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RESUMO

A educacBo de pessoas que {ém seu desenvolvimento vinculade ao
comprometimenio do funcionamento mental ainda ¢ marcada pela idéia da
deficiéncia mental como uma condicdo definidora da incapacidade do individuo
frente as exigéncias de ordem cognitiva, emocional e social demandadas pelo
processo de desenvolvimenio.

Tendo como fundamento a perspectiva historico-cuitural em Psicologia, esse
trabalho toma como argumenio as proposicdes vygotskianas sobre a génese
social do desenvolvimento humano e assume a deficiéncia mental como condicao
humana diferenciada, n8c apenas organicamente determinada, mas também,
socialmente construida enfatizando a importdncia das praticas sociais como
constitutivas dos processos psicolégicos superiores. Nesse contexto, apresenta ¢
trabalho empirico desenvolvido em uma escola especial, na cidade de Sdo Pauig,
sobre as condigbes de possibilidades de relagdc com o conhecimento, vividas por
iovens e adultos com deficiéncia mental.

Essa investigacado aponta as dificuldades vividas por essas pessoas de
serem interpeladas como jovens e adultos e os seus esforcos no sentido de
ampliar suas possibilidades de participacdc social. Discute o papel das praticas
educativas que tém lugar na escola como constitutivas dessas possibilidades e
explicita, no contexto das coniradigbes que caracterizam a relagdc dessas
pessoas com a escola, as condigdes adversas de sua consiituigde social,
condicOes de possibilidades de fazer-se um adulto, um cidadao, um brasileiro.
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ABSTRACT

The education of mentally deficient people is still influenced by the notion
that mental deficiency alone determines the cognitive, emotional and social
difficuities they present in face of society’'s demands for their deveiopmental
processes. Based on the historical-cuitural approach in Psychology, this work is
anchored on Vygotsky’s ideas on the social genesis of human development, as it
assumes mental deficiency as a distinguished human condition that is not simply
organically determined, but is also socially constructed, and emphasizes the
importance of social practices as constitutive of the higher psychological

processes.

As such, this work presents analyses and considerations resulting from an
empirical work with students of a Special School in the city of Sdo Paulo, Brazil,
focusing on the possible conditions of their relationship with knowledge. Our
comments on the resulis of this study highlight the difficuliies these students face
to be freated in a way corresponding to their age, either as young people or as
adults, and their efforts to improve their possibilities of social participation.

We discuss the role of the educational practices observed in the School as
constitutive of these possibilities; we aftempt to make explicit the adverse
conditions of the students’ social constitution as we inquire and argue about the
many diverse possibility conditions and contradictions of their becoming adults and
Brazilian citizens.

X1



Esse trabalho contou com o apoio parcial da CAPES no periodo de nov./1998 a
fev./2000.



Trabalho Humano.

Talvez esse tenha sido o meu maior esforgo de vida: para compreender minha
nido inteligéncia fui obrigada a me tornar inteligente. (Usa-se a inteligéncia para
aprender a ndo inteligéncia. S6 que depois o instrumento continua a ser usado - e
néo podemos colther as coisas de méaos limpas). Ciarice Lispector, 1998,
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Apresentacao

De 1998 a 1899, o Brasil vive um momerio impar de sua histéria. A sociedade é
intensamente instada pelo Estado e pela midia a comemorar os 500 anocs do
(controvertido) descobrimento do Brasil. Os preparativos para festa ocorrem no discurso
oficial e 2 margem dele. Durante esse periodo, as discussbes sobre cidadania e
exclus&o social remetem a questdc da identidade. Apura-se a reflexdc sobre a
identidade da naca&c e de seu povo. As mais diversas instancias representativas de
diferentes segmentos da populacac discutem questdes relativas a exciusdo social
Todos concordam gue € preciso criar formas de combater a pobreza, a miséria e 0
preconceito institucionalizados e reproduzidos ac longo de 500 anos de histéria. Impe-
se a necessidade de assumir e superar as mais diferentes formas de exclus&o social
historicamente construidas. Comemorar & principalmente, em termos oficiais ou n&o,
discutir a identidade brasileira redimensionando-a na incorporagcdo dos mais distintos
segmenios culturais, sociais etc.

Nesse contexto, exira ou oficialmente, as mais distintas formas de festejos,
reflexbes e protestos relativos ao tema acontecem e entre eles, ocorre em Sdc Paulo,
no primeiro semestre de 1999, no Museu da FAAP, a exposicéo intitulada: ‘Brasileiros
que nem eu. Que nem quem?’ Uma exposicdo organizada pela encenadora e curadora
de artes Bia Lessa, a qual aborda a consirucdo da idéia de brasilidade, tematiza o “ser
brasileiro” através da apresentacdo de fotografias, depoimentos, videos, musicas,
gravuras, pinturas, reliquias religiosas, documentos histdricos etc. A exposigdo
reconsiréi processos de identificacdo que resultam numa identidade brasileira,
processos pelos guais nos integramos a cultura brasileira, nos fazemos brasileiros.!

Em meio as ocorréncias, a escola onde desenvolviames © trabalho de
investigacdo aqui apresentado planeja, em abril de 1999, uma visita a exposicdo com
todos os seus alunos. A ida a exposicao foi antecipada pelo projeto de trabalho tracado
pelo grupo para 0 semestre. A idéia era, no contexto de toda repercuss&o das

comemoragdes dos 500 anos, retomar os trabalhos j& empreendidos com 0s alunos na
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escola, no sentido de oferecer elementos que favorecessem a construgao de idéias
sobre o Brasili € o ser Brasileiro. Nossa proposta era fazer com gue os elementos
trabalhados ampliassem as possibilidades de participacdo e compreensaoc pelos alunos
do gue em tornmo deles ocorria, do que se comemorava e porgue.

Na exposicéo, fomos perseguidos pela provocagao do titulo, que apontava pra
ambivaiéncia do poema inspirador: ‘O Brasilairo que nem eu’, um dos poemas acreanos
de Maric de Andrade. O poema ecoa em cada sala da eXxposicdo, conduzindo-nos da
identidade ao estranhamento, da distancia a aproximacéo.

ApOs a exposicéo, de volta & escola, as atividades retomam o visto, o ouvido, o
vivido na experiéncia de ida ao Museu €, como parte desses acontecimentos, a
professora da disciplina de Educacao Artistica, que havia participado da visita, elabora
uma atividade® da seguinte forma: recorta varias fotos de pessoas andnimas dispondo-
as, uma ao lado da outra, como uma moldura em uma foiha de papel sulfite. Em uma
outra fotha, cola a copia de uma fotografia da Folha de Sao Pauio, em que aparecia a
sala da mostra recoberta por uma infinidade de retratos em 3x4. As perguntas, gue
tinham como objetivo orientar a conversa a ser desencadeada com o grupo, abriam
varias possibilidades de desdobramento dos assuntos:

“Para voce, qual foi o motivo que levou Bia Lessa a retratar tantos ‘andnimos’ na
Exposicao?”

“Vocé acha que se pode achar alguma semelhanca entre esta mostra e o filme ‘Central
do Brasil'? Qual ou Quais?”

“Na sua opini&o, os visitantes participam da exposicdo? Se sim, de que maneira?”
‘Que obras da mostra representam a religiosidade do nosso povo?”

“E a cuitura indigena?”

Semanas depois, na reunido periddica de discussdo do trabalho pedagoégice,
quando as professoras que realizaram a atividade relatam a situacéo, relacionando-a 3
ida a exposicéo, instala-se uma polémica. Um dos professores, “h& pouco chegado na
escola’, indaga sobre o valor e a adequacdo da atividade. Ele considerava a atividade
por demais complexa para o grupo. Era de Opini&o que a atividade constituia um

equivoco, pois a idade mental dos alunos estava sendo desconsiderada. N&o



acreditava que 0s alunos pudessem compreender 0 gue era perguntado pela
professora.

A professorz que elaborou a atividade confra-argumenta, descrevendo ©
entusiasmo e interesse dos jovens e adultos com deficiéncia mental durante a visita 2
exposicdo e 0 seu empenho durante a licBo. As professoras presentes na reuniao
rebatem as criticas com perguntas. Da-se uma discussdo®. Em meio ac debate, 0s
professores reorganizam seus argumentos, em torno da quest&o: S&o criangas? E no
trabalho de desconstrugéo da idéia da pessca com deficiéncia mental associada a
infancia gue os professores vao colocando suas formas de pensar e agir scbre ¢ tema
na escola. O trabalho de elaboragéo dos professores sintetiza o da prdpria escola que,
entre as coniradigdes jé explicitadas, busca construir formas de “(re)significar” as acbes
dos alunos, conferindo-lhes um valor gue favoreca a construgéo do estatuto de jovem e
de adulto.

