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"Tenho medo de escrever.

E tdo perigoso. Quem tentou, sabe.

Perigo de mexer no que estd oculto - e o mundo
ndo estd a tona, estd oculto em suas raizes
submersas em profundidades do mar. Para
escrever tenho que me colocar no vazio. Neste
vazio é que existo intuitivamente. Mas é um
vazio terrivelmente perigoso: dele arranco
sangue. Sou um escritor que fem medo da cilada
das palavras: as palavras que digo escondem
outras - quais? Talvez as diga. Escrever é uma

pedra langada no pogo fundo.”

Clarice Lispector
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RESUMO

O presente trabalho de pesquisa investiga a diferenga na instituigdo
escolar, utilizando como principal referencial teérico o pensamento de Foucault.
Procura-se problematizar 0s discursos e as prdticas
normatizadoras/normalizadoras em relagdo a diferenca ha instituigdo escolar,
investigando as relagdes de semelhanga e coincidéncia entre as categorias
diferenga-deficiéncia. Considerando que o conceito diferenga designa uma
problematizagdo na dicotomia normalidade/anormalidade, €  proposta,
inicialmente, uma breve retomada da histéria dos fenomenos que marcaram a
aproximagdo entre relagdes sociais e anormalidade, suas descontinuidades e
rupturas. Além disso, apresenta-se uma sucinta andlise etimoldgica e conceitual
das categorias norma/normal; diferenca/deficiéncia, A partir dessas idéias,
discute-se como o sujeito tem sido categorizado como diferente frente aos
discursos e as prdticas institucionais. As seguintes questdes, entdo, ganham
destaque na investigagdo: Como o discurso da diferenga constitui a prdtica
escolar hoje? Que prdticas escolares sdo produzidas hoje, a partir dos discursos
contempordneos sobre a diferenga? Foi investigado como esses discursos e
prdticas tém sido produzidos em uma instituigdo escolar da Rede Privada do
municipio de Lajeado/RS, a qual contempla na sua proposta pedagdgica e nhos seus
movimentos institucionais questdes relativas a diferenga. A escola investigada
aponta para algumas rupturas/fissuras na ldgica institucional que compde o
modelo escola. Os dispositivos criados pela institui¢do (redes de apoio, grupo de
estudos...) parecem constituir-se como tessituras que possibilitam formas
"atualizadas” de ver o outro. Os movimentos produzidos nesta escola geram
confronto, poténcia e metamorfoses nos seus professores, o que faz com que os
discursos e as prdticas sobre a diferenga e, principalmente, a relagdo entre
ambos apontem para sintonias e dissonancias relativas a afecgées produzidas ha
relagdo das professoras com os seus alunos, as quais instauram possibilidades de
singularizagdo.



RESUME

Ce travail de recherche avait comme objectif investiguer la diference
dans |”institution scolaire, en utilisant comme principale référence théorique la
pensée de Foucault. On a cherché problemer les discours et les pratiques qui les
normalisent en relation a la différence, dans |” institution scolaire, en investigant
les relations de semblance et de coincidence entre les catégories différence-
déficience. On considere que la différence signifie une problematisation dans la
dictomie normalie/anormalie, on a proposé, au début, un bref rappel sur
I” histoire des phénomenes qui ont marqué l'approximation entre les relations
sociales et |” anormalité, leurs descontinuités et leurs reptures. En outre on
presente  une analyse etmologique et concituel des categories
normales/anormales; différence/déficience. A partir de ses idées, on discute
pourquoi | individu a été categorisé comme différent, d” aprés les discours et les
pratiques de |”institution. Les questios suivantes ont été alors mis en évidence
dans |” investigation: pourquoi le discours de la différence constitu la pratique
scolaire aujourd” hui? Quelles pratiques scolaires sont au cours aujourd”hui, a
partir des discours contenporains sur la différence? On a investigué comment
ses discours et ses pratiques ont été produisé dans une instituition privée du
municipe de Lajeado-RS. Qui traite dans sa proposition pédagogique et ses
mouvements institutionels les questions relatives a la diference. L école
investiguée présente des ruptures/fissures de logique institutionele qui compose
le modele école. Les dispositives crées par |”école (reseaux d”appui, groupe
d’études....) ressemblent & des formes “modernes” de voir | autre les
mouvements crées dans cette école geérent confrontation, puissance et
métamorphoses des professeurs ce qui rend les discours et principalement la
relation entre les deux signalise d” agreables et désagreables affections dans la
relation des professeurs avec leurs éléves. Ces affections qui établient des
probables singularités.



APRESENTACAO

A presente Dissertagdo de Mestrado pretende estudar a temdtica da
diferenga/deficiéncia na instituigdo escolar, cujo interesse teve origem na minha
trajetoria profissional. A busca de compreensdo desta temdtica me reporta a
uma investigagdo histdrica, na qual pensava encontrar um inicio, uma origem, que
explicasse em que fempo e espago a diferenga passa a ser significada como

deficiéncia.

A partir de leituras de obras de Foucault e Canguilhem, percebo, entdo,
que a origem ndo estd num fato, numa data ou local e compreendo a luta dos
historiadores em tentar romper com a linearidade na histdria, ja que ndo é
possivel pensar num inicio, mas em muitos tempos e espagos que se entrecruzam.
Posso comegar a contar a histéria de qualquer lugar, que sempre estou falando de
algo que estd no inicio e sempre hd algo antes. Qualquer ponto ja é meio da

histéria.

Penso, entdo, na minha histéria, a partir de quando comecei a interessar-
me pelas questdes da Educagdo Especial e ndo encontro um inicio, mas uma
diversidade de fatos que me provocaram e que fizeram aproximar-me desta
temdtica. Vou comegar entdo, pela minha histéria, ou por alguns fatos que
marcaram o meu percurso como educadora. Primeiro, apés a conclusdo do Curso
de Pedagogia - Orientagdo Educacional, na PUC, em 1987, o trabalho como

coordenadora de Pré-escola e séries iniciais do Ensino Fundamental numa escola
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particular, por sefte anos, ftrabalho que permitiu um contato bastante
aprofundado com Piaget, Paulo Freire, Emilia Ferreiro e outros pensadores que
fundamentaram a minha prdtica pedagdgica. Foram anos de muita leitura, cursos

de aperfeicoamento e estudo das questdes que envolviam o cotidiano da escola.

Segundo, em 1996, dou asas a um velho sonho e retorno aos bancos
académicos, desta vez para cursar Psicologia, na UNISC. Neste mesmo ano,
ingresso na rede publica estadual, trabalhando como orientadora educacional

durante dois anos e, apds este periodo, como coordenadora das séries iniciais.

A experiéncia de trabalhar em escola publica preenchia um desejo de
conhecer e atuar em outras realidades, além de na rede particular. Esta
experiéncia foi marcante, pois fez-me deparar com os grandes dilemas da
educagdo. Os indices elevados de evasdo, repeténcia e fracasso escolar
causavam-me indignagdo, assim como o descomprometimento dos professores em
relagdo a aprendizagem de seus alunos. Estes questionamentos levaram-me a

cursar a especializagdo em Psicopedagogia Institucional.

A partir dai, as questdes de exclusdo escolar (e social) comegam a me
causar efeito. Em 1998, os discursos sobre inclusdo passam a fazer parte das
minhas leituras. A Psicologia e a Educagdo comegam, entdo, a se cruzar em minha
vida. Participava de muitos grupos de estudos que contemplavam estas duas dreas
do conhecimento: Grupo de Estudos sobre Psicandlise, Grupo de Estudos sobre

Alfabetizagdo, Nucleo de Estudos sobre Envelhecimento.

Como psicopedagoga e coordenadora das séries iniciais, tentei atuar junto

aos professores, desafiando-os a pensar sobre o fracasso escolar dos alunos e a



11

buscar alternativas, através de estudos, reflexdes e possibilidades pedagdgicas

de efetivagdo de uma aprendizagem significativa.

Algumas respostas para meus anseios encontrei no curso de Psicologia.
Contudo a medida que busco aprofundar meus conhecimentos/entendimentos
surgem novas duvidas e contradi¢des. Muitas expectativas que tinha em relagdo a
Psicologia se modificaram, e, muitas vezes, a percebi como uma ciéncia
reducionista, homogeneizadora e individualizante. No entanto, um campo da
psicologia que me causa muita ressondncia e traz-me sempre hovas questées é a

Psicologia Social.

A minha inser¢do no Centro Universitario UNIVATES, em 1999, como
professora dos cursos de Pedagogia e licenciaturas, ampliou ainda mais as
interfaces entre a Educagdo e a Psicologia, jd que leciono disciplinas que integram
saberes destes dois campos tedricos. Ao mesmo tempo, as atividades de pesquisa
e extensdo, das quais também tenho me ocupado, permitem-me vislumbrar
diferentes cotidianos escolares e compartilhar da produgdo de saberes das

escolas.

Também retorno, em 2001, ja com outro olhar, a atividade de coordenagdo
pedagdgica dos anos iniciais em uma escola privada. As questdes da diferenga
ocupavam um espago privilegiado nos meus questionamentos e no meu fazer

pedagdgico como coordenadora.

As mlltiplas atividades as quais tenho me dedicado nos Ultimos anos
permitiram-me um processo de desconstrugdo continua nas formas de pensar o
“outro”. As ldgicas bindrias exclusdo/inclusdo, diferenga/deficiéncia,

normalidade/anormalidade fazem parte das minhas inquietagdes e reflexades.
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As experiéncias profissionais, vividas em diferentes momentos e espagos,
percorreram o meu olhar, direcionando-o sempre para aqueles que ndo encontram
na escola um lugar de produgdo de diferengas e de saberes, pois deparam-se com
uma instituicdo de ensino cujas palavras de ordem sdo a conformagdo a norma e a

busca de uma normalizagdo.

Dessa forma, a temdtica diferenga/deficiéncia, objeto de investigagdo
desta dissertagdo de mestrado, tem a ver com a minha trajetdria singular no
campo da educagdo, com os afectos que foram produzidos em mim ao longo
destes anos como educadora. Partindo deste ponto, optei por ndo tracar um
trajeto unilateral, pois me vejo movida pelos meus desejos, anseios, didvidas e
anglstias que me fazem, muitas vezes, realizar vdrias atividades ao mesmo
tempo. No entanto, a busca constante de novos mapeamentos constituem-se como

mecanismos que me possibilitam articular a teoria e a prdtica.



INTRODUCAO

"Para sermos considerados humanos, temos
que passar por um processo de
desumanizagdo, negar a nossa diferenga, o
nosso jeito de estar no mundo, de pensar,
de criar e produzir a nossa cultura”

Regina Marques Parente

O conceito “diferenga” designa uma problematizagdo na dicotomia
normalidade - anormalidade. A concepgdo contempordnea da diferenga como
parte da natureza humana ftem provocado tensdes “essenciais” na vida das
instituigdes. No ambito da institui¢do escolar, esta guestdo tem se tornado alvo
de muitas discussdes, contrapontos e experiéncias, provocando rupturas e

deslocamentos nas certezas em relagdo as prdticas instituidas na escola.

Para refletir sobre este tema, proponho a retomada das raizes histéricas
e epistemoldgicas que convencionaram as conceituagdes de nhormalidade e
anormalidade. Tomo como ponto de partida a questdo etimoldgica das palavras
norma/normal; anormal/anomalia, buscando os possiveis sentidos ha obra de
Canguilhem (2000). A andlise da origem das palavras fornece a compreensdo de
significados simbdlicos, que estdo sendo capturados em espagos vivenciais onde

nossas opinides, desejos, percepgoes do mundo se reconstroem todos os dias.
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Um breve mergulho no pensamento do filésofo Foucault!, que se ocupou em
estudar as formas estruturadas de segregagdo, buscando as descontinuidades
historicas, permite fazer uma desconstrugdo das formas de ver o “outro”. Isto é
possivel porque Foucault analisa, ao longo de suas obras, a luta permanente de
sujei¢do as normas, destaca a existéncia de uma luta contra a subjetividade

imposta e a busca de direito a diferenca.

Foucault sempre fugiu do dogmatismo, buscando olhar as prdticas sociais,
permeadas pelas relagdes de poder-saber, de forma original e criativa. Na obra
“Histéria da Loucura na Idade Cldssica"?, editada pela primeira vez em 1961,
Foucault aborda a arqueologia do pensamento, analisando a produgdo de saberes
a partir de normas internas de cada época. Ja em sua andlise genealdgica do
poder, problematiza o uso de dispositivos para excluir os sujeitos que ocupam

determinados discursos ou lugar de poder.

Assim se refere Foucault (1999b: 13) a genealogia do poder:

"Chamemos, se quiserem, de 'genealogia’ o acoplamento dos
conhecimentos eruditos e das memdrias locais, acoplamento
que permite a constituigdo de um saber histérico das lutas e
a utiliza¢do desse saber nas tdticas atuais.”

Portanto, na visdo deste autor, as relagdbes de poder constituem as

instituigdes de forma geral, legitimando regras, normas e jeitos de ser.

Ao se referir a instituicdo dentro do pensamento etimoldgico, Eizirik

(2001a: 99) afirma:

! Ao citar o autor sem nenhum dado bibliografico, fago referéncia ao pensamento filosofico que transpassa as
suas obras.
% No presente trabalho sera utilizada, para fins de estudos, a edi¢io de 1972 da referida obra.
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"A explicagdo etimoldgica mostra a forga da instituigdo como
estabelecimento de regras, normas e leis, apoiada pela
caracteristica instrucional e pelo amparo do estatuto
religioso, que reforga a fidelidade, a obediéncia, o respeito e
uma certa cumplicidade, que funciona como fator
impulsionador - o gosto de pertencer, trazendo embutido o
medo de perder, de ser expulso.”

A instituicdo escolar, foco de destaque desta investigagdo, é atravessada
por relagdes de poder e pela articulagdo entre poder e saber, jd que a escola é,
por exceléncia, o lugar de produgdo de saber. Portanto, a escola constituida
segundo os ideais da Modernidade se organiza afirmando comportamentos de
auto-controle, de conformidade as normas da sociedade, estabelecendo limites

de diferenciagdo para as tipologias sociais.

Vérias prdticas e muitos dispositivos foram sendo instituidos na escola: a
organizagdo do espago escolar, o tempo disciplinar, a seriagdo por idade... como
formas hierarquizadas de normatizagdo/normalizagdo. A instituicdo escolar
torna-se um espago rigidamente ordenado e regulamentado. O discurso escolar é
fortemente marcado pela ordem, por sujeitos assujeitados ao processo de
homogeneizagdo institucional. Neste contexto, a diferenca é vista como uma
ameaga a instituigdo, pois anuncia dissondncias; denuncia situagdes, lugares e
verdades instituidas. A instituigdo escolar, portanto, é um espago em que as
diferengas sdo alvo de lutas pela conservagdo de regras, normas e manutengdo de

um padrdo de normalidade.

Parece-me, entdo, ser possivel anunciar a proposta inicial deste estudo:
problematizar a fungdo normatizadora e normalizadora da escola, na

contemporaneidade. A andlise tem como objetivo descrever as continuidades e
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rupturas nas tradigées de normalizagdo/normatizagdo que concebem a diferencga

como deficiéncia, através de dispositivos de regulagdo social.

As questdes que coloco entdo, sdo: Como se articulam os discursos e as
prdticas que no campo da educagdo constituem a diferenga na instituigdo
escolar? Que dispositivos podem ser pensados/inventados, na institui¢do escolar,

que produzam diferengas no sentido de processo de singularizagdo?

Para buscar os desdobramentos desse processo é preciso compreender
como a diferenca tem se constituido historicamente e investigar suas relagées
de semelhanga e coincidéncia com a deficiéncia. Pretendo compreender como
essa fusdo (diferenga-deficiéncia) pode estar presente nas concepgdes e
prdticas sociais, no contexto da escola. A diferenga, nesta perspectiva, é
entendida como limitadora de lugares, dificultando um processo de produgdo de

singularidades.

A idéia de descontinuidade do pensamento, ho sentido de provocar
rupturas nas racionalidades que tém como base a certeza, o uno, o verdadeiro,
torna-se necessdria para a busca de novos caminhos e para a abertura de novas

formas de produzir singularidades.

Se até entdo a certeza assegurava os nossos passos, a complexidade é a
marca do nosso tempo e aparece destacada no pensamento de autores como
Deleuze (1990, 1991 e 1995) e Guattari (1990). Esta complexidade confronta-nos
com a necessidade de lidar com a incerteza, com a mudanga ha forma de olhar o

outro, com a maneira de pensar as relagdes humanas.
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No entanto, a possibilidade de rupturas com a forma instituida da escola
ndo significa evocar a auséncia de forma, ja que a prépria idéia de escola esta
ligada ao conceito de formagdo (forma - agdo). Trata-se de considerar que o
modelo escolar vigente ¢ uma “forma” possivel de organizagdo escolar, resultado
de um processo historico que se expressa por meio de um conjunto de prdticas e

de continua transformagdo.

Torna-se, entdo, necessdrio reinventar novas possibilidades de conceber a
instituigdo escola. Possibilidades que venham ultrapassar a ldgica da
normatizagdo/normalizagdo, produzindo novas significagcdes sobre a normalidade
e a anormalidade dentro do campo de atuagdo pedagdgica. Um espago onde a
diferenga ndo seja concebida como deficiéncia, mas como abertura para a

singularizagdo.



1 .CONSTRUCAO HISTORICA DA NORMALIDADE/
ANORMALIDADE

"Toda nossa vida, bem considerada, ndo passa de uma
fdbula; nossos conhecimentos, bobagens; nossas
certezas, contos: em suma, todo mundo é uma farsa e
uma eterna comédia.”

Michel Foucault

A visdo relativa a@ normalidade/anormalidade é construida historicamente,
sendo que a maioria dos estudos sobre este tema situa o século XVI como

periodo inicial da constituigdo da categoria hormal/anormal.

Encontra-se em Foucault, em especial na sua obra intitulada "Histéria da
Loucura na Idade Cldssica” (1972), a arqueologia do pensamento que aborda o
didlogo da razdo com a loucura na Idade Cldssica. Nesta obra, Foucault relata a
institucionalizagdo dos sujeitos considerados insanos, primeiro em leprosdrios,
depois em asilos ou hospitais gerais e, no final do século XIX, em instituigdes

especializadas com projetos educativos de reeducagdo e/ou reabilitagdo.

Quanto a este processo de historicizagdo, pretendo apenas pontuar alguns
marcos historicos que considero importantes para compreender as prdticas
hegembdnicas, existentes ainda hoje, e que tentam normalizar ou normatizar os
sujeitos considerados diferentes, pois a constituigdo histérica dos modos de
conceber normalidade/anormalidade estd relacionada com a institucionalizagdo

de prdticas e saberes que produziram o sentido hoje atribuido a diferenga.
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Nas contingéncias histéricas, as categorias normalidade/anormalidade e
consequentemente os processos de exclusdo/inclusdo foram se modificando de
acordo com a configuragdo social, economica, cultural e politica de cada época.
Em determinados periodos, a anormalidade/doenga era vista como possessdo; em
outros momentos histéricos, como desequilibrio da totalidade do homem; em
outros, ainda, como reagdo do organismo em busca da cura e, mais

modernamente, como desvio do funcionamento regular do humano.

No texto "Os Anormais”, publicado como resumo dos cursos do Collége de
France, em 1999, Foucault discute a grande “familia" indefinida e confusa dos
anormais, no final do século XIX. Essa indefinicdo mostra-se na relagdo com as
instituigdes de controle, por meio de mecanismos de vigilancia e efeitos
duramente reais. O grupo dos considerados anormais, segundo este autor, pode
ser identificado a partir de trés elementos: o monstro humano, o individuo a

corrigir e o onanista.

O monstro humano® combina o impossivel e o interdito, jd que o seu campo
de aparecimento é de dominio juridico-bioldgico. Esta nogdo pertence a doenga ou
a infragdo, trata-se ndo somente das leis da natureza, mas também das leis da
sociedade. A idéia de ser “"meio-homem - meio-besta” (idéia presente na Idade
Média), individualidades duplas (nogdo valorizada no Renascimento) ou
hermafroditas (nogdo conturbada nos séculos XVII e XVIII) representaram

esta dupla nogdo.

3 Encontramos no Dicionario de Simbolos (Chevalier J. ¢ Gheerbrant, A.,1993), as seguintes idéias acerca do
monstro humano: os monstros simbolizam uma fungdo psiquica, a imaginagdo exaltada e erronea, fonte de
desordens e de infelicidade; sdo uma deformagdo doentia, um funcionamento enfermo da forca vital; sdo como
as formas horriveis de um desejo pervertido.
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O individuo a corrigir é uma nogdo mais recente e associa-se a suposta
necessidade de técnicas de adestramento. Aparece o incorrigivel, aquele que é
levado para a prisdo, para o hospital psiquidtrico ou para as casas de abrigo, pois
ndo € possivel ser corrigido. Esta nogdo é contempordnea, é encontrada ainda nos
exércitos, nas escolas, nas familias... Busca-se o adestramento do corpo, do
comportamento, das aptidoes de todos que escapam da normatividade. Criam-se
classificagdes: imbecis, nervosos, desequilibrados, histéricas, aluno-problema,

hiperativo...

O onanista surge no século XVIII, com as novas relagdes entre a
sexualidade e a organizagdo familiar, com a nova posi¢do da crianga no grupo
parental, com a importdncia dada ao corpo e a saide, com o aparecimento do
corpo sexual da crianga. Surge a idéia do controle da carne, criando-se uma
verdadeira cruzada contra a masturbagdo (onamia). Nasce um processo de
repressdo também ligado as novas exigéncias da industrializagdo, "o corpo
produtivo contra o corpo do prazer”. O uso sexual do proprio corpo estd ligado a
uma série de perturbagdes psiquicas, e, aos pais, cabe a vigilancia em relagdo as

criangas para que ndo iniciem nessa “devassiddo”.

