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Resumo: Estudo qualitativo no intuito de se conhecer acerca dos processos educacionais que
permeiam uma paisagem escolar infantil em relacdo aos movimentos instituintes/instituidos
como inclusivos que ali se forjam, tendo com foco investigativo a presenca de um aluno
autista. As ferramentas tedrico-epistemolodgicas fundamentam-se nas contribui¢des dos estudos
foucaultianos, psicanalitico e nos estudos nos/dos/com os cotidianos vendo neste dialogo, uma
interessante estratégia de pensar uma escola publica comprometida com uma formagao que
tome o direito a diversidade humana como uma premissa. Ao final percebeu-se o quanto esses
movimentos disparados na/com/pela paisagem favoreceram um acreditar na possibilidade de
criagdo como um caminho para a ressignificagao de praticas hegemonicas e excludentes.
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INTRODUCAO

Este estudo resulta de uma pesquisa realizada num Centro Municipal de Educagao Infantil
no municipio de Vitoria— ES (CMEI), no intuito de se conhecer acerca dos processos educacionais
presentes a esta paisagem escolar, em relagdo aos movimentos instituintes/instituidos como
inclusivos que ali se forjam, em busca de pistas para produzirmos, coletivamente, dispositivos
que favorecam os processos inclusivos no sentido da escuta, do rigor, da criagdo e da luta
contra o aprisionamento das diferengas que se instalam em/por nos a priori, uma vez que a
“[...] diferenca € justamente o que nos arranca de ndés mesmos e nos faz devir outro” (ROLNIK,
1987, p. 255).

As ferramentas tedrico-epistemoldgicas utilizadas fundamentaram-se nas contribuig¢des
dos estudos foucaultianos, psicanaliticos e nas consideragdes tecidas pelos estudos nos/dos/
com os cotidianos, com vistas a ver/ ler/ouvir/sentir o mundo, tomando como referéncia o
debate tecido por Linhares acerca dos processos de escolarizagdo, vendo, no didlogo entre esses
autores, uma interessante estratégia de pensar uma escola publica comprometida com uma

formagao que tome o direito a diversidade humana como uma premissa.
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A opgao tedrico-metodoldgica pautou-se na cartografia, numa busca incessante por
aprender sobre a coexisténcia de processos que alteram incessantemente o curso das praticas
educacionais, no sentido da potencializacdo de seus habitantes, em prol de pressupostos de
liberdade cuja estética da existéncia preconize a diversidade humana. Como afirma Kastrup
(2007, p.15),

De saida, a idéia de desenvolver o método cartografico para a utilizagdo em pesquisas
de campo no estudo da subjetividade se afasta do objetivo de definir um conjunto de
regras abstratas para serem aplicadas. Nao se busca estabelecer um caminho linear
para atingir um fim. A cartografia ¢ sempre um método ad hoc. Todavia, sua cons-
trugdo caso a caso nao impede que se procure estabelecer algumas pistas que tém em
vista descrever, discutir e, sobretudo, coletivizar a experiéncia do cartografo.

Para sustentar tais consideragdes, tomaremos como base os estudos nos/dos/com os
cotidianos, ao evidenciar a reflexdo acerca das multiplas e polifonicas formas de se tecer
conhecimento, considerando as complexas e contraditorias dindmicas que sdo produzidas nos/
pelos/comcotidianos (CERTEAU,1994)escolares, aqui concebidas como espacos privilegiadores
de produ¢do de conhecimento, “[...] a partir do rompimento de fronteiras disciplinares e da
criacdo de redes de relagdes, de comunicagdo, de conhecimento e de significagdes” (ALVES;
GARCIA, 2008, p.13).

Nesse movimento, gostariamos de iniciar esta reflexdo, chamando a aten¢do para uma
fala de Ferraco (2007), quando nos alerta para entender que os conflitos que pulsam na/da
escola emergem de uma crise socialmente paradigmatica, cujos valores, éticos, politicos,
institucionais, econdmicos, entre outros, que ali se instituem, ndo dao conta dos movimentos
da sociedade vigente.

No entanto, isso se torna desafiador quando, de forma leviana e equivocada, deslocamos
os focos de discussdo a procura de um “culpado” para o que esta posto a realidade escolar, sem
que se promova uma analise mais rigorosa acerca do contexto micromacropolitico que perpassa
essas discussdes.