Nesse trabatho de argumentacdo, na exposicdo e discussdo das idéias gue
perpassam nossas acdes, somos confrontades com a condiggo confliiucsa de nossa
relacdo com o conhecimento, relacdo que mobiliza saberes e expectativas historico-
culturalmente construidos. As idéias, guestdes e expectativas que podemos ‘“ler’ nos
topicos registrados da reunido remetem-nos aos diferentes modos de pensar a questao
da deficiencia mental. Apontam para os conceitos, os dilemas, as poléemicas e
contradicdes que caracterizam o ambito da educacéo especial e também remetem a
nossa busca de consirucao de praticas diferenciadas.

Nossa discussao ndo enfoca a tematica da exposicdo e néo considera as formas
de participac@o de nossos alunos na atividade, mas expiicita a busca de argumentos
que a justifiguem: por que eles podem e devem ir & exposicao? E sobre isso gue
falamos. A discuss&o nos lanca, mais uma vez, no movimento recorrente gue
caracterizou, ao longe de todo tempo de realizagdo dessa experiéncia, o trabalho de
sustentar, de explicar nossas praticas e os principios que a fundavam perante as
familias, as demais instituicbes e profissionais que atuavam em torno dessas pessoas
e ao mesmo tempo, perante cada um de nds e cada colega/educador gque se integrava
a equipe. Nos lanca, mais uma vez, ao trabalho de construir argumentos e agbes gue

definam um outro lugar social para 03 nossos alunos, gue gualifiquem de uma outra

el



forma suas possibilidades de agdo, que venham a ser condicdo diferenciada de
construc@o dessas possibilidades, que contingenciem a percepcéo e a construcéo de
uma igentidade comum.

Por outro lade, na proporgdo em que o trabaiho empreendido sob esses obietivos
busca ser, em sua construgéo continua, condigdo de constituicdo de uma identidade
comum para essas pessoas, da possibilidade de ser significado como jovem, como
adulto. a discuss@o nos coloca no centro da tematica da exposicdo & do momento
historico, momento em que a reflexdo sobre a identidade da nagdo brasileira e do
brasileiro impbe a necessidade de discusséo das diferencas constitutivas da nacéo
comum, das distancias historicamente definidas entre os seus mais distinios
segmenios.

E sobre o processo dialético de construgé&o de identidades e diferencas que a
exposicao nos permite refietir, indagando: o que confere a cada um de nés o estatuto
de brasileiro? O que nos qualifica e une como brasileiros, identificando-nos de forma
que apaga as distancias cronoldgicas, geogréficas, étnicas, econdmicas e culturais que
nos caracterizam? E sobre processos semelhantes que discutimos na reunido: a
possibilidade de participar da exposicédo e de refletir sobre ela através da licao confere
acs alunos uma identidade que é questionada. E a busca de uma identidade comum,
que resulta no/do direito a participagéo em praticas culturais comuns que esta no centro
da discussao e sintetiza 0 que € buscado na proposta educativa colocada em questéo.

Assim, deslocamento e aproximagdo colocam-nos diante da necessidade de
refietir sobre os modos em que as formas e possibilidades de acdo das pessoas gue
tem seu desenvolvimento vinculado ao comprometimento do funcionamento mental s3o
interpretadas, s&o significadas. Interpretacfes que muitas vezes negligenciam, ignoram,
desqualificam a pessoa.

A exposicéo coloca-se na construgdo desse trabalho de tese como evento
paradigmatico. Evento que condensa as muitas relacées possiveis entre o trabalho gue
nos realizdvamos (de busca de uma prética educativa que favorecesse a constituicdo
da condigdo de jovem e adulto, redefinindo a qualidade das condigOes de relacédc com a
cultura com o conhecimento) com a indagacdo sobre uma identidade brasileira

ideologicamente construida, histdrico-culturalmente determinada. E, nessa relacdo,



situar a emergéncia da questdo da constituicdo social dos sujeiios que iém seu
desenvolvimento vinculadc ao comprometimento do funcionamento mental, esses
brasileiros que nem eu, sujeitos que tém questionada a possibilidade de ter o estatute
de adulto em nossa sociedade

E o entretecimento dessas relagdes entre educacdo escolar especial (como
instancia de relagdoc com o conhecimenio), deficiéncia (comprometimenic do
funcionamento mental) e constituicAo social dos sujeitos que nos propomos a fazer
nesse trabalho. Tal objetive encerra um outro que parece simples, quase prosaico, pois
gue repetido a8 exaustdo: defender a tese de que essas pessoas, esses rapazes e
mogcas, esses homens e mulheres, podem ier o estatuto de jovem e adulto em nossa
scciedade, que as praticas educativas desempenham um pape! preponderante nesse
processo e que dessa condigdo resulta a possibilidade de discuss&o da legitimidade de
sua condicdo de brasileiro, de cidaddc, comummente desrespeitada sengo em
discurso, em ato.

Com esse proposito, convém entdo perguniar como os jovens € adultos que
foram & exposicdo s&o vistos, gue imagens - que representacdes - s&c construidas
dessas pessoas? Como s&o vistos pelo Estado, pelas familias, pelas instituigbes
médica e educacional gue os contemplam, que imagens sao refletidas, refratadas e
estilnacadas nesse jogo? Que imagens tém de si mesmos? Que possibilidades de
elaboracao se fazem sob essas condigdes de representacdo? Como se fazem? Como
pensamos em sua condicdo de sujeito em desenvolvimento? £, mediante nossas
formas de pensar scbre isso, que aspectos se explicitam das suas condigdes de
constituicdo como jovens € adultos?
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1. Configuracao do problema e objetivos

A configuracao do problema.

A minha formag8o de psicologa e a experiéncia profissional come educadora no
contexto da educacio de pessoas com deficiéncia mentai, assim como as hipdteses,
elaboradas por mim no trabalho de dissertacdc de mestrado, sobre as interagbes
vividas por criancas e jovens, alunos com sindrome de Down e seus educadores no
contexto de uma instituigdo de ensino especial tem me permitido consiatar (e refletir
sobre) os esforgos empreendidos por essas pessoas no sentido de ampliar suas
possibilidades de ser e de estar no mundo, assim como tambem {&ém me instigado a
investigar e buscar explicitar, nas dindmicas interativas que 1&m lugar na escola,
indicios das condigdes de constituicdo dessas possibilidades.

Nesse trabalho me reporto, mais especificamente, a experiéncia profissional
vivida durante quatro anos e meio {de 1985 a 1999) como coordenadora do trabatho
pedagogico e, a partir de 1998, como pesquisadora, em uma escola especial gue
trabalhava com jovens e aduitos, a maioria, egressos do sistema de ensino especial e
considerados inapios -severamente comprometidos em seu funcionamentc mental-
para os programas de ensino dirigidos a jovens e adultos, bem como para 0s
programas de profissionalizaca@o dirigidos para pesscas com deficiéncia mental. Ou
seja, pessoas que tinham em comum, em sua maioria, nao apenas o “fracasso escolar’
definido no ambito das praticas de ensino comum e especial, mas também a auséncia
de condicbes de possibilidades de participacéc em outras atividades que concorressem
para o0 seu desenvolvimento individual e sua inserg&o social.

Assim, contraditoriamente, ac mesmo tempo em que me deparo com a exclusio
dessas pessoas das praticas educacicnais escolares, sou confrontada com a
centralidade conferida & (e assumida pela) escola em suas vidas. N&o ha,
principalmente para a parte dessa populagdo oriunda das classes sociais menos

favorecidas, nenhuma outra opgdc de trabalho que ofereca a essas pessoas a
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oportunidade de insercéo social, de participar de um grupo, constituindo vinculos,
aprendendo e produzindo de forma que lhe confira a possibilidade de ser, de existir
COMO pessoa.

Concomitantemente, vou me deparando com a extrema dificuldade vivida por
essas pessoas no sentido de serem interpeladas, percebidas e respeitadas como
jovens e/ou adultas que s&c, enfim como pessoas dignas do respeito e das formas de
cenvivio caracteristicas ao seu momento de desenvolvimento.

Os jovens e adultos que chegavam & escola eram descritos como
desinteressados, dispersos, perturbados, inadequados, preguigosos, apaticos - sem
disposicao para nada - ou sem capacidade para fazer alguma coisa, como “perdidos em
um mundo particular’, como pessoas gue “vivem no mundo da Lua’. As vezes, a sua
disposicao fisica @ moral era colocada em questéo e suas acdes eram referidas como
atos de pouco juizo (loucura) e fraqueza da cabeca (deméncia).

Embora fossem distintas as fontes e causas de encaminhamento dessas
pessoas a escola, elas eram comummente trazidas por seus familiares que buscavam
em um trabalho especializado algo de caréter ocupacional, ou seja, uma ocupacéo para
quem n&o tinha nada para fazer e, principalmente, um lugar para a confirmacéo de
existéncia do déficit intelectual (suposto ou anteriormenie diagnosticado), fator colocado
como condiga@o para a solicitacéo do beneficio de aposentadoria oferecido pelo INSS.

