredes e méveis. Maquetes foram sendo
depositadas pelos corredores... Esta professora de artes saiu da escola em 1995, a convite da SMED,
para integrar uma proposta municipal de arte-educacdo, mas o Turno Pedagégico Complementar
manteve, até hoje, a énfase nas expressdes artisticas.

A arte produziu um corte na tradicdo da pedagogia especial: a poténcia dos alunos conseguiu,
entdo, expressar-se enquanto forga e ndo apenas como representagdo. A produgdo dos alunos gerou
sensacdo (forga) nos seus observadores (professores ou ndo). O professor comprovava
(experimentava) que o deficiente mental se expressava e informava. Se o professor foi testemunha
dessa informacdo (foi sua prépria forma que ficou borrada: in-formada) era porque havia um devir
ativo mobilizando o aluno, mesmo que ele se afastasse do racionalismo escolar.

Essa intervencdio artistica deu visibilidade a um novo vetor de molecularizacdo. A professora
Silvana, ao contatar o devir ativo que move os alunos na aula de artes des-cobre diante dos demais
professores o devir ativo da aprendizagem. As composicdes estéticas ndo sdo sempre iguais, a
ocupacdo do papel ou da tela se transforma com o dominio (aprendizagem) dos materiais. Na arte ndo

havia uma “solugio de problemas de aprendizagem”, mas a invencdo de um problema e a invengdo de

uma solucdo ao problema visibilizados nas cores, sombras e espagos, nos recortes e colagens, na

colocacdo de molduras etc.. Mudam os tracos, mudam as escolhas de materiais, aparecem intengdes,

aparece uma atividade do pensamento.

A produgdo artistica dos alunos ndo correspondia aos esforgos de uma oficina ocupacional e




nem a um ativismo grdfico para as projegdes do inconsciente. Era a dimensdo estética de blocos de
sensagdo aquém do oral, da escrita ou da comunicagdo representacional.

A molecularizacdo deste vetor diz respeito, justamente, ao estimulo a agdo criativa, a doagdo
de tempo para a invengdo, para a diferenga, para a inovagdo ou uma permissdo a légica artistica. Ndo
é um subjetivismo, mas o predominio de uma inteligéncia da sensagdo. O que a professora Silvana diz
é mais ou menos assim: “ndo estou interessada em desenvolver talentos ou obras, mas explorar as
sensacdes e arranjar os componentes estéticos para que sejam sentidos".

Novamente detecto um vetor (estético) porque moleculariza-se a concepgdo molar em voga: a
de que a cultura define-se como o territério do simbélico, cujo acesso se dd a partir da
representagdo, o que é discrepante de uma experiéncia das sensagoes.

Teixeira Filho (1993: 109-110) coloca que “qualquer pessoa pode produzir um ser da
sensacdo desde que ndo fuja da sensagdo que lhe afeta; é preciso deixar que a sensagdo permanega,
mesmo que sé dure o mesmo tempo de conservagdo dos materiais”.

O atelier da tarde comegou a confeccionar marcadores de livro, cartdes para datas e festas
e pintura de camisetas. Expds uma banca, junto com a Divisdo de Assisténcia ao Educando, em 1993,
em um evento municipal intitulado Louca Vida, uma mostra artistica e cultural de /ibertagdo geral da
desrazdo ®, organizado pela Coordenagdio de Saide Mental da SMS, e comegou a participar de

mostras de "Arte na Escola”, promovidas por universidades e érgéios da cultura no Estado.

3.4.2. CRIANDO CONDICOES PARA FORCAR O PENSAMENTO

Se a produgdo artistica dos alunos continha/revelava um bloco de sensagdes até certo ponto

inscrito em uma égica representacional, mas também aquém de representagdes, uma outra atividade

educativa fentava o agenciamento das sensagdes, a atualizagdo afetiva que pudesse pertencer ao

57 A desrazdo se relaciona com tudo aquilo que nossa civilizagdo encara como o limite da razdo, o
seu contrdrio, o seu outro, o seu além. Aqueles que a encarnaram, ao longo da histéria, a civilizagdo

destinou o confinamento, a segregagdo, a discriminagdo.




corpo e informar a consciéncia, ou seja, forcar o pensamento d heterogénese (corpo ativo, em
contato com outros corpos, em contato com outros elementos e forgas do coletivo, da natureza,
outras matérias de expressdo, forgando a produgdo de sentidos).

A professora Carla introduziu a Educacdio Ambiental e fez deste campo conceitual um campo
vivo de experimentagdes, colocando os alunos em situagSes de relacionamento intensivo, tendo que
atuar conhecimentos, sensacBes e interacdes. A atividade, ancorada no trabalho de horta escolar,
introduziu aulas de culindria naturalista, visitas ao Centro Agricola Demonstrativo da Prefeitura e
um acampamento dos alunos neste Centro Agricola (o primeiro ocorrido em tal lugar). A
problematizagdo proposta, pela primeira vez ndo era sobre atividades da vida didria, preparacdo para
a alfabetizagdo, literatura infantil ou materiais escolares, mas sobre as relagdes afetivas (o modo
de ser dos afetos), despertando um amor pelas _par'ﬂlhas e parcerias entre alunos e com outros
agentes ndo pertencentes & escola. Técnicos da drea de hortas educativas da Secretaria Municipal
da Producdo, Indistria e Comércio (SMIC) vieram a escola para atuar com os alunos e abriram as
portas do Centro Agricola para um grupo de alunos passar o dia e a noite. A cozinha experimental ndo
era para aprender a usar utensilios e proteger-se contra acidentes domésticos, mas um laboratdrio
de sabores, misturas e ecologia nutricional.

A criagdo do curso de Educagdo Ambiental comegou a atrair a atengdo dos irmdos dos alunos.
Tendo evoluido da proposta de horta escolar, o curso de Educagdo Ambiental oferecia aprendizado
em floricultura e jardim, cultivo de hortalicas e culindria ecolégica, alguns irmdos de alunos
matriculados na escola pediram vagas para este “curso” e a professora topou recebé-los,
desencadeando novos processos interativos.

A Educagdo Ambiental impds presengas, convivéncia e circulagdo: busca e coleta de mudas,
feiras de frutas e verduras, ida dos alunos em bibliotecas em

preparo de sementes, passeios ds

busca de informagdo e ilustragdo dos processos de plantio e colheita e processos botdnicos,

elaboracdo de relatdrios e a criagdo de um mural da novidade (primeiro jornal dos alunos na escola),

com o registro de eventos pessoais, coletivos ou sociais no campo da educagdo ambiental. A

intervencdio pedagdgica atuante era motor de intencionalidades afetivas e cognitivas.




3.4.3. ALUNOS SEM DEFICIENCIA MENTAL GANHAM ACESSO A ESCOLA ESPECIAL

A passagem do ano de 1993 para 1994 sofreu a troca de secretdrio na SMED, caiu a diregdo
da Divisdo de Assisténcia ao Educando (responsdvel pelo ensino especial no municipio - fatos jd
relatados) e as conseqiiéncias em toda a rede escolar foram de amortecimento e expectativa. Para o
ensino especial, foi particularmente mais dificil porque a ligagdo com o Apoio Psicopedagdgico era
muito estreita. O trabalho da Divisdo foi o principal alvo de mudangas na administracdo da SMED.
Assim, o ano seguinte foi muito dificil para essa escola.

Houve a primeira eleigdo direta por voto universal de todos os segmentos integrantes do
Conselho Escolar (pais, alunos, professores, pessoal ndo docente) para escolher o diretor da escola.
Este processo foi levado para as salas de aula: discussdes como a fungdo da escola especial, as
distingdes entre escola especial e escola comum, a fungdo de diretor ou as expectativas quanto &
direcdo comecaram a ocupar parte das jornadas escolares. Os professores afirmavam nos alunos sua
competéncia para pensar a escola, tratando-os como um dos segmentos da comunidade escolar com
direito a voto e avaliacdo dos candidatos a diregdo. Os pais foram tratades como segmento
especifico e independente dos alunos. Entre os professores, a tensdo era grande porque o fervilhar
da escola ndo era consensual, a diretora representava o seu grupo diante da SMED a custa de
diversas desavencas, pois ndo havia uma proposta oficial para o ensino especial, exceto a grande
&nfase politica na alfabetizagdo e a introdugdo da psicandlise para pensar relagdes de aprendizagem.
Os professores de escola especial viviam todas as contradi¢des como viabilidade para continuar

estratégias pedagdgicas, desde as mais preconceituosas e segregativas até as mais integracionistas

e de abandono dos cuidados de higiene e alimentagdo dos deficientes mentais porque “ndo

corresponde ao trabalho dos pedagogos®.

Com a intensidade conquistada pelo turno Complementar, a escola desvinculou a seqiiéncia

manh@-tarde, idealizada pela proposta de turno dnico. Houve uma composicdo de classes regulares

no periodo da manhd, o Turno Pedagégico Escolar, e diversos tipos de agrupamento para o periodo da

tarde, nas classes complementares. O nimero de alunos por professor aumentou, desvinculando-se
do critério proporcional de alunos por professor em cada sala de aula. Cada uma comportaria um

nimero de alunos de acordo com o tamanho da sala e disposigéio do professor. O critério legal era




necessério para pensar o niimero de professores na escola, pois esse nimero assegurava a viabilidade
dos complementos curriculares. O maior niimero de alunos por sala permitia que a multiplicidade e a
pluralidade estivessem em sala de aula e viabilizassem o trabalho em duplas e pequenos grupos, onde
cada um (cada aluno) adotava o ensino de algo a alguém (outro aluno)®®. O nimero de alunos aceitos
em cada classe complementar foi elevado de sete para dez ou doze, conforme o curso. O niimero de
alunos em sala de aula nas classes regulares subiu de oito para doze ou mais, conforme o professor.

As classes regulares seguiam a rotina da alfabetizacdo e as classes complementares
ofereciam cursos, oficinas e afelier de arte. O curso de Educacdo Ambiental além de irmdos de
alunos da escola, recebeu um menino que havia integrado e abandonado a escola comum por trés
vezes e perambulava pelas imediagdes, as vezes dormindo sob as marquises em frente a escola. Este
aluno fregiientou, também, o turno Escolar por trés meses. Sua colaboragdo aos alunos deficientes
mentais enriquecia os projetos de sala de aula, interferindo em situagdes de desentendimento entre
os alunos, desde uma outra natureza de intervengdes, diferente da usada pela professora. André ndo
tinha mais a mesma idade dos companheiros de escola comum, tinha dificuldades de freqiiéncia e de
aprendizagem, sentia-se mais préximo dos colegas da escola especial. Ao final dos trés meses,
parecia ter restabelecido a vontade de aprender e desenvolvido a nogtio de que cabe ds escolas a
organizagtio de oportunidades de ensino de acordo com as necessidades do aluno. Para ele a ndo-
aprendizagem deixava de ser uma caracteristica sua: “se o ensino ficar bom, ndo precisa de se
esforcar tanto prd conseguir a inteligéncia que td faltando".

Em marco do ano seguinte, André voltou & escola para contar que estava freqiientando uma
classe de educacdo de jovens e adultos no vespertino de uma escola comum na redondeza da Elyseu.
Para os irmdos de aluno que pediam acesso aos cursos da escola, ela ndo era mais o lugar onde a

familia deixava o “irmdo deficiente”, era um lugar de brincar, descobrir, estudar, inventar,

observar-e-participar...

5 Programas que se podem intitu lar como aluno se ocupa de aluno ou crianga ajuda crianga tém sido
criados em sélidas experiéncias pedagdgicas pelo mundo. E o caso do programa de monitoria escolar
da Escola Comunista de Bastiana, norte da Ttélia, em que a menitoria é indicada, inclusive, para o
auxilio nas licBes de casa, ou os programas Child fo Child na drea da educagdo popular na Inglaterra
e nos paises que estiveram sob a dominacdo inglesa. Echeita e Martin (1995: 41) falam em aluno
“tutor® quando um colega assume a fungdo de mediador no ensino, apontando que esse aluno terd
uma conquista cognitiva superior, uma vez que dar instrugdes apropriadas para um colega vai ajudd-lo
a reestruturar o raciocinio e a melhorar a sua prépria compreensdo.




Ao final do ano, a escola comegou a avaliar o franqueamento do acesso de criangas sem
caracteristicas de deficiéncia no turno Complementar. Os alunos deficientes mentais recebiam
muito bem todos os contatos proporcionados com a composicdo mista de turmas. Os alunos sem
deficiéncia descreviam o trabalho do qual participavam como espagos de aprendizagem. A avaliagdo
dos professores relatou que a presenga desses outros alunos inferpunha mais altas exigéncias quanto
aos contetdos de ensino, expressava maiores desafios aos alunos com deficiéncia mental e aos
professores, exigindo maiores tarefas ao ensino”. Para mim, paira a suspeita de que ao aluno que ndo

pergunta ou ndo duvida do professor ndo se precisa ensinar. Uma renitente armadilha: os normais

apresentam maiores desafios pedagdgicos ao colega com deficiéncia e ao professor. Ndo o contrario.

Aquele que ndo estd aprendendo ndo requer maior desenvolvimento do ensino?




3.5. DA BARREIRA A FRONTEIRA,
CRIANDO UMA ZONA DE INDETERMINACAO : UM VETOR POLITICO

A partir dessas experiéncias vividas, das reverberagdes do ano de 1993, afinal mais
estabilizadas e da aprovagéio pelo MEC da Politica Nacional de Educagdo Especial - que pregava a
integracdio escolar da crianca com deficiéncia mental em escolas comuns e que deveria ser
implementada pelas Secretarias de Educagdo dos Estados e Municipios brasileiros a partir de 1995 .
a SMED indica uma psicéloga escolar para participar da avaliagéo dos projetos realizados em 1994 e
planejamento dos projetos para 1995. As iniciativas da escola sdo toleradas pela SMED, ndo
representando uma politica municipal de educacdo especial. O préprio trabalho de assessoria
desempenhado pela psicéloga expressa sua compreensdo profissional pessoal e ndo uma designagdo
institucional.

Ao estudar as questdes que envolviam o ensino-aprendizagem na escola, como a composigdo
das turmas, a escolha de propostas pedagdgicas de ensino e o processo de awvaliagdo da
aprendizagem, o grupo concluiu que, embora tentasse evidenciar uma heterogeneidade em todas as
turmas e a ocorréncia de aprendizagem escolar, dava continuidade a um modelo segregativo e
normalizador, ainda organizando um exercicio de vida pelo isolamento de deficientes mentais, mesmo
em face de um discurso de vida coletiva sem discriminacdo e sem exclusdo.

Se a escola comum excluia os deficientes mentais, a escola especial excluia os “normais”,

assegurando a polarizagdo bindria. Surge uma palavra de ordem na escola para for¢ar uma nova

imagem a essa polarizagdo: “ampliar os padrdes de normalidade”. A direcdo dessa forga era a de

abrir a intervencdo pedagégica & pluralidade complexa do real, que comporta diversidade e
adversidade. Aceitar o fato de que hd uma inteligéncia possivel nos alunos implica aceitar que o
mundo impde vias e métodos diferentes de acesso ao conhecimento, inclusive vias e métodos que
ainda estdo em vias de se fazer.

Mutar a nocdo de escola especial como barreira para a de escola especial como fronteira,

zona indeterminada entre deficientes mentais e normais talvez fosse mais fdcil que promover a




passagem dos alunos para a escola comum. De qualquer forma, esta atitude estava dentro do campo
de autodeterminacdo/auto-organizagio da prépria escola Elyseu Paglioli, a microética da
dessegregagdo geral jd estava langada e uma atitude politicamente responsdvel obrigava a criagdo de
uma estética tedrica e prdtica capaz de dar existéncia a essa rnova escola. Os encaminhamentos
continuavam sendo buscados e a escola especial se propunha a interceder junto ds escolas comuns
para viabilizar essas passagens.

As perguntas que abriram as reunides de estudo e planejamento no ano de 1995 eram: qual
nossa concepgdo de aprendizagem? Que escola é esta? Que curriculo é este? O que ¢ a Integragdo?

Quanto & concepclo de aprendizagem, reconheciam que o desenvolvimento humane, o
aprendizado e as relagdes entre desenvolvimento e aprendizado compunham a abordagem genética
das funcdes psicolégicas culturalmente organizadas. Os professores aceitavam os principios da
psicogénese da aprendizagem, como formulados pelas teorias construtivistas, para conduzir sua
prética pedagdgica. Ndo havendo dominio dessas teorias pedagdgicas e psicoldgicas, os professores
falavam em: 1) acolhimento dos processos de maturagdo das criangas e adolescentes (observar seu
desenvolvimento, permitir a expressdo de processos subjetivos relativos ao periodo evolutivo e
propor vivéncias educativas correlatas). 2) valorizagdo das competéncias inatas, estimulando-as
através de exercicios sensério-motores e de sensibilizagdo e 3) exercicio docente ativo, onde as
interacdes com o conhecimento sejam produzidas pela intervencdo pedagdgica.