Estes trés elementos: o monstro, o incorrigivel e o onanista estdo
inseridos na construgdo de uma tfeoria geral da anormalidade, sendo que o
incorrigivel escapa da standartizagdo e, por isso, precisa ser reeducado,
adaptado, medicalizado, normatizado ou normalizado. Este é o sujeito que

merecerd especial atengdo na presente investigagdo.

O século XVII era marcado por outros componentes de entendimento da
anormalidade. A loucura, que, até entdo, era compreendida como parte de um

universo moral, inacessivel e temivel, passa a ser entendida como doenga da
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natureza, aproximando-se da ciéncia positivista. Esta reorganizagdo do mundo
ético impde novas dicotomias entre o bem e o mal, o normal e o patoldgico,

estabelecendo normas de convivio e organizagdo.

Um exemplo disso sdo os hospicios, surgidos no século XVII, tendo como
caracteristica fundamental o isolamento da conduta anormal, como forma de
controle da ordem social. Os hospicios eram locais de internagdo dos mais
diferentes tipos de desajustados: insanos, criminosos, visiondrios, mulheres de
conduta extravagante e deficientes. Na opinido de Foucault (1972:30), "a
Renascenga torna a loucura e a razdo uma relagdo que faz com que toda loucura
tenha sua razdo que a julga e controla e foda razdo sua loucura, na qual ela

encontra sua verdade irriséria”.

No século XVIII, na Europa, a idéia de normalidade é particularmente
incorporada a duas instituigdes: escolar e sanitdria. Estas duas instituicées
contribuiram para naturalizar e popularizar o termo normal, como aponta Bueno

(1997: 164);

"se o termo norma remonta a Antiguidade, seu derivado
normal surge, na Europa, apenas no século XVIII, mais
precisamente na Franga, em 1759, incorporado a linguagem
popular, a partir de vocabuldrios especificos de duas
instituigdes: escolar e sanitdria, cujas reformas ocorreram
em conseqiiéncia da Revolugdo Francesa.”

Canguilhem (2000: 209-210) nos auxilia a compreender que “tanto a
reforma hospitalar quanto a reforma pedagdgica exprimem uma exigéncia de
racionalizagdo que se manifesta também na politica, como se manifesta na
economia, sob a influéncia de um maquinismo industrial nascente que levard,

enfim, ao que se chamou, desde entdo, normalizagdo."
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Até o século XVIII, a loucura ndo era considerada ameagadora, ja que os
deficientes, insanos e pobres eram aceitos como filhos de Deus e executavam
tarefas necessdrias® para a sociedade da época. A socializagdo acontecia no
convivio com a sociedade, ndo sendo determinada pela familia. Nesta forma
coletiva de vida misturavam-se condigdes sociais distintas, ndo havendo lugar

para a intimidade e a privacidade.

Com o surgimento da familia moderna, este quadro se modifica, como

afirma Miranda (1984: 126):

"A familia moderna, que se estabeleceu na burguesia a partir
do século XVIII, veio instalar a intimidade, a vida privada, o
sentimento de unido afetiva entre o casal e enfre pais e
filhos. Sua consolidagdo aconteceu gragas a destruigdo das
formas comunitdrias tradicionais, reorganizando-se em
fungdo das necessidades da ordem capitalista.”

Somente nho final do século XIX, os loucos, os pobres e os doentes
passaram a ser considerados um problema para a sociedade. Alguns fatos
contribuiram para isso: a populagdo cresce nas cidades e os pobres sdo, em parte,
substituidos como forga de trabalho, como no caso do advento do sistema postal
e do sistema de carregadores® ; em decorréncia disso, os pobres passam a
representar forca capaz de participar das revoltas; também a epidemia de
célera, que se alastra pela Europa, coloca os pobres e insanos numa posigdo
ameagadora para a sociedade. A necessidade de controle aliada ao medo da

desordem faz surgir “..0s hospitais® psiquidtricos do século XIX, asilo-

* As tarefas diziam respeito a levar cartas, despejar o lixo, apanhar méveis velhos e retira-los da cidade, etc.

> «__o0s pobres da cidade eram pessoas que realizavam incumbéncias, levavam cartas, se encarregavam de
dispensar o lixo, apanhar méveis velhos, trapos, panos velhos e retird-los da cidade, redistribui-los, vendé-los,
etc. Eles faziam parte da instrumentalizagdo da vida urbana” (Foucault, 1979: 94).

% Conforme Foucault (1979: 101), antes do século XVIIL, o hospital era essencialmente uma instituigdo de
assisténcia aos pobres.O pobre tem necessidade de assisténcia e o portador de doenca e de possivel contagio
deve ser recolhido pelo perigo que ele representa. O personagem do hospital, até o século X VIII, ndo é o doente
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leprosdrios para os considerados cretinos, asilos-escolas para os idiotas e a
prisdo domiciliar para os imbecis, conforme categorizacdo da época” (Rodriguez,

2001:61).

Neste mesmo século, tanto o campo médico quanto o educativo passam por
um processo de institucionalizagdo, criando mecanismos de adaptagdo na
perspectiva de fratamento moral e treino em habilidades funcionais. O saber
médico comega a ocupar um lugar de importdncia e autoridade, pois lhe é
conferido um poder-saber, antes associado a religiosidade. Este poder-saber
introduz intervengdes, sujeitando os considerados insanos e diferentes a
tratamentos, ajustamentos, internagées e mecanismos de adaptagdo e

normalizagdo.

"A Era Moderna e a racionalidade cartesiana expressam-se
no saber médico, que passa a ser considerado 'o saber’
concernente a anormalidade. O anormal pode ser
identificado através dos critérios que levaram ao isolamento
de varidveis e a fragmentagdo, bases do pensamento linear”
(Baptista e Oliveira, 2002: 5).

A andlise feita por Rodriguez (2001: 61) indica o periodo que transcorre do
final do século XIX e inicio do século XX como uma época violenta para os
sujeitos “diferentes”, pois culmina com o dominio dos movimentos eugénicos nos
Estados Unidos e parte da Europa. Estes movimentos, acreditando na
transmissdo  hereditdria de caracteristicas socialmente indesejdveis,
justificavam prdticas seletivas e discriminatérias como a esterilizagdo
obrigatéria de pobres, doentes, bébados e deficientes, a fim de evitar o

nascimento de criangas “menos-vdlidas”.

que € preciso curar, mas o pobre que esta morrendo e precisa ser assistido material e espiritualmente. Dizia-se
nesta época que o hospital era um morredouro, um lugar onde morrer.
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O século XX traz, com os principios da ciéncia moderna, o predominio de
uma racionalidade que buscava garantir a adaptagdo dos sujeitos, seus

comportamentos e formas de vida aos padroes normativos da sociedade moderna.

1.1 A institucionalizagdo educativa

A institucionalizagdo educativa surge na Modernidade, exercendo poder
em muitos espagos sociais, penetrando nas consciéncias através do controle dos
corpos, tornando-os déceis, disciplinados, adaptados: os hospitais “curam” os
corpos doentes; os manicémios controlam a loucura; as prisdes reeducam os
sujeitos inadaptados...Quanto a escola moderna, esta ndo se constitui como uma
instituigdo diferenciada, pois exerce o seu poder formando geragdes segundo

uma tarefa de normalizagdo e supressdo de desvios.

Kant (1996), hd mais de duzentos anos, ja descrevia a escola da
modernidade como uma instituigdo disciplinadora de corpos, o que significava que
para as criangas serem civilizadas deveriam ir a escola. Podemos encontrar em
Kant (1996: 15) a idéia de que "o homem ndo pode tornar-se um verdadeiro

homem sendo pela educagdo. Ele € aquilo que a educagdo dele faz".

A instituigdo escolar surge como uma maquinaria do governo da infdncia,
através de uma série de dispositivos que emergiram a partir do século XVI. Como
afirma Varela (1992: 68), "a escola nem sempre existiu; dai a necessidade de
determinar suas condi¢ées histéricas de existéncia no interior de hossa

formagdo social”.
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A partir do século XVI, e mais especificamente no século XVII, a
sociedade passou a articular-se em torno de um projeto educativo, difundido
através do desafio de conciliagdo de uma suposta emancipagdo e da conformagdo
aos modelos instituidos pela sociedade da época. Conforme afirma Aries (1978:

11),

"A partir de um certo periodo (...), e, em todo caso de uma
forma definitiva e imperativa a partir do fim do século
XVII, uma mudanga considerdvel alterou o estado de coisas
que acabo de analisar. Podemos compreendé-la a partir de
duas abordagens distintas. A escola substituiu a
aprendizagem como meio de educagdo. Isso quer dizer que a
crianga deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a
vida diretamente, através do contato com eles. A despeito
das muitas reticéncias e retardamentos, a crianca foi
separada dos adultos e mantida a distdncia numa espécie de
quarentena, antes de ser solta no mundo. Essa quarentena
foi a escola, o colégio. Comegou entdo um longo processo de
enclausuramento das criangas (como dos loucos, dos pobres e
das prostitutas) que se estenderia até nossos dias, e ao qual
se dd o nome de escolarizagdo”.

A aprendizagem social, a partir do século XVII, comega a deixar de ser
realizada através do convivio direto com os adultos e inicia a ser substituida pela
educacdo escolar’. Os pais passam a enviar seus filhos & escola, onde receberiam
a "sélida formagdo” anunciada pelo pensamento moralista da época. Com isso,

segundo Cambi (1999: 203),

"Duas instituicées educativas, em particular, sofrem uma
profunda redefinigdo e reorganizagdo na Modernidade: a
familia e a escola, que se tornam cada vez mais centrais na
experiéncia formativa dos individuos e na prépria reprodugdo
(cultural, ideolégica e profissional) da sociedade.”

7 Para um aprofundamento acerca das questdes relativas ao sentimento de familia, ver Aries (1978), que aborda
que, no final do século XVII, o cuidado dispensado as criangas passou a inspirar um sentimento novo, o
sentimento moderno de familia. Os pais ndo se contentavam mais em gerar filhos, mas em proporcionar a todos
eles, até mesmo as meninas, uma preparacdo para a vida. Esta preparacdo ficou a cargo da escola.
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Multiplicam-se, entdo, as escolas para meninos e meninas, os colégios com
internatos para os maiores e os conventos para as meninas®. Estes novos modelos
escolares surgiram vinculados a uma nova concepgdo de infdncia. Sendo afastada
do convivio direto com os adultos, a crianga passa a ser vista como um ser
inacabado, carente de razdo e diferenciada dos adultos, cuja condigdo social é

pouco valorizada pela sociedade.

A escola emerge no século XIX como um espago de tratamento moral,
convertendo-se no lugar onde, além de oportunizar o acesso a novos saberes,
difunde técnicas pedagdgicas dirigidas para normalizar os alunos. Conforme
Foucault (1975:149), neste periodo, "o que pertence a penalidade disciplinar é a
inobservadncia, tudo o que estd inadequado d regra, tudo o que se afasta dela, os

desvios".

O crescimento quantitativo das instituicdes de corregdo penal, de salde
mental e de escolas fazia parte do projeto educacional moderno, que visava ao
disciplinamento, a normalizagdo e A& normatizagdo dos sujeitos anormais. A
educagdo institucionalizada por meio da escola passa a ter um papel importante
para os considerados anormais, pois se constitui como um espago civilizatério e
disciplinador, compondo uma dindmica produtora de normalidade. Ao analisar-se

esta visdo, segundo Foucault (1975: 154),

" Compreende-se que o poder da horma funcione facilmente
dentro de um sistema de igualdade formal, pois dentro de
uma homogeneidade que é a regra, ele introduz, como um
imperativo Util e resultado de uma medida, tfoda a gradagdo
das diferencas individuais”.

¥ Jesuitas e oratorianos rivalizam como melhores educadores de jovens de “boas familias”.
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A consolidagdo da instituigdo escolar, na mesma medida em que possibilitou
0 acesso a saberes cientificos produzidos pela humanidade, democratizando um
espago que antes pertencia aos nobres e clérigos, produziu-se como espago de

homogeneizagdes, de silenciamentos, de padroes hegemdnicos de normalidade.

A\

. a instituicdo escolar constitui um espago social no qual
rituais repetitivos, resultados homogéneos e linguagens
massificadas compdem um quadro de estratégias que
aperfeigoando-se, nos Ultimos trés ou quatro séculos,
objetivou: disciplinar atitudes, ordenar comportamentos e
unificar linguagens” (Moll, 2000: 57).

A escola, entdo, legitima prdticas pedagdgicas homogeneizadoras, ndo
diferindo dos mecanismos utilizados por outras instituicées sociais, no decorrer

dos séculos.

Bueno (1997: 165) afirma que:

"se por um lado, a escola normal se constitui na instituigdo
social em que se ensina a ensinar, em que se instituem os
métodos pedagdgicos e se procura formar os responsdveis
pela fransmissdo de conhecimentos suficientes para a
integragdo das nhovas geragdes ds exigéncias das hovas
relagdes sociais baseadas na industrializagdo, e o hospital vai
se caracterizando ndo como o local de reclusdo para que o
doente desenganado aguarde a morte, mas, crescentemente,
como a instituigdo privilegiada, com recursos humanos e
equipamentos que possibilitem a recuperagdo da normalidade
do doente, surgem, por outro lado, instituicées que t€m como
fungdo o isolamento de uma parcela da populagdo que, por
caracteristicas peculiares da sua anormalidade, ndo tem, em
dltima instdncia, possibilidade de ser curada: os hospicios e
as instituigdes para deficientes”.

O surgimento de instituicdes voltadas ao atendimento de criangas
deficientes, segundo este autor, preencheu trés fungdes fundamentais, que

perpetuam os conflitos e contradigdes de sua génese:
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e a de proporcionar a criangas com evidentes alteragdes, tais como a surdez
e a cegueira, acesso a cultura socialmente valorizada, bem como de
propiciar o desenvolvimento de suas potencialidades e de habilidades

necessdrias a uma vida relativamente “atil";

e a de contribuir para a separacdo e segregagdo dos divergentes, dos que
atrapalhavam a ordem social e que necessitavam ser enquadrados, de
alguma forma, as suas exigéncias. Esse processo atingiu fundamentalmente
os deficientes das camadas populares, jd que os que ndo tiveram o
infortinio de nascerem pobres, apesar de sofrerem limitagdes e
preconceitos gerados pela deficiéncia, podiam, contudo, usufruir da vida

familiar e da riqueza socialmente produzida;

e a de favorecer a conformagdo das subjetividades dos sujeitos que a
instituigdo se incorporam, por meio das prdticas institucionais, como a
internagdo, o isolamento em relagdo ao meio social e a incorporagdo de

fungoes como o trabalho em oficinas segregadas.

A negagdo da diferenca e a homogeneizagdo da subjetividade sdo
mecanismos de controle e adaptagdo dos sujeitos considerados diferentes como
forma politica e economicamente eficiente de manter uma sociedade que visa,

acima de tudo, a produtividade.

Como afirma Jannuzzi (1992: 55),

"E pelo modo de organizagdo social assim estruturado que
pode ser compreendida a amplitude do conceito de
anormalidade, abrangendo todos que ameagassem a
seguranga da camada social estabelecida; a fungdo social da
educacdo do retardado é estar a servico de um trabalho
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visando a produgdo de mercadorias rentdveis a essa mesma
camada social. O pequeno aumento de instituigdes para o
deficiente mental pode ser entendido dentro dessa
mentalidade em que a escola popular ndo foi considerada
instrumental necessdrio por nenhuma camada social, apesar
do aumento da urbanizagdo.”

A partir destas consideragdes, € possivel perceber que os dispositivos de
regulagdo social que estdo inseridos na sociedade determinam as estruturas de
exclusdo. Foucault, ao estudar as formas estruturadas de segregacdo, alerta
para a forga dos dispositivos de poder e afirma que os individuos que nhdo

obedecem ds normas e regras da sociedade estardo excluidos dela.

Estes individuos excluidos, como diz Eizirik (2001b:74), referenciando

Foucault, estdo na existéncia de quatro grandes sistemas de exclusdo:

e sistema de marginalizagdo em relagdo a familia e a reprodugdo da

sociedade;

e sistema de exclusdo em relagdo ao trabalho, com a produgdo econdomica;

o sistema de exclusdo do discurso em relagdo ao sistema de produgdo de
simbolos: a palavra de uns ndo é recebida da mesma maneira que a de

outros;

e exclusdo em relagdo ao jogo: hd sempre individuos que ndo ocupam, na
relagdo com o jogo, a mesma posigdo que os demais: estdo excluidos ou

incapazes de jogar.
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Para Foucault, continua Eizirik (2001b: 74.), "...alguns individuos que estdo
excluidos em todos os sistemas, sdo os residuos de todos os residuos, estdo
marginalizados da sociedade. Estes individuos sdo os loucos; excluidos, do

trabalho, da familia, da linguagem e do discurso, do jogo".

Portanto, a diferenga constitui-se em um grande problema civilizatério, o
que faz com que mesmo que os sujeitos considerados “diferentes” sejam
incluidos em determinados lugares, de outros lugares serdo excluidos. Afinal,

serd possivel escapar da normatizagdo?



2. QUESTOES ETIMOLOGICAS E CONCEITUAIS ACERCA DA
NORMALIDADE/ANORMALIDADE

A existéncia de um padrdo de normalidade se contrapde a questdo da

III

diferenga. O homem “normal” é o homem normativo, aquele que é constituido em
conformidade com as normas determinadas por padrdes médios. Os termos
desvio e média adquirem, nesse caso, um sentido de probabilidade. Se podemos
falar em homem “normal”, € porque existem homens normativos, da mesma forma

que ¢ possivel romper as hormas existentes e criar novas normas.

Canguilhem (2000) apresenta definigdes para as palavras norma/normal a
partir da andlise das obras: Dictionnaire de Médecine de Littré e Robin e
Vocabulaire tecnique et critique de la philosophie de Lalande®. A primeira dessas
obras define normal (hormalis, de norma, regra) como o que é, conforme a regra,
regular. A segunda destaca a dimensdo etimoldgica, j@ que norma significa
esquadro. Normal seria aquilo que ndo se inclina nem para a esquerda nem para a
direita, portanto, o que se conserva num justo meio-termo. Dai derivam dois
sentidos: é normal aquilo que é como deve ser; e é normal, no sentido mais usual
da palavra, o que se encontra na maior parte dos casos de uma espécie
determinada ou o que constitui a média ou o médulo de uma caracteristica

mensurdvel.

Na opinido de Canguilhem (2000: 95), o termo normal

\\)

.. € equivoco pois designa ao mesmo tempo um fato e um
valor atribuido a este fato por aquele que fala, em virtude

? As obras referidas por Canguilhem sdo: LITTRE (E.) e ROBIN (Ch..) Dictionnaire de médecine, chirurgie,
pharmacie, de I’art vétérinaire et des sciences qui s’y rapportent, Paris, J.-B. Bailliére, 1873, 13. ed.;LALANDE
(A)), Vocabulaire techinique et critique de la philosophie, 4.ed, v.2 ¢ um supl., Paris,Alcan, 1938.
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de um julgamento de apreciagdo que ele adota. Este equivoco
foi facilitado pela tradigdo filoséfica realista, segundo a qual
toda generalidade ¢ indicio de uma esséncia, toda perfeigdo
a realizagdo de uma esséncia, e, portanto, uma generalidade
observdvel de fato adquire o valor de perfeigdo realizada,
um cardter comum adquire o valor de tipo ideal”.

Também a respeito dos dois conceitos de norma e de normal, Canguilhem

(2000:211) afirma:

"Enquanto norma ¢ a palavra latina que quer dizer esquadro,
normalis significa perpendicular. Uma norma, uma regra, é
aquilo que serve para retificar, pér de pé, endireitar.
Normar, normalizar, é impor uma exigéncia a uma existéncia,
a um dado, cuja variedade e disparidade se apresentam em
relagdo a exigéncia, como um indeterminado hostil, mais
ainda do que estranho”.

O conceito de norma deve ser entendido na relagdo normal-anormal,
possibilitando uma relagdo de inversdo e de polaridade. Uma norma, como afirma
Canguilhem (2000), propde-se como um modo possivel de unificar um diverso, de

reabsorver uma diferencga, de resolver uma desavenca.

Ainda, em relagdo a dimensdo etimoldgica, podemos encontrar o sentido
etimoldgico inicial dos termos norma e normal como equivalente do grego dpoos,
dando origem as palavras ortografia, ortodoxia, ortopedia, conceitos normativos

que a propria lingua regulamenta.

Em contrapartida, a etimologia das palavras anomalia e anormal também
nos fornece a compreensdo dos significados presentes. Segundo Canguilhem
(2000:101), anomalia vem do grego e significa desigualdade, aspereza; omalos
designa, em grego, o que ¢ uniforme, regular, liso, de modo que anomalos significa

o que é desigual, rugoso, irregular. Mas hd, frequentemente, o engano sobre a
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efimologia do termo anomalia derivando-o ndo de omalos, mas de nomos que
significa lei; portanto, a-nomos. O nomos grego e o norma latino té€m sentidos

vizinhos, lei e regra tendem a se confundir.

Anomalia designa um fato, € um termo descritivo, enquanto que anormal
implica referéncia a um valor, é um termo apreciativo, hormativo, mas a troca de
processos gramaticais acarretou uma colusdo dos sentidos respectivos de
anomalia e anormal. Anormal tornou-se um conceito descritivo e anomalia tornou-

se um conceito normativo.

