PSICOSE NA INFANCIA E ESCOLARIZAGAO: A ORIENTAGAO ETICA DAS
PROPOSICOES SOBRE A ESCOLA REGULAR

Caciana Linhares Pereira
Rita Vieira de Figueiredo

Um dos aspectos importantes que se apresentam quan-
do analisamos a educa¢io na proposta inclusiva é o lugar que
esta proposta confere ao saber do aluno, o que pode ser obser-
vado justamente nessa preocupac¢ao em torno da experiéncia
da sala de aula, em torno da forma como o professor lida e
trabalha com a singularidade de cada aluno. Sabemos que a
constituicao do humano requer muito mais do que condigoes
biolégicas e cuidados basicos com o recém-nascido. Ao chegar
ao mundo, um bebé tera suas agbes ainda precoces revesti-
das pelas palavras do outro. Ao chorar, o outro iré interpretar
esse choro e inseri-lo numa rede de linguagem. Esta fun¢ao
interpretante do outro e da cultura ira sustentar o bebé numa
construcdo ininterrupta que ira se encarregar de “cobrir” o
real pelo simbdlico. Diante das manifestacoes do real, a cul-
tura — através do outro que cuida da crianga — ira simboli-
zar esse real retirando a crianca da escuridao, das trevas do
sem-nome. E assim que o corpo organico se humaniza: sendo
afetado pelo outro e pelas palavras da cultura. A tarefa do pro-

_fessor nao se encontra atravessada por essa fung¢ao interpre-
tante? Nao cabe ao professor construir com os alunos signifi-
cacOes para o real do mundo? Ao ouvir a palavra mamifero,
a crianca pode inicialmente ficar indiferente: para ela esta é
uma palavra morta. Ao mesmo tempo, é uma palavra que ela
passa a escutar, promovendo um efeito de distanciamento e
estranhamento entre o sujeito e o outro que fala a palavra ma-

PERGAm = 335
BCCE/UFC



mifero. O professor, ao construir com o aluno significag¢oes
para a palavra, estara cobrindo esta parte do real (a palavra

mamifero) pelo simbolico. Esta simbolizac¢ao, portanto, im-
v plica também numa certa “aproximacao” do outro que fala a
palavra; aproximagao realizada a partir do momento em que
a palavra mamifero entrar num jogo de sentidos produzido a
meio caminho - entre - o sujeito e o outro. Podemos afirmar
entdo que uma das faces do professor é a face interpretativa:
face que cobre o real pelo simbolico. E a outra face?

A outra face é a do siléncio. Esta face se comunica com o
desconhecido, com o estrangeiro, com a alteridade. Esta face o
aluno nao “ouve” nem “vé&”, pois justamente € o que, no profes-
sor, faz siléncio e convoca o aluno a falar. Diante de sua func¢ao
de interpretar, esta face lembra ao professor que nem tudo se
interpreta, ou que toda interpretacio tem limite. Esta relacao
do professor diante do saber — que faz com que ele nao possa
tudo interpretar — € o espaco vazio que permite ao aluno ocu-
par um lugar. Diante do vazio do lado do professor, o aluno
pode ocupar um lugar de onde produza saber. E o limite da
interpretacdo do professor que marca a transi¢do do aluno:
de interpretado ele passa a interpretante. Se o aluno é falado
pelo professor (ou seja, se o professor fala dele) — e ser falado
é fundamental, pois nos garante um lugar junto ao outro — é
também importante que o professor nao possa tudo falar ou
tudo saber do aluno e assim o aluno passe a falar de si. O que é
importante é que o que o aluno ira falar de si nunca ira corres-
ponder completamente ao que o professor fala. Esta diferenca
— esse saber diferente entre aluno e professor — € o que iré per-
mitir a emergéncia do novo. Este novo na escola pode se apre-
sentar nas novas teorias e saberes escolares, como também no
fato de que o aluno se descobrira sempre outro, sempre dife-
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rente do que era ontem. Pesquisadores de areas distintas tém
percebido que o aluno com deficiéncia intelectual, por exem-
plo, tende a se manter numa posicao de passividade diante do
saber e numa logica que coloca o outro no lugar de autoridade
sobre o saber, no lugar de quem fala sobre o sujeito. O sujeito
ficaria capturado nessa posic¢ao de ser falado por um outro. A
chegada de um bebé pode trazer um bloqueio do olhar mater-
no, embaraco que pode impedir a mae de tomar o bebé como
filho que necessita dos seus cuidados. Diz-se entao que ai ocor-
re um bloqueio na “funcéo interpretante da mae” — que pos-
sibilita a esta interpretar o que o bebé pode estar querendo e
tentar responder a isso a partir de suas hipéteses, propiciando
que significantes se inscrevam nesse corpo. Os pais, diante de
uma crianga que nao corresponde aos seus ideais imaginarios,
podem tomar a saida da negligéncia ou do “excesso de amor”.
Podem, nestas saidas, expor o bebé ao abandono ou o manter
colado ao proprio corpo, como uma extensao de si. Para que
da necessidade o bebé passe a demanda — e a fim de que seu
corpo possa ser erotizade, bordeado —, é preciso que a simbo-
lizacao se estabeleca, do tempo de alienac¢éo ao de separacao.
Sabemos que, por intermédio dos vinculos — os quais tornam
possivel a transferéncia dos pais —, € propicio, no atendimento,
construir os alicerces de um lugar préprio ao sujeito (HEINZ,
2003). Por exemplo, num bebé lesionado e com sequelas mo-
toras importantes, o tratamento fisioterapico motor é ampla-
mente indicado, porém, essa terapia motora geralmente é vista
como algo isolado do desenvolvimento psiquico.