Quanto ao modelo escolar, reconheciam que a escola precisava gerar as situagBes propicias
ao aprendizado, fazendo proliferar, nos espagos educativos, as pistas para o aprender. Mdltiplos
instrutores: visitas e visitantes, textos, cartazes, fotografias, parcerias para professores e entre
alunos e abertura aos projetos paralelo-complementares que rompessem o par educagdo
especial/segregagto. Nenhuma supervalorizagdo da escola comum e nenhuma supervalorizagdo da
escola especial; muitos falavam em uma escola diferenciadora de si mesma.

Quanto ao curriculo, reconheciam que ele precisava ser colocado como figura pragmdtica e

ndo atemporal: a inteligéncia ndo é prépria de um sujeito, mas da vida, o ambiente sécio-cultural da

vida ndo é o da segregagio, mas o da diversidade de singularidades e de processos de singularizagdo.

Assim, ndo se poderia defender um curriculo ou didética especiais que distinguissem entre

inteligentes e bobos. O conteido escolar deveria ser motor de conquistas psicolégicas, fator de

desenvolvimento.

Quanto & Integragto, reconheciam que a inclusdo de companheiros inteligentes na escola de




bobos faria a Integragdo pelo deslocamento do pardmetro de normalidade vigente no professor. Dar
conta da aprendizagem de alunos inteligentes ou bobos seria tarefa da Integragdo. O professor da
escola especial teria que organizar espagos para aprendizagem mitua, interdependente, em turmas
mistas.

Um vetor politico, destinado a conduzir a segregagdo da barreira & sua fronteira, criando
uma zona de indeterminagdo, varou novas propostas instituintes. Foi criado, na escola, no segundo
semestre de 1995, o Projeto de Extenséo e Integragdo, gerando trés sub-projetos: 1) Grupos de
Formacdo Permanente; 2) Grupo de Pesquisa e Encaminhamento Escolar e 3) Orientagdo e Preparo
para o Trabalho, com experiéncia de Trabalho Educativo™. O Programa de Extensdo e Integragdo se
caracterizava, integralmente, pela discussdo das possibilidades de vida, onde a escola é tomada
como evento transitério e finito, por isso é necessdrio pensar a saida da escola e o éxito em escolher
outros eventos transitérios e finitos, a saida e as saidas em cada projeto de vida.

1) O subprojeto Grupos de Formaglio Permanente tinha como eixo o desenvolvimento
intelectual de: familiares, alunos, pessoal ndo-docente e professores, com vistas ao conhecimento da
histéria da educagto especial e dos movimentos pela educagdo do deficiente mental; a reflexdo
sobre oportunidades e conquistas presentes nessa drea em termos politicos e sociais; o
desenvolvimento da capacidade de escuta ao processo de desenvolvimento de criangas e jovens com
deficiéncia mental - e suas respectivas necessidades - e a construgdo de desejos diante da
experiéncia social, segundo os valores de afirmagdo ética da vida (individual e coletiva).

a) Familiares: para esse grupo, era estipulada uma reunido mensal com uma hora e meia de
duracéio para “estudar” o Projeto Politico-Administrativo-Pedagégico da escola, o Estatuto da

Crianga e do Adolescente, as Constituigdes Nacional e Estadual, a Lei Orgdnica Municipal e as

Politicas de Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia; discutir a educagdo especial no Brasil e

5 Trabalho Educativo é denominacdo utilizada pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente. Conforme

Ferla e outros (1994), designa as atividades laborais nas quais o cardter educativo, relativo ao
desenvolvimento pessoal e social, tem prevaléncia sobre o aspecto produtivo, dizendo respeito,
complementarmente, ds atividades escolares executadas por adolescentes. Embora a escola
preferisse adotar a concepgdo de estdgio curricular, prevendo uma ferminalidade da
escolarizagdo especial, a SMED ndo aceitou esta designagdo. A nogdo de trabalho educativo que
encontramos em Ferla e outros (1994) se estende as necessidades cognitivas, de reconhecimento das
relacdes sociais e de ampliagdo de horizontes a inventividade na subjetividade e no trabalho, tendo
maior correspondéncia com a proposta da escola, embora ndo reflita a tendéncia nacional, mais
afeita & nogdo de “oportunidade de trabalho e geragdo de renda”.




no mundo e na Escola Elyseu Paglioli; debater sobre desejos atuais diante do futuro: confrontar as
alternativas educacionais entre escola especial e escola comum (métodos, resultados, rituais e
expectativas familiares e sociais diante do aprender); diferencas da educagdo familiar em relagdo a
educagdo escolar especial e, por fim, mas foco fundamental, o debate com pais sobre a perspectiva
de conclusdo do periodo escolar especial (como e quando aceitar o término do periodo escolar
especial: por idade, por "“formatura”, por jubilagdo, pelo ingresso em outra instituicdo escolar, pelo
ingresso em uma instituigdo ndo-escolar etc). Os pais solicitaram aprofundar dois temas:
cooperativismo, pensando em uma alternativa autdnoma para trabalho e experiéncia social dos filhos
apés a escolaridade especial, e o estudo da sexualidade na vida do deficiente mental.

Algumas falas dos pais:

_ Acho gue muitos alunos dagui tém condi¢cdes de fazer outras coisas, de continuar fazendo
outros trabalhos. As vezes, hd muita rejeicdo, a gente sabe disso! S0 que ndo podemos nos
conformar com aquilo que eles tém, temos que buscar outras coisas além. Exigir muito mais deles:

_ A gente ndo deixa eles experimentarem mais, terem mais iniciativa. A gente ndo deixa elest
correrem riscos, por medo de que acontega alguma coisa ruim, mas acaba que também néo acontecent
coisas boas, em fun¢do de tanta protegdo.

_ Meu objetivo, agora, € que ela aprenda a cuidar de si mesma sozinha.

Eles precisam aprender a controlar esses desejos [sexuais], sem ficar dando

demonstragdo.

__ Eu tenho medo de que ele possa sofrer abusos, que possam se aproveitar da ingenuidade:

dele.
_ Ela é igual ds outras meninas, tem todos os drgdos e tem as vontades iguais, como namorar*
e outras coisas. Temos que dar uma seguradinha, mas ndo freiar total. Temos que colocar eles no

mundo.
__ Minha dificuldade € que trato ele que nem bebé e ele sabe a diferenca enfre o meu

tratamento e o da mée dele e tira vantagem disso.

_ O que a gente td fazendo para que eles sejam mais auténomos? Nada, falta paciéncial N

hora de sair, fago tudo por ela.

b) Alunos: eram encontros semanais com os alunos de maior idade, cujo foco central era o

trabalho sobre as experiéncias de vida e os desejos diante da construgdo de si no mundo, afirmando

poténcias de vida e buscando desmantar as representagdes de impoténcia geral, de auséncia ou




anulagdio de possibilidades ou de fragilidade para efetuar possibilidades desejadas. Nesse espago.
afloravam os devires e as imposigdes morais que perpassam os jovens com deficiéncia mental mas,
apostando que a experiéncia da alteridade se presentificasse, evitava-se construir identidades que
os constituissem como sujeitos e langavam-se questdes as formas individuais para projetar formas
experienciais. Os encontros tinham uma hora de duracdo e eram coordenados por dois professores (a
coordenadora dos Grupos de Formagdo Permanente e a professora da turma regular de cada grupo).
Os temas escolhidos pelos alunos para discussdo foram namoro e futuro. Nesse tipo de encontro, se
tentava produzir uma referéncia distinta da sala de aula, capaz de agenciar outros vetores de
comunicagdo e interagdo, eram possibilifadas trocas como as que se fazem entre amigos, na
vizinhanga, no clube... Em 1997, como ndo foi mais possivel alocar carga hordria de professor para
esse grupo, toda essa atividade passou a compor o curriculo dos Ciclos de Formagdo, numa concepgdo
de formagto integral e perdendo seu cardter de grupo de crescimento (6rupo de Formagdo).
Incorporou a designagdo legal da nova Lei das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), que
prega “a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de
respeito ao bem comum e & ordem democrdtica”, entre os conteidos curriculares da educagdo bdsica
(LDB, Art. 27, 1).

¢) Pessoal ndo-docente: este grupo iniciou em maio de 1996 e sua regularidade ficou definida
em duas reunides mensais, em uma delas participando, além da coordenadora, a diretora da escola e
na outra o grupo debateria, com sua representante de segmento no Conselho Escolar, as questdes do
Conselho e da escola que lhes sdo especificas. Todo o pessoal ndo-docente pode participar das

reunides gerais de professores e devem participar dos semindrios de avaliagdo da escola. As

condutas do pessoal diante de atitudes e necessidades de atendimento dos alunos pode ser debatida

e, também, se pode dar acolhimento ao estranhamento que a alteridade dé passagem nesses
contatos, especialmente, nos cuidados de higiene e acompanhamento no banheiro. Se for o caso, lidar
com a eliminacdo de preconceitos e rejeigdes pela circulagdo desses afetos.

d) Professores: Para os professores sempre esteve assegurado o espago das reunides
pedagdgicas; entretanto, a necessidade de estudar era profunda, pois a maior parte dos discursos

seguia frases feitas e teorias da moda. Assim, a coordenagdo pedagdgica da escola passou a alternar

reunides de planejamento, programagdo, avaliagdo e combinagdes administrativo-educacionais com

reunides de assessoramento tedrico em Educagdo e em Psicandlise, visando questdes relativas as

formas escolares e do ensino e questdes relativas ao desenvolvimento e organizagdo psiquicos. Todos




os professores possuiam oito horas semanais, durante sua jornada de trabalho, para estudar e

organizar a agdo docente.

2) O subprojeto Grupo de Pesquisa e Encaminhamento Escolar foi criado para mediar e

assegurar os processos de encaminhamento de alunos para o sistema de ensino comum, comegando a

funcionar em 1996. Organizou-se pelo principio de que todo aluno com deficiéncia mental que alcance
caracteristicas de aprendizagem semelhantes ds das criangas comuns deve ter a possibilidade de
progressdo para uma classe comum de uma escola comum e foi apresentado como pesquisa porque
implicava tanto a procura e sensibilizagdo de escolas dispostas & aceitacdo de alunos deficientes
mentais, quanto o acompanhamento da fase de adaptagdo, verificando quais as necessidades que se
apresentavam nas situagdes reais. O Grupo de Pesquisa e Encaminhamento Escolar envolveu quatro
abordagens: relativa @ coordenagdo pedagdgica da escola especial; relativa ao aluno; relativa aos
familiares do aluno e relativa & escola comum (pessoas envolvidas em promover a aceitagdo do aluno
com deficiéncia mental na escola e na classe de inclusdo). Vem sendo oferecido para as escolas que
recebem alunos egressos da Elyseu um acompanhamento semanal ou quinzenal prestado por uma
professora da escola (pedagoga especial), colhendo as dividas de professores, tanto na regéncia de
classes regulares, quanto nos Servigos de Orientagdo Educacional/Supervisdo Escolar e funciondrios,
com vistas ao ingresso e permanéncia do aluno encaminhado ou em processo de encaminhamento. A
meta do pedagogo responsdvel pelo encaminhamento deve ser a de centrar sua discussdo nos
movimentos de aprendizagem do aluno, ajudando a escola que os recebe a mapear as aprendizagens e
evitar as idealizacdes ou espelhamento das modalidades de aprender entre normais e deficientes

mentais na sua avaliagdo.

Foram criadas duas possibilidades iniciais de encaminhamento: progressdo para o ensino

comum ou freqiiéncia tempordria no ensino comum (estdgio).

Na progressdo para o ensino comum, o aluno ingressa em uma classe comum e passa a integrar

todas as atividades dessa classe como aluno regular.
Na freqiiéncia tempordria no ensino comum, o aluno fard um estdgio com duragdo pré-
determinada e nos dias, hordrios e atividades que forem combinadas entre familia, escola especial e

escola comum. O estdgio seguird padrdes individuais e acompanhamento avaliativo dos envolvidos.

Quando se julgar suficiente, pode ser tomada a decisdio pela progressdo ou pela desisténcia da

progressdo para o ensino comum.

A pedagoga incumbida da pesquisa @ encaminhamento escolar vem mantendo uma estratégia




de levantamento, entre os professores, sobre possiveis alunos a serem encaminhados, contato com os
pais desses alunos e contato com a rede escolar piblica do bairro e adjacéncias, através dos
Servigos de Orientacdo Educacional ou professores das classes de integracéo e recursos, instituida
pela Prefeitura, segundo uma distribuigdo regional da cidade. A metodologia de trabalho se assenta
em quatro procedimentos seqiienciais, mas que perduram em simultaneidade apés sua introducdo. Sdo
eles: avaliacdo da aprendizagem (os conteiidos adquiridos e os processos e respostas intelectuais),
elaborada pelos professores da classe escolar, Educacdo Fisica, Arte-Educacdo e classe
complementar; fdrum familiar, reunido de pais de uma ou mais familias (depende de quantos alunos e
a que classe pertencem aqueles que estdo selecionados para o processo de progressdo), para avaliar
as possibilidades da passagem a escola comum e estabelecer condutas de incentivo d progressdo, sem
supervalorizar a escola comum; fdrum educagéo comum, mobilizagdo dos agentes da escola comum
envolvidos em viabilizar a integragdo e vivéncia escolar integrada e o acompanhamento do periodo de
adaptagdo, estabelecendo vinculos com as duas escolas na medida da necessidade sentida.

3) O subprojeto Orientagdo e Preparo para o Trabalho se estabeleceu para despertar nos
alunos vivéncias compativeis com seu grupo social etdrio na sociedade e promover o aprendizado
necessario ao desempenho de condutas sociais relacionadas ao mundo do trabalho. A proposta iniciou
como um estdgio curricular, vinculado & agdo pedagdgico-escolar que instituia a terminalidade da
escola especial. Ndo havia qualquer semelhanga com as oficinas protegidas, oferecidas pela
assisténcia social ds pessoas com deficiéncia, para aprender um oficio e receber auxilio financeiro,
ou com oficinas pedagdgicas, oferecidas por érgdos sécio-educativos a titulo de Oportunidade de
Trabalho (uma modalidade de emprego apoiado ou treinamento para hdbitos e atitudes diante de um
emprego).

O estdgio curricular abarcava a aprendizagem da locomogdo pela cidade: uso do transporte
coletivo, educagdo para o trdnsito, conhecimento dos indicadores urbanos e como providenciar ajuda
para localizagdo de enderegos e referéncias publicas; obtengdo, compreensdo e guarda de todos os
documentos civis e politicos para o exercicio da cidadania; desenvolvimento de hdbitos de seguranca
em casa e na rua, como a conservacdo de documentos, valores, vales-transporte e alimentagdo,

cartdes e fichas de telefone, agenda de enderegos e de telefones e condutas gerais: leitura e uso de

mensagens escritas e iconogrdficas e uso dos correios; visitagto a diversos ramos da atividade

produtiva e discussdo sobre cargos e empregos; estdgio de, no minimo, seis meses em situagdes de

trabalho.




A coexisténcia de forgas no cendrio escolar faz com que toda imagem alcangada esteja numa
condigdo de meta-estabilidade, passivel de entrar em nova produgdo de sentido a cada nova
interpretacdo da realidade. A cada final de semestre e, com maior dissipagdo de energia, a cada
final de ano, uma nova instabilidade na meta-estabilidade conquistada. O acesso a uma meméria das
forgas é possivel quando se buscam as questdes mais freqiientes nas atas e relatérios dessas
reunides e os encaminhamentos adotados. E de se ressaltar que, diante de um conjunto de
incertezas, sempre surgem outras maneiras de ser. Ndo hd avango ou progressdo, por exemplo.
Muitos professores ndo concordam com decisdes que sdo tomadas por maioria. Muitas decisdes sdo
resultado de exigéncias administrativas municipais as quais ndo caberia recurso. Muitas expectativas
sdo interrompidas e projetos sdo abandonados quando neles parecia estar depositada a existéncia da

escola.

Sobre o exercicio docente se depositam as frustragdes do ndo-aprender dos alunos, como na

reunido com os professores das turmas de alunos maiores de quinze anos de idade: “nota-se uma

pobreza nas colocagdes dos alunos®, “alguns parecem ndo estar interessados em nada®, “o que fazer
com aqueles alunos que ndo buscam nenhum colega prd trocar!®, “percebe-se a falta de uma postura
de aluno”, "o que esperamos deles; projetos de futuro; que futuro!”, “sdo adolescentes que ndo sdo
adolescentes; quem sdo; o que desejam; para que existem?!".