Canguilhem (2000) toma como base os estudos de I. Geoffroy Saint-
Hilaire® e afirma que anomalia é uma expressdo recentemente introduzida na
linguagem anatémica e cujo emprego nesta linguagem € pouco frequente. A
Zoologia, da qual a expressdo foi tirada, a utiliza, ao contrdrio, muito
freqiientemente. Esta ciéncia aplica o conceito a um grande nimero de animais
que, por sua organizagdo e seus caracteres insélitos, se encontram, por assim
dizer, isolados na série e s6 t&€m com outros géneros da mesma classe de origem
relagdes de parentesco muito afastadas. Para Geoffroy Saint-Hilaire (1932, apud
Canguilhem, 2000) seria incorreto falar a respeito de tais animais, em capricho
da natureza, ou em desordem ou em irregularidade, pois sé hd excegdes as leis
dos naturalistas e ndo as leis da natureza, jd que todas espécies sdo o que elas
devem ser, apresentando da mesma forma a variedade na unidade e a unidade na
variedade. Em anatomia, o termo anormal consiste em se afastar, por sua prépria

organizagdo, da grande maioria dos seres com os quais deve ser comparado.

' Canguilhem refere-se ao bidlogo Isidore Geoffroy Saint-Hilaire e a sua obra Histoire génerale et particuliére
des anomalies de [’organisation chez I’homme et les animaux, 3. v. e um Atlas, Paris, J. —B. Balliére, 1932.
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Do ponto de vista morfoldgico, continua Canguilhem (2000), Geoffroy
Saint-Hilaire destaca a anomalia em relagdo a dois fatos bioldgicos, que sdo o

tipo especifico e a variagdo individual. Canguilhem (2000:102) comenta que:

"Por um lado, todas as espécies vivas apresentam uma grande
quantidade de variagdes na forma e no volume proporcional
dos drgdos, por outro lado, existe um conjunto de tragos
comuns a grande maioria dos individuos que compdem a
espécie e esse conjunto define o tipo especifico. Qualquer
desvio do tipo especifico ou em outras palavras, qualquer
particularidade orgdnica apresentada por um individuo
comparado com a grande maioria dos individuos de sua
espécie, de sua idade, de seu sexo, constitui o que se pode
chamar de anomalia”.

Canguilhem (2000:103) tfambém analisa as equivaléncias entre os conceitos
de anomalia e monstruosidade e se declara a favor de sua distingdo, ja que a
monstruosidade € uma espécie do género anomalia. Emerge, assim, a divisdo das
anomalias em: variedades (anomalias simples, leves, que ndo colocam obstdculo a
realizagdo de fungdes, por exemplo, artéria renal dupla); vicios de conformagdo
(simples, pouco graves do ponto de vista anatdmico e que tornam impossivel a
realizagdo de uma ou vdrias fungdes ou produzem uma deformidade, por exemplo,
labio leporino); heterotaxias (anomalias complexas, aparentemente graves do
ponto de vista anatomico, mas que ndo impedem nenhuma fungdo e ndo sdo
aparentes externamentes, por exemplo, a transposi¢do completa das visceras) e
as monstruosidades (graves, complexas, tornam impossivel a realizagdo de uma ou
varias fungdes ou produzem nos individuos por elas afetados uma conformagdo

viciosa muito diferente da que sua espécie geralmente apresenta).

"Quando se fala em anomalias, ndo se pensa nas simples
variedades que sdo apenas desvios estatisticos; mas has
deformidades nocivas ou mesmo incompativeis com a vida, ao
nos referirmos a forma viva ou ao comportamento do ser
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vivo, ndo como um fato estatistico, mas como a um tipo
normativo de vida" (Canguilhem,2000: 106).

Para Canguilhem (2000), o anormal pode ndo ser, necessariamente, o
patoldgico. Patoldgico implica em pathos, sentimento direto e concreto de
sofrimento e de impoténcia, sentimento de vida contrariada. Mas o patoldgico é
realmente o anormal. Para considerar o patoldgico como normal, é necessdrio
definir o normal e o anormal pela frequéncia estatistica relativa. Em certo
sentido, pode-se dizer que uma salide perfeita continua é um fato anormal. O
estado patoldgico ou anormal ndo € conseqiiéncia da auséncia de qualquer norma.
E ainda uma norma da vida, mesmo que seja uma norma inferior, no sentido de ndo
tolerar desvios das condi¢gdes em que é vdlida. Na opinido de Canguilhem
(2000:149), “a doenga ndo € uma variagdo da dimensdo da salde; ela € uma nova

dimensdo da vida".

No entanto, existem dois sentidos que podem ser associados a palavra
salide que merecem ser destacados: no primeiro, a sadide é considerada de modo
absoluto, € um conceito normativo que define um tipo ideal de estrutura e de
comportamento orgdnico; neste sentido a saide é um bem orgdnico. No segundo
sentido, a salde adjetivada, € um conceito que define uma certa disposigdo e
reagdo de um organismo individual em relagdo as doengas possiveis. Quando
dizemos que a sadde continuamente perfeita é anormal, expressamos o fato de o
ser vivo incluir a doenga. Neste sentido, anormal quer dizer precisamente
inexistente, inobservdvel ou outra maneira de dizer que a sadde continua é um
ideal e que, neste sentido, uma norma ndo existe. Sendo assim, é evidente que o

patolégico ndo € anormal.

A doenga, entdo, é prevista como um estado contra o qual é preciso lutar

para poder continuar a viver, ela € prevista como um estado anormal em relagdo a
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persisténcia da vida que desempenha o papel de norma. Tomando a palavra normal
em seu sentido usual, devemos formular a equagdo dos conceitos de doenga, de

patoldgico e de anormal.

Foucault (1994: 24) ndo analisa a doenga apenas pelo seu sentido negativo,
mas ressalta aspectos positivos afirmando que “de fato a doenga apaga, mas
sublinha, abole de um lado para exaltar do outro, a esséncia da doenga ndo esta
somente no vazio criado, mas também na plenitude das atividades que vém

preenché-lo".

Se reconhecemos que a doenga ndo deixa de ser uma horma, o estado
patoldgico ndo pode ser considerado anormal no sentido absoluto, mas apenas na
relagdo com uma situagdo determinada. Como afirma Canguilhem (2000: 108), "o
proprio da doenga é vir interromper o curso de algo, é ser verdadeiramente
critica...a pessoa é doente ndo apenas em relagdo aos outros, mas em relagdo a si

mesma".

Diante da incerteza acerca da validade dos principios a serem utilizados
para estabelecer a relagdo normal/anormal, a definigdo cientifica da normalidade
parece inacessivel. Sendo assim, cada vez mais a idéia de salide ou de
normalidade deixa de se apresentar como a idéia de conformidade com um ideal

externo.

Para Ewald (1993: 86), a norma é “um principio de corporagdo, de
comparabilidade, uma medida comum que se institui nha pura referéncia de um
grupo a si préprio, a partir do momento em que so se relaciona consigo mesmo,

sem exterioridade, sem verticalidade”. Portanto, todos os sujeitos estdo
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incorporados de alguma forma em alguma norma, considerando-se a sua

hecessdria insergdo em algum grupo de referéncia.

Enquanto que a norma ndo exclui ninguém, pois considera todas as
variagdes da média, o padrdo de normalidade inclui somente uma minoria, aqueles

cujas caracteristicas se enquadram na estatistica do ser humano médio.

Para refletir sobre as questdes conceituais relativas aos termos
normalidade/anormalidade, recorro a andlise apresentada por Ligia Amaral
(1999:235), a partir das seguintes consideragbes: “é preciso admitir que a
normalidade existe, assim como a anormalidade, o que ndo significa que seja

possivel definir critérios ou pardmetros que marcam um eixo e um desvio a ela”.

Para esta autora, existem trés ordens de pardmetros/critérios que
poderdo ser considerados quando falamos em normalidade/anormalidade: o

critério estatistico, o estrutural/funcional e o “tipo ideal”.

O critério estatistico desdobra-se em média (valor determinado segundo
uma regra preestabelecida e utilizada para representar todos os valores da
distribuigdo, matematicamente alcangado pelo quociente da soma de n valores por
n) e a moda (valor da varidvel que corresponde a um maximo de frequéncia numa

curva de distribuicdo).

O critério estrutural/funcional estd referido a vocagdo de elementos da
natureza. Tanto a integridade da forma quanto a competéncia da funcionalidade

sdo critérios que definem modalidades de desvios.
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O terceiro critério corresponde a comparagdo das pessoas ao “tipo ideal”,
constituido como padrdo por um grupo dominante. A sociedade hegemonica
estabelece modelos de normalidade: branco, cristdo, heterossexual,... legitimando

uma visdo patologizadora das diferentes formas de ser.

Este terceiro parametro, sequndo a autora, é que deve estar presente nas
discussdes sobre anormalidade, divergéncia ou desvio, sendo, para isso,

necessdrio desconstruir a conotagdo pejorativa implicada nestas palavras.

Uma outra consideragdo conceitual importante, feita por Amaral (1999), é
a distingdo entre diferenga e diferenga significativa. A diferenga significativa
estaria ligada ds anormalidades, deficiéncias, enquanto que a diferenga pode
estar relacionada a peculiaridades individuais, preferéncias e gostos,
caracteristicas de personalidades, etc. De qualquer forma, tanto a diferenga
quanto a diferenga significativa estariam distanciadas dos padrdes hegemonicos

de normalidade.

O conceito de diferenca significativa/deficiéncia, segundo Amaral (1999),
também desmembra-se em trés subconceitos: deficiéncia, incapacidade e
desvantagem. No que se refere a deficiéncia, esta associa-se a uma perda ou
anormalidade de estrutura ou fungdo; a incapacidade diz respeito a restrigdo de
atividades em decorréncia da deficiéncia. Ja o conceito de desvantagem ou
handicap refere-se a condigdo social de prejuizo resultante de aspectos
culturais, valorativos, extrinsecos, vinculados aos conceitos de média e normas e
as agdes decorrentes da ndo correspondéncia a estes padrdes. Portanto, é a esta
terceira condigdo (desvantagem ou handicap) que pretendo me ater mais a
investigar, jd que a diferenga no sentido de desvantagem se distingue da

deficiéncia pela sua invisibilidade. Enquanto que a deficiéncia, na maioria das
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vezes, aparece marcada no corpo, possivel de ser identificada, diagnosticada,
medicalizada, a diferenga/desvantagem precisa ser relativizada, pois sé se é ou

se estd diferente em relagdo a um modelo dominante.



3. O DESLOCAMENTO DAS CERTEZAS NA INSTITUICAO
ESCOLAR: AS DESCONTINUIDADES, AS RUPTURAS, OS
DISPOSITIVOS...

"O surgimento do novo ndo
pode ser previsto, sendo

ndo seria novo.

O surgimento de uma criagdo
ndo pode ser conhecido por
antecipagdo, sendo ndo
haveria criagdo.”

Edgar Morin

A idéia de descontinuidades é uma das questdes conceituais importantes
na discussdo da temdtica normalidade/anormalidade, no sentido de provocar
fissuras/rupturas nestas racionalidades.A histéria das Ciéncias, na Modernidade,
colocou em evidéncia principios de uma hatureza Unica, definigdo de limites,
regido de dominio, verdades universais e uma ldgica bindria que dicotomizou o
verdadeiro/falso, certo/errado, normal/anormal, fundamentado num paradigma
de linearidade. A perda das certezas anteriores, decorrente das novas
descobertas cientificas, gerou a necessidade de controle, conferidos a ciéncia e

a dogmatizagdo.

Descartes (1978:40), ao referir-se ao progresso da ciéncia, afirmava:

"Jamais aceitar como verdadeira coisa alguma que eu ndo
conhecesse a evidéncia como tal, quer dizer, em evitar,
cuidadosamente, a precipitagdo e a prevengdo, incluindo
apenas nos meus juizos aquilo que se mostrasse de modo tdo
claro e distinto a meu espirito que ndo substituisse ddvida
alguma.”
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Conceber a realidade sob a forma homogeneizada nos permitia explicar,
prever e controlar os fendomenos. Para que isso fosse possivel tornava-se
necessdrio pensar que a natureza era una e que as regras de dominio, assim como
as fronteiras, estavam definidas. Contudo, a contemporaneidade exige novas
formas de compreender o mundo, um pensar intempestivo, no qual muitos saberes
se intercruzam, produzindo novas interfaces. Entdo, como sugere Foucault

(2000: 8):

“E preciso (...) que a ciéncia faga e refaga a cada instante, de
uma forma espontdnea, sua prépria histéria, ao ponto que o
proprio historiador autorizado de uma ciéncia ndo possa ser
mais que o cientista, ele mesmo reconstituindo o passado que
estd prestes a fazer."

Foucault, ao longo de suas obras, buscou sempre as descontinuidades
historicas, rompendo com a histéria das idéias que tem como alvo a linearidade
como uma constante. Na obra “Histéria da Loucura”, Foucault analisa as
descontinuidades assinalando as grandes rupturas que ocorreram entre a Era

Cldssica e a Modernidade.

Ao referir-se as descontinuidades, Foucault (1979) comenta que ndo sdo

simplesmente novas descobertas; é um novo regime no discurso e no saber.

"Ndo é, portanto, uma mudanga de conteldo (refutagdo de
erros antigos, nascimento de novas verdades), nem tampouco
uma alteragdo de forma tedrica (renovagdo do paradigma,
modificagdo dos conjuntos sistemdticos). O que estd em
questdo € o que rege os enunciados e a forma como estes se
regem entre si para constituir um conjunto de proposigdes
aceitdveis cientificamente e, consequentemente,
susceptiveis de serem verificadas ou infirmadas por
procedimentos cientificos” (Foucault, 1979:4).
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O tema das descontinuidades estd articulado a produgdo de novas formas
de ser, modos de ver o outro, de habitar a contemporaneidade. As mdltiplas
formas ndo supdem uma unidade, nenhuma totalidade, mas refletem dimensdes da
prépria realidade. Estas multiplicidades ultrapassam os principios de linearidade
e da ldgica bindria que ddo sustentagdo ao universal, ao verdadeiro. Em

contraponto a este modelo, surge a idéia de um pensar rizomadtico.

Ao referirem-se ao rizoma, Deleuze e Guattari (1995: 37) comentam:

"Um rizoma ndo comega nem conclui, ele se encontra sempre
no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo. A drvore é
filiagdo, mas o rizoma € alianga, unicamente alianca. A drvore
impde o verbo ‘'ser’, mas o rizoma tem como tecido a
conjungdo 'e..e..e..’ Ha nesta conjungdo forga suficiente
para sacudir e desenraizar o verbo ser. (...) E que o meio ndo
¢ uma média; ao contrdrio, € o lugar onde as coisas adquirem
velocidade.”

O rizoma, segundo estes autores, é composto de linhas que se conectam ou
podem conectar-se sem obedecer ds relagées de hierarquia ou subordinagdo. Ele
€ uma espécie de mapa com mlltiplas entradas e saidas, sem ligagdes pré-

estabelecidas, aproximando-se de certas caracteristicas:

e principios de conexdo e de heterogeneidade: qualquer ponto de um rizoma
pode ser conectado a qualquer outro, diferenciando -se de um sistema
drvore ou raiz que fixam um ponto, uma ordem. O rizoma cresce por todos

os lados e em todas as diregoes;

e principio de multiplicidade: uma multiplicidade ndo tem sujeito hem objeto,

mas somente determinagdes, grandezas, dimensdes que ndo podem crescer
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sem que mudem de natureza. Ndo hd unidades de medida, mas

multiplicidades ou variedades de medidas;

e principio de ruptura a-significante: um rizoma pode ser rompido, quebrado
em qualquer lugar, pois compreende linhas de segmentaridade, podendo ser
estratificado, territorializado, organizado, significado, e também linhas de

desterritorializagdo pelas quais ele foge;

e principio de cartografia e de decalcomania: um rizoma ndo pode ser
justificado por nenhum modelo estrutural ou gerativo. A ldgica da drvore é
a légica do decalque e da reprodugdo, enquanto o rizoma € o mapa: aberto,
conectdvel em todas as suas dimensdes, desmontdvel, reversivel, tendo

multiplas entradas e suscetivel a modificagdes constantes.

Se pensarmos a subjetividade de forma rizomdtica, podemos compreender
que ndo ha uma natureza humana ideal e hem ¢é possivel idealizar modos de vida
como se pudéssemos determinar modos de vida sauddveis: jeitos de ser, de viver,
padrdes de normalidade, pois ndo hd uma forma definitiva, o que ha sdo mdltiplas
formas de estar no mundo. Ao referirem-se a subjetividade como um rizoma,

Deleuze e Guattari (1995: 33) afirmam:

"O que estd em questdo ho rizoma € uma relagdo com a
sexualidade, mas também com o animal, com o vegetal, com o
mundo, com a politica, com o livro, com as coisas da natureza
e do artificio, relagdo totalmente diferente da relagdo
arborescente: todo tipo de devires."

Na obra “As trés ecologias”, Guattari (1990) aponta para a exigéncia de
novas formas de viver; aborda a idéia de uma ecosofia, que seria a combinagdo

das trés ecologias: o socius em estado mutante que nos remete a pensar no
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coletivo, em reconstruir formas de ser-em-grupo; a subjetividade em estado
nascente ao entrar em contato com o devir, com a diferenga; e o meio em estado
de reinvengdo, no sentido ndo de preservagdo, mas de relages de convivéncia

com o meio.

O que Guattari (1990) propde é que novas praticas possam ser articuladas
com o objetivo de produzir diferengas, j@ que somente experimentando o
estranhamento é que podemos viver as intensidades que a diferenga provoca em
nés. Contudo, romper com as formas idealizadas de normalidade/anormalidade
envolve um trabalho com a produgdo de subjetividades, no sentido de um

processo continuo de singularizagdo.

A sustentagdo da diferenga deve existir ndo para apontar novas verdades,
certezas, mas para dar passagem as multiplicidades de formas, distante de

modelos estruturados. Para Fonseca (2001:31),

"Tomar, pois, o diferente/ deficiente como sentenga de
morte, seria fixd-lo na falta, na identidade ndo-eficiéncia.
Seria fomar a anomalia como anormalidade, sem poder
constituir a partir dela uma linha de derivagdo, um devir-
deficiéncia, romper as tutelas, afirmar as diferengas, correr
o risco de misturar-se no mundo enquanto modo minoritdrio e
singular.”
Sendo assim, pensar ha diferenca é estar neste “ndo-lugar”, descobrindo
formas de transformagdo, de criatividade, de invengdo/reinvengdo de

dispositivos possiveis.

Segundo Deleuze (1990), os dispositivos sdo um conjunto multilinear,
compostos de linhas de diferentes naturezas, que seguem diregdes, formam

processos sempre em desequilibrios, cada linha submetida a variages de
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diregées. Deleuze (1990: 155) afirma que, “desemaranhar as linhas de um
dispositivo €, em cada caso, levantar um mapa, cartografar, reconhecer terras

desconhecidas, o que Foucault chama de trabalho em terreno.”

Em relagdo aos dispositivos, Eizirik (2001b: 74) comenta que estes “"atuam
como flechas que ndo cessam de penetrar as coisas e as palavras. Todas as linhas
dos dispositivos sdo linhas de variagdo, ou seja, cada dispositivo trabalha com
processos singulares e contém uma multiplicidade de processos em marcha, que

se entrecruzam, se mesclam, suscitam variagdes, mutagées.”

Para uma filosofia dos dispositivos, Deleuze (1990) considera:

e 0 repldio dos universais: o uno, o todo, o verdadeiro, o objeto, o sujeito
ndo sdo universais, sdo processos singulares de objetivagdo, de unificagdo,

processos imanentes a um determinado dispositivo;

e troca de orientagdo que se "aparta” no eterno para aprender o novo: o hovo
ndo designa a suposta moda, se refere a uma criatividade varidvel. Todo
dispositivo se define pelo seu teor de novidade e criatividade, sua
capacidade de fransformar-se e de fissurar-se em proveito de um

dispositivo futuro.

Na medida em que se escapa das dimensdes do saber e do poder, as linhas
de subjetivagdo parecem especialmente capazes de tragar caminhos de criagdo
que ndo cessam de modificar ou romper antigos dispositivos. Dispositivos que
Foucault considera como estratégias que foram usadas ao longo dos séculos,
como forma de regulagdo social. Mas o mesmo autor também mostra a

positividade do poder, a distingdo que faz do poder em relagdo a violéncia,
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considerando-o, como faz referéncia Eizirik (2001a: 112), “um modo de agdo
sobre a agdo dos outros em seu sentido mais amplo, onde se inclui um elemento

relevante: a liberdade.”

Portanto, os dispositivos de poder sdo, segundo Foucault, "mdquinas de
fazer ver e de fazer falar" e podem funcionar como estratégias, cumplicidades e
desafios. Neste sentido, os dispositivos dizem respeito as possibilidades, a
construcdo de espagos que ainda ndo existem. Nas palavras de Eizirik (2001b:
77), citando Deleuze, “E necessdrio entrar dentro dos dispositivos de exclusdo,
procurando suas formas de operagdo, de novidade, de criatividade, sua
capacidade de transformar-se, de fissurar-se em proveito de um dispositivo

futuro”.
3.1 Algumas possibilidades. ..

Romper com as formas instituidas da escola (formas Unicas, padroes de
normalidade, normatizagdes..) implica pensar em outras formas, outros modos de
funcionamento da instituicdo escolar, modificando seus entornos, suas relacdes
sociais, suas formas de produzir subjetividades. Trata-se de pensar em
dispositivos que venham problematizar as prdticas pedagdgicas, amparadas em
uma condigdo de universalidade, as formas hegemdnicas e homogéneas de
normalizagdo/normatizagdo, reinventando, assim, prdaticas que produzam
diferengas. Para isso é preciso criar linhas de fuga, vetores que atravessam os

modelos hierarquizados da “forma escola”.