Essa discussdo nos permite questionar o lugar que te-
mos conferido, na escola, aos laudos e aos comprometimen-
tos de cada deficiéncia. Antes de um sujeito, a escola tende a
ver uma sindrome. Diante da sindrome, muitas vezes se es-
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tabelece o que Lacan denomina de ato demissionéario: a es-
cola afirma nao saber como trabalhar com esse aluno sob a
alegacdo de que quem detém um saber sobre sua sindrome é
o clinico. Primeiro, vejamos: qual a fun¢ao da escola? Diga-
mos, de forma resumida, que nossa cultura tem legitimado a
escola como um dos seus mais importantes espacos de socia-
bilidade. Vygostski (1989; 2001), por exemplo, ird formular
essa funco da escola nos termos da transmissao do conheci-
mento acumulado pela humanidade. Esta transmissao, para
além de um conhecimento beletristico ou meramente retori-
co, esta comprometida de forma radical com as possibilidades
de vida social do sujeito. O conhecimento que esta em jogo
nao é redutivel ao campo da informacao, mas estende-se ao
campo dos saberes em jogo na cultura e que estao ligados aos
modos de producdo econémica e social da vida. Nossa posi-
cdo, alinhada aos principios que sustentam a perspectiva da
educacao inclusiva, é de que a escola deve operar levando em
conta as vicissitudes do sujeito, nao se fixando na doenca ou
déficit que afeta a crianga. Em nossa trajetoéria, acompanha-
mos diversos grupos de trabalho com professores voltados
para a formulagado de praticas escolares pautadas na contri-
buigdo entre os diferentes alunos. Diante dos alunos conside-
rados alvo da educacao especial, como alunos com sindrome
de Down, os professores manifestavam uma grande preocu-
pacao em estudar sobre a sindrome — em obter dados nesse
sentido, assim como sugestoes bibliograficas — e aos poucos
se mobilizavam a observar aspectos da situagao que nao esta-
vam nos dados sobre a sindrome, mas sim na propria escola e
no aluno. A experiéncia escolar do aluno passava a ocupar um
lugar importante na reflexdo do professor, ainda que nao des-
considerando as contribuicdes do estudo sobre as sindromes.
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A perspectiva que visa a permanéncia dos alunos na
sala regular promove novos modos de agenciamento do alu-
no considerado “diferente” e, portanto, promove uma ruptura
importante na forma como a escola lida com toda e qualquer
diferenca. A manutencdo de um modelo que sabe ao certo
quem é o diferente nao deixa de mostrar a defesa que esta em
jogo: a diferenca se refere, em um nivel profundo, a impos-
sibilidade de tudo nomear. Nem tudo se nomeia, nem tudo
se captura, e essa zona em que algo se furta ao nome é a ex-
pressao radical da diferenca como aquilo que fica fora de toda
captura especular, de toda captura identitaria. Uma das coisas
que mais chamam a aten¢ao quando nos aproximamos do tra-
balho realizado pelos professores na perspectiva da inclusao é
a mudanca de tom, a mudanca de questao durante o percurso:
no inicio estdo mais certos em nomear o aluno normal, mais
certos em relacio a saber quem é igual e quem é diferente.
Quase todos sdo iguais e alguns sao diferentes. No decorrer
da experiéncia junto aos alunos parece haver uma queda — e,
portanto, a expressao mesma — de um mito. Porque a certeza
em torno dos diferentes (esses “poucos” diferentes) mantém
o professor seguro da igualdade da maioria. A proposta in-
clusiva, quando interroga por que os alunos nao podem estar
nas salas regulares e nao apenas na mesma escola (como na
proposta integrativa), radicaliza a interrogacao sobre a defesa
em relacdo a diferenca. O psicanalista, nesse contexto, aposta
na mesma direcao, pois esta interessado em subverter o apelo
aos ideais. A recusa da fala dos loucos e das mulheres se apre-
sentam, por exemplo, na mesma ordem de recusa: trata-se de
recusar o heterogéneo, o que nao faz todo.