Em geral, encontramos sempre, na figura do professor, o artista ideal para exercer esse
papel, ou seja, para ser o vildo dessas historias, principalmente quando nos deparamos com
profissionais massacrados por um capitalismo instalado, que sabota o nosso direito de sonhar
a profissionalidade com mais dignidade em detrimento de jornadas de trabalhos excessivas,
apesar de seus vencimentos nem sempre serem suficientes para sobreviverem, quanto mais
para se tornarem um professor/reflexivo de sua propria pratica. Como nos diria Bueno (2005,
informacao verbal):

“Como podemos cobrar de alguém que trabalha muitas vezes os trés turnos que sejam
reflexivos de sua propria prdtica! Em que hordrio? Ora bolas, o que eles desejam é poder

dormir em paz!”.



Para Linhares e Garcia (2001), € possivel que este olhar culpabilizador, que atravessou/
a as praticas educativas vigentes, tenha contribuido para transformar os contextos escolares, em
paisagens que (re) afirmam o exercicio do controle e da puni¢do exacerbando personalidades
autoritarias e controladoras, responsaveis pelo desanimo que acomete os protagonistas que
habitam essas paisagens.

Neste bojo, faz-se necessario instituir uma outranova logica de vida, em que o respeito
e o reconhecimento a diversidade humana nos sejam uma premissa, apesar de reconhecer os
desafios que essa perspectiva nos impde, no que diz respeito a “[...] nos aproximar ndo s6 uns
dos outros, mas nos apropriarmos das multiplas conexdes com a vida, decifrando-as sem perder
o sentido da solidariedade” (LINHARES, 1999, p. 11).

Buscando contextualizar um pouco mais, Certeau (1994) nos alerta para o fato de que,
no intuito de sistematizarmos nossas acdes cotidianas, instituimos burlas/taticas conscientes ou
ndo. Esses movimentos nos provocam a produzir outras novas formas de se tecer os nos que
atravessam nossas vidas e, conseqiientemente, potencializam nossa capacidade de criacao.

Entretanto, faz-se necessario que nos, educadores, na tentativa de transpormos os abismos
entre a escola real e a imaginaria, reavaliemos cotidianamente nossas acdes. Afinal, é preciso
correr riscos, ja que tudo o que fizermos terd sempre duas possibilidades: ou refundaremos a
mesmice, isto ¢, utilizaremos a escola, Uinica e exclusivamente, como um espaco de sujeicao e
regulacdo dos individuos, indo ao encontro do pressuposto fascista do capital, ou transgrediremos
0 que estad posto, reinventando a cultura e a civilizagdo, utilizando a educa¢do num contexto
plural, de forma a contribuir para reverter a situagao a partir da autonomia, isto ¢, valorizando a
transgressao em prol da libertagdo, ou, como nos diria Linhares (2001b, p. 20), assumindo “[...]
a educacdo como depositaria da esperanca”, vendo na liberdade um permanente devir.

Assim sendo, defendemos a premissa de que o professor ndo deve perder de vista o
seu compromisso pedagogico com a formagdo de seus alunos, no sentido da autonomia
e da responsabilidade com a vida, bem com o fato de que, para tanto, precisamos reavaliar
cotidianamente nossas acdes, a fim de que estas ndo caminhem de encontro a esse objetivo no
campo da educagdo e uma perspectiva inclusiva.

Direcionando estas reflexdes para o contexto que envolve a produgdo de conhecimento no
ambito educacional, mais especificamente, quando pensamos acerca dos curriculos produzidos
e praticados na/pelas escolas, corroboramos Foucault (1996), ao evidenciar o fato de que o
conhecimento ¢ algo inventado nas/pelas praticas sociais, e, portanto, resultado dos instintos,
efeito de superficie, de luta, algo singular e, a0 mesmo tempo, coletivo e sempre da ordem da

ideologia:

[...] as praticas sociais podem chegar a engendrar dominios de saber que ndo somente
fazem aparecer novos objetivos, novos conceitos, novas técnicas, mas também fazem
nascer formas totalmente novas de sujeito e de sujeito de conhecimento. O proprio
sujeito de conhecimento tem uma historia, a relagdo do sujeito com o objeto, ou, mais
claramente, a propria verdade tem uma historia (FOUCAULT, 1996, p. 8).



Assim, ao analisar as formas fundamentais de saber/poder que permeiam as praticas
discursivas a partir de suas proprias relacdes de forga refletidas nas diversas formas de sujei¢ao
humana, estamos também indo ao encontro de um novo paradigma comprometido com
pressupostos éticos, estéticos e politicos, no sentido de pensar a vida como uma obra de arte,
constituindo, uma estética da existéncia (EIZIRICK, 1994).