Proponho-me a pensar na idéia de “afecgdo” como um dispositivo de

produgdo de diferenga na escola. As afecgdes, como afirma Pereira (2000:32),
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"..resultam da colocagdo em cena de diferentes feixes de
intensidades vitais, isto €, estar vivo significa emitir,
emanar forgas sobre o ambiente e sobre os outros sujeitos;
significa suscitar e expor-se a emanagdes vindas desses
sujeitos e ambiente; significa reagir a essas emanagdes, de
modo ativo ou resistente.”

Esta tensdo entre forgas produz deslocamentos, movimentos que vém a
desequilibrar o que até entdo permanecia estdvel. Espinoza (agpud Deleuze,
1970:50) afirma que entende por afectos "as afecgdes do corpo pelas quais a
poténcia de agir deste mesmo corpo é aumentada ou diminuida, favorecida ou
impedida...". Neste sentido, a afecgdo sé acontece quando hd um movimento de

abertura para o novo, quando permito ser afectado pelo outro.

Para ilustrar esta idéia, considero ser interessante refletir sobre o filme
"Nenhum a menos”, do diretor Zhang Yimou (tradugdo do Ye Ge Dou Bu Neng
Shao, China, 1998), que retrata uma escola em um povoado rural da China
contempordnea (Shuiquan), a qual enfrentava o problema de ter que fazer uma
substituigdo tempordria do seu professor, em condicées de emergéncia. O
administrador da comunidade localizou uma menina de treze anos, Wei Minzhi,
Unica pessoa disponivel e que se dispde, devido as suas hecessidades, a atuar

como professora.

O professor, antes de partir, recomenda a professora-menina que ndo
deixasse que nenhum aluno evadisse a escola. "Nenhum a menos”. Recomendagdo
tomada como lei pela professorinha. A turma que vai tornd-la professora é
multisseriada, com idades desiguais (alguns com idade préxima a sua). As
brincadeiras, brigas na sala de aula sdo repreendidas com sermdes. Os exercicios
de cépia do quadro-negro, recomendados pelo professor titular, refletem as

prdticas normatizadoras e homogeneizadoras da escola.
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O que é importante destacar neste filme € a disponibilidade da menina em
aceitar este lugar de professora e a cumplicidade que toma com os seus alunos,
enfrentando um contexto de faltas e de necessidades que |he afetam

intensamente, mas que ndo inibem o seu desejo de buscar possibilidades.

A saida de um aluno para a cidade grande, em busca de trabalho para
ajudar no sustento de sua familia, lhe produz afectos, acionando os limites do
possivel. Junto aos seus alunos, comega a discutir formas de trazer o aluno
evadido de volta para a sala de aula. O levantamento de alternativas para
conseguir dinheiro para a passagem, os cdlculos matemdticos (quantos tijolos
teriam que carregar? Quantas horas/dias teriam que trabalhar?...) e o trabalho
drduo, assumido por toda turma, de carregar tijolos em uma olaria, fizeram com
que as aulas ganhassem outros significados, reafirmando o objetivo da

permanéncia de todos ha escola.

A busca de possibilidades e as estratégias/dispositivos vivenciados por
toda a turma, junto a sua professora, passam a dar sentido e a reorganizar a vida

da escola, mostrando a reinvengdo de praticas de produgdo de diferenca.

Ao chegar a cidade, a professora encontra muitas dificuldades até
conseguir ganhar crédito para fazer um chamamento pela televisdo. Quando o
menino vé€ a sua professora na TV, reivindicando sensivelmente que retorne a

escola, percebe o sentimento de pertenga, de que ld era o seu lugar.

Todo o filme trata da construgdo de uma professora que se inventa.
Retrata alguns modos de como sdo ocupados e deslocados os lugares dentro da
escola, apontando para possibilidades de reinvengdo, considerando todas as

dimensdes, instdncias, movimentos e tfensdes.As experiéncias vividas
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coletivamente produzem singularidades, garantindo experiéncias fecundas e

criativas para cada um dos envolvidos naquela escola.

Provocar descontinuidades ¢é assinalar deslocamentos de prdticas
instituidas, que engessaram o nosso modo de ver, pensar e agir. Novas fronteiras
e possibilidades precisam ser pensadas acerca da escola, fornando-a um espago
de alterndncia de lugares e de engendramento de diferengas.

E preciso, entdo, desnaturalizar o que parece natural, verdadeiro,
questionar a visdo de mundo hegemdhica e reinventar novas prdticas que
possibilitem a expressdo de outros modos de vida, produzindo novas trilhas, que
ndo estdo prontas, ndo tém formas, mas talvez estejam em movimento, em

processo de construgdo.

"Por isso, a educagdo deveria mostrar e ilustrar o Destino
multifacetado do humano: o destino da espécie humana, o
destino individual, o destino social, o destino histérico, todos
entrelacados e insepardveis. Assim, uma das vocagdes
essenciais da educagdo do futuro serd o estudo da
complexidade humana” (Morin, 2001: 61).

O grande desafio torna-se, portanto, ndo mais encontrar referéncias
externas, Unicas, idealizadas para pensar o “outro”, mas uma légica de relagdes
em que cada sujeito € Unico e ao mesmo tempo se depara com muitas
possibilidades, com muitos personagens, com mdlltiplas capacidades de

transformagdo e criagdo.



4. DISCURSOS E PRATICAS NA INSTITUICAO ESCOLAR

"E € até mesmo possivel, inclusive, que sejamos capazes
de reconhecer, na histéria intima dos encontros que
fizeram nossa prépria vida, alguém que, sem exigir
imitagdo e sem intimidar, mas suave e lentamente, nos
conduziu até nossa prépria maneira de ser: alguém, em
suma, a quem poderiamos chamar de professor’.

Jorge Larrosa

Como o discurso da diferenga constitui a prdtica escolar hoje? Que
prdticas escolares sdo produzidas hoje a partir dos discursos contempordneos
sobre a diferenga? A partir dessas questdes, proponho pensar como o sujeito
tem sido categorizado como diferente frente aos discursos e ds prdticas

institucionais.

Considerando as idéias de Foucault, ao abordar a histéria dos fatos em
relagdo a questdo da diferenga (loucura, criminalidade...), ndo como uma histéria
linear, mas como uma histéria de descontinuidades e rupturas, podemos
compreender que ndo se frata de uma historicidade da diferenga, mas dos
discursos que produzem os sujeitos diferentes, ao longo dos séculos: o discurso

pedagdgico, o discurso médico, o discurso juridico...

E o discurso que constitui os sujeitos como loucos, anormais, diferentes...O
discurso produz os sujeitos numa certa femporalidade, pois como afirma Foucault
(1996:9), "sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se pode

falar de tudo em qualquer circunstdncia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar
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de qualquer coisa". Sendo assim, o sujeito ndo é sempre idéntico, ele modifica-se
de acordo com o espago, com as circunstdncias, estabelecendo relagdes
diferentes consigo mesmo e com os outros. Neste sentido, as verdades sdo
histéricas, sdo verdades naquele determinado momento e sdo produzidas no

dmbito da experiéncia.A histéria conta o que deixamos de ser...

Foucault tematizou sobre como construimos categorias (loucos, doentes..),
como constituimos essas diferentes formas de sujeitos, frente aos diferentes
jogos de verdade™ e ds diferentes culturas. Segundo Foucault, a constituicdo de
um sujeito ndo se da de forma coercitiva, pois ndo se trata de um sujeito passivo,
ndo livre. O sujeito categorizado como diferente se constitui como tal em relagdo
ao discurso ou aos jogos de verdade que lhe sdo instituidos. Estas "verdades” sdo
incluidas num campo institucional, organizando um certo consenso, determinando

redes de prdticas institucionais.

Como afirma Eizirik (1994:35), citando Rabinow,

"Uma das principais preocupagdes de Foucault, em seus
dltimos anos de vida, foi pensar a histéria em termos de
‘jogos de verdade', esses jogos do verdadeiro e do falso
através dos quais o ser se constitui historicamente com
experiéncia, quer dizer, como podendo e devendo ser
pensado”.

Para pensarmos has prdticas da instituigdo escolar, considero relevante
abordar a andlise que Foucault fez das prdticas de si, compreendidas como o

governo de si e do outro, desde a Era Greco-Romana. O autor, na sua terceira

" Foucault (1999:393) tece comentarios sobre os “jogos de verdade” referindo-se tanto a um modelo de ciéncia
(tema da obra “As palavras e as coisas”, 1996) quanto a uma pratica de controle institucional (“Vigiar e punir”,
1975). Para o autor, jogos de verdade sdo um conjunto de regras de produggo de verdade.
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ontologia', dedica-se a estudar as prdticas de si na Antiguidade Grega e a
delinear como estas prdticas de si modificaram-se no contexto histdrico
ocidental. Faz uma andlise das descontinuidades, considerando como era voltar-se

a si mesmo entre os gregos e como este cuidado de si modificou-se na Era Cristd.

As prdticas de si, originadas ha época Greco-Romana, constituiam um
exercicio consigo mesmo, ja que através destes exercicios era possivel elaborar
e produzir um modo de ser. Com os gregos, o cuidado de si ndo estava preso a

cddigos, mas a uma ética da existéncia.

“El cuidado de si hd sido, em el mundo grecorromano, el modo
em que la libertad individual - o la libertad civica, hasta
cierto punto - se hd reflexionado como etica” (Foucault,
1999: 396).

Na Antiguidade, a ética, como prdtica da liberdade, girava em torno da
questdo socrdtica: “como devo viver?”, para a qual o imperativo: “cuida-te de ti"
proclamava a possibilidade de um saber humano sobre si mesmo. Esse
conhecimento de si é que possibilitava o cuidado de si, uma relagdo de dominio

consigo mesmo, inserida em relagdes complexas com o outro.

"No se trata de anteponer el cuidado de los otros al cuidado
de si; el cuidado de si es eticamente lo primordial, em la
medida em que la relacion consigo mismo es ontologicamente
la primera” (Foucault, 1999: 400).

Foucault concebe as prdticas de si, da Era Greco-Romana, como arte de

existéncia, como cuidado de si mesmo. O cuidado de si constituia-se hum

2 Foucault coloca controvérsias nesta divisio da sua trajetoria intelectual, em trés ontologias, dizendo que
sempre procurou realizar uma interpretagdo genealdgica...
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exercicio sobre si mesmo, dizia respeito as formas ou a arte de viver, ds técnicas

da vida, produzindo, assim, modos de ser.

Como afirma Foucault (1985: 56),

"Ocupar-se de si ndo é uma sinecura. Existem os cuidados
com o corpo, os regimes de salde, os exercicios fisicos sem
excesso, a satisfagdo, tdo medida quanto possivel, das
necessidades. Existem as meditagées, as leituras, as
anotagdes que se toma sobre livros ou conversagoes ouvidas,
e que mais tarde serdo relidas, a rememoragdo das verdades
que ja se sabe, mas de que convém apropriar-se ainda
melhor."

Estes modos de ser também diziam respeito aos cuidados da cidade, de
seus companheiros e a intensificagdo das relagdes sociais, pois a atividade
consagrada a si mesmo, como afirma Foucault (1985: 57), "ndo constitui um

exercicio de soliddo, mas sim, uma verdadeira pratica social”.

Esta nogdo de cuidado de si apareceu com grande importancia nos filésofos
epicuristas e nos filésofos estdicos. Enquanto que para os epicuristas o cuidado
de si se restringia a sua individualidade (a atitude individualista, a valorizagdo da
vida privada, a intensificacdo das relagdes consigo), para os estdicos, o eu se
concentrava na intengdo moral (ter ou ndo a intengdo de fazer o bem).Tanto os
epicuristas quanto os estéicos cumpriam exercicios de abstinéncia, com sentidos
diferentes, submetendo-se aos procedimentos de provagdo, que tinham como
finalidade abter-se do supérfluo, de tudo que ndo € indispensdvel e essencial. As
provagdes também envolviam os exames de consciéncia, tendo o objetivo de uma

inspegdo de si mesmo.
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Para Foucault (1985: 70), "alguém que conseguiu, finalmente, ter acesso a
si proéprio, €, para si, um objeto de prazer. Ndo somente contenta-se com o que

se € e aceita-se limitar-se a isso, como também ‘apraz-se’ consigo mesmo.”

Os gregos tinham um modo plausivel de relacionar os atos, os desejos e os
prazeres, aquilo que Foucault chamou de uma estética da existéncia. O prazer
corporal, o cardter, o dever com relagdo a cidade podiam ser cultivados sem
nenhuma fragmentagdo em normas subscritas pela religido, pela lei ou pela
ciéncia. Cuidar de si era uma prdtica social e politica. Na ética grega ndo havia
preocupagdo com um padrdo de comportamento para todos ou uma tentativa de

normalizar/normatizar os sujeitos.

Este cuidado consigo mesmo, como afirma Fischer (1999:54),

"dizia respeito a necessidade que o homem tinha de
discursos verdadeiros para dirigir-lhe a vida, as palavras
certas para enfrentar o real, para saber seu lugar na ordem
das coisas, sua dependéncia ou independéncia em relagdo aos
acontecimentos. Mas como existiam, efetivamente, esses
discursos na vida dos gregos? Eles existiam como uma voz
interior, que devia fixar-se em cada um e era preciso que
estivessem sempre a mdo, como um remédio.Isso era
alcancado através de muitas e variadas técnicas: exercicios
de memorizagdo, de escrita, de leitura e reflexdo,de
meditagdes sobre a vida e a morte, doenga e sofrimento, de
histérias exemplares de vida"

A institucionalizagdo do cristianismo provoca uma ruptura no cuidado de si,
sendo substituido pela rendncia de si. As prdticas cristds quebram com o vinculo
intfersubjetivo que na Antigiidade tinha o cardter de relagdo mestre-aluno,
baseado em relagdes de reciprocidade e simetria, transformando-se em vinculos
expressos através da obediéncia. Ocorre uma dissociagdo do cuidado de si para o

cuidado dirigido aos outros. As prdticas de exames de consciéncia e confissdo,
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que constituiam uma relagdo consigo mesmo, passaram a objetivar a renincia de

si e a auto-anulagdo.

Podemos observar esta mudanga de rumo na afirmagdo de Ortega (1999:
125),"A relagdo entre dois sujeitos, na qual cada um participava, mediante seu
cuidado de si, do cuidado do outro, transforma-se em uma relagdo em que o

pastor, como diretor das almas, estd incumbido de administrar o cuidado.”

As prdticas de si foram, de certa forma, interditadas pelas organizagdes
religiosas, psiquidtricas e pedagdgicas, assumindo um sentido moral e gerando
prdticas controladoras. Estes modos de sujeigdo, sedimentados na era cristq,
constituem-se ndo mais como uma narrativa de si mesmo, mas em um afastamento
de si e em um aprisionamento as formas instituidas. A sociedade passa a pensar o
voltar-se para si de forma standartizada e as técnicas de si ficam ligadas com as

técnicas de assujeitamento.

Eizirik (1994:32), afirma que, para Foucault, a concepgdo de sujeito
estaria ligada a um "sujeito ético, na medida em que se constitui a si mesmo,
através de prdticas de si, de técnicas de vida, de artes de existéncia". As nossas
prdticas, entdo, dizem respeito ao que nds somos ha atualidade ou ao que nés nos
tornamos eticamente, entendendo o cuidado consigo mesmo como elemento

importante da relagdo ética.

A heranga deixada pelo cristianismo, e que ainda vigora na
contemporaneidade, contempla o cuidado com o outro como uma idéia de “amor ao
proximo”, ligado a uma relagdo vertical, gerando prdticas caritativas,
assistencialistas. O diferente é este outro que precisa ser atendido,

cuidado...Esses modos de subjetivagdo produzem modos de exclusdo e novas
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prdticas para reformar as pessoas. O cuidado com o outro, neste sentido, estd

ligado a uma idéia de normalizagdo: ajudar o outro a se aproximar da norma.

Se pensarmos ha questdo da diferenga, na contemporaneidade, os
discursos que engendram a instituicdo escolar estariam em duas ordens: o
discurso excludente, normalizador/normatizador, produzido por uma visdo
moderna de homem, e o discurso “politicamente correto”, ou o que estd na
"ordem do discurso”. Este segundo discurso estd ligado a enunciados como:
“todos somos diferentes”, ou “"ninguém € igual”, gerando novas polaridades: todos
- ninguém. Ndo me parece que este discurso esteja dissociado da norma, de um
referente, pois ao tomar o conceito de diferenga como todos ou ninguém, ndo
produzimos novamente a idéia da diferenca como singularidade.Como afirma
Foucault (1996:7), "...estamos todos ai para lhe mostrar que o discurso estd ha

ordem das leis, que ha muito tempo se cuida da sua aparigdo..."

Estes enunciados “politicamente corretos” atravessam os discursos
institucionais, e muitas pessoas podem ocupar o lugar de sujeito destes
enunciados. Os diferentes da instituigdo escolar, em muitos momentos, parecem
estar sendo abordados nestes discursos cristdos de “respeito a diferenga”,
"amor ao préximo" e em prdticas, produzidas por estes discursos, que colocam o

outro numa relagdo de estranhamento.

Neste sentido, poderiamos entdo, nos perguntar: como os sujeitos da
instituigdo escolar se tornam os “alunos-problema”, os lentos, os hiperativos,...os
anormais de Foucault? Como alguém é constituido como diferente na escola? E

quem sdo os diferentes na escola?
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Sdo os discursos que engendram as prdticas de si, dentro do espago
escolar. Os discursos instituem as regras, as normas, as prescri¢ées em relagdo
aos modos de ser. Os discursos constituem os sujeitos e os objetivam, produzem

subjetividades e, ao mesmo tempo, estdo nelas engendradas.

"Analisar as prdticas pelas quais os individuos foram levados
a prestar atengdo a eles préprios, a se decifrar, a se
reconhecer e se confessar como sujeitos do desejo,
estabelecendo de si para consigo uma certa relagdo que lhe
permite descobrir, no desejo, a verdade do seu ser”
(Foucault, 1985:11).

Embora, no discurso, o outro esteja sendo mencionado com a idéia de que
"todos somos diferentes”, a relagdo com o diferente nada tem a ver com
alteridade. A ldgica cristd imprimiu uma relagdo sujeito-objeto que continua

vigente, apenas de forma mais invisivel.

Se as torturas e os suplicios tinham uma légica visivel na Era Cldssica,
mostrava-se aos olhos de todos como o condenado pagava a sua pena, para atingir
sua poténcia, e esta relagdo era uma relagdo do outro como objeto (torturador-
objeto). Parece que a tortura, hoje, estd presente de forma surda na relagdo,
pois ainda a relagdo € do outro como objeto, ou seja, continua ndo havendo

relagdo de alteridade.

Esta relagdo com o outro também poderia ser pensada a partir do que a
autora Elizabeth Ellsworth (2001) chama de "modos de enderegamento”, ou seja,
0 que é apagado ou negado quando agimos como se ndo houvesse nenhum modo de
enderegamento na relagdo pedagdgica. O modo de enderegamento envolve
expectativa, desejo, histéria e publico, envolve a forma como os professores

enderegam seus alunos em termos de poder, conhecimento e desejo.
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Considerando estes intercessores, a relagdo pedagdgica ndo se
constituiria somente numa relagdo de conversdo a partir do outro, ou seja, numa
relagdo em que um converte o outro, a partir do saber, como uma relagdo clerical,

em que a palavra de um conduz o outro a “verdade”.

Em oposigdo a esta forma de pensar a relagdo com o outro e com o saber,

Larrosa (1998: 63) afirma:

"...na formagdo, a questdo ndo é aprender algo.A questdo ndo
¢ que, a principio, ndo saibamos algo e, nho final, ja o
saibamos. Ndo se trata de uma relagdo exterior com aquilo
que se aprende, na qual o aprender deixa o sujeito
imodificado...Trata-se de uma relagdo interior com a matéria
de estudo, de uma experiéncia com a matéria de estudo, na
qual o aprender forma ou transforma o sujeito. Na formagdo
humanistica, como na experiéncia estética, a relagdo com a
matéria de estudo é de tal natureza que, nela, alguém é
levado para si mesmo. E isso ndo € feito por imitagdo, mas
por algo assim como por ressondncia. Porque se alguém 1€ ou
escuta ou olha com o coragdo aberto, aquilo que I€, escuta ou
olha ressoa nhele; ressoa no siléncio que ¢ ele, e assim o
siléncio penetrado pela forma se faz fecundo. E assim vai
sendo levado a sua propria forma.”

Neste sentido, o sujeito da instituigdo escolar poderia ser pensado como
dobra que é o processo de relagdes de movimento e descanso, capacidade de

afectar e ser afectado, possibilidades...

O conceito de dobra parece perseguir Foucault, hunca como uma projegdo
do interior, mas como uma interiorizagdo do lado de fora, ha medida em que “ndo
é nunca o outro que ¢ um duplo, na reduplicagdo, sou eu que me vejo como o duplo
do outro: eu ndo me encontro no exterior, eu encontro o outro em mim" (Deleuze,

1991: 105).
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Deleuze (1991:102) recria o conceito de dobra, langado por Foucault em
seus dois Ultimos livros ("Histéria da Sexualidade II e III"), ao tentar ir além do
poder-saber, "ultrapassar a linha" e “criar modos de existéncia inéditos". Para
explicar os processos de subjetivagdo e produzir outras delimitagdes dos
processos que nos sujeitam, o autor postula modificagdes nos limites que nos
remetem a um dentro e um fora, ndo como separagdo de um interior e um
exterior, mas como bifurcagdo. Como afirma Deleuze (1991:104),"O lado de fora
ndo é um limite fixo, mas uma matéria movel animada de movimentos
peristdlticos, de pregas e de dobras que constituem um lado de dentro: nada

além do lado de fora, mas exatamente o lado de dentro do lado de fora.”