No discurso da escola, é a elisdo desse furo que esta em
jogo na producdo de conhecimento. A tentativa de abordar os
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sujeitos a partir de um ideal normativo que garantiria saber
quem esté fora e quem esta dentro equivale a tentativa de su-
turar, no saber, seu impossivel. O objeto da defesa é o impos-
sivel que rege a producdo de saber, o impossivel que faz resis-
téncia a toda tentativa de apreenséo do real que seja comum a
todos. Por isso é importante desmontar a leitura que algumas
pessoas tém feito da proposta inclusiva como uma proposta
ingénua, que aposta na inclusio de todos como se todos fos-
sem iguais. A tentativa, em nosso entendimento, nao é fazer
um — de todos fazer um s6 corpo homogéneo —, mas interro-
gar o ideal mesmo de homogeneidade. Ha um destaque entao
a fazer: ninguém € obrigado a ir a escola. Um sujeito que se or-
ganiza na psicose, por exemplo, pode n3o ficar na escola, pode
peregrinar em espagos diversos, sem eleger um ponto fixo. A
questao é que, do lado da escola, se esse sujeito chega, por que
ali ndo encontraria um espago em que seja possivel a convi-
véncia? O acesso a escrita? O acesso aos saberes que a escola
tem por funcdo transmitir? Uma pergunta pode ser levantada
pelo leitor: e por que nao a escola especial? E por que nao a
classe especial ou terapéutica na escola regular? Escolhemos
contribuir para o trabalho realizado na escola regular, porque
acreditamos que a escola especial agrupa os alunos psicoti-
cos por critérios que se referem mais ao que eles “nao fazem”,
por critérios de inadaptacao, assim como a classe especial.
Sua existéncia se deve mais aos apelos de quem esta fora, ou
seja, do que a escola regular determinou como refugo de sua
ordenacéio. Nos debates, o ponto de chegada é geralmente
previsivel: sao criancas que gritam, correm, mordem. Entao é
complicado que fiquem com criangas “normais”, € preciso que
se dirija a essa crianga um tratamento diferenciado, voltado
para essas aquisi¢oes elementares. De fato, é fundamental a
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preocupacao com as especificidades que regem a relacio de
algumas crianc¢as com a linguagem, com o saber, com o corpo,
com o outro. Mas por que esses saberes ndo podem contribuir
para que a crianca esteja na escola? Por que ela precisa estar
em um espago em que, assim como ela, outras criancas gri-
tam, correm, mordem? O que nos move a agrupar as criancas
por essa inadaptagao?

A classe especial, assim como a escola especial, pode
se apresentar como uma ruptura no enderecamento de uma
crianga ao manicomio, o que ja lhe confere um enorme va-
lor. No entanto, ja temos condi¢oes de avancar observando
os tipos de discurso que irao constituir a escola especial e a
escola regular. Observamos que a escola especial, a8 medida
que agrupa sujeitos pouco referidos ao laco social — os sujei-
tos sdo psicoticos e se posicionam fora do lago, ou apresen-
tam comprometimentos graves de linguagem —, acaba por
se configurar como um espacgo onde ha um achatamento da
dimensao da transmissao cultural e uma hipertrofia da face
instrumental implicada no processo de aprendizagem. Nao se
trata de colocar por terra os esforgos individuais dos que tra-
balham junto as criangas nessas escolas, mas também temos
que ter cuidado para nao levantar um tabu quando se trata de
interrogar os efeitos da ordem institucional junto as criancas.
Esse contexto institucional € mais ou menos interessante para
as criangas, em comparac¢ao com o contexto da escola regu-
lar? Do ponto de vista das “outras” criangas, as que frequen-
tam a escola regular, algumas pesquisas mostram a diferenca
entre criangas que estudaram em escolas inclusivas e as que
nao estudaram, assim como a mudanca gerada nas criangas
que passam a conviver com criancas que antes eram signo do
inumano. De fato, as criancas falam de criancas de quem nao
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sabem se sdo exatamente “criancas”. Essa é uma representa-
¢ao que decorre unicamente da outra crianca, de sua apresen-
tagdo pura, ou decorre da falta de convivéncia operada por
esse apartheid? '