Nesse contextc acompanhamos os esforcos empreendidos por essas pessoas
no sentido de ampiiar suas possibilidades de se relacionar com o mundo em torno
delas. Enquanto as familias necessitavam da legitimacdo do prognéstico feito por
medicos e psicologos efou pelas instituicbes onde essas pessoas até entdo
permaneceram, ou seja, a confirmacéo da inaptiddo para o trabalho, da incapacidade
de aprender (entre outras coisas, e principalmente, de ler e escrever), de exercer sua
sexualidade, de se “auto-gerir”, (de ser adulto?) nds, os educadores da escola, éramos
atingidos pela demanda inversa por parte das pessoas gue nos eram apresentadas, as
quais, ac mesmo tempo em que reiteravam 08 papéis impingidos, também se
diferenciavam deles e apelavam:

“Eu quero aprender o ler e escrever para irabalhar e arrumar uma mulher para casar .
fArnidnio, 30 anos}



“Eu quero trabalhar de terno e gravata e ter uma mesa. so minha [ ]". (Francisco, 27unes.)
“Eu quero ser cantor de musica sertaneja”. { Anténio. 27 anos)
“Eu quero aprender a ler e a escrever com letra bonita”. (Adelia. 20 anos)

“Pra que estudar e aprender mais coisas? Pra ficar inteligente e aprender mais coisas pra de
adulto rer uma profissdo. pra ganhar dirheirof.. J'. (Haroldo, 16 anos}

“Pra que estudar ¢ aprender mais coisas? [} Pra aprender mudtas coisas. ndo ser burro, ser
esperto. Eu penso muitas coisas[...[". (Afonso, 20 unos)”

Ao impacte provocado por tal apelo em coniraposicéo as solicitagbes oriundas
das instituicbes familiar, clinica (medica e psicoldgica) e educativa, somava-se a
necessidade de questionar a nogéo de “sanidade mental” dessas pessoas relacionada
ao processo diagnoéstico, (de avaliacdo médica ou psicoterapica), colocando-se dessa
forma scb suspeita as formulagbes acima, apontadas como produto da incapacidade de
perceber os préprics limites e de distinguir o real do "deliric”, da fantasia.

No periodo de 1995 a 2000, a discussdo do papel desempenhado pelos
processos de escolarizagdo frente aos processos de exclus&o sccial ganha enormes
proporgbes. Escolarizacdo, integrag@o social e cidadania s&o temas articulades e
discutidos & exaustdo no bojo da promulgacéo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional — LDB/96°. No ambito dessas discussdes, o tema da integracéo
social das pessoas com deficiéncia é amplamente referido. Fala-se de forma mais
incisiva nos direitos de participacdo e de inclusdo de pessoas com deficiéncia no
contexto da educacdo e do trabalho. Ocorre de forma mais intensa o processo de
inclus@o escolar da populagdc com necessidades especiais no sistema regular de
ensino. lLegitima-se uma outra forma de designacdo para o desenvoivimento
diferenciado e 0 uso do termo deficiéncia passa a ser considerado “politicamente
incorreto”, sendo encampada a sua substituicdo pelo termo necessidades especials. As
leis que garantem o acesso da pessoa com deficiéncia ao trabalho j& existentes sao
colocadas em vigor®.

Nesse contexto, a discussdo sobre a educacdo de pesscas com deficiéncia

mental & redimensionada, trazendo-se a tona a necessidade de sua historicizacéo e de



problematizacéo das formas gue vém assumindo aso iongo da historia. A Educacéo
Especial’ e o ensino especializado -as escolas especiais- s&0 colocados em guestio.

No bojo dessas discussfes, constata-se uma maior preocupagadc com a
compreensao dos processos de desenvolvimento fisico e psiquico dessa populacéo e,
em decorréncia, uma maicr importancia é atribuida aos processos de integracdo social,
visto que a tese de gque a deficiéncia mental s& pode ser compreendida em sua
articulacdo com as condigbes externas de vida do sujeito passa a ser comummenie
referida e defendida em todos os Ambitos de investigacdo e producdoc de
conhecimentos sobre o tema.

Parece ser consenso que as caracteristicas de ordem psiguica ou organica que
se manifestam em uma pessca quando o desenvolvimento de suas funcbes mentais
esta comprometido n&o sdc um impedimenic aos processos de aprendizagem e
desenvolvimento, a transformacéo de suas formas de acgao no decorrer de sua vida,
Oportunizar passa a ser a paiavra de ordem e é sob essa maxima gue a educacado da
pessoa com deficiencia mental & discutida, Busca-se, através da pesquisa, refletir a
pratica pedagbgica e desenvolver alternativas de acéo que contribuam para a
construcéo de um nove modelo educacional que contemple as condicdes externas de
vida do sujeito e, principaimente, elimine a dicotomia entre 0 ensinc comum e 0
especial, comporiando a proposta de inclusdo da pessoa com deficiéncia mental na
escola e no trabalho, respeitando-a em suas diferencas.

As diretrizes propostas pelo governo apresentam os subsidios para a
organizagdc e funcionamento dos programas de profissionalizacéo e servigcos de
educagao especial, apontando para a necessidade de desenvolver alternativas de acgéo
que contribuam para a construcdo de um modelo de educagéo inovador gue concorra
para a integracdo social do adulto deficiente, propondo, come base dessa
transformac&o, uma pedagogia centrada no individuo.

Mas as diretrizes oficiais n&o fazem distingo entre as deficiéncias efou a faixa
etaria das pessoas gue podem beneficiar-se do programa de profissionalizacdo, que
devera ser implantado em todo o territério nacional. Ele destina-se “as pessoas
portadoras de deficiencia, de todas as tipologias, prioritariamente as gue estejam

desempregadas e (que sejam maiores de quatorze anos)”. Prevé como uma de suas
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acbes “a transformacdo do atual quadro de quase inexisténcia de programacdes gue
contemplem as necessidades das pessoas portadoras de deficiéncia’, o que € colocado
de forma diretamente relacionada acs sistemas educativos gue deverdo, segundo o
documento, projetar € aplicar programas “de modo gue tenham em vista toda gama de
diferentes caracteristicas e necessidades, viabilizando as pessoas poriadoras de
deficiencia o acesso as oportunidades comuns, gue deverdo ser adegquadas na busca
da integracéo, por meio de uma pedagogia centralizada na pessoa, capaz de atender g
essas necessidades especiais”. A unica referéncia especifica a profissionalizagdo da
pessoa portadora de deficiéncia mental resume-se a afirmacao, questionavel, de que o
seu “iratamento individualizado podera, na maioria das vezes, surpreender muita gente
que ignora o potencial destas pessoas”.®

Assim, a experiéncia de trabalho vivida na escola, experiéncia que tomamos
como objeto das reflexdes que nos propomos a empreender, fez-se na soma dessas
contradicdes tecidas, marcadamente: entre leis que apontam para a construcao de um
modelo de educacdo inovador gue concorra para a integracdo social do adulto
deficiente, propondo, como base dessa transformac&o, uma pedagogia centrada no
individuo, e instituicdes privadas que limitam o tempo habil de permanéncia desses
mesmos individuos sob seus servigcos; entre a aposta em um potencial “ignorado” que
devera surpreender ac ser desvelado por um fratamento individualizado e a realidade
que se caracteriza pela auséncia de servicos publicos ou privados gue contemplem as
necessidades dessa popuiagao.

Em meio a todas essas proposias e debates o trabalho gue realizamos na escola
especial em questdo foi sendo tecido sob o pesc de uma critica externa, gue a define
como um espago ultrapassado que concorre para a segregacdo das pessoas com
deficiéncia, assim como sob 0 peso de uma critica interna, da autocritica gue se
constitui no dia-a-dia na vivéncia dos dilemas que caracterizam a Educacéo Especial,
nos limites de uma acdo que condensa as contraditdrias demandas oriundas do Estado,
das familias e das pessoas a quem esta Educacdo se destina.

Esses dilemas e contradicbes tomam forma na escola guando vemos definir-se a
populagao que nes procura. S&o jovens e adultos oriundos de classes sociais distintas,

desde as menos favorecidas até as mais abastadas. Eles vém de classes especiais, de
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instituicdes de ensinc especial e dos servicos de saude. Sao pessoas que tém em
comum, em sua maioria, a experiéncia da ineficacia desses servicos e a busca de um
espago educacional, de um trabalho, de uma ocupagé&o ou do direito ac amparo
financeiro do Estadc. Tém ainda em comum o fato de viverem nesses Servigos g
assuncac e explicagdo de suas dificuldades como problemas individuais a serem
enfrentados pelas suas familias.