As forgas que resistem a uma escola que ensine por sensagdo, que introduza o tempo no
aprender e ndo a estruturagdo pedagdgica das leis e invariantes do aprendizado, que redne bobos e
inteligentes num conceito ampliado de normalidade enfrentam outras forgas que lhe opdem
resisténcia.

Uma micropolitica da submissdo e da falta limita os processos de resingularizacdo de muitos
professores. Hd uma marcagdo de fempo interno que impermeabiliza o pensamento &s sensagdes do
corpo e impde que um pensamento apresente suas credenciais (validagdo nas grandes teorias, na
grande razéo) para ser incorporado. Mas também hd a tentativa de trazer ao visivel aquilo que

acontece no invisivel (quando se consegue pensar o impensdvel), captar o que estd em devir sem

acomodar simulagdes em uma imagem representante. Um exemplo é o da professora Neca que

coloquei no final do Capitulo 1.2. quando ela conta: “no meio de uma fala, uma aluna diz: é muito

importante saber ficar sozinho!". A aluna estd dizendo, sem saber, que ela quer direito ao tempo,

direito & diferenca, direito & inventar seus préprios problemas e inventar as solugdes: ficar sozinha,

simular conhecimentos.




A professora Dinéia, sem perder a dimensdo de que blocos de sensagdo constituem figuras
para a pequena razdo e ndo verdades de uma grande razéo®, fala da dificuldade de os professores
elaborarem as sensacdes (verté-las para uma linguagem): "Penso que, como nossos alunos, temos
étimas produgdes, excelentes projetos prdticos, mas ndo nos apropriamos deles. Parece que ndo nos
damos conta do quanto aprendemos quando ensinamos. Escrevo isso pensando nas reagdes deste
grupo de professores, inclusive eu. Quando se trata de mostrar nosso trabalho, falar sobre elee
escrever sobre ele, nos colocamos aquém de nossa pratica quotidiana. O que nos faz ficarmos cegas
diante das aprendizagens? Onde nossas dificuldades de aprendizagem se engancham nas
dificuldades dos alunos? Quando em nossa prdtica quotidiana cobramos/exigimos de nossos alunos
que pensem, se posicionem e produzam, temos clareza que, embora isso possa ser uma construgdo
dificil, é possivel. Mas quando se trata de nos colocarmos neste lugar esperneamos, reclamamos e
achamos tudo isso injusto.”

A coordenadora do Programa de Extensdo e Integragdo comenta em 1997 que: "Nunca estas
mudancas estiveram calcadas em algum referencial tedrico conhecido por nés, no qual embasdssemos
nossa prdtica. Ocorria mais por incerteza ou inseguranca sobre o que estdvamos fazendo, se
achdvamos bom ou ndo. Durante muito tempo ndo houve a sistematizagdo de uma proposta, seja de
trabalho, seja de organizagdo pedagdgica, que durasse muito mais de um ano. No turno da manhd, que
nés chamdvamos Pedagdgico Escolar, havia um certo sfress em enconfrar alguma diregdo;
precisdvamos seguir alguma norma. Afinal, era a parte legal, onde contdvamos os dias letivos, a
freqiiéncia dos alunos... Ali, nos preocupdvamos em seguir a lei: curriculo, conteidos..., era a parte
obrigatérial Jé no Pedagdgico Complementar, o alternativo, ndo! Ali, era o lugar da invengdo... a
comegcar que cada professor escolhia que tipo de curso ou oficina iria oferecer e faldvamos, ainda,
que esse espago deveria proporcionar prazer, ndo sé para os alunos, mas para o professor também.
Tanto professores, como alunos, cumpriam suas obrigagcdes pela manhd e podiam ter prazer & tarde!
Ng&o tenho dividas quanto ao beneficio de todas essas mudancas para os alunos, que eram (ou sdo)

desacomodados constantemente. Mas tenho plena convicgdo de que o beneficio maior foi para os

professores que, vindos de uma formacdo tradicional, ac mesmo tempo, eram desacomodados.

Encontramos um terreno fértil para nossa recriagdo. Hoje, embora uma preocupagdio em podermos

60 O conceito de Figura é da brilhante abordagem de Deleuze sobre a légica da sensagdo (Deleuze,
1978). A Figura é o ritmo atual de um conjunto de movimentos que estdo em coexisténcia.




compireaader, teoricemente, o quz fazemos ns prétics, continucmos e némades (este pelavre é

»

confribuicio tuat) come sempre fomes. O que jd aprendemas ensinames acs cutres, € ¢ que einde no

abemes inventarnes!”




3.6. UMA ESCOLA INTERCESSORA

Uma proposta comega a ser engendrada para 1996: oferecer turmas mistas de alunos em
todas as instdncias possiveis pela inclusdo de irmdos e outros familiares dos alunos da escola, de
estudantes das escolas do bairro ou de criangas e adolescentes que, por motivo tempordrio, estejam
fora da escola comum. Essa escola especial desejava incluir alunos, deficientes mentais ou ndo, em
agdes educativas e em projetos escolares que viabilizassem, tanto a construgdo de conhecimento
escolar, quanto o desempenho da cidadania e instaurar o estudo e a problematizagdo do fazer
educacional em toda a comunidade escolar como forma de oportunizar a reinvengdo das formas de
convivencia.

Em meados de margo de 1996, a escola permitiu a freqiiéncia, em uma de suas classes de
educagdo infantil, do irmdo de um aluno que freqiientava uma classe infanto-juvenil. As classes de
educagdo infantil eram oferecidas para alunos com deficiencia mental da faixa etdria entre os
quatro e os nove anos de idade (a idade minima de ingresso tinha sido novamente reduzida, agora dos
cinco para os quatro anos de idade). A idade de nove anos como limite na educagdo infantil se
coaduna com as expectativas de desenvolvimento psicoldgico entre as criangas deficientes mentais.
A idade dos oito aos nove anos é estimada como a idade para o inicio da aquisi¢do da alfabetizagdo
em criangas "limitrofes", embora criangas com Sindrome de Down, conforme relata Werneck (1993),
venham sendo alfabetizadas antes desta idade, mesmo com um diagnéstico médico-neuroldgico que
as classifica como treindveis ou dependentes. O irmdozinho recebido na classe de educagdo infantil
estava com cinco anos, havia freqiien‘rado o turno Complemenfnr no ano anterior e, neste ano, a
familia ndo havia conseguido vaga em escola infantil para o ingresso do menino. Como a familia
costumava trazé-lo diariamente & escola, foi-lhe sugerido a experiéncia de freqiiéncia no turno
Escolar e o abandono do turno Complementar. A professora resolveu verificar se ndo haveria outros
irmédos de alunos regulares nas mesmas condigdes (as vagas em escola infantil piblica jé estavam

esgotadas a essa altura do ano e, para aqueles que estavam sem matricula, uma vaga em escola

especial poderia ser considerada).




Em seguida, uma menina de seis anos, que sempre acompanhava o irmdo (aluno de outra classe
de educacdo infantil) nas idas e vindas d escola, ingressa na educagdo infantil. As familias achavam
que, para essas criangas, a experiéncia seria boa, pois compreenderiam um pouco mais de seu irmdo
com deficiéncia e talvez aprendessem formas de ajudd-lo em casa, concordando que “na escola
especial também se aprende”. As professoras ndo tinham tido essa experiéncia anteriormente, mas
discordavam que tal integracdo devesse se dar nas classes Complementares, preferiam-na na classe
Escolar. Esses dados foram comentados, nesta tese, no Capitulo 2.2., sob o ftitulo Integracdo

reversa, o virtual exige atualidade.

A proposta de uma turma mista na escola especial levantou ndo uma onda, mas um vagalhdo de
instabilidade no diagrama de forgas institucional.

Se a integragdo escolar, desde 1975, pelo menos, colocava como questdo os beneficios d
crianca deficiente decorrente de sua integragdo na escola comum, agora colocava-se como questdo
os maleficios d crianca normal decorrente de sua integracdo na escola especial. Esse temor puxa
debaixo do tapete, novamente, a segregagio que ndo se faz no campo explicito das relagdes sociais,
mas nos microprocessos de interagdo e aceitagdo ativa resultantes da sintonia afetiva professor-
aluno. Retorna a interrogagdo quanto ao valor da Integragdo. Para mim, a Integracdo Escolar, se for,
apenas, fisica ou social, ndo estard assegurando a disposicdo necessdria a um relacionamento de
aprendizagem, capaz de produzir a transmutagdo dos valores vigentes quanto d normalidade
(padrdo), ao pensamento (cientifico), a cognigdo (escoldstica) ou a perfeigdo fisica (apolinea).

A divida desses professores se armou apés o argumento da coordenadoria do ensino especial
de que essa integragdo poderia trazer risco de danos psicoldgicos ds criangas normais pela presenga
didria em uma escola especial. O que é muito pouco provdvel, uma vez que os agenciamentos afetivos
produzidos por pais e professores sdo preponderantes para ambas as criangas (deficientes ou ndo)
em relacdo & sintonia e referenciaclo que se produz entre colegas. Essas criangas também ndo
estardo expostas a esse (nico universo de referéncias, até porque nem mesmo as criangas

deficientes mentais, nessa escola, estdo expostas a um {nico universo de referéncias. Na escola,

quando o professor pode partir de uma sintonia afetiva com seus alunos para propor as experiéncias

de ensino-aprendizagem, pode propor experiéncias educacionais que promovam uma circulagdo
deliberada dos afetos presentes. Agindo dessa forma, o professor estard intensificando a
aprendizagem para ambas as criangas. A aprendizagem ¢, ela prépria, motivada e carregada de afeto.

Assim, uma infegragdo que ndo se constitua por vetores microéticos de dessegregagdo geral




(alteridade irrestrita, plano de experimentagdo, sintonia afetiva) ndo serd suficiente para pensar as
correspondéncias entre afeto, cognigdo e percepgdo na aprendizagem escolar diante da diversidade
e, neste caso, a insuficiéncia para o ensino estard em ambos modos de integracdio (deficientes
mentais na educagdo comum ou ndo-deficientes mentais na educagdo especial). A convivéncia tem
imenso valor como vetor & dessegregagcdo geral, mas as escolas devem se ocupar, sempre, das
aprendizagens complexas de qualquer aluno. Convivéncia e ensino em um ambiente de confianga a
experimentagdo dos afetos sé podem incentivar o desenvolvimento, ampliando a capacidade de
aprender das criangas.

Os alunos ndo-deficientes mentais, na educagdo infantil integrada, chegaram a escola, em
margo, com a escrita ao nivel da organizagéo linear de grafias e sem saber reproduzir as letras de
composicdo dos seus nomes. Em alguns meses, estavam com uma hipétese pré-silibica e em novembro
apresentavam escrita sildbica e reprodugdo completa do prdprio nome. Estando de acordo, portanto,
com o esperado para o nivel de escolaridade correspondente no ensino comum. No ano seguinte néo
houve turmas mistas. Por decisdo dos professores da educagdo infantil, uma ampla definigdo de
critérios deveria ser alinhavada antes de sua retomada. Hd a expectativa de iniciar 1998 com turmas
mistas na educacdo infantil, mas um projeto de classes de alfabetizaglo com turma mista foi prd
gaveta e os encaminhamentos para a escola comum foram desacelerados desde o retorno de um
aluno, devolvido pela escola comum que ndo conseguiu acolher seu comportamento “anti-social”.

Acolher comportamentos de alunos ndo é fdcil, uma condicdo de revezamento precisa ser
criada para que se dé ouvidos e se seja escutado. Sem o revezamento ndo se pode abrir um
comportamento para conectd-lo com outros lagos sociais de desejo, outros lagos coletivos de
expressdo. Um relato da professora Lenise na escola especial, me traz esta questdo: "Desde que
comecei a trabalhar aqui (hé mais ou menos dois meses), aquela parecia ser a pior tarde. Os alunos
estavam super agitados. Perdi a conta de quantas vezes eu sai atrds da Etiane. Ela parecia ndo
conseguir ficar na sala. Vdrias vezes pediu para ir ao banheiro e tomar dgua. Ndo queria participar

das atividades propostas. Beliscou os colegas, puxou os cabelos, escondeu-se debaixo das mesas e

jogou a merenda longe. Resolvi ir para o pdtio, pois, o clima jé contagiava a todos. Ela ainda

continuava inquieta e sem concentragdo. Entre uma atividade e outra, algumas vezes ela fugiu. Numa
dessas vezes ela entrou na escola e foi direto para a sala da diregdo. Em seguida, fui atrds dela. Para
minha surpresa ela conversava com a Rosana e esta pediu que eu voltasse para a sala e aguardasse.

Jé era hora do recreio, durante este periodo conseguimos conversar e ela estava trangiiila e muito




carinhosa”. Sem divida a aluna estava agitada, mas a professora tentava fazé-la parar em lugar de
absorver sua conduta no coletivo; nada conseguiu. Quem mais no grupo de alunos dava mostras de
desconforto com a aula? Depois de uma escapada da sala de aula, como o grupo pode se recompor
para evitar a repetigdo? A menina parou, entretanto, apenas quando ndo foi parada, mas envolvida
em um outro agenciamento: Rosana a recebeu e combinou com ela uma forma e um tempo para ter a
professora, como usar o hordrio do recreio, escolher uma flor, plantd-la na areia, dar a flor para a
professora.

O Grupo de Formagdo Permanente para pais debateu durante um ano a oportunidade de
conclusdo da escolaridade especial e construiu uma proposta de Cooperativa, pensando,
principalmente, naqueles jovens que alcangariam os vinte e um anos. Um grupo de pais organizou-se
para desencadear o contato com os pais das demais escolas municipais especiais, solicitar o auxilio
da Secretaria Municipal da Produgdo, Indistria e Comércio e pedir o apoio da Secretaria Municipal
da Educacdo. Uma comissdo com a representagdo de pais e professores foi, provisoriamente,
constituida, colocando em marcha o projeto de uma Cooperativa de Trabalho Autdnomo. O trabalho
da comissdo se estendeu por todo o ano de 1996 e, em abril de 1997, a Cooperativa foi fundada
oficialmente, candidatando-se aos recursos especificos do Ministério da Educagdo e do Desporto,
através da SMED. A comissdo de pais e professores foi desfeita e, a partir de agosto de 1997, os
pais iniciaram a constitui¢do da regularizacdo de seu funcionamento e sua estruturacdo material.
Outra surpresa: os pais propuseram e defendem uma cooperativa exclusivamente para pessoas com
deficiéncia e instrutores recrutados entre os familiares e amigos dos deficientes cooperativados.
Até que a Cooperativa esteja em condigbes de funcionar, talvez possa se tornar
integrada/integrante e ndo segregada/segregante.

A avaliacdo da reunido de turmas mistas para os complementos curriculares (Turno
Pedagdgico Complementar) apontou que os alunos com deficiéncia mental se mostravam passivos e

obedientes ao comando de regras, permaneciam indiferentes as queixas dos professores quanto ao

comportamento individual ou coletivo em aula e ndo se esforgavam pelo auto-aperfeicoamento do

préprio desempenho, o que ndo se verificava nos demais alunos. Os professores perceberam-se
exercendo uma maior pressdo sobre o aluno-com deficiéncia mental que, em alguns casos, chegava a
ser excessiva e que resultava da comparacdo dos padrdes de resposta entre os bobos e os
inteligentes. Entretanto, uma nova percepcdo: nas turmas sé de bobos a indiferenca, falta de

esforco, passividade e obediéncia raramente eram valorizadas como problema ao ensino, podendo as




mesmas prdticas docentes se repetirem indefinidamente ou serem abandonadas sem a aquisigdo
cognitiva em questdo. Os professores destacaram que a falta de comunicagdo oral de muitos alunos
traz muitas dificuldades para os acordos cooperativos, mas que os alunos sem deficiéncia mental
ajudam positivamente os demais colegas. Em alguns grupos, o comportamento dos deficientes
mentais provocou profunda estranheza nos demais, requerendo & professora de um desses grupos
uma atitude de esclarecimento quanto ao papel dessa escola. A partir desse grupo, despontaram as
dividas quanto ao modo de esclarecer alunos comuns sobre a deficiéncia mental e nasceu dai uma
idéia de roda de avaliagéo com os alunos ndo-deficientes mentais. Essa roda de avaliagdo se
concretizou em 1997 e visava dar acolhimento a diferenciagdo-em-si-mesmos (diferen¢a-em-nos,
conforme o conceito de Rolnik, 1989) ocorrida com esses alunos a par de uma aceitagdo ativa da
deficiéncia e ndo uma aula ou esclarecimento que os fizesse sujeitos de uma conduta.

Essas turmas mistas colocaram muita vitalidade no fazer educacional, colocando todos os
professores sob a perspectiva de gerar produtos escolares em todos os grupos. A produgdo da arte-
educacdo, que tanto desacomodou a passividade da escola, retornou, agora em outras atividades e

com a mesma exigéncia estética: constituir obras de arte que pudessem ser expostas, visualizadas,

sentidas, narradas...