Pensar a vida como “obra de arte”, ou pensar numa estética da existéncia,
pressupde o outro, relagdes de alteridade como sensibilidade, processos de
subjetivagdo éticos e estéticos que produzam modos criativos de existéncia.
Conforme Deleuze (1991:113), "a luta pela subjetividade se apresenta entdo como

direito a diferenca e direito a variagdo, a metamorfose”.

Mas para reconhecer o outro € preciso que o sujeito reconhega-se
primeiramente a si mesmo. A questdo € que nés nos reconhecemos em
modelos/padrdes hegemdnicos e, somente quando interpelados, hos

reconhecemos no outro.

E esta discussdo da relagdo com o outro que me provoca pensar a
instituigdo escolar. De que forma esta instituigdo possibilita a constituigdo do "si
mesmo” entendendo que o cuidado consigo mesmo e a produgdo singular de modos

de vida € que poderdo engendrar relagées de alteridade?
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Afectada por estas questdes, procuro aproximar-me de uma realidade
escolar. Pretendo, através da escuta e do olhar (dos discursos, das praticas...)
ndo os capturar no sentido de normatizd-los, patologizd-los, mas sim apropriar-

me das intensidades produzidas nos movimentos e nas relagdes institucionais.



5. DELINEAMENTOS DA INVESTIGACAO

5.1 Questoes de pesquisa

A questdo da diferenga na instituicdo escolar tornou-se alvo da minha
investigagdo a partir das experiéncias no cotidiano da escola e das leituras de
obras de Foucault e Canguilhem. A aproximagdo, ainda que breve, com o
pensamento de Foucault elucidou a minha trajetdria no campo da educagdo,
constituindo-se como suporte tedrico para o objeto de estudo desta

investigagdo.

O aprofundamento do referencial teérico e a andlise do contexto de uma
instituigdo escolar servirdo como ferramentas para a investigagdo das seguintes

questdes de pesquisa:

a) Como se articulam os discursos e as prdticas educacionais em relagdo a

diferencga na institui¢do escolar?

b) Hd evidéncias de associagdo diferenca-deficiéncia hos discursos e

prdticas da instituicdo escolar?

c) Como o conhecimento dessas articulagdes pode contribuir no sentido de
favorecer rupturas/fissuras nas formas hierarquizadas de
normalizagdo/normatizagdo (ou processos de homogeneizagdo) que concebem a

diferenca como deficiéncia na institui¢do escolar?
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5.2 Cenario da investigagdo

A fim de situar os elementos estéticos do cendrio da investigagdo e
delimitar os espagos de andlise, apresento a caracterizacdo do cendrio e a

proposta pedagdgica da institui¢do envolvida na pesquisa.

5.2.1 Caracterizagdo do cendrio da investigagdo

Compde o cendrio da investigagdo a instituigdo escolar denominada Colégio
Evangélico Alberto Torres (CEAT), filiada a Rede Sinodal de Educagdo.A escola
situa-se na cidade de Lajeado/RS e atua desde 1852. Atualmente atende, em
média, 1060 alunos dos niveis da Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio, com uma faixa etdria entre dois a dezoito anos. Além disso, conta com
oitenta professores e trinta funciondrios. A instituigdo constitui-se como escola
comunitdria, atendendo alunos de toda a regido do Vale do Taquari. A comunidade
escolar é composta por uma diversidade cultural, econdmica e étnica, com

significativa presenga italo-brasileira e teuto-brasileira.

A organizagdo administrativa e pedagdgica da escola é composta pelos
seguintes servigos:

e Direcdo Geral;

e Vice-Diregdo;

e Servigo de Coordenagdo Pedagdgica;

e Servigo de Psicologia;

e Pastorado Escolar;

e Servigo de Coordenagdo dos esportes.
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5.2.2 A proposta pedagdgica da instituigdo

A opgdo de realizar a investigagdo nesta escola deve-se ao fato de a
mesma abordar no seu projeto politico-pedagdgico questdes relativas a diferenga
e demonstrar, na sua prdtica, algumas iniciativas inovadoras em relagdo a
tentativa de escapar dos processos de normatizagdo/normalizagdo instituidos

nas escolas.

O projeto politico-pedagdgico da escola apresenta uma perspectiva
filoséfica que anuncia uma “... agdo educativa na promogdo de uma educagdo que
reverencie a vida, construa, vivencie valores, experiencie a cidadania e respeite
as diferengas, atuando como uma escola comunitdria aberta as transformacgdes
da contemporaneidade e que garanta a todos condi¢des para a apropriagdo do

conhecimento“(Projeto Pedagdgico CEAT, 2001:3).

Cabe ressaltar que a escola é de confessionalidade luterana, integrando a
Rede Sinodal de Educagdo, a qual congrega escolas que t€m como mantenedoras
comunidades e/ou entidades filiadas a Igreja Evangélica de Confissdo Luterana
no Brasil (IECLB). Conforme parecer do Conselho de Educagdo da IECLB (2001),
"as escolas luteranas devem referir suas propostas educacionais na
confessionalidade luterana que se baseia nas Escrituras Sagradas e nos credos
da Igreja Antiga, fundamentados na justificagdo por graga e fé em Jesus Cristo
para vivenciar a paz, a esperanga e o amor no mundo a partir do seu contexto de

agdo."
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Podemos encontrar referéncia aos "principios norteadores da Rede Sinodal
de Educagdo" no Projeto Pedagdgico do CEAT (2001: 6), “"compromissos para uma
prdtica confessional luterana", no qual estdo descritas premissas como: Amor a
Deus, ao préximo e a si mesmo; Vivéncias de paz, esperanga, justiga, amor,
respeito e responsabilidade; Interagdo entre comunidade escolar e eclesial;
Valorizagdo do ser sobre o ter; Caracterizacdo do homem como ser bioldgico,
psicoldgico, social e transcendente, como digno, livre, finito, histérico e
inconcluso; Comprometimento dos pais com a educagdo que prioriza a vida;
Convivio com as diferengas; Didlogo inter-religioso, tendo como referencial a
confessionalidade luterana; Insergdo no contexto da cultura regional brasileira;
Testemunho da ética como agdo e postura libertadora, soliddria e justa, entre

outros.

Neste sentido, a tarefa educacional da escola "precisa ser comunitdria,
transdisciplinar, ecuménica e participativa no didlogo inter-religioso, hum esforgo
para ampliar a partilha e possibilitar a inclusdo. Portanto ser ecuménica e
participativa no didlogo inter-religioso é ter uma identidade confessional propria,

definida e atuante" (Projeto Pedagdgico CEAT, 2001: 6).

O projeto da escola evidencia principios cristdos, norteadores de praticas
educacionais, heranca da forte influéncia do cristianismo na constitui¢cdo das
instituigdes educativas. Estas prdticas educacionais que no cotidiano assumem
dimensdes caritativas e culpabilizadoras; moralistas e controladoras, conforme ja
exposto em capitulo precedente, determinam ainda hoje as propostas

educacionais das escolas confessionais.

No entanto, parece que as escolas da Rede Sinodal de Educagdo tém

encontrado uma certa autonomia nas suas decisdes politico-pedagdgicas, pois,
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como afirma Abreu (2002: 146), "apesar de ter como objetivos a congregagdo de
principios religiosos e educativos luteranos entre as escolas, estas preservam sua

autonomia administrativa e pedagdgica".

E desta forma que, buscando atender aos principios de "solidariedade,
ética, busca de exceléncia, ihovagdo, compromisso cristdo-luterano, valorizagdo
da vida, conhecimento e autonomia" (Abreu, 2002:147), estabelecidos como
premissas pela Rede Sinodal de Educagdo, a escola desenvolve uma proposta de

politica de inclusdo desde 1999. Conforme afirma Abreu (2002:154):

"Atualmente, o Projeto Pedagdgico da referida instituigdo
contempla uma proposta de inclusdo escolar, que estd se
concretizando por meio das seguintes iniciativas: grupo de
estudos; reelaboragdo da proposta pedagdgica da Educagdo
Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio;
adaptagdo curricular para alunos com necessidades
educativas especiais; criagdo da fungdo do professor de
apoio e reestruturagdo dos estudos de recuperagdo da 1% a
3% série."s

O grupo de estudos sobre inclusdo escolar da instituicdo onde foi
desenvolvido o estudo, foi criado em 2001, coordenado pela psicdloga que atua no
Servigo de Psicologia da Educagdo Infantil e Séries Iniciais. Seu objetivo era
discutir as prdticas educativas realizadas nas turmas nas quais havia alunos com
necessidades educativas especiais. Atualmente o grupo redne 25 componentes,
entre professores, vice-diregdo, coordenadora, psicéloga e auxiliares da

Educacdo Infantil™.

'3 Considero necessério incluir, como dispositivo ndo analisado por essa autora, o Turno Integral, que também
sera investigado na presente pesquisa.

'* O corpo docente também participa do Curso de Capacitacdo da Rede Sinodal, um foro de debates que acontece
periodicamente, integrando as escolas da rede.
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A reelaboragdo da proposta pedagogica da escola foi iniciada ho ano de
2000, a partir de discussdes com a comunidade escolar: alunos, professores, pais
e funciondrios. Nessas reunides, foram delineados os eixos horteadores do
Projeto Politico-Pedagdgico da instituigdo, que sdo: humanizagdo, conhecimento,
qualificagdo e inovagdo. No ano de 2001, a proposta foi redigida pela equipe
pedagdgica’®, em consondncia com os docentes da escola. Acho possivel
considerar que a tentativa do envolvimento da comunidade escolar no processo
educativo da escola pode ter sido o inicio de algumas rupturas no modo de pensar

a escola.

O professor de apoio é uma fungdo que estd sendo construida pela escola,
desde o ano de 2001. Este professor atua em algumas fturmas, quando apds
discussdo da equipe pedagdgica, professor titular e professor de apoio chegam a
um consenso que a sua presenga ha sala de aula trarad beneficios para a turma e
para algum aluno em especial. No ano de 2002, a professora de apoio atuou em
trés turmas: uma de 1° série na qual havia uma aluna com necessidade educativa
especial (Deficiencia Mental), uma de 2% série na qual foi constatada certa
dificuldade de integragdo do grupo, além de em uma turma de Educagdo Infantil,
com um aluno com uma deficiéncia auditiva. Segundo a equipe pedagdgica da
escola, o objetivo da professora de apoio €, em parceria com a professora da
turma, criar estratégias, adaptagdes curriculares, acompanhar e intervir no

processo de aprendizagem dos alunos.

O Turno Integral (também chamado CEAT Integral) foi criado em 2002,
como uma modalidade de atendimento para os alunos que ficam dois furnos na

escola. Apdés o turno de aula regular, os alunos almogam, fazem os temas,

"> No referido ano, eu fazia parte da equipe pedagdgica da escola, atuando como Coordenadora da 1* a 3* séries
do Ensino Fundamental.
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desenvolvem atividades diversificadas e recreativas, realizam projetos. A
proposta envolve alunos de quatro a doze anos e conta com o trabalho de duas
professoras. A cada dia da semana organizam-se grupos diferenciados, pois a
maioria dos alunos ndo freqienta o Turno Integral fodos os dias (alguns
participam duas, outros trés vezes por semana, outros ainda diariamente). Os
alunos convivem com multi-idades e, na maioria dos momentos, escolhem o

ambiente e a atividade que querem realizar.

5.3. Questdes metodoldgicas

Para Foucault, um método ndo serve para qualquer pergunta ou para
qualquer teoria, ele é uma ferramenta para pensar, gerar um objeto do
conhecimento. Ao referir-se ao(s) método(s) foucaultiano(s), Roberto Machado

(1979), na introdugdo da obra Microfisica do poder, afirma:

"..a andlise de Foucault sobre a questdo do poder é o
resultado de investigagoes delimitadas, circunscritas, com
objetos bem demarcados. Por isso, embora ds vezes suas
afirmagdes tenham uma ambigdo englobante, inclusive pelo
tom muitas vezes provocativo e polémico que as caracteriza,
¢ importante ndo perder de vista que se trata de andlises
particularizadas, que ndo podem e ndo devem ser aplicadas
indistintamente sobre novos objetos, fazendo-lhes assim
assumir uma postura metodolégica que Ihes daria
universalidade"” (Machado , 1979: XVI).

Foucault, ao analisar determinados territérios, utiliza ferramentas
analiticas designadas como arqueologia, genealogia, operacionalizando o processo
de pensamento. Para este autor, funciona a “ag¢do” (do discurso, do poder...) que
sdo movimentos, jeitos de efetivar a andlise, construindo possibilidades inéditas

de entendimento.
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Para este autor, teoria e prdtica jamais se separam, pois ndo se parte de
uma grande teoria para aplicd-la a prdtica ou usa-se uma prdtica como inspiradora
de uma teoria. Esta articulagdo teoria-pratica aparece claramente na sua obra
"Historia da loucura na Idade Cldssica” (1972), pois, a0 mesmo tempo em que
analisa o discurso do século XVIITI sobre a loucura e as rupturas entre a época
Classica e a Modernidade, também analisa as prdticas médicas e institucionais
correspondentes. Para Foucault (1979: 71), "..a teoria ndo expressard, ndo
traduzird, ndo aplicarda uma prdtica, ela é uma prdtica. Mas local e regional (...)

ndo totalizadora."

Neste sentido, acredito que os passos e estratégias que compdem o
trabalho de investigagdo sdo construidos em processo, a partir dos referentes
analisados. Seguindo esta perspectiva, o presente estudo é de cardter
qualitativo, ja que pretende perpassar os discursos e as prdticas dos sujeitos

envolvidos na pesquisa.

A andlise envolveu os seguintes procedimentos:

e revisdo bibliogrdfica a respeito da femadtica em questdo;

e participagdo em reunides de estudo sobre a temdtica
inclusdo/diferencas;

e participagdo em reunides pedagdgicas;

e observacdes de sala de aula;

e elaboragdo de didrio de campo;

e realizacdo de entrevistas.
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Foram realizadas dezoito entrevistas individuais com as professoras da
escola, treze observacées em sala de aula, além de participagdes em reunides
pedagdgicas e em reunides de estudos. Todas as atividades descritas ocorreram
na instituicdo escolar escolhida para a investigagcdo, no periodo de agosto a
dezembro de 2002. Optei por delimitar o campo da investigagdo aos niveis da
Educagdo Infantil e Séries Iniciais, pois a escola tem priorizado as suas

inovagdes, em relagdo a diferenga, nestes dois periodos de escolarizagdo.

As entrevistas ocorreram paralelamente aos momentos de participagdes
nas reunioes pedagdgicas e naquelas do grupo de estudos. As observagdes de
aulas foram realizadas posteriormente. Como decidi utilizar entrevistas abertas,
parti de um roteiro que buscasse uma certa informalidade durante a entrevista.
Este roteiro servia como um eixo para acompanhar os discursos, mas, ao mesmo
tempo, possibilitava a ampliagdo de novas perguntas a partir do rumo que a
conversa ia tomando. Iniciava a entrevista dizendo que tinha interesse em
“conversar sobre a questdo da diferenca”. Durante a fala da entrevistada,
procurava escutd-la atentamente, intervindo em alguns momentos para que

abordasse alguns dos seguintes tépicos:

e diferencga;

o diferenga-desvantagem;

e presencga de alunos diferentes na sala de aula em que atua;

e inftegragdo dos alunos na turma;

e desafios encontrados;

e dispositivos/estratégias utilizadas para garantir a singularidade dos
alunos;

e percepgdo sobre movimentos da instituigdo (redes de apoio, espagos de

discussdo)
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6. O PERCURSO DA INVESTIGACAO - ESPACOS DE ANALISE

Eu sempre sonho que uma coisa gera
nunca hada estd morto.

O que ndo parece vivo, aduba.

O que parece estatico, espera.

Adélia Prado

6.1. Lugar de investigagdo: palco e bastidores

A minha vivéncia na escola escolhida para a pesquisa pode ser associada a
dois lugares distintos: um lugar anterior, como coordenadora pedagdgica das
Séries Iniciais, ho ano de 2001, participante da reelaboragdo da proposta
pedagdgica da escola; e um lugar atual, como investigadora, com um certo
distanciamento, como alguém que saiu e agora olha pelos bastidores. E claro que,
em alguns momentos, esses lugares se misturavam, tanto no meu olhar, quanto na
minha escuta. Lembro-me de algumas entrevistas, quando as professoras falavam
da aprendizagem de um aluno que, no ano anterior, eu acompanhava como
coordenadora e perguntava-me, em pensamento, curiosa, "como ele estd...? ho que
tem avangado...?". Nesses momentos os papéis de protagonista e investigadora se
misturavam. Da mesma forma, as professoras, em alguns momentos da entrevista,
faziam mengdo a algumas situagdes que haviamos vivenciado juntas, no ano
anterior, ou omitiam alguns detalhes, talvez por considerarem redundantes

menciond-los.

Nas entrevistas com as professoras, possivelmente por ja conhecerem as

minhas idéias e formas de pensar, expostas por mim em muitos momentos
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durante o tempo de coordenagdo, parecia haver uma tentativa de adequagdo.

Nesses momentos, apareciam questdes como:

“Néo sei se respondi o que tu gueria saber...”

"Acho gue falei um monte de bobagens...”

A familiaridade com a escola ficava evidenciada ainda nos momentos de
observagdo do cotidiano, pois percebia que a minha inser¢do nas salas de aula ndo
gerava estranhamento nas criangas, ja que estavam acostumadas com as minhas
entradas nas salas de aula no ano anterior. Esta familiaridade também aparecia

nas afirmagdes das criangas:

"Oi Angélica, onde tu td trabalhando agora?”

"Angélica, olha como ficou o meu cartdo...”

"Angélica, olha o que eu fiz, pequei um rolinho de fita crepe e fiz um

porta-ldpis...”

“A minha mde me contou gue foi tua aluna na Univates...”

Apesar dessas aproximagoes anteriores e de um certo conhecimento da
realidade, procurei, sem pretensdo de neutralidade, uma dissociagdo entre os
lugares de protagonista e de investigadora. Lembro-me de Pereira (2000),
quando afirmava que nds somos multiddo, somos povo, mas, em determinados

lugares e em certos momentos, algum dos nossos personagens se torna o



72

protagonista. No tempo da pesquisa, procurei fazer com que a personagem -

protagonista fosse a de investigadora.

Ao mesmo ftempo, busquei, ao dar forma aos aspectos investigados, ndo
cair em uma andlise personalista, hominadora, indicadora de responsdveis. Minha
intengdo € produzir uma construgdo ética/estética em torno da diferenga na
instituigdo escolar. Em relagdo a esta perspectiva, Rolnick (1993:34) ressalta que
o rigor ético nada tem a ver com um conjunto de regras e sistemas de verdades
da ordem moralista, mas com a escuta da diferenga que gera em nds estados

inéditos que produzem marcas e génese de devires.

Escutar a diferenga, numa perspectiva ético-estética, é deixar-se afetar
por ela, permitir que as diferentes formas de pensar, de ensinar, de estar em
relagdo com o outro possam ser sentidas e experimentadas pelo pesquisador, sem
normatividade, julgamento ou interpretagdes. Procurei deixar-me ser levada por

esta perspectiva...

6.2. Os interlocutores da investigagdo

Os sujeitos da pesquisa foram dezoito professoras, sendo sete da
Educagdo Infantil, nove das Séries Iniciais, uma professora que atua como
professora de apoio e uma do Turno Integral. Para fazer referéncia das falas das
entrevistadas e aos relatos de observagdo, a fim de preservar suas identidades,
utilizarei nomes ficticios. A seguir descreverei algumas caracteristicas dessas
professoras, as quais considero importante para o estabelecimento de um quadro

de referéncia:



Quadro 01 - Professoras da Educagdo Infantil
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Tempo de
atuagdo na
Nome Idade Formagado
escola
Ana 41 anos Magistério e Letras/Portugués 7 anos
Magistério, Licenciatura Curta

Lucia 35 anos 16 anos

Ciéncias e cursando Pedagogia EI

Educacdo Fisica e cursando
Sonia 38 anos 17 anos
Pedagogia ET
Magistério e Licenciatura Curta
Vera 30 anos 12 anos
Ciéncias

Magistério, Pedagogia/ Supervisdo

Regina 42 anos 7 anos
e Administragdo Escolar

Magistério, Pedagogia Pré-escolar
Carmem 30 anos 7 anos

e Matérias Pedagdgicas do 2° grau

Magistério, Educagdo

Jaque 44 anos 16 anos

Artistica/Desenho e Pldstica

Fonte: Elaborado pela autora.