Figueiredo (2010) observa que diversas pesquisas tém
se dedicado a investigar as relagoes entre as criangas e os re-
sultados indicam que, mediadas pela posicao do professor,
diferentes modos de colaborar e coensinar sao descobertos no
ambito da sala de aula. Um colega da mesma idade ou mais
velho pode apoiar a participacao de um estudante em ativida-
des curriculares e sociais. Os colegas de sala podem também
tomar notas pelo amigo, facilitar a comunica¢do com os ou-
tros, ajudar na locomocao, dentre outras possibilidades. Em
uma abordagem mais ampla, a perspectiva da educagéo in-
clusiva — colocada nos termos de uma educacao voltada para
a diversidade — se preocupa com a funcao da escola na prepa-
racao das criancas para o convivio com toda e qualquer dife-
renca. As barreiras ao acolhimento de inimeras criancas nao
partem das criangas, mas do modo como a escola se encontra
hoje organizada. Diante dos alunos com necessidades educa-
cionais especiais a proposta inclusiva questiona a pedagogia
da negacao:

A Pedagogia da negacao encontra sua fonte na super-
protecdo, que é um parente préoximo da rejeicao. A
superprotecao de um professor em relacao a um aluno
que apresenta deficiéncia intelectual pode se manifestar
de varias maneiras. Por exemplo, quando o professor
propoe frequentemente atividades que nao provocam
dificuldades verdadeiras para o aluno, com medo que
ele perca a motivacao para aprender ou com receio que
ele ndo seja capaz de realizar a atividade [...] Quando o

professor coloca na mochila do aluno o material neces-
sério para os deveres e para as licoes de casa ou quando
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resolve a tarefa para o aluno, ele esta atuando sob o
principio da pedagogia da negacao. (GOMES; POULIN;
FIGUEIREDO, 2010, p.7).

Os autores observam que, agindo dessa maneira, tais
professores se comportam como se nao reconhecessem no
aluno um sujeito capaz de crescimento e de afirmacdo. Sua
atuacdo se sustenta na ideia de insuficiéncia ou de lacuna.
Como observamos anteriormente, é no terreno das prati-
cas escolares — sobretudo no dmbito da sala de aula — que
a educacao inclusiva procura mobilizar transformacoes. In-
terrogando a experiéncia de criancas psicoticas no contexto
da escolarizacdo na rede regular de ensino, recolhemos ela-
boragoes feitas a partir dos varios modelos de integracao e da

- atual proposta inclusiva. A diferenga dos termos corresponde
hoje a tentativa de responder a diferenca entre a “tolerancia”
aos alunos — o que implica a exigéncia de sua adaptacdo ao
contexto escolar — e sua efetiva inclusdo — o que implica o
reposicionamento da proépria instituicdo escolar diante das
interpelacoes da crianca. No ambito mais especifico das pes-
quisas que investigam a experiéncia da crianca psicética em
contexto de inclusio, recolhemos da revisdo de literatura al-
gumas proposicoes e conclusdes que a experiéncia ja permite
formular. Vejamos algumas proposicoes formuladas a partir
de problematicas especificas. Sobre o acolhimento e o projeto
pedagogico, diversos autores tém destacado a importancia de
um trabalho prévio a entrada da crianca na escola com o in-
tuito de elaborar um projeto pedagogico que considere suas
singularidades e, no mesmo movimento, produzir um espago
de fala sobre as expectativas em torno do trabalho que ira se
realizar. Em relaco ao projeto pedagbgico, muitas vezes nao
é possivel transmitir a crianca um corpo de saberes de acor-
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do com as previsoes curriculares. Nestes casos, a busca é de
“abrir a possibilidade de que algo parecido com a dimenséo da
educacdo também compareca.” (SAYAO; LEAO, 2000, p.110).
Nessa dimensdo mais ampla do educativo, que podemos pen-
sar como civilizatério, autores apontam toda uma “rede” de
pessoas envolvidas:
Aprendemos em nossos percursos que a alianga néo
apenas com uma professora é essencial, mas também
com algum integrante da equipe de dire¢ao da escola.
Isto porque o estabelecimento de parcerias no aten-
dimento d4 maior poténcia a cada um dos envolvidos
que, sozinhos, sentem-se muitos fragilizados para en-
trar em contato com a diferenca apresentada por essas
criancas (em relacio aos “alunos-padrao”). Também
nas situagoes de dificuldade ou impedimento de um
professor, a intervencao da direcao pode dar sequéncia
a um trabalho j4 iniciado na escola. (SAYAO; LEAO,
2000, p.110-111).