3.6.1. DESSEGREGACAO, INCLUSAO, NOMADISMO E GESTAO PARTICIPATIVA

Um novo Regimento Escolar foi preparado durante o ano de 1996 e aprovado no inicio de

1997. Depois de tantas trocas afetivas com esta escola, era inevitdvel que as minhas palavras,

conceitos e percepgdes estivessem no imagindrio dos professores e logo fui chamado para ajudar na

feitura do novo Regimento. A incumbéncia era sé uma : "nos ajuda a falar de dessegregacdo geral e

nomadismo, que sdo palavras tuas e de inclusdo, que ¢ o que estd na Declaracdo de Salamanca, pois,




pré nés, Integragdo Escolar e Escola Cidadd jd dizem muito menos do que queremos"®’.

O novo regimento baseou-se em quatro valores: 1) dessegregagdo de criangas e adolescentes
com deficiéncia mental, 2) inclusdo, sem qualquer discriminagdo, de criangas e adolescentes em
propostas educacionais escolares ou de complementagdo pedagdgica; 3) nomadismo das formas
escolares e dos métodos de ensinar e aprender em educacdo especial e 4) gestdo participativa, onde
professores, alunos e funciondrios se reconhegam numa relagdo de implicagdo no desenho das
préticas pedagdgicas e na criagdo dos modos de relagdo da escola especial com a sociedade.

Os professores se ocuparam de que os alunos formulassem, eles prdprios, suas atribuigdes
diante do novo Regimento. A experiéncia com o processo eleitoral para a diregdo da escola foi
reagenciada. As atribuicdes dos alunos reuniram doze formulagdes que sintetizaram o processo de
discussdo com todas as classes do Turno Pedagdgico Escolar.

Mantida a fidelidade possivel com as falas dos alunos essas atribuigdes foram: "ndo pode
destruir a escola nem os materiais da escola; ndo pode brigar com colegas, professores e
funciondrios e ndo pode usar material que machuque os outros; ndo pode colocar suas vidas em risco,
nem a dos colegas, funciondrios e professores; devem estudar e devem estar envolvido e preocupado
em aprender. devem se organizar para que sejam atendidos seus pedidos; devem respeitar as regras
da aula e da escola; respeitar a todos na escola e pedir descujpa quando achar que agiu errado; ndo
podem pegar material ou qualquer objeto que ndo seja seu; devem cuidar de seu material e objetos
pessoais; os alunos ndo podem faltar & aula; os alunos devem respeitar os hordrios da escola; os
alunos terdo suspensdo quando fizerem alguma coisa errada bem séria” (as expressdes em itdlico
foram usadas para manter a correspondéncia com as falas originais). A SMED, entretanto, retirou
todas as falas de aluno do Regimento, exigindo que ele mantivesse uma linguagem mais sébria,
impessoal e formal. Falas de aluno poderiam constar, apenas, no Plano Politico-Administrativo-

Pedagédgico da escola.

Mantida a sua caracterizacto como especial, a escola, de acordo com o atual Regimento, tem

por finalidade oferecer educagéo geralpara alunos com necessidades educacionais especiais na faixa

etdria dos quatro aos vinte e um anos. Ndo categoriza seus alunos, sob qualquer critério

classificatério (tipo, grau, etc.) e jd consegue se desvenciliar da armadilha de responder por uma

61 Basta dizer que foram necessdrias vdrias versdes até que a SMED julgasse o documento adequado
e o Conselho Municipal de Educagdo recomendou que escolhessem ser uma escola experimental e
mudar sua tipologia ou manter-se como escola especial e definir-se como tal.




defini¢do de clientela. Seu alunado é, como disse a professora Dinéia, coordenadora pedagdgica, a
fisioterapeuta que lhe perguntara "Que tipologia de alunos vocés atendem?”, “aquele que a gente
acredita que se beneficie da nossa proposta pedagdgica ou que deseje fregiienté-la em projetos de
ensino complementar”. Na prdtica, as vagas da escola sdo preenchidas por um cadastro de alunos
executado pela SMED.

Apds o novo Regimento, a escola passou a organizar-se e estruturar-se em Ciclos de
Formagdo e Complementos Curriculares. A educagdo bdsica fundamental totaliza vinte horas
semanais e, em hordrio alternativo, os Complementos Curriculares perfazem até doze horas
semanais. Nos Complementos Curriculares sdo oferecidas vagas a alunos a partir do II Ciclo de
Formagdo e, nestes, sdo recebidas criangas e adolescentes sem deficiéncias, até o limite de 50% do
nimero total de alunos, mediante inscrigdo especifica.

Os Ciclos de Formagdo sdo a forma de organizagdo das classes, levando em consideracdo as
caracteristicas da faixa etdria e o curriculo, tendo como ponto de partida o aluno, ampliando e
organizando aprendizagens que visem & apropriagdo de conhecimentos escolares, experiéncias no
dominio do relacionar-se verbal e desenvolvimento do mundo interpessoal, numa perspectiva
interdisciplinar: I Ciclo de Formagdo - Educagdo Infantil, destinado & faixa etdria dos quatro aos
nove anos, tendo como metodologia bdsica o brincar e o jogo, buscando ampliar e construir
conhecimento, observando as questdes subjetivas da infdncia, através da agdo planejada. Na
Educagdo Infantil hd a pretensdo de oferecer vagas proporcionais para criancas sem deficiéncia
mental da faixa etdria dos quatro aos seis anos (até 50% a/ém do nimero de vagas existentes para
as criangas com deficiéncia mental); II Ciclo de Formagdo - Educagdo Infanto-Juvenil, destinado a
faixa etdria dos dez aos quatorze anos, tendo como metodologia bdsica a sistematizagdo do processo
ensino-aprendizagem em relagdo aos diferentes campos do conhecimento, observando as questdes
subjetivas da entrada na puberdade e III Ciclo de Formagdo - Educagdo Juvenil, destinado & faixa

etdria dos quinze aos vinte e um anos, tendo como metodologia bdsica a sistematizagtio do processo

ensino-aprendizagem em relag8o aos campos do conhecimento, observando as questdes subjetivas da

adolescéncia, enfatizando a transicdo para outros espagos escolares e/ou de convivéncia

(terminalidade da escola especial).
Os campos conceituais ficaram definidos, no ano de 1996, por: Lingua Portuguesa, Educagdo
Fisica, Arte-Educagdo, Ciéncias, Estudos Sociais e Matemdtica. Todas as classes trabalham com o

desenvolvimento da escrita, da leitura e da fala, todas as classes fazem aulas de Educagdo Fisica e




Arte-Educagdo com professor de formagdo especifica. Todas as classes sdo conduzidas por
pedagogos com formagdo para Educagdo Especial. Os complementos curriculares foram
provisoriamente definidos como: oficina de mdscaras, aulas de artes pldsticas, aulas de danga, jogos
teatrais, atividades esportivas e educagdo ambiental. No primeiro semestre de 1997, 50% dos alunos
que fregiientaram os Complementos Curriculares eram criangas e adolescentes sem deficiéncias,
caracterizando turmas mistas entre alunos das classes da escola e outras criancas ou adolescentes
que buscaram inscrigdio nos cursos e oficinas.

A turma de alunos dos jogos teatrais fez uma apresentagdo piblica em 1995, juntamente com
uma performance da turma da oficina de mdscaras para mostrar a sua produgdo. Em 1996, as aulas
de danca e jogos dramdticos levaram a piiblico uma coreografia e uma dramatizagdo em um grande
auditério de Porto Alegre, onde iniimeras performances compunham uma mostra de danga e teatro
na escola. A apresentagdo de danga teve uma fotografia utilizada em cartaz de divulgagdo da
Secretaria Municipal da Educagdo. Em 1997, a turma dos jogos dramdticos fez sua apresentacdo em
um Semindrio Internacional de Educagdo realizado em Porto Alegre. Além de serem compostas por
grupos mistos, estas apresentagdes embaralharam as platéias porque expuseram uma mescla de
ingenuidade, sedugdo pelo palco e valorizagdo do improvisado/fortuito entremeando o ensaiado.

A produgdo de arte-educagdo do turno escolar (turma regular especial) também levou ao
plblico uma exposigdo na I Mostra Escola Faz Arte, realizada no campus da Pontificia Universidade
Catélica do Rio Grande do Sul. A surpresa do plblico era evidente quando, apds comparar os
trabalhos escolares, descobria na identificagdo da escola Elyseu Paglioli a designagdo escola

especial, principalmente pela diversidade de recursos artisticos e qualidade das composicges.

3.6.2. TEMPO DE APRENDER: UMA TOMADA DE LIBERDADE

A (ltima novidade que registro na escola foi a invencdo de oficinas educacionais no turno

pedagégico escolar, ou seja, na estrutura dos Ciclos de Formagdo. Estas oficinas foram oferecidas

para o III Ciclo de Formagdo - Educagdo Juvenil, onde todos os alunos pertencem a faixa etdria da




adolescéncia. Esses alunos, por serem os de maior idade, possuem demandas cognitivas préprias da
experimentagdo da puberdade, da necessidade de independizagdo nos contatos e relacionamentos
sociais, devido ds menores oportunidades de protegdo, tanto do lar, quanto da escola especial.

Se o Grupo de Formagdo Permanente para alunos ja havia levantado essas questdes, desde o
ponto-de-vista da produgdo de diferenga/acolhimento aos devires, era preciso pensar, também, nas
questdes diddticas mais pontuais para cada aluno. Foi assim que se ousou outra iniciativa: Oficinas
Educacionais. As trés classes do Juvenil compuseram quatro subgrupos para fregqiiéncia nas Oficinas,
a subdivisdo foi feita a partir da leitura dos professores quanto ds possibilidades do
estabelecimento de parcerias e colaboragdo entre os alunos no processo de aquisicdo das
aprendizagens. As Oficinas Educacionais, como disciplinas especializadas durante a jornada escolar
semanal (& semelhanga das disciplinas com professor especifico na escola comum a partir da 5° série
do 1° Grau), passaram a ser oferecidas sob a divida quanto aos efeitos de uma multiplicidade de
vinculos proporcionada aos alunos: troca de professores e de sala de aula durante a rotina escolar,
alteraces nos rituais de ensino-aprendizagem e modificagdes simultdneas (a cada troca de
professor) nas expectativas de desempenho do aluno. Nota-se que por mais que se pretenda um
ensino dessegregado de deficientes mentais, aos poucos se descobre que ele conserva os
pressupostos de um ensino infantilizante, semelhante, ao extremo, dos valores da educagdo em
creches: cuidados com o vinculo afetivo entre professor e aluno, conhecer sua sala, conhecer os
hordrios e rotinas etc..

As oficinas educacionais criadas foram: Oficina da Palavra, oferecida uma vez por semana,
para desenvolver a comunicaglo oral, a organizagdo do pensamento légico e a construgdo de
narrativas verbais a partir de dramatizagdes do quotidiano; Oficina de Sensibilizagdo, oferecida
uma vez por semana, para o desenvolvimento da consciéncia sensorial e o desenvolvimento do mundo
interpessoal com exercicios corporais e técnicas de ludo-pedagogia para a sensibilidade; Oficina de
Educagdo Matemdtica, oferecida uma vez por semana, para a construgdo de conceitos matemdticos
(ndmero, quantidade, grandeza, seriagdio, separagdo, inclusdo, pertencimento, unido, comparagdo,
formas etc. para a apropriagdo do conhecimento escolar da aritmética e da geometria) e Oficina de

Orientacdo e Preparo para o Trabalho, oferecida duas vezes por semana, contendo, nesta proposta

didético-pedagégica, o designio da terminalidade escolar da escola especial, voltada para o mundo do

trabalho ou da rua como espago vivencial.

O Grupo de Pesquisa e Encaminhamento Escolar acumulou uma experiéncia onde os




encaminhamentos perderam a urgéncia de realizagdo. De um lado, porque a escola especial ndo é mais
um lugar segregado ao estabelecimento de parcerias entre deficientes mentais e ndo-deficientes
mentais. De outro, é uma escola voltada para a promogdo de aprendizagens escolares e ndo se centra
mais no treinamento ou adestramento de atividades da vida didria. A vida, aqui, ndo se traduz mais
por habilidades na solugdo de necessidades bdsicas. A vida é, necessariamente, a ruptura com uma

diregdo e configuragdo pré-determinadas, é produgdo e abertura de poténcias, é permitir a

defrontagdo com sua prépria diferenciagdo para que se possa associar aprendizagem com

desenvolvimento e associar ensino com aprendizagem®.

Podemos examinar, aqui, como a professora Ana Cldudia relatou a experiéncia de orientar
uma aluna do III Ciclo para o auxilio na biblioteca da escola. Estava em questdo neste ensino o
aprendizado de elementos bdsicos do quotidiano: chegar no hordrio; abrir e fechar com chaves o
armdrio dos livros; retirar livros das prateleiras, conforme as cores de etiqueta solicitadas:
organizar a disposicdo de livros sobre a mesa de modo a visualizar sua classificagdo de assuntos;
recepcionar usudrios e ajudd-los em sua acomodagdo dentro da sala; cuidar da manutengdo do
siléncio e da conservagdo adequada de livros; guardar os livros apds o uso em suas respectivas
prateleiras, de acordo com as identificagdes coloridas; carimbar e grampear materiais; buscar e
entregar fichas, documentos e recados pelas salas de aula ou servigos da escola e conferir o estado
dos livros antes de sua guarda final. Mas como o relata a professora: "todas essas atividades sdo,
aparentemente, simples de serem realizadas, mas exigem um certo esforgo da aluna para bem
efetivd-las. Penso que estd sendo possivel porque existe nela o desejo de experimentar esse lugar.
Que lugar é este?... Avalio de forma positiva esta atividade que juntas experimentamos porque,
também juntas, aprendemos. Janaina S. aprendeu a cumprir ordens e a realizar tarefas sob um
comando; ela é capaz de realizar essas atividades. Entrego-me a fantasia, imagino Janaina S. chegar
dizendo que hoje vamos pegar aqueles livros, os de etiqueta verde, que falam sobre animais. Eles'

estdo na prateleira de baixo. Vamos trabalhar com a turma do Infanto-Juvenil da professora Vera.

¢2 A indiscernibilidade entre aquele que aprende, aquele que ensina e a relagdo entre essas pessoas
para compor um processo de ensino-aprendizagem estou chamando aprendizado, conforme a
designacdo feita por Marta Kohl de Oliveira ao trabalhar com os conceitos de Vygotsky (Kohl de
Oliveira, 1997) e ndo o neologismo ensinagem popularizado nos estudos em psicopedagogia,

principalmente, pela obra de Esther Pillar Grossi.




Por que isto seria espantoso, se a aluna bem sabe que os livros sobre animais sdo os de etiqueta
verde e que estes estdo na prateleira de baixo? Também sabe que a professora Vera é do Ciclo
Infanto-Juvenil. Considero necessdrio investirmos na criagdo de situagdes onde possamos propiciar
momentos que estimulem a independéncia da aluna, no sentido de incentivd-la na conquista de sua
autonomia. Cumprir ordens, ela jd mostrou que sabe, pois vamos tentar ajudd-la a sair deste lugar
para uma tomada de liberdade".

Os encaminhamentos para a escola comum se prendiam ao pressuposto de que, ampliando o
universo escolar dos alunos deficientes mentais, confrontando-os com uma nova ordem de grupo e de
estrutura institucional e confrontando-os, também, com padrdes de relacionamento verbal e
interpessoal com maior poténcia diferenciadora que o universo que é dado a conhecer as pessoas com
deficiéncia - que tende d&s restrigdes do lar e dos recursos sécio-educativos e sanitdrios
especializados - se pode construir um conceito de inteligéncia que ndo se vincule, exclusivamente, ao
aspecto cognitivo e que se estabelega a possibilidade de aprendizagem e permanéncia do aluno nesse
espago escolar. Para uma crianga com deficiéncia mental, o contato, tdo precoce quanto possivel, com
criangas normais € fator de estimulagdo, de prevengdo de retardos sensério-motores e ampliagdo
dos universos de referéncia, mas ndo é a referéncia de maior determinagdo em seu processo de
subjetivagdo, que continua a ser ocupado pelos pais e professores, e nem uma terapia para os
déficits intelectuais medidos pela aquisigdo de um raciocinio Idgico. O movimento da Elyseu Paglioli
de encaminhar alunos para a escola comum, oferecendo parceria e colaboragdo ao professor, aos
servigos pedagdgicos da escola e ao pessoal ndo-docente, originou, mais que o apoio d infegragdo, a
solicitagdo de apoio & educagdo escolar das criangas com dificuldades de aprendizagem ou com
comportamentos desviantes do habitus escolar, bem como a tentativa de que prestasse suporte as
classes com alunos multi-repetentes. E, de fato, em parte, cumpre este papel ao estabelecer vetores
éticos & noglio de que fica-se inteligente pelo aprendizado e pela disposigdo em pensar
problematicamente as prdticas escolares que produzem deficiéncias educacionais.