Quadro 02 - Professoras das Séries Iniciais

Tempo de
Nome Idade Formagdo atuagdo na
escola
Magistério, Licenciatura Curta
Ciéncias, Licenciatura Plena
Marisa 27 anos 3 anos
Matemdtica e cursando Pés- Graduagdo
em Alfabetizagdo
Magistério, Licenciatura
Rosane 38 anos | Letras/Portugués e Pés-Graduagdo em 1 ano
Alfabetizagdo
Teresa 25 anos | Magistério e cursando Pedagogia SI 1 ano
Magistério e cursando Pedagogia
Tania 34 anos 3 anos
Supervisdo Escolar
Raquel 31 anos Magistério e cursando Pedagogia ST 1 ano
Cristina 44 anos | Magistério e cursando Pedagogia ST 19 anos
Clarice 34 anos | Magistério e cursando Pedagogia ST 2 anos
Magistério e Licenciatura Curta
Miriam 43 anos 19 anos
Ciéncias
Julia 26 anos Magistério e Cursando Pedagogia 1 ano

Fonte: elaborado pela autora




Quadro 03 - Professora de Apoio
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Tempo de
Nome Idade Formagdo atuagdo na
escola
Licenciatura Curta Ciéncias,
Licenciatura Plena Matemdtica e
Laura 29 anos 7 anos
cursando disciplinas Mestrado em
Educagdo (PPGEDUV)
Fonte: Elaborado pela autora
Quadro 04 - Professora do Turno Integral
Tempo de
Nome Idade Formagdo atuagdo na
escola
Magistério e Pedagogia Orientagdo
Claudia 36 anos 13 anos

Educacional

Fonte: Elaborado pela autora



7. TESSITURAS DA INVESTIGACAO

"Quem diz, pois, que ndo hd mais
aventuras?

O caminho que vai do amorfo, simplesmente
selvagem, ao formalmente

selvagem,

ao selvagem repetivel, é uma

aventura

(do espirito de crianga a crianga

de espirito)".

Peter Handke

Tentando tecer alguns mapeamentos sobre o lugar da diferenga nesta

instituigdo escolar, busquei percorrer trés eixos de andlise:

e Falar sobre diferenga: quais concepgoes?
e Prdticas docentes, pluralidades e a questdo da diferenca;

e Movimentos institucionais.

Estes trés eixos sdo planos analiticos para orientar o processo de pesquisa.
Reconhego que, embora possam evocar certa fragmentagdo, os mesmos
encontram-se em sintonia, aparecendo entrelacados em muitos momentos da

investigagdo.
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7.1 Falar sobre diferenga: quais concepgdes?

A diferenga tem se tornado presente no discurso da instituigdo escolar,
gerando um problema de natureza conceitual. Diferentes concepgdes estdo sendo
atribuidas a esta categoria. Com o objetivo de compreender como as professoras
dessa instituicdo escolar, tém conceitualizado a diferenca, iniciei a minha
interlocugdo com elas provocando-as a falar sobre esta questdo. Fragmentos
destas idéias aparecem nas vozes de algumas professoras, no momento das

entrevistas, ao mencionarem suas concepgdes sobre a diferenga.

"A diferenca € a maneira de aprender de cada um: um aprende
de uma forma, outro aprende de outra, um precisa de mais
recursos, outros as vezes ndo. Uns tém a maneira de perceber
as coisas de uma forma diferente ou interpretar de uma outra
forma...” (Professora Julia - Séries Iniciais).

“Cada crianga € uma crianca, € um ser diferente, com
caracteristicas diferentes, com gostos diferentes, que
conhece e que vé o mundo com seus proprios olhos, e a gente
tem que respeitar esse jeito de ser de cada um...ndo dd para
tu dizer gue todas as criangas sdo iguais, porque cada um tem
seu feito de ser, de viver e de sentir também as coisas do
mundo...(Professora Carmem - Educagdo Infantil).

Percebe-se nestas falas das professoras um alargamento do conceito de
diferenga, estendendo-se para além da idéia de normalidade/anormalidade ou
diferenga/deficiéncia. No entanto, algumas das entrevistadas, ao serem
interrogadas se havia alunos com diferengas mais significativas na sua sala de
aula, abordavam a questdo da deficiéncia: ter ou ndo ter aluno com deficiéncia na
sua turma. Embora haja uma intengdo de dissociacdo desta ldgica -
diferenga/deficiéncia, sub-repticiamente, estes conceitos aparecem fundidos.

Esta constatagdo aparece em algumas falas:
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1)

lesse ano, ha minha turma, diferen¢as tém, mas ndo assim
forte de alguma... deficiéncia ou de alguma coisa a mais. Eu
vejo uma coisa assim mais de diferenca na parte social, de
gostos diferentes, de necessidades diferentes, de idades
diferentes’(Professora Regina- Educagdo Infantil).

"Muitas vezes € dificil aceitar o diferente, porgue o diferente
exige mais de nos...ele mexe contigo, porque o que eu antes
pensava até entdo que era o ideal, ndo € por esse caminho que
eu tenho que andar. Pra esse ndo funciona...porque capacidade
todos tém, mas isso dd trabalho..” (Professora Cristina -
Séries Iniciais).

No exemplo que segue, podemos observar uma outra forma de mencionar a

relagdo diferenga-deficiéncia:

'O diferente existe ndo so quando tem um aluno que tenha
diferen¢a fisica.. aparecem diferentes pensamentos,
diferentes formas de pensar, de vestir. Essa questdo do
respeitar estd ligada ao conviver, ao saber, saber conviver e
aceitar as coisas, como agir. Isso tudo eu acho que tinha uma
época que era muito colocado. Entdo, as criangas eram criadas
para uma maneira so de pensar...tem alunos que precisam de
um tempo maior e isso tem que respeitar”(Professora Teresa
- Séries Iniciais).

A associagdo diferenga-deficiéncia, no discurso desta professora, aparece
em forma de negagdo, ou seja, o fato de justificar que o diferente ndo estd
somente ligado aquele que tem uma deficiéncia fisica mostra que ao pensar ha
diferenga hd uma evocagdo da relagdo diferenga-deficiéncia, ocupando o seu

pensamento.

Constatou-se, entdo, que as diferengas mencionadas pelas professoras

eram de diferentes ordens. Enquanto algumas mostravam idéias mais amplas
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sobre a diferenga, outras estavam presas a ldgica diferenga-deficiéncia.
Tentando problematizar mais esta questdo, segui interrogando-as sobre a
percepgdo da diferenga como desvantagem. Os depoimentos das entrevistadas
foram ricos no dimensionamento desta questdo. A maioria das professoras dizia

que ndo fazia esta relagdo, ou seja, ndo percebia a diferenga como desvantagem.

"Eu acho gue nenhuma crianga, eu posso dizer: ‘ele estd em
desvantagem ', porgue o que uma pode ter como desvantagem,
por exemplo, uma aluna que tem dificuldade no raciocinio
logico e isso faz com que ela tenha maior dificuldade na
Matemdtica, em compensacdo na parte escrita ela vai muito
bem.. .Entdo, ndo vejo que estd em desvantagem dentro da
sala de aula“(Professora Julia - Séries Iniciais).

u particularmente ndo vejo como desvantagem, eu acho que
a questdo da diferenga... eu acho que se pode usar isso como
recurso, eu acho que € diferente quem € especial. Esse € o
rico do trabalho, de poder contar com um grupo em que cada
um sabe, que cada um pensa, que cada um faz” (Professora
Miriam - Séries Iniciais)

Parece ficar explicito no depoimento das entrevistadas uma tentativa de
negagdo da desvantagem ou talvez um receio em aceitar a condigdo de
desvantagem como constitutiva do humano. Sabemos que em muitos momentos
podemos estar em desvantagem diante de algo, de um determinado saber ou de
uma determinada situacdo. E essa incompletude que potencializa a diferenga, que
nos torna desiguais em relagdo as formas de ser, pensar, aprender. A forma de
pensar destas professoras parece remeter a uma desvantagem totalizadora,
reduzindo o sujeito a condigdo de desvantagem como imutdvel, como deficiéncia.
O relato da professora Jilia mostra bem esta idéia: uma aluna pode apresentar
dificuldade na Matemadtica, mas isto ndo a coloca em desvantagem, pois ela pode

destacar-se em outra drea. Este modo de pensar estratificado nega a
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possibilidade de sermos sujeitos potencializados, capazes de aprender, ja que

aprender e conhecer sdo condigdes da prépria vida.

"Eu procuro ndo pegar como desvantagem essa diferenga. Eu
vejo como uma questdo de limite, como condigcdo’(Professora
Miriam - Séries Iniciais).

"4s vezes, em jogos que exigem que, na hora, a crianca resolva
a situagdo, fica mais magante. Entra ai muito a questdo do
professor para que o aluno que tem a dificuldade ndo sofra” (
Professora Cristina - Séries Iniciais).

"‘Ele tem um sofrimento a mais que os outros..” (Professora
Clarice - Séries Iniciais).

Novamente nestas falas aparece um discurso totalizador em relagdo a
desvantagem. As professoras parecem reconhecer a possibilidade de alunos
encontrarem-se em situagdo de desvantagem e a associam com a idéia de limite,
condigdo, sofrimento, o que justifica a afirmagdo de Amaral (1999:239) quando
explica que podemos entender a desvantagem como “condigdo social de prejuizo
resultante de deficiéncia ou incapacidade”. O curioso é que colocam a
desvantagem como estratificada, ou seja, ndo conseguem vé-la como algo vidvel e
necessdrio de ser identificado para que, somente assim, possam exercer agdes e

dispositivos possiveis.

Voltamos entdo a mesma légica - a referéncia parece ser o binomio
diferenga-deficiéncia ou normal/anormal, ou seja, quando as professoras
mencionam a diferenga como desvantagem estdo tomando um modelo, um padrdo
ideal. Contudo, é evidente que, quando pensamos na diferenga como parte da
complexidade humana, abrangendo questdes de diferentes ordens: sociais,

culturais, raciais, esta légica ndo se legitima. A desvantagem, nesta perspectiva,
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estaria ligada a possibilidade de sermos singulares e por isso provisorios,

incompletos e nomades.

Este mesmo embate também aparece no imperativo todos sdo diferentes,
adquirindo centralidade nas vozes das professoras. Quase que na totalidade dos
seus discursos, esta frase é mencionada, como uma idéia-chavdo, mesmo que

depois acrescentassem:

"existe esta dificuldade de lidar com aqueles gue tém um
ritmo mais acelerado, porque a gente ndo pode ir adiante
demais, eles desafiam o resto do grupo e acaba saindo fora do
grupo e eles tém que ficar juntos, dentro do mesmo tempo...”(
Professora Raquel - Séries Iniciais).

Nesse sentido, a idéia de diferenga aparece como um paradoxo. Embora se
diga que fodos sdo diferentes, o que fica destacado é a tentativa de
homogeneizagdo, como se todos devessem seguir o mesmo passo. A afirmativa
todos sdo diferentes gera uma simplificagdo do conceito de diferenga, por meio
da negagdo da alteridade, da negagdo das diferengas e das variadas formas de
estar no mundo. Podemos ver na fala da professora Raquel a idéia da diferenga
ndo como desvantagem para o aluno, mas como dificuldade para o professor, que

acredita num processo linear, uniforme e estdvel para todos os alunos.

Portanto, as premissas diferenca associada a desvantagem e todos sdo
diferentes, como aparece nos discursos de algumas professoras da instituigdo,
mostram novamente idéias bindrias e simplificadas da diferenga, jd que estdo

associadas a uma negagdo da singularidade.
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Um outro ponto de destaque na entrevista foi o questionamento sobre os
desafios encontrados pelas professoras. As mesmas apontam para os limites que
o préprio cotidiano escolar impde, quando considerada a questdo do tempo letivo
como tempo Unico para todos os alunos.

E necessdrio compreendermos que os tempos de aprendizagens sdo
singulares jd que o tempo cognitivo caminha junto com o tempo dos afetos. O
relato de uma das professoras, ao narrar a integracdo de uma menina drabe na

turma, evidencia alguns destes desafios:

"Tem uma menina drabe. For dificil a aceitagdo dela na turma.
Poucos incluiam ela. Tem uns grupinhos meio fechados gue a
gente td trabalhando, tentando garantir o espago de cada um,
garantir a aprendizagem de cada um. Esse tempo, acho justo
demars, acho fundamental o tempo que tem que ser dado para
a crianga. Cada um tem um tempo diferente. Tem que
respeitar a caminhada de cada um, ndo adianta querer
padronizar. E preciso dar tempo e ir construindo um vinculo,
dai a coisa vai se estabelecendo e vai fluindo...respeitar o
tempo, pra se sentir sequro com o grupo, com a professora,
com a escola”(Professora Clarice - Séries Inicials).

7/

E interessante pensar que a dificuldade de aceitagdo desta menina na
turma estava possivelmente associada ao estranhamento que a diferenga produz
em nds, quando estamos acostumados a conviver somente com uma forma, neste
caso, com uma cultura. E provdvel que, somente pelo fato de entrar uma aluna de
outra cultura na classe, a turma e a professora foram desafiadas a pensar em
outras culturas. E neste sentido que a idéia de diferenga tem entrado na escolaq,
por uma "porta que se abre esporadicamente”, em situagdes em que as relagoes

ficam ameacgadas.
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A professora relata o quanto a presenga desta menina foi rica para o grupo
e para o processo de aprendizagem da turma, assim como para a sua
aprendizagem como professora. O desconhecimento da cultura drabe e da lingua
desencadeou a necessidade de envolver a familia da aluna na escola, levando a
turma a estudar o alfabeto drabe, os modos de vida, crengas, trazidos pelos pais
da aluna, assim como a possibilidade de descobrir e estudar as descendéncias de

criangas de outras culturas e etnias.

Estas intervengoes aparecem também em outros comentdrios, quando as
professoras destacam como desafios a relagdo, o vinculo, o quanto € necessdrio
observar, olhar, garantir o espaco e a aprendizagem de cada aluno. O relato da
professora Julia sobre um aluno que se mostrava “desinteressado, distante da

aula”, merece destaque:

"Tém criangas que tu precisa trabalhar com um vinculo logo,
outras ndo, ou seja, tu precisa descobrir alguma coisa gque
permita ligar, criar aguela ligagdo. Eu me lembro o primeiro
dia, primeira semana que eu tava /d, tava ld pra me aproximar
mais, ele mais me observou, ele ficou uma semana me
observando. Um dia eu peguei a idéia do surf que eu via que
interessava a ele muito e ai eu fui chegando até ele através
de um assunto que ele gostava e hoje a gente se dd muito
bem, ele dizia que era o surfista da sala. E foi uma forma de
chegar nele e cada um tem uma forma diferente de se chegar,
de aprender, de criar um vinculo e acho gque isso sdo
diferengas” (Professora Julia - Séries Iniciais).

Os argumentos "acreditar que todos sdo capazes" e "valorizar o que cada
um traz" aparecem como respostas aos questionamentos feitos ds professoras
sobre os dispositivos/estratégias, utilizadas pelas mesmas, para garantir a
singularidade dos alunos. O seguinte relato parece-me ser ilustrativo desta

argumentagado:
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"Paulo veio para a escola com o seguinte rotulo: Paulo néo
sabe. Isso a gente nota no 1° més. Ele era aquele que
brincava, era alheio a tudo...Precisei me perguntar: o que ele
sabe para ser valorizado? Eu procuro valorizar muito o que ele
traz, pra ele se sentir valorizado...Nds estdvamos passeando
na rua, estudando os sinais de transito, ele conhece todas as
infragées, ele dizia: isto pode, isto ndo pode. 50 que ele € o
primeiro a ndo saber se colocar na fila. Eu dizia assim: como
os sinais tém leis, a nossa fila também tem leis... Ele chega na
fila, fica rodopiando, ele ndo sabe o lugar, isso me chama
atengdo: onde € o lugar do Paulo, em qualguer lugar? Os outros
vdo dizer, na frente do fulano, atrds do beltrano...Ele sempre
td perdido na fila. Entdo eu digo: vamos procurar o teu lugar,
qual € o teu lugar? Entdo, vivéncias ele tem muitas. Eu acho
que o gue falta € trazer isso, organizar e engquadrar dentro do
nosso grupo” (Professora Miriam - Séries Iniciais).

A preocupagdo desta professora com o lugar deste aluno parece remeter a
um lugar fixo tanto em relagdo ao espago fisico (ha fila) quanto em relagdo ao
tempo e espago de aprender, pois quando pergunta: "o que ele sabe para ser
valorizado"? Ela propria responde que ele tem muitas vivéncias, no entanto,

parece que estas ndo encontram lugar na sala de aula.

O relato da professora poderia sugerir uma dlplice leitura, pois, se, por
um lado, a sua atitude mostra uma tentativa de normatizagdo: “enquadrar dentro
do nosso grupo”, por outro lado, revela uma preocupagdo em integrar o aluno no
grupo, achar um lugar onde possa ser valorizado, contextualizando, para isso, as

suas vivéncias cotidianas.

Para que cada aluno possa realmente ocupar um lugar singular na sala de
aula, é necessdrio reinventar a cada nova situagdo as formas de ensino, as

relagdes, o cotidiano. Isso s6 é possivel se o professor estabelecer uma relagdo
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de alteridade com o aluno: conhecer suas estratégias cognitivas, o seu tempo
singular de aprender, as formas de se relacionar com ele. A ética pedagdgica de
um professor deve levd-lo a sondar estas possibilidades, experimentar e refazer
0 percurso, sempre que necessdrio. E isso que pode garantir o lugar dnico de cada

aluno no processo de aprendizagem.

No entanto, a questdo de respeitar o fempo de cada um, reafirmada em
vdrios momentos das entrevistas, aparece associada muitas vezes a uma idéia de
passividade por parte daquele que “respeita”, de espera, a uma atitude de acertar
a pessoa como ela €, como diz uma professora. Esta postura diz respeito a uma

realidade estdtica, factual: “é assim e portanto ndo vai mudar..."

Parece que estamos repetindo sempre a mesma retorica no cotidiano da
escola: tolerdncia, respeito, aceitabilidade da diferencga... discursos que ndo
engendram alteridade. Lembro de Clarice Lispector (1999:77) quando afirma: "O
cotidiano contém em si o abuso do cotidiano: o cotidiano tem a tragédia do tédio

da repetigdo..."

7.2 Praticas docentes, pluralidades e a questdo da diferenga

A partir da andlise das entrevistas, escolhi cinco salas de aula para
realizar as observagdes: uma de Educagdo Infantil, trés de Séries Iniciais e o
Turno Integral. A escolha de um nimero maior de turmas das Séries Iniciais
associa-se d presenga nessas turmas, de alunos que apresentaram dificuldades
justificadoras de uma professora de apoio, a qual desenvolve um trabalho de

parceria com a professora titular. As observagdes foram combinadas
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anteriormente com as professoras e totalizaram treze momentos diferenciados.

Para referir-me as trés turmas de Séries Iniciais, utilizarei as letras A, Be C

Buscando compreender como se ddo as prdticas cotidianas em relagdo a
diferenga e acreditando na relagdo (e na afecgdo) como dispositivo necessdrio
para o processo de singularizacdo, o foco da presente investigagdo foi observar
as relagoes/interagdes no contexto escolar, considerando o tempo de

aprendizagem singular dos alunos.

Sala de Aula A - Séries Iniciais - Professora Cristina

Nesta sala de aula pude observar a seguinte situagdo:

A professora inicia a atividade propondo aos alunos fazer um
desenho livre. Apds todos terem concluido, dd continuidade a
atividade, momento em que pude presenciar a seguinte situagdo:

Professora Cristina: Cada crianga agora vai escrever algo sobre o
desenho que fez.

Aluno: Eu ndo quero fazer uma historia sobre o desenho, eu ndo
gostei do desenho.

Professora Cristina: Todos vdo fazer uma histéria sobre o desenho.

Em outro momento de aula, no qual os alunos estavam realizando um
texto em grupo (cada aluno escrevia uma parte da histéria), foi
possivel observar o seguinte:

Aluna: Profe, eu e a Clara fizemos o trabalho bonito, s6 que o Jodo
estragou tudo.

Professora Cristina: Por que aconteceu isto?

Aluna: Porque alguns tdo "avacalhando”.
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Neste momento os alunos comegam a falar todos juntos.A
professora comega a pedir siléncio num tom de voz mais alto.
Quando percebe que ndo estd conseguindo intervir, dirige-se a sua
mesa, pega folhas com atividades de matemdtica xerocadas e
comega a distribuir para os alunos, quando diz:

Professora Cristina: Vamos deixar esta atividade. Vocés vdo agora
resolver individualmente estes exercicios da folha.

As cenas relatadas representam outros momentos semelhantes
observados. Momentos de condugdo das atividades e de pouca tolerdncia com o
que fugia do programado eram visualizados nesta prdtica. Embora houvesse
alguns momentos de interagdo e de escuta da professora, em muitas situagoes
essa postura oscilava, tornando-se mais diretiva. A professora mostrava-se
centrada muito no ensino e pouco na relagdo. Os tempos de aprender ficavam
agenciados a uma ldgica de homogeneizacdo e a um pensamento linear e

estratificado.

Sala de aula B - Séries Iniciais - Professora Jilia
Nesta segunda sala de aula, uma outra situagdo ficava evidenciada.
Vejamos o seguinte relato:

A professora combinou realizar um jogo com as leis de multiplicagdo
em que cada acerto valia um ponto. Ao final, cada crianga contava os
seus acertos e a professora escrevia no quadro o nome da crianga e
o nimero de acertos. Uma menina, durante todo o jogo, fazia as
operagdes matemdticas contando com os dedos escondidos em baixo
da classe, e, quando a professora dizia STOP, a aluna, na tfambém
maioria das vezes, ndo ftinha chegado ao resultado. Como a
combinagdo era de que quando a professora dissesse STOP, todos
teriam que largar o Idpis, a aluna acertou apenas 7 das 25 questdes.
Entdo, apés colocar todos os homes e acertos ho quadro, a
professora dirige-se a ela e diz: "Luiza, a nossa brincadeira ndo tem
a finalidade de mostrar quem sabe mais ou menos, mas tu ja sabes
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fazer os desenhos, representar e se o tempo tivesse sido maior, com
certeza o nimero de acertos seria maior. Mas é preciso estudar
mais Matemadtica, td Luiza?".