No contexto do trabalho educacional que vivenciamos, esses rapazes e mogas,
com as mais distintas formas de comprometimento, colocam-nos diante da necessidade
de problematizar, no ambito do trabalho educativo. os diagnodsticos que os qualificam.
De discutir as condicdes de producdo destes diagndsticos, sua legitimidade e os seus
efeitos na vida dessas pessoas. Vivemos juntos com alguns de nosscs aiunos o
impasse de aceitar ‘no rotulo do severamente comprometido” algo gue, ao assegurar o
direito a0 amparo financeiro do Estado, concorre para maicres resiricdes em suas
vidas, legitimando o desligamento da escola (até do ensino especial) e impedindo o
acesso ac mundo do trabatho.

Na escola nos deparamos com o problema recorrente de receber, no ambito da
educacdo, os problemas resultantes da falte de um aparato publico de assisténcia
social e saude. Nos encontramos com familias que recorrem educacao especial por
orientacéc medica ou psicoldgica, porque ndo encontram nessas outras esferas de
agao social auxilio para enfrentar os problemas vividos por seus filhos, os guais tém
acrescido ao diagndstico de distlrbios mentais um suposto déficit intelectual.

Procurando ndo perder de vista as formas singulares de comprometimento do
funcionamento mental dessas pessoas, perguntamo-nos sobre a compatibilidade
dessas diferencas. Caberiam em um mesmo espaco: a escola? Buscando resposta a
essa questdo, constatamos o que ha de semelhante em suas condicbes de
desenvolvimento e, principalmente, a centralidade, a enorme importancia, conferida e
assumida pela escola nesse processo.

Esses jovens e aduitos tdm, no retorno as escolas especiais e programas de
profissionalizac&o, a Unica oportunidade de continuarem participando ou retornarem a
um convivio social mais amplo que contribua para a superagao dos indmeros problemas
que apresentam. Com idades entre quinze e trinta anos, desligados dos programas de
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educacio, ha 0s que acorrem & escola apods anos de freqUéncia infrutifera as classes
ou instituicbes especiais. Ha os que vém apds anos de permanéncia em casa,
permanéncia muitas vezes imposta pela recusa das instituicdes de educagéo especial
tendo como argumento o diagndstico de deficiéncia, ou por decisdo das familias como
resultado de uma avaliagdo negativa das experiéncias educacionais anteriores, seja no
ensino comum ou especial.

H&, também, os que buscam na escola uma alternativa, um lugar de acolhimento
no percurso intermitente de avaliacBes neuropsicoldgicas e tratamentos psiquiatricos
que se desdobram indefinidamente no uso de medicamentos € em formas de ser
incdmodas e incompreensiveis, para eles e para as suas familias.

Somos, assim, colocados diante de inumeras guestdes que ultrapassam ©
ambito da escola, lancando-nos frente as formas de insercdo social vividas pelos
brasileiros, jovens e adultos, gue s&o identificados pelos seus jeitos diferentes de ser e
a0 papel da educagdo como acado politica e instrumento de sua (deles) transformagao.

Assim, no gue concerne a educacdo especial e aos servigos destinados aos
jovens e adultos gque tém seu desenvolvimento vinculado ao comprometimento mental
(seja suposto ou diagnosticado, que dele resulte a ‘doenga’ ou a deficiéncia mental},
sob o risco de incorrermos em uma onipoténcia pedagogica, colocou-se a necessidade
de problematizar o papel conferido a escola - como unica alternativa de integracéae
social - na vida dessas pessoas e de reconhecer 0s seus limites. Em outras palavras,
se por um lado, nos, os educadores, e as familias, precisavamos compreender gque a
escola ndc podia assumir funcdes que sdo da saude e do servigo social, por outro,
colocou-se de forma imperiosa a necessidade de perguntar se a escola/ a educacéo
especial pode, come se dava no caso dos alunos que recebiamos, eximir-se de sua
funcdo perante essa populacéo.

Cabe, entéo, interrogar a Educacéo Especial por que as préaticas escolares nao
s80, para essas pessoas, um direito de fato? Por que, considerando-se as
peculiaridades e necessidades prementes gque marcam o seu desenvolvimento, &
educacgao -escolar e profissionalizante- como um fator de desenvolvimento, vem a ser
desprezada, se levamos em conta o quadro real da oferta desses servicos e os critérios

neles estabelecidos, de desligamento e acesso’.



Assim, nos colocamos questdes acerca da escola especial em geral, espaco de
educacao especial. Nos perguntamos sobre que espaco é, e pode vir a ser a escola
especial, que diferengas humanas ele comporta, consideradas as contradicBes que o
permeiam e 0s objetivos que se coloca.

Buscando resposta a essas indagacdes, no confronto entre as condicbes de vida
dos alunos (em sua diversidade e semelhanca) e as condigbes de realizacdo de um
trabaiho, somos colocados diante da necessidade de construir, com essas pessoas,
praticas educacionais diferenciadas, praticas que superem as concepedes gque vigoram
sobre a relac8o desses sujeitos com o conhecimento.

E com esse proposito que a escola em questéo opta por privilegiar em sua
proposta educacional o contato com a producao cultural em circulaggo no contexto da
cidade, produgdo que caracteriza o universo adulto letrado  As atividades
desenvolvidas, relativas aos diferentes conteddos a serem trabalhados, das ciéncias
biolégicas e sociais, da lingua portuguesa, das ciéncias fisicas e da arte sao
relacicnados e promovem o contaio com a literatura, com a poesia, com a mdsica, a
pintura e a cronica jornalistica cotidiana. E objetivo dessa escola favorecer o acesso
aos referenciais culturais pertinentes a “jovens” e “adultos’. contribuir para a construcéo
das possibilidades de conhecer, pretendendo, dessa forma, criar com os alunos, nas
relagbes com o conhecimento, condiches de construgéo de formas distintas de acdo,
formas que superem o estigma do deficiente infantilizado e gue favorecam seu
desenvolvimento como jovens e adultos.

E nas idéias de Vygotsky sobre a constituicdo social do sujeito, e de suas
proposicdes scobre o desenvolvimento e a educacéo da pessoa que tem seu
desenvolvimento vinculado ao comprometimento do funcionamento mental, que
encontramos os fundamentos para refletir sobre o trabalho e buscar as mudangas que
acreditavamos serem necessarias.

Nesse percurso, assumimos, com base na Perspectiva Histérico-cultural em
Psicologia, que o funcionamento mental tem sua origem nas relagGes sociais, as quais
ngo apenas influenciam ou determinam as possibilidades de acéc humana, mas sdo
delas constitutivas. Essa perspectiva op&e-se as formas naturalistas e deterministas de

explicagdo do advento da sociedade e do sujeito e concebe o desenvolvimento como
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um processo de conversao das praticas sociais em funcionamento mental, processo de
reconstruc&o no plano interno do sujeito, das formas de (inter)ac&o, de relagéo social,
continuamente produzidas no contexto da histéria e da cultura do grupo do qual ©
sujeitc faz parte.

E nesse coniexto gue o evento vivenciado por todo o grupo, a visita a exposicao
‘Brasileiros gue nem eu. Que nem guem?’, torna-se paradigmatico e as reflexdes por
ele desencadeadas resscam na definicdo dos objetivos que nos conduzem na

construcéo deste trabaiho.

Cbhietivos

Este trabalho propde-se a investigar a questéo da constituicéo social dos sujeitos
no amago das relagbes com o conhecimento, no contexto escolar, buscando
compreender e explicitar as condigdes de possibilidades, nessas relacbes, do conhecer,
do conhecer-se e do dar-se a conhecer, do fazer-se sujeitc. Assim, aponta e
problematiza aspectos relativos &s condi¢bes de possibilidades de constituicdo social
do estatuto de adulto em nossa sociedade para as pessoas que tem seu
desenvolvimento vinculado ao comprometimento do funcionamento mental.

Considerando a ceniralidade assumida pela escola na vida desses jovens €
adultos, enfoca as praticas educativas que tém lugar nc contexto de uma escola
especial, enfatizando o seu carater historico-cultural e discutindo o seu papel nesse
processo.

Tem como objetive apontar as possibilidades, vividas por essas pessoas, de ter o
estatute de adulto em nossa sociedade, possibilidades que sé podem ser visiveis —
consideradas - na medida em que sejam desveladas as (a)diversidades de suas

condicbes de producao.



2. A construcdo do f{rabalho: anotagbes iedrico-
metodoldgicas.

Desenvolvimento e aprendizagem em face do comprometimento do

funcionamento mental: contribuicbes da perspectiva historico-cultural.

A atividade veluntaria, mais do gue o intelecio mais altamente desenvolvido, é gue
diferencia os seres humanos dos animais
{L. Vygotsky, Formacdo Social da Mente).

E atualmente indiscutivel que a deficiéncia mental'® s6 pode ser compreendida
em sua articulacdo com as condicdes externas de vida do sujeito. Em todos os ambitos
de investigacdo e producdo de conhecimentos sobre o tema € consenso gue as
caracteristicas de ordem psiquica ou organica gue se manifestam em uma crianca
guando o desenvolvimento de suas fungbes mentais estéd comprometido n&o s&do um
impedimento acs processos de aprendizagem e desenvolvimento, a transformagéo de
suas formas de acdo no decorrer de sua vida.