A profusto de inovagdes que a Escola Municipal Especial Professor Elyseu Paglioli registra, a

fluéncia com que estabelece contato com o novo e a vitalidade com que ousa criar, de certa forma, a

tém colocado num lugar de instrutora (intercessora) da escola comum, enquanto propositiva de
criagdo e nomadismo, propositiva da sucessdo de perspectivas, de escuta ao mal-estar da escola

comum com as ndo-aprendizagens de seus alunos, ajudando a ver as inteligéncias e os afetos que




florescem de relagdes dessegregadoras.

O relato de Rudinei, técnico do Centro Agricola Demonstrativo pertencente & Secretaria
Municipal da Produgdo, Indistria e Comércio nos permite ver o movimento de dessegregagdo do
deficiente mental de um jeito micropolitico, isto é, uma proposta diddtica com repercussdo na
ruptura de preconceitos, na producdo de estranhamento ds referéncias dominantes, na introdugdo
de outra marcagdo de temporalidade ao pensamento, na imposi¢do de descoberta das sensagdes
como operagdo cognitiva da consciéncia aberta e plena presenca.

Rudinei coloca o seguinte: “Eu trabalho no Centro Agricola da Prefeitura que é um Centro
Demonstrativo. O Centro iniciou seu funcionamento em 1974 e desde 1987 trabalha com produgdo
orgdnica. Temos um escritério da EMATER Id e um convénio com a Faculdade de Agronomia da
Universidade Federal do Rio 6rande do Sul (inclusive o Campus da Agronomia é ali bem préoximo do
Centro Agricola). Ha muito tempo criamos um projeto de educagdo popular: o Hortas Educativas, com
a intengdo de incentivar e orientar a instalagdo de hortas domésticas e nas escolas. Esse projeto,
hoje, td fechado por falta de pessoal para assumir as atividades. Através do Hortas Educativas a
gente iniciou um trabalho de educagdo ambiental em escolas, organizando hortas escolares. Quando
a gente foi questionado da possibilidade de receber um aluno de escola especial para um estdgio, a
gente ficou muito apreensivo. A gente vir até a escola e trabalhar com um grupo de alunos especiais
sobre a organizagdo de uma horta era, por assim dizer, mais natural. Mas, receber um aluno especial
nas nossas dependéncias despertava muita preocupagdo: o uso dos remédios, as condutas agressivas,
essas coisas de manejo do paciente. Bem, recebemos o Jilio. O Jilio ficou quase um ano com a gente
e ndo aconteceu nada do que a gente esperava. Foi consenso para todos de que ele chegou com uma
mentalidade de, no mdximo, onze anos e saiu de |4 préximo da idade que ele tem, dezoito/dezenove
anos. Ele sé deu surpresa boa. Ele tem um elevado nivel de responsabilidade: assumiu todas as
normas que eram repassadas a ele como regras para serem fielmente zeladas. Por exemplo, o ndo se
deve arrancar as frutas do pomar foi tomado tdo ao pé da letra que uma professora da Agronomia

que visitava o Centro e pediu uma das frutas para experimentar ouviu como resposta: ndo pode, o

pessoal ai cuida muito e ndo dd para ficar arrancando as frutas do pé. Isto, apesar de insisténcias e

até de ela prometer ndo contar nada prd ninguém e ndo deixar ninguém ver. Ele dizia: ndo, a senhora
Vé, depois dd rolo pro meu lado ai ré... Finalmente, ela conseguiu as frutas, porque de tanto insistir,
ele se comprometeu a perguntar para um funciondrio se poderia deixar ela apanhar uma fruta, mas

56 uma. Ele teve contato com o gado (ordenhava e alimentava), assistiu ao parto de um terneiro e




aprendeu a controlar o pomar. Bom, ele chegou a receber uma proposta de trabalho em um sitio
porque ele teve um desempenho de exemplo. Os funciondrios recomendaram o Jilio. Ficamos abertos
para estdgios de alunos de escola especial. Atualmente, temos dois alunos, um aluno e uma aluna. Uma
na cozinha. A Marzane leva horas para descascar uma cebola. As funciondrias da cozinha disseram no
inicio: ndo vai dar, olha o tempo que ela leva para cortar um temperinho e tem o risco da faca... Ela
aprendeu a ajudar na cozinha e melhorou muito o seu tempo. Com o Jilio a gente trabalhou até a
parte sexual, pois ele ficava vidrado nas académicas de Agronomia, apontava e chegava no ouvido dos
operdrios: aguela ali 6... gostosa, ndo... O pessoal dava uns toques pré ele: ndo se fica dizendo essas
coisas, vai com mais calma, ndo € legal ficar fazendo piadinha com as meninas etc.. Sdo quinze:
operdrios, do tipo bragais mesmo, que estdo recebendo e acompanhando esses estagidrios. Em alguns
aprendizados, acho que o Jilio foi mais rdpido que alguns operdrios, mas é um cara mais lento. Com
ele, tudo é meio devagar, mais que o estagidrio atual, o Alex. Porto Alegre tem drea rural e esta drea
tem uma grande falta de mdo-de-obra, acho que é um trabalho para uma pessoa como o Jilio, ele
teria um mercado de trabalho certo. Acho necessdrio discutir o tempo prd um estdgio, esse tempo
mdximo que a lei permite. Acho que o tempo para eles deveria poder ser maior e se deveria discutir o
pés-estdgio com os funciondrios que recebem eles, pois, prd eles, isso ficou um buraco: se
envolveram, foram eles que ensinaram - e eles se avaliavam em como estavam ensinando - esses
alunos eram aprendizes deles, ndo era como os alunos da Agronomia, até se eles [os alunos da escola
especial] vdo se empregar é uma preocupagdo que jé faz parte deles [dos operdrios tornados
instrutores]”.

A modificagdo de realidade registrada por Rudinei é muito grande. Podemos ver que ele
pensa o deficiente mental, inicialmente, como paciente (ou louco), que tem que tomar remédios e ser
manejado para, depois, falar em responsabilidade, desenvolvimento e tempo. Fala também da
modificacdo no tempo interno dos funciondrios e dos alunos deficientes mentais: uns promovidos a
instrutores e outros a aprendizes. Os deficientes mentais mudam de responsabilidade, deixando de
ser apenas obedientes ou cumpridores de ordens, desinfantilizando-se e sentindo, em ato, a poténcia

de afetarem e de serem afetados. Obviamente, que este ndo é um trabalho educativo do modelo

emprego protegido para a geragdo de renda, é trabalho educativo para forgar o pensamento, levd-lo

& sua fronteira exterior, a pensar o impensdvel, abri-lo a alteridade, tornd-lo inconsciente.
A construclio de uma escola intercessora parece-me ser a busca incessantemente

experimentada por essa escola, criando seu préprio discurso de minoria, sem dependéncia a




vertentes, correntes ou opinides jé hegemonizadas e validadas para o enquadre em algum conceito
tedrico ou politico. Essa experimentagdo tem levado professores e alunos incessantemente para
novos lugares de ensinar e aprender, por isso a chamo escola némade: efeito ético-estético-politico
da alteridade e da vontade de ensinar. Como diz a professora Dinéia sobre essa experimentagdo:
“avaliamos que foi correto ousar na mudanga, que bom que pudemos nos atrever a acertar e correr o

risco de errar".

As classes de educaglo infantil infegradas deverdo ser retomadas e oficializadas como

pesquisa em educagdo especial integrada. Outros projetos se aventuram no plano de realidade atual

e a desestabilizagdo ainda assusta muito, mas é irreversivel, se for o que se impde para abrir livre
curso & aventura de ensinar, pelo menos para uma parte considerdvel dos professores. Para
permanecer numa condigdo intercessora, a escola tera mesmo que correr os riscos de nunca acertar,
linica garantia de continuar construindo ouvidos e ndo programas, construindo principios-apenas-

principiantes (vetores microéticos) e ndo principios doutrindrios.




3.7.UM A PARTE: O REFEITORIO

Como relatei no inicio, esta escola se inaugurou sob um perfil de escola com refeitério para
as trés principais refeicdes, isto é, sob a perspectiva de que cabe d escola piblica responsabilizar-se
pela alimentagdo da crianga de classe popular. N&o pretendo discutir as relagdes educacdo-
alimentagdo escolar®®, mas a organizagdo desse refeitdrio: em uma instituicdo publica para
"deficientes mentais treindveis".

Na inauguragdo da escola, foi montada e equipada a nogdo de como servir refeigdes nesse
espago: os pratos eram de pldstico, como os de bebés; o talher, unicamente uma colher, que deveria
servir para comer da sopa d carne e ao macarrdo, e uma caneca para a dgua ou o café com leite ou o
suco de frutas. Nas demais escolas municipais o refeitério era igual.

A refeigdo seria servida pelas cozinheiras em cada prato e caneca. O carddpio seria
elaborado e enviado a escola pela coordenagdo central de Nutrigdo Escolar da Secretaria Municipal
da Educagdo. Era definido segundo principios nutricionass, onde até mesmo o aprendizado & mesa,
supostamente necessdrio ao 7reinamento das criangas com deficiéncia mental, era desqualificante.

Seriam oferecidos o café da manhd as 8h, dois hordrios de almogo, um para as turmas da
manhd, ds 11:15 h, e outro para as turmas da tarde, ds 13:30 h e uma refeigdo vespertina as 15:30 h.
Como se pode notar, somando-se o recreio, cada jornada, efetivamente escolar, alcangaria, no
madximo duas horas e meia.

Em 1991, as professoras resolveram comprar travessas e conchas para trazer os alimentos a
mesa de modo a que os alunos pudessem se servir, eles mesmos, na propria mesa de refeigdes. A
SMED ndo podia fornecer guarnigdes de mesa porque ndo faziam parte da relagdo de compras
autorizadas pelo erdrio piblico. Para se ter uma nogdo do modo como a burocracia estatal investia na

crianga de classe popular e na escola piblica, conto um pequeno exemplo: em 1993, na coordenagdo

da Divisdo de Assisténcia ao Educando, quis oferecer d rede escolar, para a semana da crianga, um




dia de McDonald's, com direito ao copinho descartdvel colorido e com a tampinha para introdugdo de
canudinho, guardanapos grandes de papel colorido etc. e fui chamado pela coordenagdo de compras
para explicagSes, uma vez que essa iniciativa era “elitista e prejudicial a boa formagdo de cidaddos".

Mas em 1992, aos talheres sdo acrescentados o garfo e a faca. Em 1993, os pratos de
pldstico sdo substituidos por pratos de vidro resistente. Ambos providenciados pela SMED. Além
disso, a escola, mantendo uma franca proximidade com os pais, também vai discutindo a necessidade
e propriedade das refeigdes na escola. Assim, o café da manhd na escola foi suspenso. Depois, o
almoco passou a ser servido apenas nos trés dias da semana em que havia turno Complementar. O
hordrio passou a ser {nico e, sempre, a partir das 12h (ndo mais ds 11:15h). Um lanche mais leve e
mais breve (+ 15min) passou a ser servido em todos os periodos, baseado na oferta de frutas e sucos
naturais; nos dias sem almogo na escola, esse lanche passou a ser mais caldrico.

O conceito de alimentacdo na escola foi bastante modificado, mesmo a nogdo de espago
pedagégico & merenda escolar foi modificada. A alimentagtio passou a ser algo que acontece, que é
coletiva - acontecendo em um refeitério comum - e que tfem o acompanhamento de professores, mas
deixou de ser o centro de atencdes, como deixou de ser a chance de preencher as necessidades
proteico-caléricas didrias do escolar.

Prato fundo de pldstico, caneca de pldstico e colher, como Unicos utensilios & mesa, e a
refeicdo servida no prato, pela cozinheira, terminaram. Os alimentos passaram a vir para a mesa,
trazidos pelos alunos, em travessas com conchas para servir. Os pratos passaram a ser de vidro, os
alunos passaram a comer com garfo, faca e colher, cada um se servindo da qualidade e da quantidade
de alimento que preferisse. Os professores que faziam o acompanhamento dos alunos na mesa,
faziam, igualmente, a sua refeigdo. Apés comer, os pratos eram levados a cozinha, pelos alunos, que,
também, despejavam os restos no recipiente apropriado. Sem idealizagdes, mas sem infantilizagdo.

Quando o refeitério foi inaugurado, ndo havia previsdo de turmas de educagdo infantil, mas os

utensilios que foram previstos seriam mais préprios. Pratos de vidro, garfo e faca na mesa de um

refeitério de escola piiblica sdo raros. Mesmo as escolas de 2° Grau ndo dispdem de garfo e faca. No

caso da Prefeitura Municipal de Porto Alegre, por exemplo, esta foi a primeira escola a dispor deles.

63 O |eitor interessado pode encontrar esta reflexdo em meu texto A merenda escolar na virada do
século na revista Em Aberto do Ministério da Educagdo e do Desporto (Ceccim, 1995: 63-72).




Se os comportamentos no refeitério ndo sdo perfeitos e cenas estrambdlicas como um ataque
de gritos ou um prato cheio de repente sendo jogado para o chdo acontecem, sé comegaram a
ocorrer algazarras ou transtornos da ordem quando a escola passou a incluir alunos sem deficiéncia
mental. Foi nas refeicdes com turtmas mistas no refeitério que a balbirdia foi mais fregiiente e mais
dificil de conter. Com o tempo passando, a balbirdia dos alunos normais foi passando também. Um
impacto de diferenca coletiva se fez aqui. Nesta escola, diferentemente das escolas estaduais que a
maioria dos alunos integrados fregiienta em seu turno escolar, ndo hd a mesma fartura de
alimentacdo e os alunos ndo vém para a mesa como se estivessem em casa ou num restaurante
familiar, seus pratos sdo de pldstico, o talher apenas uma colher, o alimento é servido no balcdo e o
refeitério é lugar de passagem rdpida. Nesta escola, os professores que estdo no refeitério, sentam
ds mesas como pares e ndo como vigilantes da ordem. Foi assim também nos banheiros, que
temporariamente tiveram os papéis usados jogados no chdo e sujeira nas portas e paredes. O que
mudou para os alunos normais integrados ndo foi o tempo passando pelo calenddrio, mas seu tempo
interno: atuacdes, conhecimento, simulagdes, ser de outro modo. Diego, aluno de uma escola estadual
e que integrou o grupo de jogos dramdticos nos Complementos Curriculares, revela-nos o transcurso

deste tempo: criou um grupo de teatro na sua escola porque ndo teria mais idade para fregiientar a

turma integrada e recorre a sua professora da escola especial para dicas, sugestdes e conselhos.

Para ele, se as escolas comuns funcionassem de outro modo ndo teria porque separar 0s alunos com e

sem deficiéncia mental.




3.8.ULTIMOS COMENTARIOS

Tentei realizar, até aqui, uma cronogénese da escola Elyseu Paglioli, percorrendo os seus
recém-concluidos nove anos de existéncia. Durante esta descrigdo-interpretacdo procurei
identificar, principalmente, os pontos de nomadizagdo das formas instituidas, assinalando tempos
que ficavam antigos em um semestre e tempos que se gestavam durante uma reunido de professores,
uma visita, uma fala de aluno... Invengdes do tempo estavam na prética de um ou outro professor, que
ousava ensinar agueles que néo aprendem ou que descobria que ainda ndo sabia ensinar. Os ouvidos-
construidos-em-ato, pelo esforgo de perscrutar as aprendizagens dos alunos, implicavam um escutar
de seus préprios ruidos: a necessidade de improvisar formas escolares vinha para dar sentido ds
informacdes dos alunos, para acolhé-los (e, assim, poderem continuar in-formando), mas, também,
para dar valor aos aprendizados de si que a experiéncia do ensino incitava.

Creio que o relato dessa escola, a partir do tracado de suas linhas de tempo, permite
verificar uma mobilidade incessante. Mudangas que jamais partiram de certezas, apenas de
desconfortos, de dividas, de crengas... Uma histdria de bifurcacdes, mais que de amadurecimento ou
evolugdo natural, porque feita da sensibilidade ativada a cada momento.

Serres (1993: 14-15) coloca que ensinar e aprender, em sentido pleno, implica trés
variedades de alteridade, trés estranhezas, trés modos de se expor: partir, sair e deixar-se
seduzir. Partir é dividir-se em partes, tornar-se vdrios, abrir-se como universo ou como o caos onde
tudo comeca; sair é deixar o ninho, langar-se em um caminho de destino incerto, bifurcar a diregdo
dita natural e deixar-se seduzir é aceitar o guia, o mestre, o condutor que conhece o lugar por onde
levar o iniciado. Uma vez colocado em desequilibrio por todos os lados, afeto, percepgdo e cognigdo

estardo prestes a se distender.