A opcao por compreender essas relagdes reside na concepcao de que o saber se constitui
num produto da luta contra for¢as de opressdo que geram mecanismos que consolidam a
dominagao.

Assim, “[...] ndo existe verdade no sentido absoluto do termo como resultado de uma
operacao pura do intelecto” (COSTA, 2002, p. 100). Ela se institui, neste mundo, pela via das
correlacdes de forgas, sendo a ciéncia apenas uma das formas mais poderosas de sistematizar
este saber.

Nesse contexto, os pensamentos encontram-se permeados por contextos que,
direcionados para as paisagens escolares, aqui concebidas como um espaco de compartilhamento
de experiéncias, atravessam os processos pedagdgicos que ali se engendram, instituindo
cotidianamente micropraticas de poder/saber.

Diante darealidade complexa que habita as paisagens escolares, € preciso dar visibilidade
as multiplas praticas educacionais que ali se instituem, a fim de produzirmos coletivamente
movimentos que fortalecam ag¢des de investimento na liberdade e na criagdo, com vistas a
superar algumas perspectivas negativistas que, em detrimento das modifica¢des ocorridas em
nossa sociedade, ao longo dos tempos, vém sofrendo mudangas muitas vezes direcionadas a
uma cultura de guerra cujo estilo bélico e perverso nos pulveriza cada vez mais.

Ao pretendermos captar movimentos pedagdgicos inclusivos num contexto escolar,
precisamos, primordialmente, dialogar ndo s6 com os diversos campos tedrico-epistemologicos
que nos ajudam a compreender este movimento em constante ebulicdo, mas, também e
principalmente, com aqueles que atuam em contexto. SO assim, poderemos, realmente, conhecer
de onde partem os seus saberesfazeres, suas reais condi¢cdes de pratica situada, suas referéncias
e concepgoes acerca de suas produgdes.

Devemos ter sempre em mente o fato de que a escola ¢ um espago constituido para
produzir, junto com os seus habitantes, a sistematizacao das multiplas formas culturais de saber,
considerando o fato de que esse espaco € apenas um no qual a cultura letrada esta inserida, mas
ndo ¢ o unico existente, apesar da sua indiscutivel relevancia.

Outro aspecto que chamou nossa atengao neste estudo fundamentou-se na tentativa por
se compreender a constitui¢do da subjetividade humana em frente aos processos de inclusao,
mais especificamente no contexto da Educagdo Infantil, tendo como elemento disparador de
tais andlises, o autismo e as psicoses infantis.

Para dar suporte a tal debate, elegemos como ferramenta os pressupostos psicanaliticos
propostos por Freud e Lacan, bem como por autores que analisam os processos de inclusdo

com base nas contribui¢des psicanaliticas, pela possibilidade que esse campo de conhecimento



nos oferece para analisar as posi¢des dos sujeitos diante da incompletude que nos impde o
inconsciente humano, numa perspectiva historica singular/coletiva, contextualizando-a num
cotidiano atravessado por diversas outras subjetividades originadas numa sociedade cujas
praticas de sujei¢do produzem pessoas com dificuldades em lidar com a diferenca nas suas
mais diversas manifestagdes, uma vez que esse encontro nos faz retornar a um possivel desejo
ha muito interditado pela repressao.

Em Souza e Gallo (2002), ao discorrer sobre os limites/possibilidades/desafios de
dialogarmos a Psicandlise de Freud e Lacan com as contribui¢des de Foucault, no que tange ao
debate que perpassa a exclusdo como efeito de mecanismos assimilatérios e, 20 mesmo tempo,
segregacionistas, tal op¢ao tedrico-conceitual justifica-se pela contribui¢do que cada um desses
campos de conhecimento oferece para entendermos acerca dos processos de subjetivagdo/

sujeicao humana:

Nao se trata aqui de buscarmos pontos de contato entre duas abordagens que, mais
apropriadamente, talvez possam ser representadas sob forma de paralelas-linhas
de pensamento condenadas a jamais se encontrarem. Mas sim o exercicio de uma
primeira mirada que nos permita considerar por quais aspectos cada uma delas nos
franqueia o entender da questdo titulo, se tomadas na condi¢@o de retas singulares.
Mais especificamente, como com base nelas poderiamos entender o (a)normal e o
estranho (p.44).