Ao longo das diltimas décadas pudemos constatar uma ampliaggo das
possibilidades de desenvolvimento dessa populacéo. Essa ampliaggo, além de relativa
ao0s avancos médicos'' e as (deles decorrentes) methorias possiveis no campo da
satide, deve ser atribuida as mudangas que se deram nas vidas dessas pessoas,
mudancas essas decorrentes de maiores {e melhores) cportunidades de insergcao
social. Agora, cada vez mais, pcdemas encontrar criangas, jovens e adultos que tém
deficiéncia mental exercendo atividades cotidianas, das quais se encontraram por mulito

tempo excluidos. Eles estdo na rua, na escola, no shopping, no teatro, no museu, No



parque, no supermercado, no campo de trabalho. Eles brincam, representam, fazem
esportes, viajam, estudam, trabalham, exercem atividades religiosas, namoram eic.
Alguns ja tém espaco para construir uma vida amorosa, exercer sua sexualidade, casar,
morar s6 e ate discutir sua prépria condicdo e as limitaghes pesscais e sociais que
enfrentam.

Como essas possibilidades t&m sido construidas? Porque elas sé&o
evigentemente maiores em diferentes sociedades, ainda gue as condigbes organicas
que resultam no deficit intelectual possam ser se consideramos diagnosticos
especificos, as mesmas? Por que no Brasil, por maiores que sejam as conquistas gue
podemos constatar na transformagéo das relacdes sociais que envolvem direta e
indiretamente as pessoas com deficiéncia mental, ainda podemos dizer que essas
conquistas abrangem um percentual minimo dessa populagio e sdo assumidas como
impossibilidades por muitas familias e por muitos profissionais ligados aos servigos de
educacaoc e saude envolvidos com as pessoas com deficiéncia mental?

Considerando a integraco social como a possibilidade de enraizamento na
cultura e essa possibilidade como a educagdo em seu sentido mais amplo, pensamos
que os limites que caracterizam nossos avangos quanto a transformacéo das formas de
integrac@o social dessa populacdo estdo estreitamente relacionadas a forma como
nossa sociedade concebe o déficit intelectual. Em nossa cultura, convivemos ainda com
a ideia da deficiéncia mental como um problema exclusivamente e prioritariamente
bioldgico e médico, 0 que resulta (da) e reproduz a idéia do déficit intelectual como uma
anomalia a ser prevenida, como uma condic&o apenas organicamente definida, estatica
e irreversivel.

No campo da Educago Especial e, mais especificamente, na abordagem da
deficiéncia mental, as teorias psicolégicas t&m demarcado sua contribuicdo definindo na
contraposic&o dos conceitos de inteligéncia e comprometimento intelectual, formas de
medidas dos sujeitos e de suas condicdes de educabilidade sempre relativas as
distintas formas de conceber o psiquismo humano, de relacionar os processos de
desenvolvimento e aprendizagem e 0s aspectos biologicos, sécio-culturais e linglisticos

envolvidos em sua constituicéo.

i8



No Brasii, no inicio do século XX, soma-se ao enfoque medico & aos
pensamentes naturalista e cientificista predominantes na época, o enfoque psicométrico
como forma de diagnéstico e abordagem da deficiéncia mental. Com a ampliagdo do
ensino obrigatério, 2 necessidade de identificagdo das criangcas mentalmente
comprometidas é colocada comeo condicéc para definir as possiveis relagbes entre
deficiéncia mental e Educacdo. Ou seja, mais que diagnosticar a existéncia do déficit
intelectual, a abordagem psicométrica passa a definir, a priori, & possibilidade de
educabilidade ou n&o da crianca com deficiéncia, quantificando e definindo os niveis de
capacidade e aptiddo que apresentam frente & resolucdo de problemas e tarefas
especificas, como se essas capacidades e aptidées n&o estivessem em permanente
processo de desenvolvimento. Dessa forma, e desde entdo, ¢ nosso sistema
educacional assume a psicometria como modeio de andlise e diagnostico da deficiéncia
mental nos ambitos da Psicologia e da Pedagogia.

Entendemos que & principalimente o ideario inalista-maturacionista gue
prevaieceré no Brasil no ambito da educacdo de criangas e jovens com deficiéncia
mental. A idéia do desenvolvimento psiquico humano como o desenvoivimento da
inteligéncia, compreendida como um conjunto de capacidades inatas e biologicamente
determinadas, prevalecera como argumento para a definicdo do quociente intelectuai
como estético e passivel de mensuracéo. Nesse contexto, o desenvolvimento psiquico
marcado pelo comprometimento mental, também € entendidc como algo estatico e
ireversivel.

Ao longo do século XX, a concepgdo inatista-maturacionista divide espago com
outras abordagens psicologicas da deficiéncia mental (a evoluliva, a
comportamental/condutista e, mais atuaimente, com o cognitivismo), convivendo entre
outras, com a idéia de padrSes universais de medidas do desenvolvimento, com a
crenca em um modelo de regularidade e progresséc dos processos evolutivos, assim
como também (e até) com a idéia da determinagdo ambiental do desenvolvimento
humano e a decorrente suposicdo de controle das mais diversas formas de
manifestacdo do comportamento. Essas, no contexto da Educagéo Especial, traduzem-
se na énfase em treino e repeticBo como estratégias de ensino que favorecem as

aprendizagens, principaimente de pessoas com deficiéncia mental.
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Assim, no contexto do trabalho pedagdgico, no esforco de organizacdo e
explicagdo das praticas educacionais que envolvem essa pepulagéo, os diferentes
enfogues psicologicos dividem espago sem que fiquem claras as contradicbes
existentes entre as abordagens de desenvolvimento humano que os fundamentam. O
que se constata, ao longo de todo esse periodo Gue se segue ao surgimento das
primeiras instituicbes de ensino especial, é que tem prevalecido a idéia da deficiéncia
mental como uma condicdo definidora da incapacidade do individuo frente as
exigéncias de ordem cognitiva, emocicnal e social no seu processo de
desenvolvimento. Tal idéia encontra nessas formas de posicionamenic de nossa
sociedade frente & questio um contexto fecundo de disseminacéo.

Contrapor a essa idéia a forga de argumentos que se pautam na compreensio
da deficiencia mental como, scbretudo, um problema sccial é uma necessidade
premente, ponto central para a ampliagdo e sedimentacio da gualidade de vida desss
populacgo. Compreender a deficiéncia mental como um problema de origem social é
compreender que cada sociedade, em cada momento de sua historia, determina, pelas
demandas de suas formas de organizacao, quem s&o 0s normais e 0s ancrmais, quem
séo os deficientes, os inaptos, os atrasados, estabelecendo-lhes assim um status de
menor valor social e as formas como devem ser tratados.

Nesse sentido, s&o também sociais as formas como o problema €, ou pode ser,
compreendido & enfrentado. Aos enormes avancos das ciéncias médicas e psicoldgicas
frente as possibilidades de diagndstico ¢ a uma maior compreensdo do
comprometimento intelectual, soma-se e impde-se a necessidade de (rejeducacao
social, de transformacéo de nossas mentalidades, de nossas formas de compreender e
conviver com as pessoas com deficiéncia mental

Desde a década de 80, registra-se um movimento de Oposicac e superacio
desse enfoque da deficiéncia mental no contextc das praticas educacionais. As formas
de exclus&o social, perpetuadas pelas praticas educativas (sociais), vém sendo
explicitamente denunciadas e discutidas. Concomitantemente, comecam a circular na
escola outros enfoques psicoldgicos da questéo do deficit. As teorias construtivistas,

entre elas, o enfoque cognitivista da deficiéncia mental, tém tido grande destaque.



Dessa perspectiva, a deficiéncia mental € compreendida “como um fendmeno do
desenvolvimento cognitive disfuncional e deficitario”, “come resultado de um conjunto
analisdvel de disfuncdes em processos cognitives, em diferentes momentos do
processamento humano da informacdo: percepcdo, memdria, formacéo de conceitos,
de regras, etc.” {Fierro, 1985: p. 236, 237). Assumindo ¢ papel ativo do sujeito, essa
perspectiva concebe o© déficit intelectual como uma construcdo resultante das
interacbes da crianga com © meic ambiente, incluido ai 0 meio social. O gque confere ao
processc um carater de atividade, de permanente ativagdo e desenvolvimento, sujeito
as condicdes extermas de sua ativacdo. O valor atribuido aos processos de
aprendizagem como ativadores de transformacdes nos processos de desenvolvimento
e a importancia atribuida aos aspectos interacionais sé8o argumentos dessa perspectiva,
sustentando a proposicdo de oulras formas de educacgio para a pessoa com deficiencia
mentai.