“Nenhum aprendizado dispensa a- viagem®, assegura Serres. Em seu entender, "sob a

orientacdo de um guia, a educagdo empurra para fora” e desafia: "parte, sai. Sai do ventre de tua

mde, do berco, da sombra oferecida pela casa do pai e pelas paisagens juvenis". Entdo, a

aprendizagem: “ao vento, sob a chuva: do lado de fora faltam abrigos. Tuas idéias iniciais s6 repetem




palavras antigas. Jovem: velho papagaio. Viagem das criancgas, eis o sentido lato da palavra grega
pedagogia. Aprender langa & errdncia” (Serres, 1993: 15)%.

Esta cronogénese relata as aprendizagens dos professores, ensinadas por seus alunos, mas
resultado da exposigdo aos alunos, da exposicdo as estranhezas que sua vontade de ensinar obrigava.
Aqui, ndo se trata de idealizar um percurso ou uma chegada. Trata-se, unicamente, de detectar as
provisdes educacionais que foram sendo instituidas, apenas como aprendizado-e-partida, sem
nenhuma expectativa de desvelar/revelar os modelos que deram certo. Cada provisdo constituida é
um estdgio, platd, plano de consisténcia, mas sdo como finais que ndo tém fim, finais que engendram
outra forma, outra provisdo, outra escola, ndo sem recaidas e voltas as concepgdes anteriores.
Nenhuma vitéria contra as formas da escola e da sociedade tradicional conseguem ser para sempre.
Afinal é uma instituicdo de embates, a escola e a sociedade tradicionais sdo vigentes em todas as
cercanias. Interessou-me detectar, apenas, os efeitos da tentativa de sobreviver nessa zona de
indeterminagdo, de ruptura dos cédigos e territérios postos a deficiéncia mental e detectar a
tomada de poténcia que se possibilitava no campo da educagdo especial pelo aproveitamento dos
recursos cartogrdficos da desinstitucionalizagdo, da integragdo escolar e da dessegregacdo geral,
que desacomodavam a escola e desafiavam aos professores para o aprender e o ensinar, tarefa dos
educadores plugados na contemporaneidade.

Na roda de avaliacdo do projeto de turmas mistas no curriculo complementar que foi
concretizada pela primeira vez em 1997 e realizada apenas com os alunos ndo-deficientes mentais, a
professora coordenadora pediu que os mesmos se dividissem em pequenos grupos para considerar a
questdo "Um dia de aula na Elyseu"; um desses grupos resolveu cantar a sua avaliagdo com uma

composigdo escrita na reunido do pequeno grupo pelos alunos Diego e Silvia para a musica

Emocionante, de Claudinho e Buchecha:.

Sabe, estou louco prd dizer

Sabe, esta escola é um viver

Quando eu olhei pro lado

5 A palavra educagdo vem do latim e quer dizer, justamente, extrair, tirar para fora. A palavra
pedagogia vem do grego e quer dizer condugdo da crianga (pedagogo era o escravo que, na Grécia
Antiga, conduzia a crianga ao local de instrugdo).




fiquei assustado com o que eu vi
criangas diferentes, mas inteligentes

com sorriso no olhar

E nds queremos mostrar

o que aprendemos de vocés

Olha, esta escola é inteligente
e ndo tem nada diferente
Venha prd cd e vocé saberd

o que ela tem prd ensinar.

O grifo em "nada diferente” foi meu, a expressto pde em evidéncia os paralelismos escola

especial - escola regular / alunos bobos - alunos inteligentes; na mesma roda de avaliagdo os alunos

integrados contam que, antes de freqiientarem o Turno Pedagdgico Complementar, o que sabiam da
escola especial é que ela era “feita sé para criangas que tém problema” e os alunos da Elyseu eram
“os louquinhos do CIEM®, inclusive, "tem gente que acha eles perigosos" e porque eles "sdo os
debiléides, dementes”, “alguns alunos das escolas normais ndo se aproximam". Entretanto, apés
terem sido convidados a integrar a escola especial, dizem que “eles tém deficiéncia”, “a gente pode
até ensinar eles”, “alguns podem passar prd escola comum” ou que “se ndio tivesse escola, eles ndo
teriam tanta facilidade que nem agora, ndo teriam tanto contato como agora, seria sé eles e a
familia®, mas também “se os da comunidade estivessem todos em escola especial, ninguém saberia ler

e escrever” e "pouca professora [que ndo é o caso] ndo dd prd ajudar a todos, entdo com mais gente

dé prd ajudar mais, a gente pode ajudar®.







4. FAGULHAS:
A ESCOLA COMO TEMPO DE APRENDER E A EDUCACAO NOMADE

Pretendo que a escrita desta tese sirva & transmissdo de uma energia de alta intensidade aos
seus leitores, que ela seja capaz de propagar suas particulas por outros lugares, outros coletivos -

escolares ou ndo - e outras instdncias como se fossem fagulhas de agenciamento® do querer, do

. sentir, do pensar...

Nietzsche (citado por Lyotard, 1985: 467) diz que um autor terd tirado o maior partido de
sua escrita quando puder dizer, na sua velhice, "que em seus escritos continua a viver tudo o que
neles havia de pensamentos e de sentimentos portadores de vida, forga, nobreza, luzes e que ele
mesmo ndo significa mais nada a ndo ser a cinza, enquanto o fogo em toda parte foi salvo e
propagado”.

Pois pretendo que as centelhas “de vida, forca, nobreza, luzes" que a tese contenha (istoeo

que realmente me interessa) se propaguem em outras agdes, pensamentos e sentimentos nos quais o

leitor esteja implicado.

65 \ale ressaltar que o termo agenciamento tem a designagdo adotada por Guattari (1993b: 47): "ndo

s

comporta nenhuma nogdo de ligagdo, de passagem, de anastomose entre seus componentes. E um
Agenciamento de campo de possiveis, de virtuais fanto quanto de elementos constituidos sem nogdo

de relagdo genérica ou de espécie.”
* Humano, Demasiado Humano, § 208.
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Entre o coletado e o inventado, entre a pesquisa cientifica e a narrativa poética, entre os
fatos e a fabulagdo, tentei escrever uma cartografia da vontade de ensinar em ato numa escola
especial. Assim, o encontro desta escrita com qualquer experiéncia individual, coletiva ou
institucional em ato iré exigir novamente uma atitude cartogrdfica para que novos cursos de

sinqularizagdo sejam empreendidos.

Encerro esta escrita com trés blocos finais: no primeiro e segundo, volto ao desafio inicial

para encetar um niicleo de teoria (uma caixa de ferramenta de modelizagdo, no sentido de Guattari)

para ser desmapeado pelo leitor no revezamento com outras teorias durante as suas proprias
préticas e, no terceiro bloco tego a finalizagdo da escrita como uma inconclusdo, desejando que o

fogo tenha sido salvo e que continue desprendendo fagulhas.




4.1. TEMPO DE APRENDER

Colocar a segregacdo da deficiéncia mental e a perfeita separagdo entre educagdo especial e
educacdo regular como contraste entre a inteligéncia e o racionalismo (inatista ou empirista),
permitiu-me apresentar a prdtica desta segregagdo e desta separagdo como efeito de politicas da
inteligéncia que sdo praticadas desde os niveis moleculares de exercicio do poder (microfisica, no
sentido de Foucault) e servem & produgdo de individuos e identidades como redugdes estruturalistas
da metafisica racional, disciplinando o corpo-pensamento e bloqueando os processes de subjetivacdo
e singularizagdo (exclusdo do tempo).

As politicas da inteligéncia aprioristas ou ldgico-empiristas colocam o aprendizado numa
trama dramdtica (a expressdo é de Veyne, 1995: 81), onde os estimulos, as motivagdes ou as
necessidades seguem as leis ou constantes e invariantes da vida normal (suposta ou ob jetivada em
critérios de estabilidade e significancia). “O preco dessa normalidade ¢ a renincia a qualquer
normatividade eventual®, diz Canguilhem (1995: 162), referindo-se ao aspecto de for¢a da vida que
supera crises e subverte normas, instaurando novas ordens. Essa postura é idéntica a de Nietzsche,
que afirma uma condi¢éo trdgica em nossa existéncia porque a vida é o Gnico critério que se impoe
por si mesmo: a luta é o trago fundamental da vida, “vencedores e vencidos surgem necessariamente
a cada momento, de sorte que nossa vida, como toda vida, € ao mestmo tempo uma morte perpétua”
(Marton, 1990: 31, cf. Nietzsche). E com vontade de poténcia que a vida se identifica e € isso que lhe
confere cardter trdgico, inclusive ao aprender. Conhecer é criar e criar é vontade de poténcia

(Nietzsche, 1992: 1187). A oposi¢do entre uma trama dramdtica e um aprender trdgico realga a

disparicdo (aparecimento de fases no ser) e a cronogénese (geragdo de instantes intensivos no

tempo) que nada tém a ver com uma serialidade das aprendizagens, nem com os instantes vazios e

continuos da educagdo racional, nem com o tempo imével da escola especial.

* Além do Bem e do Mal, § 211.




Espero ter mostrado com a carta sobre a dessegregagdo e alteridade (corpo & diferenca) e
com a carta sobre uma cronogénese ao aprendizado escolar (uma outra imagem a inteligéncia) que, na
educacdo, as forgas da vida ndo podem estar limitadas por invariantes funcionais ou determinismos
bioldgicos.

Uma cartografia das aprendizagens ou o que chamei owvido-construido-em-ato pode postular
uma abordagem polifdnica, heterogenética e processual das estruturas intelectuais, compreendendo
que a inteligéncia resulta do aprendizado, que é aquela que vem depois, que possui um devir, que
entra em agenciamento (Guattari/Deleuze) ou acoplamento (Maturana/Varela) ou intersub jetividade
(Stern) compondo reconhecimentos (epistemologia genética) e conhecimentos hibridos (invengdo,
experimentagdo, apropriagdo).

Onde a deficiéncia mental parecia definir antecipadamente uma ineducabilidade, propus
entendermos um devir, o devir bobo, que, enquanto devir, compde blocos de sensagdo, de afeto ou de
percepgdo e constitui uma das formas de bifurcar a razdo cldssica e inventar o mundo. Acolher um
devir bobo na escola sabemos que ndo é fdcil, as vezes significard apenas suportar a presenca de
alunos sem qualquer comunicagdio em atos de troca e resposta intelectual, apenas acreditar em seu
desenvolvimento de poténcias para ser afetado e para afetar. Certamente ¢é complicado conviver com
uma heterogeneidade que ndo é sé fisica ou comunicacional, mas de temporalidades e ainda ter a
afinacdo de ouvido para compor as “tutorias” adequadas ao cotidiano escolar. Entretanto nossos
maiores bloqueios decorrem da nossa subordinagdo ao controle social do tempo e & exclusdo de um
devir-bobo-em-nés para a doagdo de tempo aos alunos com deficiéncia mental e também aos alunos
sem deficiéncias. A alteridade e a vontade de ensinar abrem acesso aos ouvidos-construidos-em-ato
(referidos na noticia cronogenética da escola especial) e, com esta escuta disponivel, o tempo de
aprender pode ser cadenciado por uma delicada lentidéo o,

Nietzsche (1992: 171%) j& havia colocado que “a vida mesma é essencialmente apropriagdo,
ofensa, sujeicdo do que é estranho e mais fraco, opressdo, dureza, imposigdo de formas préprias,

incorporagdo e, no minimo e mais comedido, exploragdo (...)", explicando que exploragdo, neste caso,

“faz parte da esséncia do que vive, como fungdio orgénica bdsica, é uma conseqiiéncia da prépria

vontade de poder, que é precisamente vontade de vida". Aprendemos com Canguilhem (1995: 164) que

% A expressdo, aqui com outro uso, é de Nietzsche (1986: 42, Ecce Homo, prélogo, § 4).
" Além do Bem e do Mal, § 259.




mesmo o patoldgico deve ser compreendido “"como uma espécie do normal, j@ que o anormal ndo é
aquilo que ndo é normal e sim aquilo que é um normal diferente” e com Gould (1991: 8) que a
reificagdo da inteligéncia - que a converte em entidade ou coisa unitdria, passivel de escalonamento
em graduagdes individuais e apresentada como resultado da determinacdo bioldgica - forja uma
teoria dos limites ou da atrofia da vida.

Para Canguilhem (1995: 167) o vivo ndo estd previamente determinado, se impde por dois
tipos de comportamentos inéditos da vida: os comportamentos que se estabilizam enquanto
constantes normais de valor propulsive - cuja estabilidade ndo obstaculiza novas superagdes - e os
comportamentos que se estabilizam enquanto constantes normais de valor repulsivo - cuja
estabilidade o ser vivo se esforgard por preservar de qualquer perturbagdo. Uma instabilidade a
ordem fisiolégica faz variar experimentalmente o meio para considerar a suportabilidade da
flutuaclo nas condicBes de existéncia. No primeiro comportamento, a vida impde sua prépria
normatividade (variagdio de formas, instituigdo de novas normas, invenctio de comportamentos), o
segundo comportamento exprime a morte da normatividade (Canguilhem, 1995: 167). As constantes
normais de valor propulsivo asseguram a variagdo, reinstitui¢do e invencdo e tém na sua propria
singularizagdo ndo valores absolutos, mas a sua subversdo ou superagdo.

Nos termos de Canguilhem, podemos sugerir que a produgtio da inteligéncia estd afeta ao
conjunto das constantes normais de valor propulsivo, presentes a vida, realgando a importdncia do
tempo de aprender: tempo da diferenca ou tempo da (re)invengdo de si, da corporificacdo da
inventividade (de outra normatividade). Cumpre-me destacar que sem um minimo de pertencimento
afetivo (bons encontros, nos termos de Spinoza) serd impossivel suportar a flutuagdo das condigdes
de existéncia, exprimindo, nos termos de Canguilhem, a morte da normatividade, nos termos de
Gould, a atrofia da vida, nos termos desta tese, a excluséo do tempo de aprender.

A psicologia cognitiva ndo foi objeto de discussdo nesta tese e ndo serd discutida neste

momento, mas remeteria o leitor ao trabalho de Virginia Kastrup que destaca “as politicas da

cognigdo e o problema da aprendizagem”, defendendo a introducdo do tempo e do coletivo® no

estudo da formacdo cognitiva e onde a inclusdo da recognigtio com a invengdo reconceitualiza o

¢ Esclareco o entendimento do termo “coletivo”. A definigdo é de Guattari (1993b: 20): "uma
multiplicidade que se desenvolve para além do individuo, junto ao socius, assim como aquém da
pessoa, junto a intensidades pré-verbais, derivando de uma légica dos afetos mais do que de uma

légica de conjuntos bem circunscritos”.




aprender (Kastrup, 1997) e o trabalho de Marta Kohl de Oliveira, pesquisadora da cognicdo a partir
da psicologia de Vygostsky, que fraga um contraste de trés vertentes do processo de construgto do
conhecimento e suas implicagdes para a educagdo: a afirmagdo de diferengas nos individuos, a
anulagdo das diferencas individuais para propor invariantes universais da estrutura intelectual
humana e a recuperago das diferengas com seu conteldo individual e na processualidade sécio-
histérica®® do aprendizado e do desenvolvimento psiquico (Kohl de Oliveira, 1997b).

Uma perspectiva de escola como tempo de aprender se impds pela criacdo de uma referéncia
escolar & dessegregacdo da deficiéncia mental, mas essa perspectiva pde em questdo o valor das
diferentes atitudes pedagdgicas em relagdo d produgto de conhecimento, porquanto se componham
com os valores propulsivos (de expansdo, de intensificagdo) ou os valores repulsivos (de atrofia) da
vida.