Assim,aopg¢ao por esses autores, em especial Foucaulte Freud, refere-se primordialmente
ao fato de que ambos, com os seus olhares impares, estudaram e atuaram sobre a psique humana,
isto ¢, sobre a constitui¢do dos sujeitos, pela via dos transtornos mentais € o seu atravessamento
pela sexualidade. Isso se presentifica em Foucault, ao analisar como os “regimes de pratica”
instituidos na/pela sociedade moderna sdo perversos aos individuos, quando visam a disciplinar
e/ou punir os corpos com as mais diferentes técnicas de sujeicao; e em Freud, quando, ao estudar
sobre a histeria humana, voltou-se para compreender como a cura pode ser operada pela fala, ou
seja, pela interpretacao de uma estrutura lingiiistica cujos significados se encontram deslocados
no inconsciente. Ao direcionarmos tal debate para os contextos escolares, mais precisamente
aos processos de inclusdo social de criancas com Necessidades Educacionais Especiais (NEE),
precisamos estar atentos aos diagnosticos pautados em bases cientificas apenas, tendo em vista
o fato de que, muitas vezes, uma situagado de “fracasso escolar” podera estar atrelada a questdes
subjetivas que poderdo gerar uma situacao de inibi¢cdo do conhecimento (SANTIAGO, 2000).

Como forma de discutir tais consideragdes traremos, a seguir, alguns exemplos de como
se desenvolveu o processo de inclusdo socioeducacional de uma crianga caracterizada como
autista em um CMEI e, na continuidade discutiremos em que medida as a¢des destacadas,

atravessaram os processos de constitui¢ao subjetiva.

O CONTEXTO SOCIOEDUCACIONAL DE MATEUS
Quando conhecemos Mateus ele tinha cinco anos de idade e apresentava diagndstico de

autismo, de acordo com laudo do Instituto Veras/RJ. Ele era uma crianga ativa, observadora e
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bastante carinhosa com as pessoas com quem se identificava. Mateus apresentava dificuldades
para aceitar alguns limites e, nesses momentos, se auto-agredia fisicamente, bem como tentava
morder a si e aos que procuravam conté-lo. Todavia, apds acalmar-se, demonstrava uma
profunda tristeza com o ocorrido.

Sua comunicagdo limitava-se a alguns grunhidos, ocorrendo, principalmente, por meio
da linguagem gestual e de rituais motores estereotipados, pela via excessiva de palmas que
se acentuavam bastante quando se sentia ansioso e, quando contrariado, batia muito em sua
cabega.

Outro fator a destacar era uma insisténcia obsessiva na manuten¢do da rotina, por ele
instaurada em relagdo a musica, de forma que, todo dia, ao chegar a sala, sempre que podia,
buscava o som, ligava-o bem alto numa mesma musica, ficando a ouvi-la, se pudesse, por todo
o dia, ndo permitindo a ninguém se aproximar do aparelho.

Com relagdo ao grupo, inicialmente aceitava apenas duas criangas da turma para interagir
que, por coincidéncia, apresentavam tragos fisicos semelhantes aos dele, mas, com o passar do
ano, ampliou esse leque, mas sempre focando criangas cujos tragos eram semelhantes aos seus.
Mateus ficava pouco tempo em sala de aula e, quando 14 estava, resistia em sentar na rodinha
com o grupo e, quando o fazia, logo se levantava, preferindo ir para a rampa e/ou para o patio.
Na hora do recreio, ndo permanecia la.

Quanto a sua produgdo, apresentava apenas rabiscos e, para produzir algo escrito, era
preciso que pegassem em sua mao, apresentassem o local da atividade, para, em seguida ele
percorrer com os dedos a letra e depois rabiscava tudo por cima. Com o passar do tempo,
Mateus foi descobrindo a escrita de seu nome conforme o relato que trarei mais adiante.

Sem sombra de divida, Mateus foi uma das criangas que mais sofreu preconceito ao
longo dos momentos em que 14 estivemos, inclusive por algumas professoras do CMEI que
0 viam como um objeto e ndo como sujeito, principalmente por ele apresentar com
mais evidéncias alguns movimentos que, socialmente, delegamos aos autistas.