Quando os autores abordam essa “rede”, um dos as-
pectos que merecem atencao € o cuidado para que a crian-
ca nao seja “tomada” por uma relacdo de exclusividade com
um professor. Esta é uma questdo importante que evidencia
uma certa tendéncia nos professores de estabelecer uma rela-
¢ao que atualiza na crianca uma posicao de dependéncia, de
nao separagao, de passividade. Sdo justamente os professores
“os mais suscetiveis de repetir a relagao ja estabelecida en-
tre ela (a crianca) e sua mae: relacdo de superdependéncia,
de onipoténcia”. O fim da historia, muitas vezes, é explosi-
vo: “a relagao especular se rompe com a quebra do espelho.”
(SAYAO; LEAO, 2000, p.111). A figura do “terceiro” tem a
funcao de regular esta relacio em que uma professora “sabe”
sobre a crianga. Escutamos, nas escolas, frases como: “o An-
tonio é assunto da Maria”. Quando as coisas chegam nesse
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ponto, observamos que a escola, para a criancga, restringe-se
a professora e, muitas vezes, assiste-se a uma “derrocada” em
que a relacao se inviabiliza e, junto com ela, a permanéncia da
crianca na escola. A diferenca da crianca também pode mobi-
lizar pavor, outra forma de fazer frente a angustia:
Quando a diferenca comparece como assustadora,
surgem as ansiedades, o afastamento e as desculpas,
as dificuldades concretas vividas pela escola; vem a
demanda pelo “diagnoéstico” preciso e a necessidade
de patologizar. Este é um dos momentos-sentinela em
nosso trabalho, pois exige uma atitude de compreenszo
e acolhimento por nossa parte, dado que a angtstia vi-
vida por essas profissionais é intensa. Ao mesmo tempo
em que podemos nos conectar com esse movimento da
escola, é importante oferecermos suporte e condi¢oes
de superagao desses momentos. Muita escuta, presenca,
e também discussdo com argumentos acessiveis aos
professores sobre as dificuldades da crianca no plano
afetivo, na relacdo com o outro; foram essas as nossas
ferramentas de trabalho para quando se espreitava o
“nao podemos.” (SAYAO; LEAO, 2000, p.112).

A preparacao, junto aos atores da escola (professores,
diretores, funcionarios de secretaria e alimentacéio, sobretudo
no periodo de adaptacdo inicial da crianca, tem se revelado
uma estratégia interessante nesse processo. A aproximagao
paulatina com a nova rotina e tudo o que ela altera na vida
de todos (e seus miiltiplos significados) possibilita melhores
condicoes de se enfrentar os momentos tensos e criticos que
indefectivelmente surgem, de novo a evitar que a resisténcia
natural que os professores lhe opordo nao termine por fe-
char definitivamente as portas da escola para essas criancas
(SAYAO; LEAO, 2000, p.112). A construcao de espacos de dis-
cussao também visa questGes relativas as praticas escolares e
as metodologias de ensino-aprendizagem. Observemos que o

PSICOSE NA INFANCIA E ESCOLARIZAGAO: A ORIENTAGAO ETICA DAS PROPOSICOES SOBREAESCOLA __

ReGuLAR > 345



foco nao é a transmissao de técnicas eficazes, em que se va-
lorizaria a face instrumental das aquisi¢oes escolares, mas a
posicao do professor como aquilo que “rege” suas possibilida-
des como educador. Sua posicdo indica de que lugar ele opera
e este lugar, no “ato educativo”, situa-se sempre num certo
limite: limite entre transmitir os acimulos culturais da huma-
nidade e sustentar uma abertura para a producio de novos sa-
beres. Na literatura, encontramos esta énfase em nao ofertar
técnicas prontas ou treinamentos, mas em promove'r espacos
de troca, onde se cruzam producao tedrica e elaboracao da ex-
periéncia. Nestes espacgos, nao existem técnicos que transmi-
tem férmulas ou prescricoes metodolégicas, mas um trabalho
realizado em conjunto, abrindo a possibilidade do professor
responsabilizar-se por sua palavra a partir de interrogagoes
que surgem de sua pratica. A “suposicao de um sujeito”, in-
dicada pelos autores, encontra uma correspondéncia no nivel
ético ao que a perspectiva inclusiva nomeia como pedagogia
da negacdo. A suposi¢ao de um sujeito trabalha contra a pe-
dagogia da negacao, pois promove um corte na forma de se
referir a crianca. No lugar de se falar por ela, de se fazer por
ela, propoe-se o enderecamento a ela. A aposta é a de que o
sujeito pode falar em seu nome, assim como construir uma
relagdo com as atividades escolares de forma a lhe atribuir um
sentido pessoal: -
Frequentemente encontramos, em relacdo a criangas
que apresentam problemas em seu desenvolvimento,
uma supervalorizacdo de certos aspectos ligados ao
ensino formal, mas o que muitas vezes se perde de
vista, para além “do que” uma crianca sabe, é o “para
que serve isso”. H4 a preocupagio em que uma crianga