“Conhecer é, pois, apropriar-se”, diz Marton (1990: 190), ao sintetizar as formulagdes
nietzscheanas sobre o modo de produgdo do conhecimento. A autora ainda coloca que, para
Nietzsche, o conhecer é “uma atitude de todos os seres vivos, mais ainda, de todas as células,
tecidos e érgdos; no limite, é todo o corpo que conhece e, ao fazé-lo, simplesmente desempenha uma
atividade fisioldgica" e, nessa medida, ndo haveria "porque falar em faculdades do espirito”; isto
“implicaria supor algo distinto do corpo, com natureza prépria e atividades especificas”. |

Essas posigdes sdo profundamente coerentes com os estudos mais recentes no campo da
neurociéncia. Damdsio (1996: 14-15) sustenta que para entender a maquinaria cognitiva e neuroldgica
ndo basta tomarmos o corpo em sua esfrutura, é necessdrio tomd-lo em seu estado. O estado do
corpo corresponde ds emogdes e sentimentos, é o qualificador do que é percebido ou recordado e
define o modo de pensamento: “de alteragdo rdpida e rico de idéias quando o estado do corpo estd
na faixa positiva ou aprazivel do espectro e de alteragdo lenta e repetitiva quando o estado do corpo
se inclina em direcdo & faixa dolorosa. Emogdo e sentimento sdio sensores para o encontro, sdo guias
internos e servem & comunicacdo aos outros de sinais que os possam guiar. Sentimentos sdo tdo
cognitivos como qualquer outra percepgdo e s8o "o resultado de uma curiosa organizagdo fisiolégica

que transformou o cérebro no piblico cativo das atividades teatrais do corpo”. Uma emogdo ndo é

induzida apenas pelas vias neurais, mas também pela via quimica e componentes neurais e quimicos

58 A compreensdo histérico-social € crucial em Vygotsky porque para ele a culturae a vida social sdo
nalcos de recriagdo, reinterpretagdo e interacdo permanentes e a vivéncia singular de processos e
experiéncias fem uma emergéncia microgenética permanente no psiquismo individual.




podem ndo seguir a mesma indugdo cerebral, além de as respostas corporais dependerem de
contextos bioquimicos locais e outras varidveis que ndo estdo cabalmente representadas em termos
neurais. Damdsio também sustenta que as condigdes de tempo e de vida reais do organismo, num
dado momento, modulam as emogdes e sentimentos como “performances ao vivo" e ndo poderiam ser
encerradas num repertério fixo de padrdes de emogdo/sentimento. Esses padrdes, mesmo que Gteis
“ndo deixam de ser representagdes”.

Se encontramos em Nietzsche a proposigdo de que "todas as formas de conhecimento de que
o homem pode dispor" surgem no contexto que é a vida humana, portanto, ainda citando Marton
(1990: 192-193), “se o racionalismo peca por ignorar a fisiologia, o empirismo erra por desprezar a
histéria” (negacdio da constituigdo biolégica, da circunstdncia da existéncia social ou da atividade
avaliadora subjetiva, por exemplo).

HG uma forte correspondéncia entre as proposicdes de Nietzsche e Damdsio (embora
Damdsio ndo seja leitor de Nietzsche) quanto & critica a Descartes, filésofo do racionalismo que
designa uma abissal dicotomia entre corpo e mente. Nietzsche julga o cartesianismo “indtil e
incerto®, Damdsio o julga "um erro”. Damdsio acusa a presenga da separacdo cartesiana no modo de

pensar de muitos neurocientistas e muitos investigadores em ciéncias cognitivas "que insistem em

que a mente pode ser perfeitamente explicada em termos de fendmenos cerebrais, deixando de lado

o resto do organismo e o meio ambiente fisico e social” (Damdsio, 1996: 281). O "erro de Descartes”,
para Damdsio, estd em dicotomizar, de um lado, “uma substdncia corporal, infinitamente divisivel,
com volume, com dimensdes e com funcionamento mecdnico” e, de outro lado, uma “substdncia
mental, indivisivel, sem volume, sem dimenses e intangivel”; além de sugerir que "o raciocinio, o juizo
moral e o sofrimento adveniente da dor fisica ou agitagdo emocional poderiam existir
independentemente do corpo”, jogando para um lado as “operagges mais refinadas da mente e, para
outro lado, a “estrutura e funcionamento do organismo biolégico”.

O grande equivoco de Descartes também é apontado por Deleuze (1991) ao comentar Leibniz.
Descartes acreditava que a distingdo entre partes trazia consigo a separabilidade, o que ajudou a
ciéncia a abandonar a abordagem da mente-no-corpo e buscar o essencialismo (a necessidade de
atributos sélidos e constantes, como a designacdo de uma substdncia pensante). Descartes fez da

razdo a esséncia do pensamento verdadeiro, prolongando o racionalismo cldssico com novas

proposigoes.




Canguilhem (1995: 165-166) lembra que “as artes pldsticas foram as primeiras, no fim do
século XVI e no inicio do século XVII, a definir o estilo barroco e liberarem totalmente o
movimento". Destaca o autor que “ao contrdrio do artista cldssico, o artista barroco s6 vé na
natureza o que estd inacabado, virtual, ainda ndo circunscrito”. Citando Sigerist, esclarece que "o
homem da época barroca ndo se interessa pelo que é e sim pelo que vai ser” e destacando que,
fundada a anatomia, o homem passara a privilegiar o aspecto estdtico, delimitado, da forma viva.
Mais que um estilo artistico, o barroco modifica o pensamento: "o artista ndo vé o olho, vé o olhar"
(referéncia a Wilflin), "o médico ndo vé o mdsculo e sim a contracdo e o efeito que ela produz”
(referéncia a Sigerist).

Deleuze (1991: 13) diz, justamente, que "o barroco remete ndo a uma esséncia, mas
sobretudo a uma funcdio operatéria, a um trago. Ndo pdra de fazer dobras”. E Leibniz quem fez a
transposigdo filoséfica da época barroca para o pensamento e, em lugar do essencialismo cartesiano,
constitui o maneirismo, ou seja, em lugar das substdncias, existem as maneiras. Entdo a nogdo de
dobra nos ajuda a compreender a processualidade do mundo. O mundo é constituido por uma
infinidade de dobras que ndo param de se fazer e desfazer em todas as diregdes. O movimento
incessante das dobras - dobrar, desdobrar, redobrar (p/i, dépli, repli/er) - abre o mundo para a
diferenciagdo, variagdo, invengdo; isso cria temporalidades, faz aparecerem linhas de tempo
inéditas, nicleos de tempo a serem desdobrados, atualizando a realidade. Cada dobra é finita, os
desdobramentos e redobramentos ilimitados. O dobramento de virtualidades e o desdobramento da
realidade compondo o atual caracterizam a construgdo ontogenética de si e do mundo. Deleuze
(1995: 115) realca que, se Foucault pensou o Fora (o impensdvel, os campos de imanéncia ou da
virtualidade), ele colocou o tempo neste lado de fora (em suas Gltimas obras) e propds o
entendimento do “lado de fora como o tempo, sob a condicéio da dobra". Neste sentido, toda
individuacdo, toda singularizagdo, toda territorializacdo sdo dobras do Fora, a serem desdobradas e
redobradas, individuando, ressingularizando, reterritorializando, sempre, com a constante de valor

normal propulsivo. O sensivel e o inteligivel sdo duas faces, duas bordas indiscerniveis da mesma

dobra.

Da perspectiva de uma auséncia de inteligéncia em deficientes mentais “treindveis” a

perspectiva de uma capacidade de aprender, cheguei, entdo, a identificagdo da nogdo de “agdo

corporizada”, para afirmar a produgdo da inteligéncia na educagdo especial. A expressdo mesmo que

com um sentido um pouco desviado do original, foi sugerida por Varela, cientista em neurobiologia,




que a emprega para sustentar que se aprende pelo vivido com o corpo. Maturana e Varela (1995)
falavam da conduta (uma atividade/uma prdtica que se orienta por modos de resolver e compensar as
perturbagdes do meio) como registro de diferenciagdo, mudanca de forma e transformagdo
estrutural, portanto, agdo cognitiva. Varela (1990) introduz o conceito de enagdo, que remete a
cognigdio & agdo intelectual integralizada pelo corpo (encarnada), portanto distinta da nogdo de
processo intelectual mental, ou seja, o conhecimento ndo procede unicamente por representagdo
mental das percepcdes, ele é guiado pelas sensagdes do corpo. A prépria atitude realista de
reconhecer o mundo fica prejudicada como explicagdo do conhecer porque as sensagdes inventam o
mundo, portanto um pragmatismo inventivo (mundo se dando) substitui o realismo (mundo pré-dado)
no que se refere d inteligéncia.

Varela, Thompson e Rosch (1992: 202-203) colocam que o giro “agdo corporizada” sublinha
que a cogniglio depende de um corpo (ferritério com diversas experiéncias e atitudes sensoriais e
motoras) e que esse corpo estd acoplado ao contexto bioldgico, psicoldgico e cultural onde atitudes
sensoriais e motoras obtém experiéncia cognitiva. Além do corpo (“corporizada” significa no préprio
corpo e ndo formar um corpo ou tomar num corpo), enfatizam que a cognigdo € agdo porque evidencia
o vivido e se modifica junto com todos os processos de vivéncia.

O enfoque enativo elimina a nogdo de aprendizagem como solugdo de problemas a partir de
representagdes porque a vontade de colocar em ato situacBes faz inventar problemas e também
inventar percursos. Faz inventar também novas formas de usar caminhos conhecidos para solugdes e
ndo é orientado ou gerado pelo contato com a falta porque tem o sentido mais abrangente de “fazer
emergir um mundo” (cf. Varela, Thompson e Rosch, 1992: 238-239).

Lévy (1991) coloca que, no vivo, *o mundo se redobrou localmente em mdquina autopoiética e
exopoiética”, isto é, "produtora de si e de seu fora" (a nocio de mdquina segue a definigdo de
magquinico em Guattari, que, ao contrdrio de mecénico, ndo se movimenta a partir de uma substadncia,
esséncia ou estrutura reversiveis - on /off - e reequilibrveis, mas a partir do defasamento do ser,
das intensidades dissipativas de energia e da dessubjetivagdo: irreversiveis e meta-estdveis). O

mundo, segue Lévy, deve ser tratado como a “reserva infinita, frans-mundo, sem hierarquia de

complexidade, sempre e por toda parfe diferente e complicado (..)" e a dobra seria "o

acontecimento, a bifurcacdo que faz ser”. Assim, “cada dobra, agio-dobra ou paixdo-dobra € o
surgimento de uma singularidade, o comego de um mundo. E devido ao mundo ser infinitamente

redobrado ndo pode ser reduzido nem a uma “dobra-mestra como aquela do ser e dos entes, da




infra-estrutura e da super-estrutura, do determinante x e do determinado y", tampouco ser
substancializado em oposigdes bindrias como “a alma e o corpo, o sujeito e o objeto, o individuo e a
sociedade, a natureza e a cultura, o homem e a técnica, o inerte e o vivo, o sagrado e o profano, (...)
o transcendental e o empirico”. Para Lévy, "todas essas divisdes sdo maneiras de dobrar, resultam de
dobras-acontecimentos singulares do mesmo plano de consisténcia®. Lévy recupera a imagem da
“transformagdo do padeiro” de Prigogine e Stengers (pego ao leitor que imagine uma massa de pdo
esticada, estirada; em seguida, imagine o padeiro que dobra a massa de um lado ao meio, do outro
lado ao meio, de cima para baixo, rebate as metades, gira a massa, estira novamente, repete tudo
outra vez) para dizer que, talvez, esta “seja a propria imagem do tempo antes que ele escoe, antes
que ele seja apreendido num sistema de coordenadas: esse movimento sem fim de estiramento, de
dobra e redobra de uma superficie abstrata”.

Pierre Lévy introduz, através de seu estudo da tecnologia informdtica, uma vertente de
andlise filoséfica da construgtio do conhecimento em que os conceitos técnicos se tornam operadores
de um pensamento criativo e criador acerca dos movimentos de produgdo da inteligéncia. A
informdtica gerou novos regimes cognitivos e Lévy é um autor que verifica a produgdo de novos
dominios de aprendizagem e convivéncia.

A questdo trazida por Lévy ndo é s6 a do confronto com uma nova matéria de expressdo e
semiética (do tipo: colocar computador nas escolas), mas a constituigéo de complexos de
subjetivaclio e cognigdo que agenciam possibilidades individuais e coletivas e criam modalidades
inéditas de aprender e conviver.

Maneiras de aprender e de conviver e a prépria inteligéncia sdo hoje sistemas inventivos de
si e do mundo. Lévy (1994), ao inventariar a cognigdo depois do advento da informdtica, diz que,

neste final do século XX, emerge um conhecimento por simulagdo. “Este conhecimento que os

epistemologistas ainda ndo inventariaram®, se liga ds dimensdes interativa, de imitagdo ou de

falsificagdio que ndo se assemelham nem a um conhecimento tedrico, nem a experiéncia pratica, nem
ao actimulo de uma tradigdo oral, mas ds interagdes, as interfaces e aos encaixamentos fractais de
subjetividade e objetividade.

Ao falar disso, me lembro de uma aula da professora Anelise na escola especial. Em um final
de manhd que eu estava na escola, fui verificar se podia “observar" sua sala. Havia um anteparo
diante da sala de aula, um médulo com duas folhas de madeira articuladas (divisérias méveis) como

um grande biombo. O anteparo obrigava uma entrada inusitada na sala, compunha uma dobra do lado




de fora para alcangar o interior da sala. A sala comegava pelo L tomado do corredor. Ao penetra-lo,

se passava diante de um espelho pendurado em uma das folhas. Dentro da sala havia outro “biombo”
que, conjugado com um dos cantos, formava um cubiculo com um vdo de acesso. Ld dentro uma mesa
e duas cadeiras. Noutro canto da sala, duas mesas reunidas e uma estante com gibis e jogos. Em
direcdo ao 4° canto, outro grupo de mesas com folhas de papel de desenho e uma caixa com ldpis,
canetas, pincéis. No quadro-verde havia cartazes com letras e palavras iniciadas com aquelas letras,
algumas por completar. A professora estava no cubiculo conversando com uma aluna, alguns alunos
desenhavam, outros estavam no chdo, na drea vazia, e outros com gibis na mesa. Era um dia de
“entrega de avaliagBes". A professora (fotégrafa curiosa) havia feito foto-postais de cada aluno e
organizou o cubiculo para a entrega individualizada das avaliagdes, cada aluno recebia uma pasta com
as memérias do semestre (trabalhos escolhidos) e sua foto para levar para casa. A professora falava
do que e como avaliou e o que estaria mostrando para os pais. Os alunos respondiam de alguma forma,
&s vezes destacando alguma de suas produgdes gréficas, ds vezes maravilhando-se com sua
fotografia ou entrando e saindo do cubiculo (e +também ndo entrando). Quando eu cheguei havia
“vérios" lugares aos quais queriam me levar a visitar. A professora havia ativado problemas
inusitados e as apreensdes se multiplicaram. Apreensdes perceptivas e estados apreensivos. Eu, por
exemplo, fiquei mesmo foi apreensivo, pois ndo tinha a referéncia da aula para requisitar ordem
(6bvio que a minha presenga gera um tumulto de convites e demonstragdes) e precisaria de um tempo
exploratério daquele ambiente para minha inclusdo. Foram abertos, na sala, diversos planos de
experimentagdo (como um hipertexto) e a pesquisa de passagem corporal (real, em ato) por
diferentes territorializacdes com a necessidade de inventar as atuagdes. O coletivo perdia a forma
do “grupo coeso com um interesse comum”, instigado a miltiplas formas de engajamento ou transito.
Sé havia interface (para Lévy essa nogdo remete as "operagdes de tradugdo, de estabelecimento de
contato entre meios heterogéneos” e "mantém juntas as duas dimensdes do devir: o movimento e a
metamorfose. E a operadora da passagem®), ndo havia um fator logicizante ou uma esséncia
cooperativa e o produto era indetermindvel. Na hora de sair para o almogo, a saida da sala estava

bloqueada, a professora dobrara o "biombo" para dentro, fazendo uma cunha com os cantos da porta.

O pedago de corredor ndo pertencia mais & sala e a sala houvera perdido um tridngulo para o

corredor. A essas alturas a estranheza jd era minima, foi desdobrado apenas no véo necessario para

a passagem para o lado de fora.




A poténcia de artificializagdo (simulagdio) pela introdugdo de miltiplas semidticas (ndo s6 a
informdtica), a introdugdo do tempo e do coletivo na educagdo especial podem, de uma maneira
inédita, modificar as expectativas de aprendizagem de deficientes mentais e da integragdo de
criangas com e sem deficiéncia mental. Integragdo entendida ao mesmo tempo como diferenciagdo e
atualizagdo constantes (introdugdo do tempo) e ativagdo e reengajamento de afetos (introdugdo do
coletivo).

Como desafia Kastrup (1997: 259) sobre a cognigdo: "trata-se de uma politica que mantém a
aprendizagem sempre em curso, através de agenciamentos, acoplamentos diretos, imediatos com
aquilo que faz diferenca”, para mais adiante afirmar que “a aprendizagem ndo cessa com o saber, ndo
obstaculiza a continuidade do processo de diferenciagdo de si mesmo” e sustenta que “"aprender a
aprender é, entdo, também e paradoxalmente, aprender a desaprender”.

Com tudo o que foi apresentado nesta tese, eu diria, com Serres (1993: 14) que aprender é
“aprender a aprendizagem". Ensinar é ensinar a aprendizagem.

Isso vale para os professores, uma vez que, como vimos, se colocam num saber que tem que
estar subordinado & grande razdo. O ambiente da escola tem sido, como se constatou com a profusdo

de fluxos na noticia cronogenética (14 paisagens foram descritas), um ambiente de hipertexto. Costa

e Lopes (1993: 145) dizem que um ambiente hipertextual é “uma nascente heterogenética”,

colocando a heterogénese como "o jorro das conexdes, das interfaces, do hipertexto. desse universo

de mesclas".