No contexto das proposicdes gue principiam a circular na escola, enconiramos
também as idéias de Lev Vygotsky sobre o desenvolvimenio humano vinculado ao
comprometimento das funcdes mentais, idéias que compreendemos e assumimos como
uma forma mais proficua e construtiva de abordar a questao’.

Assumindo uma perspectiva construtivista, o pensamento vygotskiano distingue-
se das demais teorias psicoldgicas em cena por ter como elemento central a formulagao
da génese social do desenvolvimento humano, a idéia de que o funcionamento mental
tem sua origem nas relacdes sociais. Para ele, as relacbes sociais ndc apenas
influenciam ou determinam as nossas possibilidades de acio, mas sac deias
constitutivas em um processo onde © sujeilo ndo € moldado, n&o se encontra
assujeitado nem pelos seus determinantes organicos nem pelos seus determinantes
saciais, mas constitui-se como sujeito interativo nas relacdes que vive, convertendo em
formas préprias de funcionamento as formas de ac&o compartilhadas com seu grupo
social.

Esse processo de conversao pode ser explicado como 0 processo ne qual os
aprendizados mobilizam desenvolvimentos que estdo condicionados as interagbes da
pessoa com seu ambiente, com 0s outros em seu entorno, com os instrumentos

técnicos e simbdlicos de que dispde, enfim, com sua culiura. Esses elementos culturais



tornam-se parte das aquisicSes do desenvolvimento da pessoa e definem a qualidade
de sua relagdo com 0 mundo e consigo mesma.

Nesse contexto de proposicdes, a relagdo da pessoa com o mundo ndc é uma
relacao direta, € uma relagéo semidtica, porque mediada pelo signo (pela linguagem) e
pelo outro. E a nossa Capacidade de criar e usar signos, ou seja, de criar ¢ usar
representacdes do real e de compreendé-las como representacio (isto &, de sermos
capazes de relacionar alge a algo distinto), © que humaniza 2 nossa relacdo com o
munde. “N&s nos tornamos nés mesmos através dos outros”, diz Vygotsky (2000, p.
56), enfatizando ¢ papel dos processos de mediagdo da linguagem e do cutro na
histdria da construgéo social do sujeito.

Smolka e Nogueira (2002, p. 82) aprofundam a explicacdo da idéia de mediacao
como principic tedrico em oposicéo & idéia de mediacdo como circunstancia, como algo
que s6 ocorre guando se pode observar e descrever a relagdo direta entre as pessoas.
Para as autoras, a idéia da mediacdo como principio ‘nos permite interpretar as acbes
humanas como social e semioticamente mediadas, mesmo guando ndo implicam a
presencga visivel, a participacdo imediata do outro”. Nesse sentido, nés, os outros,
estamos sempre mediando e a aprendizagem pode ser compreendida como um
processo essencialmente partithado. Dessa forma, as necessidades de aprendizagem
n&o s&o enfocadas como inerentes aos sujeitos, mas as suas condigdes de produgéo
no contexto interativo.

Nesse ambito, as possibilidades de construcdo da vida mental, de atividade
subjetiva, resultam da possibilidade de pertencer e participar das praticas sociais. Ao
longo de toda a nossa vida, nossas funcdes psicoldgicas estdo se desenvolvendo, se
transformando atraves da nossa capacidade de criacéo e uso de signos, da atividade
simbélica na qual estamos imersos desde que nascemos (sendo significados no
contexto de nossa familia e de nossa cultura) e que, como condicdo de nossa
existéncia e participacac em um dado grupo social, exercemos continuamente das mais
diversas formas, quando somos capazes de comunicarmo-nos, de distanciarmo-nos e
aproximarmo-nos da realidade em que vivemos, de representar, de generalizar, de
Classificar, de transformar e de produzir essa realidade, significando-a e sendo
significados por ela em nossas relacées,
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E o carater semidtico da mediacéo, formulado por Vygotsky, o fator distintivo de
suas idéias frente a cutros enfoques psicolégicos. Para ele "a atividade mais geral e
fundamental do ser humano, que distingue em primeira insiéncia o homem dos animais,
de um ponto de vista psicoldgico, ¢ a significacfo, isto &, a criagdo e © uso de signos’
{Vygotsky, apud Nogueira e Smolka, 2002: p. 82).

Desse modo, a linguagem € compreendida como algo mais que um instrumento
de intermediacéo na relacdo do sujeito com o mundo, mais gue um instrumento de
comunicacdo e representacdo. E atividade constitutiva dos sujeitos pois, além de meio
e modo, & matéria e produto da acdo humana (sobre o mundo e sobre si mesmo). E
“atividade signica por exceléncig”, atividade que nos permite interpretar, conferir
sentido, significar a nossa existéncia.

Nesse contexic, o processc de conversde (internalizagdo, apropriagdo) das
relacbes sociais em formas internas de funcionamento psiquico assume um “carater
relacional” {Smolka, 2000, p. 36). E €& nesse processo relacional, semidtico, que os
orgéos das fungbes psicologicas - os sistemas funcionais cerebrais - v&o sendo
formados, ou seja, que as nossas formas e possibilidades de acdo mental vo se
configurando. Essa forma de compreender a génese do funcionamentc mental n&o
conduz a negacadc dos aspectos bioldgicos. Ela ancora-se na idéia de que o
desenvolvimento psicoldgico resulta da sintese entre os aspectos organicos (bioldgicos)
e 0s aspectos psicossociais em jogo na vida do sujeito e postula que nesse processo é
precisamente a indeterminag&o genética das agdes humanas que abre a possibilidade
de sua transformagao, da diversidade de suas formas de realizacdo nas interacbes
sociais. Como explica Leontiev (1991, p. 113} “as criancas ndo nascem com orgdos
preparados para cumprir fungbes que representam o produic do desenvolvimento
histérico do homem; estes 6rgdos desenvolvem-se durante a vida da crianca, derivam
da sua apropriacdo da experiencia histdrica’, ou seja, ndo podem existir
independentemente da relagdo com o outro.

Assim, do ponto de vista da andlise e compreensado do desenvolvimento
humano, a perspectiva vygotskiana possibiiita um deslocamento de othar, do individual
para o sccial. "N&o é o que o individuc &, a priori, que explica seus modos de se

relacionar com 0S outros, mas s&0 as relacdes sociais nas quais estd envolvido que



podem explicar seus modos de ser, de agir, de pensar, de relacionar-se” {(Smolka 2000,
p. 30).

E nesse contexto gue ele aborda a questéo do deficit intelectual, argumentando
gue as leis que regem o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia menial S80 as
mesmas que regem o desenvolvimento de todas as pessoas. Desse modo, Vygotsky
aponta e discute & importancia de se considerar a deficiéncia mental como condicdo de
desenvolvimento diferenciada, peculiar em sua organizacéo s0cio-psicologica, processo
resultante da sintese entre os aspectos organicos, sécio-culturais e emocionais
constitutivos e constituidos da/na vida do sujeito com deficiéncia mental. No contexto
amplo de sua obra, Vygotsky trabalhou suas idéias sobre ‘o desenvolvimento

diferenciado”’®

de forma a nos permitir superar a idéia de gue na existéncia de defeitos
biologicos, as pessoas tém todo o seu desenvolvimento direta e totaiments determinado
por causas organicas.

Retomando a idéia do desenvolvimento humane como o processo de sintese
entre as dimensdes biologicas e culturais, ele argumenta gue, guando esse processo &
marcado pela existéncia de deficiéncias, as caracteristicas organicas sao transformadas
pela formac&o de novas fungdes, e que nesse processo o que & organico e causa dos
disturbios ndo deixara de existir, mas sera impregnado pela cultura, pela emergéncia de
fungbes qualitativamente diferentes que t8m sua origem nas vivéncias sociais da
pessoa.

Em oposigéo a uma visdo do déficit intelectual como biologicamente definido,
estatico, ireversivel e passivel de mensuragaéo, emerge na perspectiva vygotskiana um
enfoque prospectivo gue privilegia os aspectos dinamicos e as potencialidades que
emergem e se realizam continuamente (das mais diversas formas) nas relacdes da
pessoa com o mundo.

Critico a grande énfase dada ao diagnéstico organico e & andlise psicométrica,
Vygotsky opunha-se ao valor atribuido ao enfoque quantitativo da deficiéncia mental
(em vigor na Russia em sua época, em vigor entre nds até hoje) e enfatizava a
necessidade de considerar as formas de manifestacdo da deficiéncia em detrimenio da
importancia atribuida as ag¢des de comprovar, nomear e identificar o déficit apresentadc

pela pessoa. Suas consideragdes apontam insistentemente para a necessidade de
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identificar e compreender as formas como a pessoa que apresenta um deficit age sobre
o meio, sem perder de vista as condigdes externas constitutivas de suas possibilidades
de acdo.