Como forma de melhor compreendermos tais considera¢des, retomaremos o debate que
perpassa o autismo, a psicanalise e os processos educacionais, trazendo como pano de fundo
algumas narrativas de uma experiéncia vivida acerca da inclusdo socioeducaicional
de duas criangas consideradas autistas em um CMEI, com vistas a potencializar

dispositivos favorecedores aos processos inclusivos que ali se presentificaram.

Dando zoom aos movimentos disparados com/por/para Mateus

Apesar de todas as situagdes adversas que perpassaram a vida de Mateus, naquele
momento, 0 mesmo nao sucumbia a condigdo alienante, buscando, a sua maneira, (re) existir
naquela paisagem, conforme os trechos narrados a seguir:

[...] encontro-me com Carla, a estagiaria, trazendo Mateus pelos bragos extremamente agitado,
se batendo e gritando bastante. Ao nos aproximarmos dela, ela nos mostra uma mordida que acabou

de levar dele. Ana, a professora, tenta conté-lo, mas ele a agride também e, em seguida, se auto-agride,



como se estivesse se punindo pelo ocorrido. Oferego-me para ajuda-la, tentando manter a calma com a
situagdo porque Mateus se mostrava muito agressivo.

Dizemos a ele que ndo pode morder, mostramos o brago de Carla, ele se solta e sai agitado,
se agredindo com tapas na cabega. Tentamos segura-lo, mas sugiro a professora Ana e a Carla para
deixa-lo um pouco livre, de forma que nos voltamos para tentar entender o que aconteceu.

Carla nos diz que, como todos os dias, por volta de 14h30min, Mateus sente fome, ela foi a
cozinha para ele se alimentar (esse era o combinado no CMEI). No entanto, nesse dia, o biscoito que
ele come estava na sala das professoras. Automaticamente, Mateus se dirigiu para ld e, quando Carla
chega para acompanhda-lo, ouve uma professora falando da seguinte forma com ele: “Sai daqui, garoto,
vai embora, sai!”

Ela ficou chocada com essa fala e diz ao grupo que ele veio comer o biscoito da escola conforme
o combinado. No entanto, as professoras dizem que, a partir do ultimo planejamento coletivo, ficou
proibido dar comida a ele, ou a qualquer outra criangca ali, pois, se dessem a ele “todos
poderiam comer também!”. Carla, entdo, tira Mateus de la e sobe arrastando-o, porém, quando ele
percebe que esta chegando a sala sem se alimentar, no momento em que ela abre a porta, Mateus a
morde, talvez como ultima possibilidade para comer.

Ana fica enfurecida e quer tirar satisfagdo com a professora que destratou Mateus e Carla.
Eu tento conté-la, dizendo-lhe para encaminhar isso a dire¢do e a pedagoga, pessoas responsaveis
para resolver essa situagdo, na medida em que iniciaram essa conversa com as professoras. Refor¢o
dizendo a Ana para ela ndo se expor sozinha em frente ao grupo, pois essa ¢ uma questdo do CMEI e
ndo somente dela, afinal a crianga é aluno da escola e ndo so dela. .

Ana desce desarvorada atras da pedagoga e eu fico na sala tentando acalmar Carla, dizendo-
lhe que essas coisas, apesar do constrangimento da situagdo, sdo interessantes de emergirem, pois
abrem a guarda para o debate (24-4-2007).

Apesar de reconhecer que o grupo deveria ter uma acdo mais coletiva em relacdo a
necessidade de Mateus compreender acerca de algumas regras sociais de convivéncia, isto &,
ele ndo poderia entrar em qualquer lugar e comer tudo que visse pela frente, existem muitas
formas de introduzir novas informagdes para ele e, a meu ver, essa ndo era a mais indicada.

Ao analisar tal episodio, tomamos por base as contribuicdes de Assumpgao (1998),
quando discute acerca dos estigmas, preconceitos e estereotipos que construimos em relagao
as pessoas com deficiéncia. Para a autora, em virtude de alguns (des) conhecimentos acerca
das reais capacidades humanas dessas pessoas, produzimos generalizacdes indevidas
que, simbolicamente, sdo muito mais incapacitantes do que a propria deficiéncia: “[...] um
preconceito gera um estereotipo, que cristaliza o preconceito, que fortalece o esteredtipo, que
atualiza o preconceito [...]. Circulo vicioso levando ao infinito. Paralelamente o estigma (marca
ou sinal) colabora com essa perpetuacao (p. 40)”.

Como nos diria Linhares (2001a), ¢ fun¢do da escola promover a interligagdo entre
os saberes culturalmente sistematizados e os saberes instituidos na vida. Sabemos que isso ¢

desafiador, como viver € um desafio constante!