saiba dizer o nome de todas as cores, tenha motricidade
fina para recortar as figurinhas da escola, monte jogos
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de encaixe, reconhecendo formas ou pule num pé so,
mas na hora de combinar as roupas, abrir o botdo da
calca, calcar o pé direito e esquerdo do ténis ou pegar
o pote em cima da estante, sdo 0s adultos que fazem
pela crianca. Inibe-se, assim, o encontro com todos os
desequilibrios cognitivos que armam conflito na vida
cotidiana e confrontam a crianca com a necessidade de
um armado de novas estratégias. Se “fazer tudo por ela”
implica num modo extremamente passivo de situar uma
crianca. (JERUSALINSKY, 2001, p.171).

Do lado dos adultos, essa posi¢ao cumpre a fungdo de
tamponar a angustia, de cobrir o que se apresenta no outro
e que remete a sua propria falta. Se determinada crianca en-
contra mais dificuldades do que as outras em suas realizagges,
“geralmente lanca os adultos a resolver seus problemas por
ela, a fim de evitar a angtstia que lhe desperta a antecipacao
de um fracasso que vem a cada ensejo de iniciativa da crian¢a”
(JERUSALINSKY, 2001, p.171). O questionamento da atitude
do professor que reproduz a posicao passiva da crianca, pode
fazer da escola uma aliada no processo de responsabilizac¢do da
crianca. Se a escola opera no sentido da autonomia da crianga,
pode mobilizar também na familia uma mudanca nessa dire-
¢do. De qualquer forma, a escola pée em marcha aquisi¢oes
que dificilmente se produzem em outro espago; sobretudo se
supoe no aluno um sujeito sempre capaz de ampliar seu re-
pertorio de saberes. Soares observa, a prop6sito do percurso
escolar de uma crianca: E na escola, sem dtivida, que os sinais
de ‘crescimento’ de F.M. vdo se tornando mais evidentes: quer
na participagao das atividades, no cumprimento das normas
estabelecidas, no relacionamento com os colegas e demais
envolvidos no processo de escolarizac¢do, quer nas atividades,
propriamente ditas, de aprendizagem.” (SOARES, 2001,
p-89). O acompanhamento a familia comparece nos trabalhos
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tanto quando se fala nas redes de trabalho e se inclui a familia,
como quando sao abordadas questdes especificas em torno da
mesma. Um dos pontos recorrentes refere-se a angustia dos
pais frente a escolarizacao dos filhos. Mannoni (1988) faz uma
discussao pertinente sobre as formas de organizacao da fami-
lia a partir do século XVII, observando as diferencas implica-
das numa organiza¢ao mais aberta — em que as criancas eram
educadas por um circulo social amplo — e uma organizagéo
mais fechada, que se estabelece a partir da época vitorianal.
Sob essa perspectiva, a escola é tomada como possibilidade de
abertura da experiéncia da crianca em direco ao que esté para
além da familia. Para Meira “é interessante observar que o mo-
mento da entrada na escola, como bem sabemos, coloca em
jogo a separacao. No momento em que a mae, ou substitutos,
deixam a crianga na escola, ela é chamada a separar- se do uni-
verso familiar, se defrontando com as diferencas que o social
impoe” (MEIRA, 2001, p.43). E nessa hora que a crianca passa
ser vista pelos olhos dos outros e muitas de suas manifestacgoes
passam a ser observadas. De um espaco mais fechado, privado,
da vida em familia, a crianca passa a habitar um outro espaco
que ira funcionar como terceiro em relacao a familia:
Até entdo, muitas criancas se encontram “resguarda-
das” em seu ambiente familiar. Com frequéncia os pais
recebem a recomendacdo médica para aguardar “que
a crianca se desenvolva com o tempo”. Justamente, é
durante esse periodo de suspensdo que muitas crian-
cas entram nas escolas infantis, e entdo seus sintomas

tornam-se objeto de preocupacao dos professores.
(MEIRA, 2001, p.44).