Retomando o argumentc de que & na vida sccial e no caréter social do ssu
comportamento gue a pessoa encontra ¢ material para a formacdo das suas funcbes
internas, ele argumenta que =z superaclo das dificuldades decorrentes de uma
deficiéncia sé € possivel com a ajuda de uma série de formagdes psicoldgicas que nao
sdo intrinsecas, mas que se formam no percurso do proprio processc de
desenvolvimento e que ndo dependem apenas do carater e da gravidade das formas de
manifestacdo do que € organicamente dado, mas também da forma como ocorre o
desenvolvimento cuitural da pessoa, da realidade social do defeito, das dificuldades gue
este provoca, dadas as condigdes sécio-culturais de existéncia. Assim, ©
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores esta diretamente relacionade as
possibilidades de compensacgdo concretizadas pela pessoa e seu grupo social em
interacao.

A idéia da compensacdo como um processo presente em todo ser humano nas
suas dimensdes orgénicas e socio-psicoldgicas constitui o nlcleo dos trabalhos de
Vygotsky sobre a deficiéncia. Ele toma ¢ principio da compensacao, em evidéncia no
principio do século XX, redefinindo-o e explicando-o a partir da sua concepgéo do
desenvolvimento humano como um processo historico-cultural, concebendo-c como a
variacdo dos vinculos interfuncionais do sistema psicologico. Para ele, educar com base
na compensagéo € privilegiar aspectos que possibilitardo ndo a cura da deficiéncia,
mas & sua superagéo através do desenvolvimento de formas alternativas de agdo que
contribuam para 0 desenvolvimenio da personalidade como um todo.

Esses argumentos permitem-nos compreender gue a pessoa limitada por uma
deficiéncia n&o pode ser vista como uma pessoa menos desenvolvida, mas sim como
uma pessoa que se desenvolve de forma diferenciada. Dessa forma, seu ritmo e formas
de acdo na relagdo com o mundo n&o podem ser avaliados em comparagdo com o das
demais pessoas e, embora possamos enfatizar a constancia com que algumas
caracteristicas manifestam-se na existéncia do déficit, ndo podemos perder de vista gque

cada pessoa € diferente e que o seu desenvolvimento € Unico, é singular.
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Vygotsky argumenta gue no processe de desenvolvimento humano, as
dificuidades surgidas ao nivel da realizacéo das funcoes elementares/biologicas seréo
transformadas por formas alternativas de acéo que tanto podem caracierizar-se como
formas "positivas” de desenvolvimento, quanto como dificuidades distinias ou maiores
{(formas "negativas’), vistc que a compensagio também pode conduzir ao aumento de
sintomas.

Todavia, para Vygotsky, qualguer que seja o resultado da compensacgdo, o
desenvolvimento complicado pela deficiéncia constitui um processo criador, ou sgja, ds
construgéo e reconstrugdo da personalidade da pessoa, sobre a base da reorganizacéo
de todas as fungdes e da formacéo de novos processos originados das vias surgidas
em consegliéncia da prépria deficiéncia (entendida em sua relagdo com as condigcbes
externas de vida da pessoa).

Desse modo, as limitagBes reais que a pessoa com deficiéncia mental pode
apresentar n&o podem ser desconsideradas. As propriedades bioldgicas e psiquicas da
pessoa desempenham um papel no processo de desenvolvimento {transformacao) de
suas formas de agdo. Mas se assumimos que é fazendo suas as relagbes sociais gue
essa pessoa constrol suas formas de ac¢do individual, que aprende a agir sobre o outro
e sobre si mesma, que transforma continuamente suas formas de acéo sobre 0 meio,
que pode libertar-se das impressdes perceptuais e desenvolver formas superiores de
atividade mental, entdo, ao contrario de estabelecer a priori o que ela ndo pode, ndo
entende, néo sabe, n&o faz, é fundamental, segundo Vygotsky, desafiar a pessoa com
deficiencia, estabelecer para ela as mesmas metas educacionais gue para as demais,
assegurar 0 acesso efetivo aos bens cuiturais. Mesmo que isso implique a necessidade
de uUso de recursos especiais, mesmeo que isso demande uma acao mais intensiva do
outro. Ele acreditava que “mesmo em caso de DM grave é possivel manter uma viséo
prospectiva de desenvolvimento e a diretriz de mobilizacdo de forcas compensatérias:
partindo de atuagbes em que o outro faz pela crianga o que ela no pode fazer. No
Inicio © outro deve ser o intelecto, a vontade, a atividade da crianga deficiente até que
ela possa assumir essas fungdes” (Goes 2002, p. 103).

Retomando as formulagdes de Vygotsky sobre o papel do outro e da linguagem,

sobre os processos de significacdo como processos de interpretac@o, da conversdo
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como processo relacional, devemos entender gue 0s processos de conversagao, de
interacéo social, ndo sdo apenas o locus, mas principalmente a fonte e os meios do
desenvolvimento compensatdric e gue esse desenvolvimento estd circunscrito as
condicdes de possibilidades da pessoa com deficiéncia mental de significar seu mundo
g a si mesmo.

Essas condigbes sdo definidas por fatores gue ultrapassam as determinagCes
naturais, que remetem ao entrelacamento das histdrias individual e social des sujeitos.
No processo de entender, de interpretar as relagbes sociais, as pessoas com
deficiéncia mental (assim como todas as pessoas) tém suas possibilidades de entender,
lembrar, dizer, relacionar, enfim de agir sobre 0 mundo e sobre si mesmas, sendo
transformadas — se desenvolvende — em um processo no qual sua dimensdo organica é
nerpassada pela cultura. E nesse processo que a pessoa se constitui e a deficiéncia

mental, como pearte dela, assume suas muitiplas formas.

O procedimento de pesquisa: sobre a construcao dos dados.

O passado reconstruido ndo é refigio, mas uma fonte, um manancial de razdes para lutar
{Ecléa Bosi, O Tempeo Vivo da Memoéria).

Tentando compreender o processo de constituicdo social dos sujeitos no
enfrentamento da deficiéncia mental, no contexto de uma escola especial, no trabathc
com jovens e adultos, nos encontramos em seu interior desempenhando intmeros
papéis.

ldéntiﬂcamo-nos como a professora que substitui os professores em sua
auséncia: como a “coordenadora’ das atividades pedagogicas, a que conduz as
leituras, discute 0s projetos, sugere e avalia com o grupo de educadores 0s rumos do
trabalho, a que partilha duvidas e receios, expectativas. Somos a0 mesmo tempo, a

gue conversa com 0s pais e outros membros das familias dos alunos, assim como com
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os profissionais a eles ligados. A que participa, como 0s demais educadores, dos
passeios, das conversas, da limpeza, dos problemas financeiros da escola, das
atividades vividas pelo grupo. Para os alunos mais uma professora, “a mulher gue converse
com a gente”"”, “aquela que ensina coisas”®. Para os professores “a que avalia’ “a que é
exigente’, e ac mesmo tempo uma colega de trabalho e, ainda, a partir de um dado
momento, a pesquisadora. Assim, nos encontramos como interpretante e intérprete.
Como a que desempenha, que vive um papel e ao mesmo tempo se propde a explica-
lo, a fraduzi-io, a aclarar alguns dos seus muitos sentidos.

No trabalho de investigagéo, inicialmente, juntamos as pistas que est&o 20 nosso
alcance. ‘Lancamos mao” do material arquivado nas muitiplas funcdes: notas sobre os
textos lidos com os professores, sobre filmes vistos, cépias de atividades de escrita e
leitura a serem realizadas com os alunos, copias de atividades de escrita e leifura
realizadas pelos alunos, desenhos e gravuras produzidas, planejamentos e relatérios
do trabalho desenvolvido, registros de reunides, anctacdes feitas de conversas com os
pais etc. e de algumas gravacgdes feitas em dudio e video.

O trabalho se tornou complexo quando constatamos que, com o fechamento da
escola {cujas caracteristicas e frajeto descreveremos mais adiante), deu-se o
fechamento do acesso a grande parte dos dados referentes a relatorios, registro de
reunibes, fotografias etc, assim como, quando concluimos que o material que
possuimos, os dados reunidos em registros escritos e em video gravaces ainda que
suficientes, n&o dizem com a intensidade por nos desejada, aquilo que caracterizava
essas pessoas: sua humanidade e semelhanca conosco.

Na sistematizagdo do depoimento escrito, tentando construir coordenadas
interpretativas, recompomos também uma histdria da escola, de suas formas de
organizagac como espacgo educacional. Como os alunos, a escola também comporta
muitas faces, tem suas singularidades, vive sob coniradicées e se transforma ac longo
desse periodo.