A professora propde uma atividade que exige o mesmo tempo de execugdo
de todos os alunos. Monta um cendrio ja previsivel, pois, possivelmente, sabe que
a aluna citada ndo conseguird resolver todas as questdes no tempo determinado.
Ao mostrar no quadro o nimero de acertos de cada aluno, explicita a condigdo de
impossibilidade da aluna em resolver todas as questdes no tempo, a priori

delimitado.

A atividade proposta por esta professora coloca os alunos em situagdo de
desigualdade, se entendermos que os tempos de aprendizagem sdo diferentes
para cada um deles. Podemos ver na sua prdtica a mesma hegagdo da
desvantagem, apontada anteriormente em seu discurso, conforme jd analisado em

momento anterior.!®

Uma afirmagdo desta professora mostra também um outro aspecto que
considero preocupante: a tentativa de responsabilizar a aluna pelo seu fracasso,
como aparece ha seguinte frase: “...mas € preciso estudar mais Matemdtica, ta,
Luiza? "Ao responsabilizar o aluno pelo seu fracasso, retira-se do professor o
compromisso de dispensar uma intervengdo mais direta e singular em relagdo a
este aluno. A intervengdo do professor, em relagdo aos tempos e modos de
aprender singular dos alunos, é o lugar genuino e legitimo do fazer educativo.
Neste sentido, a relagdo com o aprender é sempre algo inusitado para cada aluno,

pois vai depender de uma relagdo que € Unica entre ensinante e aprendente.

16 Ver item 7.1
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No entanto, para algumas professoras, a intervengdo no processo de
aprendizagem do aluno se constitui, ou como uma agdo impositiva - "forgar o aluno
a fazer”- ou dispensdvel -"ele é que sabe se precisa do material”-, como aparece

nas duas falas abaixo transcritas.

"Eu acho que o grande desafio € a gente ndo se preocupar com
0 que a crianga ndo € capaz de fazer. Eu acho que justamente
a gente tem que oportunizar e valorizar as coisas que as
criangas tém possibilidades e o que ela pode avangar e
contribuir para o grupo, pra que ela possa conhecer e
descobrir da maneira dela as coisas. Ndo sendo for¢ada a
fazer, ela tem que buscar os proprios meios...” (Professora
Carmem - Educagdo Infantil).

"Quando eu percebo que tem uma crianca com um pouco mais
de dificuldade, seja na multiplicagdo ou divisdo, eu sempre
deixo disponivel o material concreto. Eles jd sabem que podem
pegar..."( Professora Miriam - Séries Iniciais).

A questdo do respeito ao tempo de cada um, ou ao tempo de aprender,
como aparece em muitas falas das professoras e na prdtica docente observada,
diz respeito a uma idéia de passividade, ndo sendo o suficiente para uma
pedagogia que leve em conta as diferengas humanas. Como afirma Baptista e Bosa
(2002: 14), "A evolugdo de uma pedagogia das diferengas embasa-se em um saber
que transcende os limites do conhecimento pedagdgico, integrando aspectos de

um profundo questionamento humano."

Sala de aula - Educagdo Infantil - Professora Ana
Nesta turma hd uma aluno (Mateus, 4 anos) com um implante coclear,

realizado hd dois anos, quando ja freglientava a escola.
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Ao entrar na sala, Mateus sentava-se ao meu lado, alcangava-me uma
caneta e papel e ficava repetindo o nome dos colegas, apontando
para o papel para que eu escrevesse. Quando ndo compreendia o
nome que ele me dizia, me puxava pela mdo, levando-me para o canto
da sala onde estavam as fotos dos colegas com os nomes. Esta cena
se repetia a cada vez que entrava nha sala para observar e era
interrompida pela professora que, apés algum tempo, dizia: "Mateus
deixa a Angélica agora e vem brincar com os teus colegas”. Também
olhava para mim e comentava: "Se deixar, ele toma conta”.

Na dindmica da sala de aula, a seguinte situagdo também foi observada:

As criangas estdo brincando com diferentes atividades: lego, jogos,
algumas estdo sentadas na mesa trabalhando, outras estdo
brincando na casinha, algumas, ainda, estdo sentadas ao lado da
auxiliar escutando a leitura de uma histéria. A professora estd
sentada junto de algumas criangas na mesa. Mateus caminha por
cima das cadeiras, senta, brinca com os colegas de lego, derruba um
jogo dos colegas intencionalmente. A professora segura-o e o
repreende. Ele comega a gritar, sai correndo da sala, a professora
vai atrds e volta com ele no colo...Mateus se distrai com um jogo por
alguns minutos, mas logo em seguida sai caminhando pela sala e, ao
passar por uma colega que estd montando lego, tira uma pega e a leva
junto. A menina comega a chamar a professora. Mateus senta na
mesa com um menino que estd jogando domind, chama (com sinais) a
professora para jogar junto. A professora senta ao seu lado. Mateus
conduz o seu jogo e tfambém o do colega. Antes de terminar o jogo,
desmancha tudo...

Nesta sala de aula, dois aspectos chamaram a atengdo. Primeiro, a
informalidade da sala de aula, possibilitando aos alunos a vivéncia de atividades
diversificadas, num clima de envolvimento e cooperagdo; segundo, a centralidade
do aluno Mateus na sala de aula. Era interessante observar como a dindmica
desta sala se voltava para este aluno. Percebia-se, no entanto, que havia uma
tentativa dos colegas de integrd-lo nas brincadeiras e de cooperar quando a

atividade era determinada por ele:
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Mateus comega a carregar cadeiras e faz sinal para a professora,
que logo entende que ele quer dangar a dan¢ca das cadeiras. A
professora diz para ele, falando e com sinais: "Mateus, a danga das
cadeiras depois, agora (aponta para a auxiliar) ela estd contando
histérias”. Mateus ndo desiste, continua carregando cadeiras e sem
musica fica dangando. Puxa um colega para dangar junto e logo em
seguida sete criangas o estdo acompanhando na brincadeira.

No depoimento da professora desta turma, ela expde o seguinte:

‘€ dificil explicar para as criangas porque ele ndo fica na
rodinha, porque ele pode sair da roda enquanto alguém td
contando uma historia e as outras ndo, porque ele foma o
bringuedo das criangcas, ndo consegque emprestar..”
(Professora Ana - Educagéo Infantil)

O que mais se destaca nesta situagdo € que a professora ndo coloca como
dificuldade, no seu trabalho com este aluno, a deficiéncia auditiva de Mateus,
mas a resisténcia do aluno em se enquadrar nas atividades do grupo. Nos
momentos observados, percebia-se, ao mesmo ftempo, uma informalidade no
cotidiano da sala de aula, e uma preocupagdo, por parte da professora, em
justificar para as criangas a diferenga de Mateus, ou a necessidade de ele ser
reconhecido pelos demais como aquele que pode fazer coisas diferentes. A
professora revelava, nesses momentos, uma certa inseguranga em relagdo a

condigdo de desvantagem do aluno, o que a levava a uma tentativa de normalizd-lo

e/ou normatiza-lo.

A centralidade “incomoda” deste aluno, na sala de aula, colocava-o hum
lugar "privilegiado” em relagdo aos colegas: aquele com o qual fem que se ter mais
paciéncia, compreensdo, tolerdncia. A desvantagem, neste caso, transforma-se

em mecanismo de compensagdo.
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Sala de aula C - Séries Iniciais - Professora Rosane

Nesta sala de aula, o clima de trabalho da turma parecia ser de uma

cooperativa:

Alunos realizam uma atividade de reescrita de uma histéria de Maria
Clara Machado, contada anteriormente pela professora. A
professora senta com um grupo, questionando algumas criangas
sobre as suas escritas. A professora de apoio estd sentada ao lado
de uma aluna com necessidade educativa especial, trabalhando com
ela.

A intervengdo da professora, enquanto os alunos realizavam a produgdo

textual, me chamou a atengdo:

Professora Rosane: "Oh gente, o Jodo lembrou de uma outra idéia,
ele disse assim: eu terminei, entdo eu vou colocar ponto. Mais alguém
lembrou disso?"

Professora Rosane: Gente, olha o que a Tati lembrou, ela estava
escrevendo "atiraram" e ficou "atirardo" e ela lembrou que ndo era
com "ao", era com "am"

As criangas, entdo, interagiam com estas infervengdes, contando o que

mais tinham lembrado, descoberto, falavam de outras palavras que tinham a

mesma regra e depois voltavam a trabalhar no seu texto.

Em outro momento, pude observar o seguinte:

Os alunos trabalhavam com jogos diferenciados (jogos de escritaq,
jogos matemadticos, jogos de montagem), alguns sentados no chdo,
outros nas cadeiras, alguns sozinhos, oufros em grupos. A
professora senta com um grupo, joga com eles, depois vai para outro
grupo e assim por diante.A professora de apoio também circula pela
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sala, senta ao lado de outros alunos e seguidamente volta ao lado da
aluna com necessidade especial, interrogando-a e auxiliando-a no
jogo do qual participava com colegas.

Esta mesma professora (Rosane) parecia mostrar preocupacdo com a

singularidade dos alunos quando dizia:

"Todos os momentos sdo respeitados, mas este respeitado €
bem delicado, porgue ao mesmo tempo eu tenho que dar pra
ele o direito de fazer do jeito que ele sabe, dar pra ele a
oportunidade de expressar o que ele consegue e dai quando eu
fago isso, eu corro o risco de fazer, matar essa diferenca
sabe? Entdo € dificil, ndo é fdcil fazer com gque cada um
respeite o outro e fazer com que cada um consiga expressar o
seu conhecimento e avance nele a partir da sua singularidade”.

A professora desta classe deixava, com freqiiéncia, o lugar de destaque,
na frente dos alunos, onde poderia olhar e controla-los, dirigindo-se a outros
lugares, como as classes junto ao grupo de alunos. Esta troca de lugares,
evidenciada tanto em relagdo ao espago fisico, quanto ao lugar simbdlico de quem
aprende e de quem ensina, preservavam uma assimetria entre os lugares discente
e docente quando a questdo dizia respeito a autoridade do professor. Parecia que
as regras do jogo estavam suficientemente claras para os alunos e para a
professora, mesmo que em alguns momentos fivessem que ser relembradas. No
entanto, estas regras ndo eram idénticas ou partilhadas por todos da mesma
forma, e a furma parecia compreender isso. Esta situagdo aparecia com muita
clareza em relagdo a uma aluna com necessidade educativa especial, a qual em
muitos momentos trabalhava de forma individualizada, na sala de aula, com a
professora de apoio. Essa aluna, durante a realizagdo de uma atividade, levantava
e se dirigia para o canto da sala para pegar um jogo ou livro, ou até saia da sala,

sem provocar nenhum estranhamento na professora ou nos alunos.
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As prdticas educacionais, diferentes nos seus modos e formas, compdem
as tessituras da escola. Esse conjunto de prdticas, sempre provisérias e
inacabadas, é que vai modificando as paisagens da institui¢do, deslocando-a para

territdrios desconhecidos.

7.3 Movimentos institucionais

Alguns movimentos institucionais revelam elementos resultantes da
trajetoria coletiva de construgdo da proposta pedagdgica da escola. Os espagos
de discussdo, como o "grupo de estudos sobre Inclusdo", os encontros individuais
com a equipe pedagdgica e o trabalho da professora de apoio constituem um
avango no sentido de ampliagdo de espagos de problematizagdes e de reflexdes
sobre a questdo da diferenga. Embora aparegam tensdes e contradigées nos
depoimentos das professoras ao mencionarem a atuagdo da escola em relagdo a
diferenga, parece haver um consenso de que esta construgdo é coletiva e que
implica mudangas conceituais e criativas. O envolvimento e, ao mesmo tempo, a

condigdo dos limites colocados, pode ser observada em vdrios depoimentos:

"A escola ndo tem uma receita de inclusdo, a gente tem isso
bem claro, € uma caminhada. Acho que € bem particular da
instituigdo e com isso a gente vé o crescimento de cada uma.
Eu acho que a caminhada individual de cada uma vem sendo
amparada com o crescimento da escola e da proposta. Entdo
0s servi¢os sdo muito importantes e interessantes, mas
principalmente o Servico de Psicologia perdeu aquele papel
clinico que tinha quando eu entrei na escola. Os professores
tiravam os alunos da sala e levavam pra ser tratado, pra
alguém dar um jeito. Agora funciona diferente: o setor de
Psicologia nos orienta, pra gente poder ter uma atuagdo
melhor na sala de aula“(Professora Tania - Séries Iniciars).
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“A rede de apoio € excelente. 50 que a escola ainda padroniza,
ainda acha que ndo pode fugir muito a regra, € um fantasma.
Ainda td muito no discurso. Vai chegando no final do ano e fica
muito nas questées cognitivas, muito na producdo e ai so
gquando a diferenca € muito marcante ela tem respaldo.
Quando a diferenga ndo estd estampada, ndo € marcante ao
extremo, ai aguele tem que entrar no padrdo. O que acontece
€ isso, quando a diferenga € forte, marcada, a escola respalda,
mas os que ficam no meio, entendem?...Por questoes gue ndo
sdo bem definidas, parece que tem que ir com os outros. Na
real tem que acompanhar, sendo acaba ali, caindo na questao
do exame neurologico, de achar que tem alguma coisa. Ndo dd
pra perder este tempo, se atropela. A coisa mais fundamental
pra mim € a questdo do tempo. S0 que na escola seriada a
questdo do tempo € atrapalhada (Professora Clarice - Séries
Iniciais).

A anormalidade torna os acontecimentos visiveis, enquanto que a
visibilidade do cotidiano se naturaliza. Gentili (2002:34) afirma que "o que
distingue o visivel do invisivel € uma determinada hierarquia de valores, uma
certa organizagdo de sentidos". Assim, os olhares se voltam para a visibilidade,
para a diferenga marcada no corpo, como uma marca bem definida, enquanto que
as diferengas mais subjetivas e menos estampadas acabam sendo pouco
toleradas. Quando as questdes aparecem ligadas ao que foge de um padrdo de
comportamento: indisciplina ou atitudes fora da regra ou da norma, tfempo de
aprender diferente do pré-estabelecido..., percebe-se uma dificuldade maior por
parte do professor, o que implica muitas vezes na impossibilidade de uma relagdo

de alteridade.

A fala da professora Clarice aponta para uma questdo que parece cercar a
escola: quando a diferenga estd relacionada a deficiéncia, ou como diz Amaral

(1999), quando ha uma “diferenga significativa”, se articulam redes de apoio, um
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"cuidado” especial. No entanto, quando a diferenga ndo é deficiéncia, tem-se a
impressdo de que colocamos em cheque a nossa dificuldade em ultrapassar o

paradigma bindrio.

A nossa dificuldade em conviver com a diferenga é uma das expressdes de
hossa resisténcia em abdicar de uma s6 forma de ver o mundo, aquela na qual
fomos acostumados a ver, ao invés de pensar em formas mdltiplas, percorrer

caminhos desconhecidos através de trocas de espagos e lugares.

Em uma das reunides de estudo das Séries Iniciais, na qual a proposta era
discutir o texto A desordem na relacdo professor-alund”’, algumas falas chamam
a atengdo, quando a temdtica em discussdo € a relagdo professor-aluno e a
questdo da disciplina. A reunido era dirigida pela Coordenadora da Educagdo

Infantil e Séries Iniciais e pela Psicéloga da escola.

Professora Tania: Eu gostei muito do texto. Li duas vezes. Gostei da
parte que fala da “"nova ordem pedagdgica”: se tenta de um jeito e
ndo dd, se tenta de outro...

Professora Rosane: O texto clareia o que estamos buscando.

Professora Cristina: O papel do professor que se frusta quando ndo
da certo.

Professora Marisa: A escola desprende muito mais energia com as
questdes disciplinares do que com o sujeito epistémico. Indisciplina
seria um sintoma para um determinado tipo de sujeito, s6 que este
sujeito ndo € mais o mesmo, ele mudou...

Psicdloga: Quando dizemos que as criangas, hoje, vém com outras
bagagens, isto tudo é verdadeiro, mas como trabalhamos isso?

7 A referéncia bibliografica do texto é: AQUINO, Julio G. Do cotidiano escolar. Sao Paulo: Summus, 2000.
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Professora Julia: Isso tem a ver com a hossa formagdo como
professores. Antes ndo aparecia indisciplina, porque ninguém
ousava...

Professora: Marisa: Lembro da hora da leitura e a professora dizia:
Marisa continua - ndo podia olhar para o lado. A professora ndo
acompanhava a leitura, controlava para ver quem ndo estava lendo e
chamava aquele.

Professora Clarice: Acho que tem coisas que tivemos que resgatar.
Acho que caiu hum espontaneismo e tivemos que resgatar o lugar do
professor.

Psicéloga: O professor ndo pode perder de vista a questdo do
conhecimento. Serd que as criangas de antes sabiam menos que as
de hoje?

Professora Clarice: Hoje se possibilita que todos tenham acesso ao
conhecimento, antes eram sé alguns. Hoje hd a preocupagdo com o
como as criangas aprendem, antes era s6 o como ensinar.

Psicdloga: Ainda pensamos que uma classe que funciona bem é de
alunos disciplinados. O que estamos pensando se queremos evoluir?

Coordenadora: Ainda pensamos que hdo se respeita mais, ainda é a
idéia de submissdo. O que entendemos por respeito? E o que
entendemos por relagdo escola-familia? Ndo € o pai que interfere na
relagdo professor-aluno, é a minha relagdo com o aluno que faz a
autoridade se estabelecer.

Professora Miriam: O problema para mim estd na forma como estou
dando aulas, de combinar coisas e o aluno dizer “eu ndo vou fazer”.
Eles estdo pedindo limites.

Professora Tdnia: Estdo pedindo a tua autoridade.

Professora Clarice: Acho que é preciso aprender a ouvir. Parar mais.
Sentir mais teu aluno. Escutar o que tem a dizer. Dar tempo a ele.

Professora Rosane: Fiquei pensando porque o professor é tdo
questionado. Se a aprendizagem é fruto de questionamento, esse é o
motor, o professor vai ser esta pessoa que vai ser questionada.Eu
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fui vendo aqui nesta escola que ndo precisa olhar a familia, atender a
familia, como é importante ver a relagdo de aprendizagem, sem
excluir a familia, mas sem precisar homed-la.

Coordenadora: Nos relatérios de avaliagdo ainda trabalhamos com a
normalidade, tomamos um padrdo, uma referencia: ainda ndo
atingiu... e dai fugimos da nossa fungdo. A minha relagdo acaba sendo
com o conhecimento, ndo com a aprendizagem.

Professora Jdlia: Se o professor sabe aonde quer chegar, se
consegue trabalhar com o conhecimento, entdo é preciso se
aproximar do aluno.

Professora Rosane: Fazer este movimento de tentar entender o que
estd acontecendo na relagdo professor'-aluno, movimento na
tentativa de entender as relagoes.

A prépria cena, na qual o grupo discute as relagdes institucionais, parece ja
ser demonstrativa das tentativas de movimento da escola. As observagdes das
professoras nas reunidoes fazem com que se lembre das palavras de Aquino
(2000:93), "a relagdo professor-aluno torna-se, assim, o foco das prdticas
escolares e do contrato pedagdgico - o que confere os sentidos basais da
instituigdo escolar". A relagdo pedagdgica neste sentido seria a matéria-prima do
processo de aprender. As reflexdes acerca das questdes disciplinares remetem a
visibilidade da permanéncia de uma norma, as amarras que a tfodo tempo parece

tentar-se escapar.

Uma outra idéia destacada no momento de reunido das professoras é a
questdo da aprendizagem e sua relagdo com o ensino e com o conhecimento. A
nossa relagdo acaba sendo com o conhecimento e ndo com a aprendizagem", como
observa a Coordenadora Pedagdgica na reunido. O destaque da relagdo entre o
conhecimento que ¢ ensinado e a aprendizagem merece reflexdo, pois, embora

aprender e ensinar estejam imbricados de forma indissocidvel, a sua agdo se da
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de forma diferente. Enquanto o ensino pode ser algo coletivo, a aprendizagem é
sempre algo singular. Por isso que, mais importante que o conteido a ser
ensinado, o movimento de acolhimento da alteridade do aluno é que garante o

processo de aprendizagem.

Voltando ao terreno das observagées institucionais, acho necessario
destacar duas modalidades de trabalho evidenciadas na escola, as quais considero
inovadoras: o trabalho da professora de apoio e o turno integral. Parece-me que
estas duas estratégias educativas poderiam ser entendidas, segundo Foucault,
como "dispositivos de criatividade", conforme referido, no capitulo 3, jd que sdo
processos com um certo teor de novidade e criatividade, que possibilitam a

reinvengdo de praticas pedagdgicas com outras formas.

Em relagdo ao trabalho com a professora de apoio, percebe-se que este é
um lugar que estd sendo construido dentro da escola, na relagdo com outros
professores, alunos e equipe pedagdgica. Observa-se no discurso da professora

de apoio esta abertura para o novo:

"Eu entrei na turma para auxiliar a Vania (aluna com
necessidade educativa especial), mas daqui a pouco aquilo se
estendeu a outros alunos. Eu ndo sou professora de apoio da
Véania ou daguela crian¢a, eu sou professora de apoio de toda a
turma. E isto aconteceu porque eu ndo estava entrando como
uma pessoa que se intrometia no trabalho da professora
titular. Eu estava ali, muitas vezes tendo também este olhar
sobre os alunos. Eu estava olhando o que acontecia pelos
bastidores. Assim nds temos uma troca muito boa, de planejar
Juntas, de acontecer uma atividade e ela dizer ‘tu percebeu o
que aconteceu naquele grupo ou com aqguele aluno’, e discutir
isso...Existe um trabalho muito forte de parceria. Na verdade
eu me sinto parte do grupo”( Professora Laura).
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A professora desta turma também comenta, em relagdo a professora de

apoio:

“No momento que ela td Id, ela me ajuda a observar e a partir
destas observagdes a gente comenta: de que forma a gente
poderia atingir a todos? Como planejar atividades
diferenciadas em alguns momentos ou como integrar todos na
mesma atividade, desafiando cada um no seu nivel?”
(Professora Rosane).