4.2. ESCOLA NOMADE

Se as relagdes teoria-prética sdo efetivamente complicadas, fragmentdrias, parciais e se ndo
hé uma solucdo totalizadora possivel, uma “tomada pragmdtica” (expressdo de Guattari, 1993b: 75)
subordinaria os saberes tedricos ds operagdes e condigdes da alteridade e da afetividade (afec¢des)
no exercicio das prdticas. Se a teoria é dita como a visdo distanciada e interpretativa da
complexidade da realidade, uma tomada pragmdtica colocaria em evidéncia uma visdo aproximada e
intuitiva dessa realidade, menos dicotomizada da complexidade virtual, ensejando o possive/ pela
transferéncia de consisténcia ontolégica entre virtual e real (Guattari, 1993b: 77; Deleuze e
Guattari, 1997b: 203).

Estou partindo da nogdio de fomada pragmdtica para pensar ou propor a escola némade. Dessa
forma, seguindo as proposicdes do Tratado de nomadologia de Deleuze e Guattari em Mi/ platds:
capitalismo e esquizofrenia, pode-se colocar em paralelo dois modelos tedrico-prdticos: um modelo
com sentido régio ou legal estabelecido pela Histdria as ciéncias e um modelo com sentido de devir e
de heterogeneidade que se opde ao estdvel, ao eterno, ao idéntico, ao constante. De um lado, o
espago métrico, de outro lado, o espago vetorial.

Para Deleuze e Guattari (1997b: 40-42), esses dois modelos tedrico-praticos caracterizam
dois perfis de ciéncia: a "ciéncia régia", aquela com poder teoremdtico e axiomdtico e que subtrai

todas as condicdes intuitivas de suas operages para forjar conceitos verdadeiros ou categorias

capazes de erigir modelos estdveis, e as “ciéncias ambulantes”, que “consistem em seguir um fluxo

num campo de vetores", submetendo-se as avaliagBes sensiveis e sensitivas que produzem um
“conhecimento aproximativo". Esse conhecimento gproximativo impele & incessante problematizagdo
e é relativo a todo um conjunto de atividades coletivas, ndo somente ds questdes cientificas:
referindo-se ao movimento do conhecimento num espaco liso e nomade. Em oposigdo a esse espago
liso e némade, estd o espaco estriado e sedentdrio. O espago estriado diz respeito a visibilidade
ética (dptica), ocupando-se do reconhecimento de fronteiras e da interposigdo de categorias

analiticas. O espago liso diz respeito a visibilidade hdptica (visdo tétil, ver/ouvir + sentir), ocupando-




se do reconhecimento de zonas de vizinhanga e de indiscernibilidade e das apreensdes pdticas
(apreensdo global por sensibilidade, pathos). As passagens entre estriado e liso sdo necessdrias,
mesmo que incertas, resolvidas por coeficientes de transformagdo que fazem a atualidade entre o
real e o virtual (Deleuze e Guattari, 1997b: 203).

Deleuze e Guattari (1997: 51-53) dizem que "o ndmade ndo é de modo algum o migrante”.
Para o migrante estd em questdo a mudanga: de um ponto a outro. Para o ndmade estd em questdo o
trajeto: os pontos sdo alterndncias num itinerdrio. Para o migrante os pontos sdo o motivo do
percurso. Para o ndmade é o trajeto que ndo pdra de mobilizd-lo (¢ porque se recusam a abandonar o
deserto, a estepe, o gelo ou o mar que seus habitantes se pem a nomadizd-los). O sedentdrio se
relaciona com a terra pelos regimes de Estado e propriedade privada. O migrante, em sua relagdo
com a terra, se desloca em busca do melhor Aabitat. O ndmade é itinerante, seu habitfat nédo se
vincula a territérios, os territérios sdo para serem abandonados. Deleuze e Guattari fazem a
distincdo entre velocidade e movimento para caracterizar o nomadismo: "o movimento é extensivo, a
velocidade, intensiva". O movimento possui dimensdo ou determinagdo métrica. A velocidade é um
vetor, uma tendéncia: possui diregdo e distancia, ndo medidas.

A inteligéncia némade opera pela percepcdo hdptica, mais que pela ética, com sentimento e
vontade e ndo com raciocinio e moral, por avaliagdo e ndo por julgamento e é motivada pelos afetos e
pela alteridade e ndo por regras e ordens.

A inteligéncia némade ndo ¢ s6 o fora da ciéncia régia, como ¢ o exterior de todo aparelho de
Estado e de todos os processos de sedentarizagdo (a finalizaglo dos processos expansivos). A
existéncia némade efetua-se como “mdquina de guerra” contra a forma-Estado e a forma-Homem
que tentam estriar os espagos da existéncia pela via da divisdo técnica e social do trabalho, dos
dualismos, das segregacdes, da tomada de consciéncia racional e moral efc.. A mdquina de guerra
némade estd, sempre, enfre os pontos estriados, estd no espago liso enfre os pontos, por isso se diz
estar, sempre, no entre (no intersticio, na zona de fronteira que pode intervir nas dobras).

Deleuze (1985: 66) sustenta que o "ndmade ndo é forcosamente alguém que se movimenta

()", mas sdo aqueles que se pdem “a nomadizar para permanecerem no mesmo lugar, escapando dos

cédigos”, ndo se mudam & maneira dos migrantes.




E interessante notar que Nietzsche (1987: 74-75") pondera que "quem chegou, ainda que
apenas em certa medida, & liberdade da razdo, ndo pode sentir-se sobre a Terra sendo como
andarilho, embora ndo como viajante em diregdo a um alvo Gltimo: pois este ndo hd". O autor fala em
sentir-se como andarilho: “ver e ter os olhos abertos para tudo o que propriamente se passa.no
mundo”. Quem pode escapar do despotismo da razdo ou da forma-Homem "ndo pode prender seu
coragdo com demasiada firmeza a nada de singular; tem de haver nele préprio algo de errante, que
encontra sua alegria na mudanga e na transitoriedade”. E Nietzsche alerta que, sem divida,
sobrevém ao andarilho as "noites mds", quando ndo encontra pousada onde necessitava, ou mesmo a
“noite pavorosa”, que se faz como um “segundo deserto sobre o deserto” e "seu coragdo se cansa da
andanca” ou ainda se depara com um dia pior que as noites, quando é nos rostos que ele encontra que
vé “mais deserto, sujeira, engano, inseguranga”. Mas vird, “como recompensa”, ao andarilho - porque
seque em andanga - “as deliciosas manhdis de outras regides e dias”, se encontrard com outros
andarilhos que buscam uma nova serenidade.

O que a pesquisa desta tese avaliou é que uma nova serenidade sé é possivel quando o
pensamento estd aberto e plenamente presente, quando hd abertura ao outro e hé construgdo
atravessando experiéncias e simulagdes. E dessa forma que se libera a coragem némade para
engendrar percursos e atos insurrecionais de mdquina de guerra.

As barricadas de tempo de que falava Virilio (nota n° 47) séio uma estratégia de mdquina de
guerra ndmade porque elas constituem uma maneira de estar no espago, como se ele fosse liso, elas
detém a velocidade imposta pela sociedade de controle (o Estado), impedindo, na sua duracdo, a
imposigdo do estriamento e intervindo na tentativa de limitagdo do espago liso onde muitas diregdes
eram possiveis. E nesta duragdo que o ndmade suscita o nomadismo: arranca o sedentdrio da sua
serviddo e arrasta os migrantes da sua imagem de destino (em diregdo aos alvos conhecidos) para
paisagens desconhecidas.

Uma abordagem ndmade do espago escolar aceita e propde a escola como lugar criativo e
criador capaz de destravar a mdquina de guerra da instituicdo educativa, uma educagdo que “procura

afirmar diferencas, criando o desejo e o amor pelo distante, amor pelo devir, amor pelas aventuras,

[aberta &] viagem ndmade que se faz, ndo no espago, mas no tempo” (Fuganti, 1990: 68). Uma

educacdio criativa estaria mais préxima da arte que da ciéncia e mais préxima da produgdo

* Humano, Demasiado Humano, cap. IX, § 638.




existencial que das abordagens racionalistas que encontram sintomas onde havia formagdes
existenciais buscando consisténcia (em conformidade com Guattari, 1995: 179-185). O nomadismo
presente na criatividade institucional ndio opera com recursos conceituais obrigatdrios, ele constréi
seus conceitos.

Uma escola ndmade estaria apta para a sua ressingularizagdio permanente (Ceccim, 1997c¢). O
nomadismo, neste caso, estaria expressando sua ontogénese institucional. Tratar-se-ia, como dizem
Deleuze e Guattari (1993: 16 e 51) de um construtivismo. O construtivismo tem dois aspectos
complementares, que diferem em natureza: 1) criar contornos e coordenadas as situagdes-problema
e seus componentes e 2) delinear planos de consisténcia ético-estético-politica. Guattari (1993b:
137) coloca que toda criagdo implica “responsabilidade da instdncia criadora em relagdo a coisa
criada, em inflexdo em estado de coisas, em bifurcagdo para além de esquemas pré-estabelecidos
(.)" e implica a “consideragdo do destino da alteridade em suas modalidades extremas”.

A sobrevivéncia némade de uma escola piblica, em alguma medida foi possivel, como aqui se
detectou, mas todos sabemos que o Estado e a serviddo sedentdria insistem em fatigar as
instituicdes de ensino. Elas sdo alvo permanente da macropolitica e da midia. Tudo deve acontecer na
escola: ensinar cuidados de higiene, leis do transito, principios morais, prevengdo do uso de drogas,
prevengdo da gravidez e das doengas sexualmente transmissiveis etc.; ela é o alvo para politicas
compensatérias da divisdo social e para a colocagto de servigos assistenciais (pediatria, odontologia,
psicologia, enfermagem, servigo social, nutrigdo), que desviam as fungdes pedagdgicas de seus
objetivos educacionais, além de ser o terreno dos famosos *métodos" de ensino-aprendizagem (de
alfabetizagdo, da matemdtica, pela informdtica etc.).

A sobrevivéncia némade nas zonas-limite é muito tensa e os nomades se convertem em
migrantes e sedentdrios com muita fregqiiéncia. A Ciéncia, o Estado, a Consciéncia, a Razdo, a Moral
estdo, permanentemente, submetendo os némades s suas regras, regimentos, critérios de

julgamento, promessas de futuro. As conseqiiéncias do nomadismo sdo demarcadas, rotuladas,

identificadas e convencionadas, eliminando-se tudo que no nomadismo hd de devir, de nascente

heterogenética e de fagulha. Quantos criticos (conscientes, razodveis, esclarecidos) se compdem

com o aparelho de captura do Estado porque s6 véem os espagos estriados, sem nenhuma

competéncia para a visibilidade do espago liso, confundindo invisivel com oculto, subjetivagdo com

assujeitamento, desejo maquinico com falta, discurso com semdntical




Os némades precisam manter-se em seu “monoteismo vago, literalmente vagabundo, e
contenta[re]m-se com isto, com fogos ambulantes”. Manter seu ‘“senso do absoluto, mas
singularmente ateu" (Deleuze e Guattari, 1997b: 55). Conforme a abordagem de Naffah Neto
(1994a: 83-86), experimentar a vida com o deus Dioniso (o deus mundano, deus do coragdo, de tudo
que é vida), manter-se ndmade no quotidiano (excéntrico em si préprio), subverter “todas as
categorias légicas ligadas & identidade ou a esséncia” e aprender a “ver o que é preciso ver"
(referéncia a Jean Pierre-Vernant), pois o invisivel é o devir incessante do mundo: “incorporar a
alteridade, assumir o devir, entrar nesse jogo de mutagdes incessantes e desconhecidas para se
tornar capaz de viver a felicidade do quotidiano". Rolnik (1997: 33) acrescenta: "nessa empreitada, é
imprescindivel estarmos antenados com a produgdo cultural, para nos provermos de recursos
cartogréficos que nos ajudem a inventar formas de acordo com o que os novos diagramas exigem".

Assim, a escola ndmade ndo busca um método, pode estar numa rede piblica, pode estar sob
um regimento legal, mas utiliza e inventa os recursos do pensar corpéreo, do olhar hdptico, de uma
educacdio via heterogénese porque se recusa a perder a atualidade.

O tempo estasiado de uma "escola de bobos” se extingue, o nomadismo tem a propriedade de

turbilhonar o tempo e para isso ndo precisa mudar de espago (deixar de ser piblica, deixar de ser

especial, deixar de ser municipal..). Uma escola ndmade é apenas aquela que engendra-se,

processualiza-se, estd em ato e, assim, cumpre o seu oficio de educar.




4.3. FINALIZACAO E INCONCLUSAO

O tempo sem comego, nem fim, apenas meio, que ndo parte de premissas e ndo atinge
certezas, apenas cartografa o que estd em ato, desmanchando “a narrativa consagrada, tradicional,
escrita, baseada numa certa circunstdncia” é uma “"questdo absolutamente politica”, nas palavras de
Pelbart (1996: 58).

Nesta tese tomei para andlise um tempo que chamei “tempo de aprender”, pensando-o a
partir da educagdo escolar de criangas que apresentam deficiéncia mental, e propus que a escola
especial, mas igualmente a escola bdsica, seria capaz de realizar a cronogénese desse tempo de
aprender. A cronogénese se materializaria numa perspectiva némade de escola, ou seja, a escola
seria tempo de aprender, mdquina de guerra contra o racionalismo e o intelectualismo da forma-
Homem. Englobei esta discussdo e a experiéncia de uma escola especial sob uma provocagdo politica,
as politicas da inteligéncia. Chamei Politicas da Inteligéncia porque hd uma reificagdo da inteligéncia
segregando as criangas com deficiéncia mental em classes ou escolas separadas das demais: a
inteligéncia como entidade a que se possui ou ndo se tem acesso a ela, que divide capacidades
intelectuais e individuos em bobos e inteligentes. Recolocadas sob o direito ao tfempo de aprender
(tempo da diferenga, tempo da invengdo de si, tempo das simulagdes coletivas, tempo das miltiplas
interacdes, tempo da criagdo, tempo da invengdo do mundo), a deficiéncia mental ndo é mais a
fatidica limitacdo (uma estria intransponivel a heterogénese), mas um devir, um devir no coletivo, um
devir na prépria crianga reconhecida como deficiente mental, um devir capaz de acoplar-se aos
tantos outros devires do mundo e arrancar da fixagdo em identidades, tanto “inteligentes”, quanto
“bobos", tanto professores “especiais”, quanto qualquer professor, tanto escolas “especiais”, quanto

qualquer escola.

Novas modalidades de temporalizaglo jé ocorrem e, portanto, ndo sdo uma utopia: “"como

aproveitar essa produgdo de tempos num sentido que faca proliferar e ndo sobreponha a todos a uma

Gnica temporalidade: homogénea ou hegemdnica” (Pelbart, 1996: 58) é uma questdo para a

dessegregagdo geral da deficiéncia mental na educacdo escolar e, definitivamente, uma questdo




politica redimensionada pela estética némade e barroca e pela ética levada aos microprocessos da

alteridade.

“(...) como seres humanos, sé temos o mundo que criamos com outros. A esse
ato de ampliar nosso dominio cognitivo reflexivo, que sempre implica uma experiéncia
nova, s6 podemos chegar pelo raciocinio motivado pelo encontro com o outro, pela
possibilidade de olhar o outro como um igual, num ato que habitualmente chamamos
de amor - ou, se ndo quisermos usar uma palavra tdo forte, a aceitacdo do outro
ao nosso lado na convivéncia. Esse é o fundamento biolégico do fendmeno social:
sem amor, sem a aceitacdo do outro ao nosso lado, ndo ha socializagdo, e sem
socializagdo ndo hé humanidade. Tudo o que limite a aceitagdo do outro - seja a
competigdo, a posse da verdade ou a certeza ideolégica - destréi ou restringe a

ocorréncia do fendmeno social e, portanto, também o humano, porque destréi o

processo bioldgico que o gera. Ndo se trata de moralizar - ndo estamos pregando o

amor, mas apenas destacando o fato de que biologicamente, sem amor, sem a
aceitacdo do outro, ndo hd fendmeno social. Se ainda se convive assim, é

hipocritamente, na indiferenca ou ativa negagdo” (Maturana e Varela, 1995: 263-

64}.
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6. ANEXOS

a) Matérias de jornal: “Escolas enfrentam aluno-problema *; “Coordenador ndo aceita rétulo”

e "Faltam recursos d rede estadual”, Porto Alegre, abril de 1993.

b) Matéria de jornal: "O que a SMED pretende para as escolas especiais?”, Porto Alegre,

outubro de 1993.
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