Para tanto, precisamos estar atentos para sentimentos que reafirmam a cultura da
exclusdo, tais como: pena, abandono, rejeicdo, negacdo, atenuacdo, superprote¢dao, compen-
sacdo e a simulagdo, pois, estejam eles disfarcados ou ndo, possibilitardo a percepcao de
que, quando, “preconceituosamente”, temos pena de alguém, e/ou, fazemos algo por ele, nao
lhe possibilitamos a vida (ASSUMPCAO, 1998).

Ao retomarmos o debate sobre os processos de ensino/aprendizagem que permeiam as
paisagens escolares, no que tange as relacdes de saber/poder que ali se estruturam, em especial
aos alunos que apresentam NEE, vislumbramos, no lugar ocupado pelos professores, um
importante lago nas teias que ligam o inconsciente a realidade vivida de seus alunos. Afinal,
para além de utilizarem contetidos e metodologias de ensino, entre outras estratégias, operam
também no campo dos afetos, dos desafetos e dos sentimentos ambiguos, num entrelagamento
de no6s que tanto podem nunca desatar, quanto serem passiveis de formar lacos de cria¢do de
vida. Para Freud (apud RONDAS, 2004), os professores sdo para as criancas os sucessores de
seus pais.

Est4 exatamente ai o grande n6 dessa teia! Afinal, se, para Freud, ¢ na relagdo com o
outro que aprendemos a nos ver como sujeitos desejantes, entdo, apds as inscrigdes iniciais
produzidas na/pela familia dos individuos, nos, professores, podemos ndo s6 reafirmar, mas
também contribuir para ressignificar desejos tanto de apostas como de ndo-apostas, como nos
relatos apresentados.

Infelizmente essa ndo foi a nica situagdo presenciada em que Mateus foi tratado dessa
forma. Gostariamos de destacar, também, as aulas de Educacao Fisica, no 1° semestre do ano. A
professora de Educagdo Fisica, Vanda, apresentava dificuldades para inclui-lo ao longo de suas
aulas, pois, segundo ela: “Para mim, Mateus ndo estd na minha aula! Ele ja melhorou muito,
mas ainda ndo fica como as outras criangas”.

Ao ser questionada sobre o entendimento construido sobre inclusdo socioeducacional,

Vanda disse:

Para mim, a inclusdo ndo acontece aqui! A meu ver, nos é que temos de ser inclu-
idos a estas criangas. Da forma como estd, sou contra a presenga de Priscila aqui
no CMEI, pois ela faz o que quer e, como é agressiva, as criangas pequenas sofrem
com isso! Outro dia ela deu um esbarrdo na porta do bergario que, se tivesse alguma
crianga ali, ndo sei o que aconteceria! Outra coisa, a presenga da estagiaria ndo
funciona, pois eles ndo tém preparo adequado para acompanhar tais criangas. Para
mim, se cada um, no servigco publico, conhecesse e cumprisse o seu papel, tudo seria
diferente!.

Reconhecemos que a realidade do Sistema Publico de Ensino Municipal, como em todo
o Brasil, é complexa, cujas tramas, que ali se instauram, apresentam varios nos cegos. Nesse
contexto, € possivel que alguns professores possam sentir-se sem condi¢cdes para a constru¢ao
de um projeto educacional inclusivo que reconhega a diversidade humana como uma condi¢ao

de vida. Afinal, pensar os processos pedagdgicos numa logica plural exige uma gama de suporte



didatico-pedagdgicos que ndo se limita a um “método inclusivo”, mas, sim, ¢ preciso que esses
profissionais tenham, para além de um apoio pedagodgico, a oportunidade de ser ouvidos em

suas angustias e/ou dificuldades, como Vanda mesma nos clama no relato que se segue:

Tenho duvidas acerca do que fazer com as outras criangas enquanto estou com os
alunos com NEE. Talvez, se tivéssemos mais infra-estrutura especifica (bolas colo-
ridas, tuneis etc.) a coisa poderia melhorar. [...]. O fato de sermos obrigados a tra-
balhar 40 horas semanais nos CMEI, pois a tarde estou acabada. Tenho consciéncia
que os alunos do turno vespertino perdem com isto, principalmente pelo fato de, no
vespertino, ter muito mais criangas do que no matutino. Neste sentido penso que o
fator tempo também é algo a ser discutido, afinal, o tempo do Ber¢ario deveria ser
diferente do tempo do Jardim 1.