Na sala de aula esta parceria é observada, deixando transparecer uma

cumplicidade e a fransformagdo e criagdo de possibilidades.

O turno integral retrata uma outra experiéncia plural, provocando algumas
fissuras na forma hierarquizada da instituigdo escolar. O convivio de criangas de
mdltiplas idades, a diversidade de atividades, a liberdade de poder escolher o
que fazer, a presenga de alunos com necessidades educativas especiais geram
prdticas de produgdo da diferenga. Na fala de uma das professoras do turno

integral podemos observar o seguinte:

“E muito bonito, pra quem td aqui dentro vivenciando, de ver
como os maiores e os menores brincam juntos, uns aprendem
com os outros. Como os menores ndo sabiam jogar xadrez e 0s
maiores ensinaram a eles, esse respeito de pegar um filme que
sirva pra todos. Eles mesmo jd dizem: ndo esse ndo dd para os
pequeninos. Isso tudo acontece aqui e € muito in teressante...E
um trabalho de paciéncia, de muita conversa. A convivéncia
com o Raul (aluno com Deficiéncia Mental) ainda € dificil. As
criangas ainda ndo consequem ver nele alguém gque possa
acrescentar o grupo. Jd melhorou bastante, mas € uma luta
constante, ainda ndo conseguem dizer: 'que bom o Raul veio””

A possibilidade da existéncia destes espagos implica a alterndncia de

lugares e a convivéncia com a diferenga, em tessituras que estdo sendo
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construidas e costuradas na escola. Percebo entdo, que o lugar da escola é de
movimento, de confronto, de poténcia. Algumas idéias se entrecruzam, tornam-se
visiveis, compdem uma teia, sugerem pensar a diferenga como possibilidade, como

multiplicidades.

Os movimentos institucionais, em nivel "macro”, na escola parecem serem
instigadores, potentes para os professores, gerando alguns discursos
consonantes com o que estd sendo proposto pela instituigdo. E possivel
identificar, nas falas das professoras, embates, paradoxos e metamorfoses,
compondo uma cartografia na qual se constroem conceitos e inquietagdes na
escola. Estas provocagdes parecem estar sinalizadas em muitos dos discursos

docentes.

Entdo, o discurso das professoras da instituigdo escolar investigada
parece estar na ordem do dia, ou como diz Foucault, na "ordem do discurso".
Mesmo que alguns conceitos aparegam ndo muito claros (relagdo desvantagem-
diferenga), percebe-se uma tentativa de articulagdo dos discursos em relagdo a
diferenga coerente com a proposta da escola e com a atualidade. Esta afirmagdo
ja ndo pode ser feita com tanta convicgdo quando nos referimos ds prdticas
cotidianas. E, como afirma Aquino (2001:47), "... € na relagdo com os alunos, ha
sala de aula, que acontece, de fato, a educagdo brasileira". Sdo as praticas que
denunciam as tentativas de conformagdo a norma e ao normal. Esta me parece
ser uma questdo que ocupa uma grande centralidade na educagdo: como fugir do

meramente discursivo sobre a segregagdo da diferenga?

Ao observar as prdticas docentes, evidenciei prdticas dispares,

antagdnicas ndo s6 em relagdo aos discursos, mas divergentes entre os
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professores, embora estivessem fazendo parte dos mesmos espagos de

discussdes, planejamentos e trocas com os colegas e equipe pedagdgica.

Considerando a afirmagdo de Alencar (2002: 102), ao citar Anisio Teixeira,
quando diz que "as escolas sdo, sobretudo, as suas professoras", pude perceber
posturas pedagdgicas diferenciadas nas observagdes realizadas. Cabe aqui
ressaltar novamente o cuidado ético de ndo nomear culpados, e nem fazer uma
critica da moral: o certo e errado; o bem e o mal, mas compreender que se trata
da singularidade das professoras, dos tempos de aprender de cada uma e do
proprio tempo da instituigdo. Portanto, ndo se trata de uma tentativa de
classificagdo e normatizagdo dos sujeitos investigados, o que seria incoerente

com os pressupostos da presente pesquisa.

"Vir a ser professor € vir a ser algo que ndo se vinha sendo, é
diferir de si mesmo. E, no caso de ser uma diferencga, ndo € a
recorréncia a um mesmo, a um modelo ou padrdo." (Pereira,
2000: 32)

Remeto-me a pensar nas prdticas singulares das professoras, ja que, ho
meu entender, € no espago “"micro”, ou seja, no espago da sala de aula que se
constituem as relagdes com a diferenga. E claro que os espagos institucionais,
potencializadores de prdticas diferenciadas, produzem marcas nho territério,
compondo um contexto de movimento. No entanto, somente estes movimentos
institucionais ndo garantem prdticas produtoras de diferenga, jd que a prdtica de
um professor é atravessada pela sua subjetividade ou por sua professoralidade,
como afirma Pereira (2000:32), “...a professoralidade ndo é uma identidade que
um sujeito constrdi ou assume ou incorpora mas, de outro modo, € uma diferenga

que o sujeito produz em si.”
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Acredito, portanto, que o que produz diferenga nas prdticas pedagdgicas
sdo os processos de individuagdo, ou seja, as intensidades vividas pelo professor
na relagdo com o outro. Reporto-me novamente a idéia de afecgdo, como se
algumas professoras percebessem o movimento da cognigdo em sintonia com os
afetos, o ensinar como um sentimento. Este movimento de afecgdo pode
possibilitar a percepgdo dos tempos das aprendizagens. Assim, o campo das
construgdes cognitivas torna-se um campo de atualizagdo dos afetos e de

singularizagoes.

Foi curioso observar este movimento na pratica da professora Rosane. O
campo dos afectos e os movimentos da cognigdo pareciam estar sendo sentidos
pela professora, ao tentar perceber os tempos das aprendizagens de seus alunos.
é desta forma que se relacionava com a turma, ora com todos os alunos, ora com
alguns individualmente, da mesma maneira que os desafios que propunha, em
alguns momentos coletivos e em outros momentos pontuais, para uma
determinada crianga. Nessa classe, as criangas pareciam ndo produzir nenhum
estranhamento com estas diferengas, fossem diferengas em relagdo aos tempos
e formas diferenciadas de aprender, fossem, como no caso de Vania (aluna com
Deficiéncia Mental) a necessidade de um apoio quase que constante. E neste
sentido que a aprendizagem, como afirma Costa (2000), evocando o pensamento
de Guattari, é tratada como experiéncia de sintonia afetiva e acoplamento
cognitivo, onde a educagdo induz uma ontogénese pessoal conectada a vida social

e ao mundo externo.

As salas de aula, portanto, sdo lugares de ensino em grupo, de convivéncia
coletiva, além de relagdes singulares do professor com cada um dos alunos.
Talvez ai estivesse situada a dificuldade da professora Ana de reconhecer a

condigdo de desvantagem de seu aluno Mateus, assim como, a sua preocupagdo em
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fazer a furma entender que a ele eram permitidas algumas coisas que aos outros
ndo eram permitidas. Esta relagdo singular, da professora com cada aluno, se da
através de interagdes reciprocas, de intensidades produzidas no outro. Sendo
assim, a experiéncia com Mateus poderia ser, para a turma, educagdo de
alteridade, jd que permitiria a eles compreender que nossas condigdes e modos
de vida ndo sdo iguais, além de possibilitar o conviver com este “outro em mim".
Portanto, o processo de aprendizagem implica intervengdo docente, espago de

experimentagdo ativa de dispositivos que alavanquem processos singulares.

As prdticas diferenciadas, entdo, constituem-se como fluxos, forgas de
atragdo e repulsa. Estas forgas podem ser entendidas como relagdes e é no
espagamento entre estas forgas, € na diferenca, que se instaura a possibilidade

de singularizagdo.

Foucault (1993) comenta que o conhecimento é sempre confronto entre
forgas, relativo a acontecimento, redes de ligagdo, relagdo de forgas, produgdo
de efeitos, ou seja, € resultado da luta entre as forgas do Fora, impondo a

constitui¢do de uma realidade.

Esse confronto entre forgas parece tornar-se mais frdgil quando entram
em jogo diferengas que escapam dos pélos normal-anormal, j@ que ndo se
enquadram em nenhum referente. Por isso, a meu ver, o grande desafio para uma
mudanga conceitual em relagdo a diferenga implica romper com um pensamento
linear, com a ldgica diferenga-deficiéncia, sem que para isso precisemos criar
outras categorizagdes que justifiquem as diferentes possibilidades de estar no

mundo.
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Considero que a escola investigada tem tentado romper com essa légica
quando cria dispositivos como redes de apoio e espagos de discussdes. Torna-se
evidente, porém, que qualquer mudanga institucional exige uma gestdo do tempo
que é sempre processual, ja que a mesma implica rupturas e descontinuidades.
Além disso, envolve as afecges produzidas nos seus professores, as
sensibilidades e estéticas nas quais cada um se permite viver. Penso que o
encontro com a diferenga produz sentidos, em tempos e instdncias, que sdo
Unicas para cada professor. Sdo estes movimentos que vdo definindo e

redefinindo a relagdo com o outro, a fodo momento.

"Repensar a formagdo de professores passa, a meu ver,
necessariamente, por considerar a condigdo humana em sua
processualidade, isto é, como sujeitos subjetivados no
interior de prdticas coletivas, institucionais e sociais"
(Pereira, 2000: 38).

Para finalizar esta andlise, acredito que o conjunto de elementos
observados e analisados ofereceu-me condigdes de visibilidade de sintonias e
dissondncias que estdo sendo compartilhadas pelos sujeitos envolvidos nessa

instituigdo.

Ao tfentar percorrer com o olhar, com a escuta e com os afetos a
instituigdo educativa investigada, penso que a permeabilidade ao novo joga a
escola em um caminho sem volta e intermindvel em relagdo a diferenca.Os
discursos, que no campo dessa escola constituem a diferenca, de forma
convergente ou conflitante com as prdticas pedagdgicas, apontam para avangos,
mas também para tensdes, oposigdes e deslizamentos. Isso ndo significa que os
discursos e as prdticas em relagdo a diferenga tenham que ser idénticos para
todos os professores, ou sequer parecido, ou ainda partilhado por todos da

mesma forma. O que fica evidenciado nos movimentos da escola sdo essas
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descontinuidades, os desassossegos que parecem estar deslocando nos

professores as suas certezas.



8. ANALISE FINAL

Ao me aproximar da conclusdo desta dissertagdo, procuro ndo idealizar
uma chegada ou um final de percurso. Reafirmo que esta escrita ndo tem
pretensdo de verdade ou de andlise da realidade, mas sim, de produzir algumas

ressonancias - rupturas ou fissuras na forma de pensar a instituigdo escolar.

Acho necessdrio, entdo, retomar alguns pontos desta trajetdria e, ao
mesmo tempo, alguns questionamentos: O que me potencializou na realizagdo
desta pesquisa? Trago a memdria as minhas experiéncias nhas instituicées
escolares - fempo e espago de anglstias e de inquietagdes, de vislumbramentos e
de criagdo. E a partir destas experiéncias que surgem as questdes de pesquisa,
como preocupagdes que me acompanhavam jd hd algum tempo. Problematizar a
categoria diferenga, e, conseqiientemente, a l6gica bindria
normalidade/anormalidade, foi o ponto de partida da andlise, assim como as
questdes etimoldgicas, conceituais que revestem a idéia da diferenga. Os estudos
de Foucault e Canguilhem, neste periodo inicial, foram substanciais e necessdrios
para que eu pudesse seguir em frente com a temdtica da pesquisa. Estes autores
povoaram o meu pensamento durante todo o tempo da dissertagdo. Conhecendo
suas reflexdes, desfrutei momentos prazerosos de leituras e entendimentos,

além de momentos de muitas desterritorializacdes.

Os estudos foucaultianos me permitiram fazer uma (ainda que breve)
andlise genealdgica dos discursos em relagdo a diferenga e das significagées que
tendem a aproximar a categoria diferenga como desvio da norma ou do normal.
Para isso, tornou-se necessdrio compreender como esse processo se constituiu

historicamente, ganhando forga na modernidade e vigorando de forma mais
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invisivel até os dias atuais. Compreendo, entdo, que a nogdo de norma, para
Foucault, estd associada ao campo médico e psiquidtrico, a partir da oposigdo
normal-anormal. Estas constatagdes suscitam novas questoes: Como os monstros,
0s onanistas e os incorrigiveis da modernidade, evocados por Foucault, tornaram-
se os diferentes, os que ndo estdo na norma, os que estdo em desvantagem em

relagdo ao padrdo normal?

A instituicdo escolar parece ter se tornado o locus onde as relagdes poder-
saber ganham sustentagdo, em especial porque a sua origem advém dos
deslocamentos das praticas pastorais. Os estudos sobre as prdticas de si, na Era
Greco-Romana e na Era Cristd me permitiram compreender melhor as relagoes
institucionais (relacbes mestre-aluno) e suas prdticas controladoras e
normativas. Isso faz da escola um lugar privilegiado para se observar os

movimentos, as transformagdes na ldgica da relagdo com a diferenca.

As conexdes, entdo, com a idéia de afecgdo, apontadas em capitulos
anteriores, comegam a fluir, tomando como pano de fundo o local escolhido para a
investigagdo: uma escola da Rede Sinodal de Educagdo.O terreno da escola, as
experiéncias, intensidades vividas levam-me ds mesmas perguntas (agora no
dmbito da escola investigada): Como os sujeitos da Instituicdo Escolar se tornam
os diferentes- deficientes? Quem sdo os diferentes na Instituigdo escolar?
Aceitar o outro, respeitar as diferengas poderiam ser frases de manual, pois
apareciam repetidas, de diferentes formas, em muitos dos discursos das
professoras dessa escola. A instituicdo educativa mostra estar invadida por
saberes e prdticas que normatizam e normalizam, capturam o outro nos discursos
hegembonicos e esvaziados que significam, ao mesmo tempo, tudo e nada, tentando

representar uma suposta aceitagdo da alteridade.
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A escola apontava para algumas rupturas/fissuras em um caminho ainda
linear e estratificado. Se, em alguns momentos, o movimento de ensinar-aprender
parecia voltar-se para a produgdo de singularidades, em outros, ainda as amarras
da normalizagdo e da normatizagdo, demonstrava estar muito presente. As
relagdes de simetria, assim como as afecgdes na escola, podiam ser percebidas

em algumas situagdes, o que possibilitava alguns indicios de um pensar rizomatico.

E evidente que estes movimentos - avancos e resisténcias - sdo fendmenos
demasiadamente humanos. A diferenca entendida, ora como alteridade, ora
integrada a légica normal-anormal, pode ser percebida como cortes laterais de
uma realidade que foge continuamente, pois € sempre proviséria. Assim, é preciso
entender a realidade da instituicdo educativa como campo de forgas, no qual a
diferenga €, em Ultima instancia, definida pela maneira como cada profissional a
percebe, a vive, a sente. Movimentos de aberturas e fechamentos ao proprio

movimento da vida.

As incongruéncias reveladas nos discursos e as prdticas, entre a intengdo e
a agdo, mostram que Reginas, Cristinas, Jllias..., professoras de muitas
instituicoes escolares, encontram-se nestes intervalos, entre a vontade de
mudanga e a vontade de ordem e de horma. Esta talvez seja a nossa contingéncia:

lidar com a for¢a do movimento, com as descontinuidades...

Ocorre que esses movimentos - as relagdes entre discursos e prdticas
sobre a diferenga - ndo acontecem dissociados de um contexto especifico. Sdo
datados, situados num tempo e espago em que o que se busca a todo momento € a
padronizagdo, a partir de critérios que sé sdo preenchidos por uma minoria. Além
disso, embora esses movimentos paregam estar ligados apenas ao dmbito da

escola, estdo atravessados por questdes (discursivas e ndo discursivas) que vdo
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além da vontade e do esforgo de seus integrantes. Refiro-me as prdticas em
relagdo a diferenca que estdo sendo produzidas nesta escola e em todas as
outras instituigdes. Chocam-se embates e lutas (visiveis e invisiveis) pela

conservagdo de espagos, regras e jogos de poder.

Acredito ser importante mencionar que a escola investigada tem, pelo
menos, discutido estas questdes, o que jd mostra algumas rupturas na ldgica
institucional. Os paradoxos evidenciados, entre os movimentos institucionais e os
discursos e prdticas produzidas em relagdo a diferenga, justificam-se por
estarmos imbuidos de uma racionalidade totalizadora que engessou formas unas

de relagdo com o outro.

Ao tentar puxar os fios da andlise, percebo, entdo, que os movimentos da
instituigdo fem engendrado nos seus professores a produgdo e a experimentagdo
de discursos e prdticas sobre a diferenga que, por sua vez, sdo atravessados

pelas suas subjetividades.

E nesse sentido que, novamente, volto os olhos para a sala de aula, 1d onde
ocorre a possibilidade da genuina relagdo mestre-aluno, outra relagdo que ndo
seja a de homogeneizagdo, relagdes simétricas, verticais. Este me parece ser o
espago proficuo de uma educagdo potencializadora de relagées de alteridade.
Essas relagdes que ali se estabelecem, além da troca de saberes, sdo,
intfrinsecamente, espagos de trocas de perspectivas, percepgdes e vivéncias. A
proximidade com a escola, neste tempo da dissertagdo, permitiu-me acreditar
mais neste espago da relagdo - a possibilidade de potencializar os afectos ou

despotencializa-los.
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A idéia de pensar em rupturas/fissuras no modelo escola percorria o meu
pensamento desde o inicio do mestrado: Como denunciar, sem apontar para
possibilidades? O filme Nenhum a menos possibilitou-me este vislumbramento:
novas formas de pensar a escola , a afecgdo, a relagdo com o outro, a relagdo
com a diferenga, a possibilidade de um curriculo rizomdtico. Essas reflexdes
associam-se ds idéias inusitadas de Deleuze e Guattari provocando em mim
alguns questionamentos sobre o presente e o futuro da instituigdo escolar, suas

fronteiras e limites.

Deparo-me, entdo, neste momento final, com as idéias de Jorge Larrosa

(2001: 286), ao falar sobre futuro e porvir:

"Com a palavra futuro nomearei nossa relagdo com aquilo que
se pode antecipar, que se pode projetar, predizer ou
prescrever; com aquilo sobre o qual se pode ter expectativas
razodveis; com aquilo que se pode fabricar (...); com aquilo
que depende de nosso saber, de nosso poder e de nossa
vontade. Com a palavra porvir nomearei nossa relagdo com
aquilo que ndo se pode antecipar, nem projetar, nem prever,
nem predizer, nem prescrever; com aquilo sobre o que ndo se
pode ter expectativa; com aquilo que ndo se fabrica, mas que
nasce (...); com aquilo que escapa a medida de nosso saber, de
nosso poder e de nossa vontade”.

A partir destas idéias, prefiro pensar a instituigdo educativa como porvir,
como descontinuidade e fecundidade, sem a vontade (e a pretensdo) de
totalidade e de permanéncia. Neste sentido, afirma Larrosa (2001:289), "A
educagdo como figura do porvir €, por exemplo, dar uma vida que ndo serd a nossa
vida hem a continuagdo da nossa vida, porque serd uma outra vida, a vida do

outro, e porque serd o porvir da vida ou a vida por vir "
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E desta forma que considero a instituigdo escolar investigada,
representando aqui, muitas outras instituigdes educativas, como impossibilidade
de conservagdo do passado e de fabricagdo do futuro, como impossibilidade de
completude. As mudangas da escola deveriam ser sempre meio, sempre
descontinuidades, intervalos, sempre multiplicidades. Os limites e as
possibilidades de abertura da escola poderdo potencializd-la somente se vierem,

conforme a expressdo nietzscheana, a "passos de pomba".

Como educadores, movemo-nos, a todo momento, nesta tensdo entre o uno,
a imposigdo de uma Unica verdade e as multiplicidades de verdades, de formas de
agir e pensar. No entanto, este vazio que se colocou no lugar da verdade pode ser
também possibilidade - possibilidade de aprender a pensar de outro modo, a viver
de outro modo, a ensinar de outro modo, produzindo novas formas de vinculagdo
com o outro. Isso significa apostar numa educagdo sem normas e padrdes rigidos

que definam possibilidades.

Para finalizar, embora sem concluir, acho interessante mencionar como
termino este trabalho, com a sensagdo de angustia, de impoténcia diante do
experimentado, do vivido. Talvez finalize esta etapa acreditando menos na
poténcia da escola, questionando mais a sua imortalidade como instituigdo

normatizadora/normalizadora.

As contradigdes neste momento estdo sendo vivenciadas por mim. Acredito
cada vez mais em horizontes sem fronteiras, em trdnsitos, na relacdo com o
outro como estética da existéncia. Serd a escola capaz de produzir afectos de
forma intensa, potente? A diferenga entendida como alteridade ou como
produgdo de singularidade € algo que ndo pode ser previsivel, programado, pois

remete a uma relagdo que ndo pode ser determinada antecipadamente. Parece-me
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que ai reside o grande impasse da instituigdo escolar: as forgas, intensidades
produzidas, se materializam em intengdes educativas, que por sua vez, consolidam

dispositivos que regulam formas, previsiveis, de relagdo com a diferenga.

Afinal, serd possivel escapar da normatizagdo?
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