' Esta discussio também comparece em Foucault, em sua trilogia
Histéria da sexualidade. FOUCAULT, M. Histéria da sexualidade:
a vontade de saber. Rio de Janeiro: Graal Editora, 1988.
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A escola abre um espago diferente para a crianca e colo-
ca em cena outros olhares que deslocam a posigao da crianca
diante da familia que, antes, se encontrava mais encerrada em
si mesma. A familia é tocada pela introduco desse terceiro
que é a escola. Por sua vez, o trabalho junto a familia promove
o cruzamento de suas interpretagdes com as da escola, fazen-
do com que a crianca fique entre essas interpretagoes, sem
se deixar congelar como objeto de uma tnica interpretacao.
Tanto a escola se desloca ao escutar a familia, como a familia
se desloca ao escutar a escola. Outra proposigdo, que se alinha
a proposta inclusiva, é o questionamento do ideal das classes

homogéneas. Autores (PATTO, 1990; CORDIE, 1996; CHAR-
LOT, 2000) frisam que a escola vem apresentando, ha pelo
menos cinco décadas, a queixa sistematica de fracasso escolar
e indisciplina. Os autores fazem eco as experiéncias e praticas
inclusivas quando insistem na diferenciacao do ensino e nas
adequacoes curriculares. Muitos professores entendem hoje,
de forma equivocada, o significado da adequagdo curricular,
pensando que a adequacao equivale a elaborar e propor de-
terminada atividade para “aquele” aluno. Filidoro retoma a
expressao e afirma: ‘
[...] convém esclarecer que ndao me refiro a crianga com

uma necessidade educativa especifica ou particular,

mas as criancas no plural e “em geral”. A ideia é a de

que todas as criancas se beneficiam com a implantacio

de uma adaptacio curricular mesmo quando ela é pen-

sada a partir de — que néo é 0 mesmo que para — uma

crianca com nome e sobrenome. Aos professores, elas

oferecem um instrumento para implementar uma agio

educativa para a diversidade. Um instrumento que nio

é um fim em si mesmo [...] As adaptac6es curriculares

sao ferramentas, buscam um resultado e, portanto,
devem ajustar-se ao objetivo que buscam. Nao sdo boas
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nem mas em si mesmas, mas em funcao dos efeitos que
produzem no trabalho. (FILIDORO, 2001, p.112).

O desenvolvimento de praticas pedagogicas de atencgao
as diferencas comparece como uma ferramenta imprescindi-
vel quando se trata da escolarizagio de criangas psicdticas na
sala de aula regular. Esse plano, das praticas, permite a con-
vergéncia de aportes diferentes na construcao de uma nova
relacio com a experiéncia da loucura na infancia. Por, fim,
gostariamos de enfatizar que o discurso escolar situa a crianca
numa ordem social, disponibilizando significantes que permi-
tem a circulacao social. Quando se interroga a funcao da insti-
tuicdo escolar, uma das fungoes que emerge é a de reconheci-
mento da crianca. A escola se apresenta como espaco legitimo
de transmissédo da cultura — se apresenta com poténcia de re-
conhecer quem ¢€ crianca em cada cultura. Uma experiéncia
pode nos aproximar do que estamos a afirmar:

Fabio pediu ao prof. J. para dar aula, que concordou com
anuéncia da direcio. A classe estava avisada. No dia que
o prof. faltou, Fabio se posicionou ante os colegas e, sem
palavras, colocou na lousa a atividade. Percorreu a sala
ajudando os colegas, enquanto que a Professora substi-
tuta aguardava para dar continuidade [...] O exercicio
que ele elaborou contava do alfabeto enumerado letra a
letra, e haviam os nomes dos estados e capitais do Brasil
em nimeros, que deveriam ser substituidos por letras

e para formar palavras. Simples, caso nao fosse uma
classe de pos-alfabetizagdo. (CUFARO, 2000, p.142).

Sob o reconhecimento do sujeito sob o significante
crianga, outras identificagoes passam a ter lugar, descentran-
do o sujeito das identificacbes as quais encontra-se atado:

A mae relata que o “filho talvez fosse assim — grita, que-
bra as coisas — porque o pai é muito nervoso, e quando

350 4= CACIANALINHARES PEREIRA - RITAVIEIRA DE FIGUEIREDO



contrariado também grita e quebra as coisas”. Pouco
sabemos a respeito, a ndo ser da agressao fisica da qual
Fébio era vitima, antes e no inicio da vida escolar, por
parte do pai [...] Fébio, ao andar pela sala auxiliando
seu colega, falando do lugar do mestre, funda o outro
que diz: “prof. me ensina”, e esta iniciado ai o circuito
do conhecimento. Vocé é meu mestre, porque eu sou
seu aluno. (CUFARO, 2000, p.143).