Entretanto, retomamos a fala da propria professora quando diz: “Vejo também que a
questdo da subjetividade do professor interfere neste processo, ou seja, alguns tomam esta
questdo para si e ai a coisa anda!”.

Para tanto, apoiando-nos em Caparroz e Bracht (2007), ao dissertaram acerca do tempo
e o lugar da didatica no contexto das aulas de Educacdo Fisica estes, nos provocam a refletir
sobre o quanto a pratica pedagogica se encontra atrelada a uma agao ético-politica em que o

compromisso com a formacao, inicial e continuada, ¢ uma premissa:

[...] o exercicio da docéncia demanda do processo de formagdo (inicial e continuada)
dos professores que este garanta a apropriacdo e (re)constru¢ao dos conhecimentos
necessarios para desenvolver a pratica pedagogica com qualidade. A seguranga com
que a autoridade se move implica uma outra, a que se funda na sua competéncia. O
professor que ndo leva a sério sua formagao, que ndo estuda, que ndo se esforga para
estar a altura de sua tarefa, ndo tem forga moral para coordenar as atividades de sua
classe (CAPARROZ; BRACHT, 2007, p. 31).

Tentando aprofundar tais consideragdes Dias (2003), ao analisar um possivel mal-
estar vinculado a condicdo de ser professor, quando ele ndo consegue autorizar-se nessa acao,
produzindo, assim, um discurso melancélico que o imobiliza. De acordo com esse estudo, ao
articular a escola, a educacdo e a sociedade, de forma a chamar a aten¢do para o modo como
as transformacdes da educagdo tém atingido a figura do professor nesse contexto, reafirma o
fato de a escola apresentar-se ainda como um espaco promovedor de aspectos da sociedade
hegemonicamente instituidos, embora seja ela passivel de modificagdes, em virtude da existéncia
de contradi¢des inerentes a vida.

O autor enfatiza a necessidade de o professor enxergar-se nessa dinamica, para
conseguir lidar com essas questdes, pois acredita que o mal-estar que o acomete seja fruto
tanto de conflitos pessoais relativos a sua subjetividade diante da acdo educativa quanto das
contradigdes produzidas na/pela sociedade.

E preciso salientar que nada disso justificava o fato de essa professora, pelo menos, nao
tentar se aproximar de Mateus, bem como o fato de ndo compreender que a estagidria ali esta

para aprender junto com ela e ndo para assumir uma responsabilidade que ¢ dela!



Os motivos que nos levam a evidenciar tal afirmativa ap6éiam-se no fato de que, no 2°
semestre, pela 16gica muito particular do Sistema Publico Municipal de Ensino de Vitoria/
ES, chega ao CMEI um outro professor de Educacdo Fisica e, apesar da pouca, ou nenhuma
formacgao pedagodgica que ele tinha com esse segmento de ensino, em poucas semanas viamos
que Mateus ia livremente para suas aulas, bem como buscando esse professor pelo patio sempre
que o via.

Kupfer (2001), ao discorrer sobre a necessidade que tém as criangas autistas e psicoticas
de freqiientar uma escolar regular, nos diz o quanto algumas escolas regulares apresentam
como “[...] fabricantes dessa nova categoria de criancas, as excluidas do sistema regular de
ensino” (p. 86).

Para a autora, apesar de reconhecer que essa ndo ¢ uma tarefa facil, bem como ha
necessidade de se analisar caso a caso, € preciso reavaliar tal condicdo, pois a escola pode
favorecer a retomada de uma estruturagdo perdida.

Assim sendo, ¢ preciso redobrarmos o cuidado em relagdo aos discursos postos em
circulacdo em virtude do poder de subjetivacdo que eles operam, com vistas a resguardarmos
lugares sociais saudaveis para essas criangas, como Kupfer (2001, p. 92) mesma diz: “Afinal
de contas, as criancas poderdo ter sido preparadas para ir a escola, mas a escola pode ndo estar

preparada para recebé-las”

CONSIDERACOES FINAIS: O OLHAR EM CALEIDOSCOPIO

Ao finalizar nossas consideracdes acerca deste texto, gostariamos de evidenciar nosso
entendimento sobre educagdo, cuja perspectiva de metamorfose e de sensibilizacio se encontre
presente de forma que as tramas a serem seguidas, rompam com a perspectiva linear de se
conceber a constru¢do do conhecimento, considerando-se os varios caminhos, cujas entradas
e saidas signifiquem muitas outras possibilidades usadas em proveito da educacdo e da
solidariedade, como um caleidoscépio, aparelho optico formado com pequenos fragmentos
de vidro colorido diferentes uns dos outros, que apresentam, a cada movimento, combinagdes
variadas e agradaveis de efeito visual (RODRIGUES et al, 2004).

Ao nosso entender, esta perspectiva podera nos auxiliar a derreter a rigidez que constitui
o conceito social acerca de homem, mundo e sociedade, visto que, quanto mais diferente e
diversificado forem os ambientes educacionais, mais enriquecedor este ambiente serd para seus
envolvidos, ou seja, “Olhar em caleidoscopio” €, portanto, considerar e respeitar a diversidade,
acreditando no potencial humano.

Faz-se necessario que todos os envolvidos nesse processo, em especial os professores,
investiguem, planejem, reflitam, reinventem suas praticas pedagogicas, considerando os
diversos caminhos a serem percorridos, reconhecendo o outro humano. Nesse sentido, todo
dia serd visto como momento de recomecar, onde o necessario a cada um lhe sera sempre

singular.
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Se o/a professor/a se dispusesse a me ouvir, eu lhe diria que ndo ha mudancga educativa
num sentido amplo, significativo, sem um movimento da comunidade educativa que
lhe outorgue sentidos e sensibilidades. Querer pensar que mudangas se resolvem fora
deste contexto ¢ uma falacia, uma impostura cultural. Nao se trata de esforgos pessoais,
de atitudes filantropicas, benéficas. O/A professor/a, na sua vontade de incluir o outro,
ndo deveria se perder nos labirintos dos nomes, das técnicas e dos saberes inventados.
Eu lhe diria que se aproxime das experiéncias que sdo dos outros, mas ndo o reduza na
mesmice egocéntrica ¢ hegemonica da educagdo (SKLIAR, 2002, p. 32).

Pensar a educagdo neste contexto pressupde introduzir a cunha da diferenga no/com/
pelo outro, indo de encontro a perspectiva da mesmidade do sujeito. Para tanto, devemos pensar
a transgressao como uma possibilidade de se pensar a vida e, também os processo educativos
que ali se estabelecem, numa perspectiva cadtica, volatil, flexivel e suscetivel a multiplas
ambigiiidades, no sentido de se valorizar as emogdes instintos e sensagdes presentes as relagdes
humanas, ou seja, uma educagdo que ndo fagca metéstase, mas sim metamorfose (BAUMAN
apud BRACHT, ALMEIDA, 2006; SKLIAR, 2002).

No que se refere a Mateus, gostaria de afirmar que, apesar e/ou por causa de tudo isso,
ao final do ano, Mateus permanecia em sala por todo o tempo, sentava-se para a assistir filmes,
passou a compreender/ internalizar algumas regras sociais de convivéncia por exemplo, esperar
na fila para descer, atendia as orientacdes da professora e da estagidria, interagia com a maior parte
das criangas, considerando suas afinidades, como todas as outras crian¢as. Em relacdo a escrita,
ele escrevia seu nome em todos os lugares que podia, inclusive em sofas e paredes de casa.

Vislumbramos no lugar ocupado pelos professores, um importante laco nas teias que
ligam o inconsciente a realidade vivida de seus alunos. Afinal, se, para Freud, é na relacdo com
o outro que aprendemos a nos ver como sujeitos desejantes, entdo, apds as inscri¢gdes iniciais
produzidas na/pela familia dos individuos, nos, professore(a)s, podemos ndo so6 reafirmar, mas
também contribuir para ressignificar desejos tanto de apostas como de ndo-apostas.

Ao finalizar este texto, nao poderiamos deixar de reafirmar o nosso entendimento sobre
a inclusdo como um processo cuja responsabilidade ndo ¢ somente da escola, mas também
de toda a comunidade, cuja participacao coletiva institua redes de conhecimentos auto/eco/
organizadas, nas quais o projeto politico-pedagdgico seja construido por meio de parcerias entre
a escola, a comunidade e as familias, formando lacos de colaboragdo e cooperacdao constantes
entre as partes, de forma que todos nos responsabilizemos por nossas decisdes no sentido de se
“[...] descobrir novos meios para que a educagdo seja um lugar de partilha e ndo de exclusdao”
(MEIRIEU, 2002, p. 34).
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