Outra vertente da importancia do reconhecimento que
a escola promove se refere ao lugar conferido ao Outro na
produgdo de um sujeito. A apreensao das especificidades que

permitem caracterizar uma sindrome nao podem se desvin-

cular, por exemplo, da analise dos tipos de agenciamento que
essa sindrome (esse real) promove na relacdo da crianca com

o Outro. O exemplo dos tracos de autismo como inerentes a

sindrome de Down é exemplar dessa reflexao cara aos dias

de hoje:

Precisamos mudar os modelos que aprendemos. Quan-
do os aprendemos nao o fizemos por mal ou por ser
perverso. No saber que a humanidade possuia ha trinta
anos, esta parecia ser a verdade. Hoje, possuimos outras
variaveis que seguramente ainda vamos mudar por ou-
tras. Quando, ha trinta anos, comecivamos a trabalhar
os tracos de autismo das criangas com sindrome de
Down, considerava-se que eles eram um fator inerente a
essasindrome. Em qualquer livro lia-se essa orientacio
aos educadores, e faz 30, 35 anos que, nos escritos da
Dra. Lydia Coriat, lia-se a descri¢do das criancas com
sindrome de Down com a “funcao lingual”, com o estar
atraidos por suas mios, a posicio de evitacao, etc... Hoje
quase nio se vé isso nas criancas. O que aconteceu? E
diferente o defeito bioldgico da trissomia do par 21 ou
as criangas sao subjetivamente diferentes em funcao
do convivio com quem as criou e as colocou em outra
posicio? (PAEZ, 2001, p.37).
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; Temos aqui as transformactes que a escola vive ao re-
ceber esse aluno. Algumas criancas, quando entram em uma
escola, promovem transformacoes significativas em todo
o corpo escolar, pois deslocam as posigoes, as respostas co-
muns, as defesas comuns. O desfecho, no entanto, pode ser
outro: a imobilidade do corpo escolar e a expulsao da crianca.
Nesses casos, evidencia-se a recusa de operar a partir de uma
certa abertura para o inusitado, recusa a plasticidade desta-
cada como central para uma educacdo voltada para a diversi-
dade. Para a crianca psicotica, a escolarizagio na sala de aula
regular traz enormes beneficios e escolhemos avangar nessa
direcdo. A escola, da forma como est4, ja é potente em rela-
¢do as possibilidades de circulacao social e de aprendizagem
dessas criancas. No entanto, algumas reflexdes sdo necessa-
rias para que nao haja injuncao a aprender — imperativos que
coloquem a crianca no dever de responder ao que a escola
pede — e para que a crianca nao seja tomada como objeto de
atencdo exclusiva de um professor. Outras reflexoes especifi-
cas sobre a relacdo das criangas com a linguagem e a realida-
de sdo importantes, pois nos permitem avancar em relacio as
aprendizagens e as possibilidades de estabiliza¢ao. O apoio de
outros profissionais, nesse caso, pode ser garantido a partir
da constituicdo de grupos de trabalho em que os professores
possam falar, escutar-se, escutar as perspectivas de outros
que lidam com a crianca psicotica, para entao refletir sobre
a pratica e buscar continuidade nas a¢oes empreendidas pela
escola. O trabalho também deveria priorizar a atuacao junto
ao professor e nao a crianca. O apoio serviria sobretudo para a
formacao do professor e para a criagdo de um espaco de refle-
x30 permanente sobre a pratica. Propomos entdo romper com
o modelo clinico do acompanhamento individual do aluno e
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avancar para um modelo propriamente escolar de atuacdo. A
clinica, a nosso ver, deve acontecer fora da escola e na logica
que € a sua. Garante-se, assim, a heterogeneidade dos discur-
sos, o que é diferente da promessa de agregacao dos servicos e
epistemes. Nao apostamos na dire¢ao de um saber inteiro que
agregue todas as especificidades dos profissionais, mas, pelo
contrario, na salvaguarda das suas diferencas irredutiveis.
Dessas diferencas podemos fazer surgir, de fato, uma interlo-
cucdo que pressupoe o estabelecimento de areas de interesse
comuns e a demarcagdo do que se mantém heterogéneo, do
que se situa fora da possibilidade de fazer um todo.
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