A exempio do que ocorre na exposicdo ‘Brasileiros gue nem eu. Que nem
guem?’ - Em que da identificacdo deflagrada pelos retratos resulta a necessidade de
consideracao do qué deniro do gue € comum - identitério - & singular — desconhecido -

como condi¢do que aponia para a possibilidade de identificacdo, de retorno aoc percurso



sem fim, no qual identidade e diferenca se compdem indefinidamente, ha que se
destacar do retrato da escoia, a singularidade de cada sujeito, sua projecdo na
experiéncia relatada, como condicdo de tornar visivels 0s processos gue velam suas
semelhancas conosco. Coloca-se assim a necessidade de retratar os alunos.

Mas como compor seus retratos?

Optamos pela idéia de contar as histdrias, de compor um retrato da experiéncia
de trabalho e, a partir dela, refratar as pessoas tracando aquilo que dessas pessoas vai
se colocando nesse contexto como o comum para, em seguida, destacar do conhecido
as singularidades de cada um, singuiaridades que, de novo, aproximam, identificam.

Compondo o retrato da escola, escrevemos sobre aigumas atividades que
realizamos, sobre acontecimentos que foram mais significatives para nés e que
consideramos representativos do que buscévamos e do gue aponia para a reflexdo que
empreendemos agora.

Compondo os retratos dos alunos escrevemos o que lembramos da historia de
cada um: a chegada & escolg, a forma como nos foram apresentados e como se
apresentaram (come 0s vimos), aspectos e acontecimentos de suas vidas que nos
marcaram nesse tempo de convivio e que, acreditamos, corroboram suas
possibilidades de resisténcia e transformacéao.

Nesse processo, o material empirico vai ganhando corpe na diversidade dos
recursos disponiveis e das experiéncias vividas recordadas. Os dados vao sendo
construidos, tomados como pistas, tragos que sdo aos poucos contexiualizados. As
histérias re-significam a participacdo de cada um em cada acontecimento gravado,
fotografado, registrado em anotagdes nos cadernos, em cdpias e rascunhos dos
relatorios feitos por nos (os professores) e por eles (0s alunos).

As histérias tembém contextualizam as inGmeras atividades didaticas
guardadas/coletadas: tentativas de escrita, desenhos, gravuras, textos. Assim, cada
palavra, cada gesto ou atitude recordados sédo elementos que sé podem ser
compreendidos, em toda a sua dimensdo, quando inseridos no contexto das
contraditérias condigbes de constituicde de sujeito gque o produz. Por outro lado, € na

relac&o entre e com esses dados de que sao compostos os retratos, que se sustentam

29



as historias de cada um e a histdria da escolz, retratada nas situacbes vividas,
narradas.

Assim, lembramos e narramoes, narramos e lembramos. Somos, como explica
Eclea Bosi, nosso proprio recordador e, contando com os esquecimentos, com o hesitar
de nossas lembrancas, e compreendendo gue o “conjunto das lembrancas é também
uma construcao social do grupo em que 3 pessoa vive e onde coexistem elementos da
escoiha e da rejeicdo em relacdo ac que sera lembrade’ {(Bosi, 2003, p. 54), recorremos
a duas colegas, professoras que viveram conocsco de 1995 z 1999 a experiencia de
trabalho aqui enfocada, pedindo que nos auxiliassem com suas iemprancas. Somamos
lembrangas. Juntas, compomos os retratos, as histérias da escola e de cada um, com
os tragos do que marcou o lugar ocupado por cada uma de nés nessa experiéncia.
Evocamos situagles, constatamos esquecimentos - facunas - gue permaneceram ou
foram preenchidas pelas lembrancas de uma ou outra. Pistas novas, lembrancas
contraditérias. Lembrancas e esquecimentos sdo confrontados, tecidos. Juntas vemos
fotos, relatorios, anotages, conferimos as transcrices das gravacdes e mais que tudo
construimos © nosso lembrar.

Assim, na composicdo do texto, embora a escolha dos acontecimentos,
situagbes e aspectos relativos as vidas das pessoas obedeca & (des)ordem das
lembrangas, priorizamos as que remetiam as referéncias e ac tempo cronoldgico dos
acontecimentos sociais, com o objetivo de apontar a forca destes na vida da escola e
dos sujeitos.

Entre os muitos jovens e adultos que conhecemos nessa experiéncia de
trabalho, escolhemos, dentre aqueles com quem mais convivemos, aqueles cujas
histérias retratam de forma mais aguda os probiemas enfrentados pela maioria; z
desqualificagdo de suas formas de agZo, a restricdo das possibilidades de insercéo
social e a2 enorme importancia conferida & escola em suas vidas, procurando explicitar
como esses problemas, essas contingédncias, marcam suas possibilidades de
constituicdo como as pessoas gue sao.

Todos os nomes dos atunos foram trocados. Os nomes dos professores foram

abreviados. Alunos e professores aparecerdo ao longo do texte, na composicdo do
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retrato da escola, emprestando uma fala, um fragmento de texto, um gesto lembrado ou
registradc, na elaboracac dos nossos argumentos.

As suas producdes se somam fragmentos do que liamos, cantadvamos e
registravamos nas situagbes narradas.

F nossa expeciativa que o refrato da escola retrate os professores em seu
esforgo para re-significar o préprio fazer e refletir sobre ele. Embora eles nao sejam ©
objeto central de nossa reflexao, sdo parte dela e ha tragos seus nos retratos da escola
e dos alunos, constituindo-se suas agdes em elementos da reflex&o aqui possivel.

Enfim, inventariamos, colecionamos depoimentos & situacbes nos quais as
pessoas sdo reunidas componde uma versdo dessa(s) histdria(s) com o proposito de
apontar gue as diversas possibilidades de participag@o social das pessoas com
deficiéncia mental, principaimente as suas possibilidades de ter o estatutc de aduito em
nossa sociedade, s& podem ser visiveis na medida em que sejam desveladas as

(a)diversidades de suas condi¢bes de produggo.



3. Quadros, recdnditos e retratos

Na escola; historias...

Estar no mundo sem fazer historia, sem por ela ser feito, sem fazer cuitura, sem ‘tratar’
sua propria presencga no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem musicar, sem pintar, sem
cuidar da ferra, das aguas, sem usar as méos, sem esculpir, sem filosofar, sem ponios de
vista sobre o mundo, sem fazer ciéncias, ou tenlogia, sem assombro em face do mistério,
sem aprender, sem ensinar, sem idéias de formagdo, sem politizar ndo & possivel.

{Paulp Freire. Pedagogia da Autonomia).

A escola'® foi fundada em 1993, na cidade de Sac Paulo, como niclec das
atividades educacionais de uma instituicdo privada, de carater assistencial, que se
propunha a ser uma associacdo de educadores e demais interessados nas questdes
relativas & educagéo de pessoas com deficiéncia mental.

Em sua origem esta a formagao de um nucleo de pesquisa e formagao de
educadores no ambito da educacéo e da profissionalizacéo de pessoas com deficiéncia
mental encampada pela instituicdo. Com este objetivo geral, esta acolhe, ainda em
19892, a solicitag&o de alguns pais associados de criacdo de uma escola. Assim, a
escola surge no contexto da instituicdo com o objetivo de ser o espago institucional de
operacionaliza¢ao de alguns projetos de pesquisa e formacgao.

O estatuto da instituicio e a proposta educacional pautavam-se nas idéias e
trabalhos desenvoividos nc comeco do século XX pelo psicologo russo Lev Vygotsky.
Tinham como eixo central a ideia de consideracdc dos aspectos socio-culturais e
emocicnais na constituicdo dos quadros de deficiéncia mental e tinham como objetivo

criar condigbes que faverecessem © desenvolvimento de processos compensatorios,
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contribuindo para a ampliagdo das formas de acdo dos estudantes envolvidos no
trabalho.

A instituic&o buscava diferenciar-se, em termos de composicao de seu estatuto e
proposta de seu funcionamento, das indimeras instituicbes de caradter assistencial,
privado que funcicnam, pelo Brasil afora, perifericamente em relacdo aos grandes
nucleos institucionais (também de cardter privado e gssistencial) de atendimento
educacional as pessoas com deficiéncia mental. Mas as condigbes de seu
funcionamento, a incapacidade de autogestio - de manutencéo financeira - limitava a
operacionalizagac dos projetos que ultrapassavam o ambito escolar.

Em 1995, quando chegamos & escola, transcorridos trés anos de suz fundacéo,
a agao da instituicdo limitava-se ainda & atividade escolar oferecida a um numero
reduzido de alunos e dependente do apoio financeiro prestado pelas familias mais
abastadas e por pessoas juridicas e fisicas que apoiavam o projsto. Nesses termos néo
se diferenciava das demais instituicdes e escolas gue tém seu funcionamento
dependente da acao filantropica da comunidade e das familias dos préprios alunocs e
que assim, por op¢ao ou forga das contingéncias, restringe sua acéo as atividades que
se caracterizam como escolares.

Em agosto de 1998, a instituigdo rendeu-se as dificuldades financeiras e
administrativas que tentou gerenciar durante todo esse periodo e buscou junto a uma
instituicao de educacdo especial (que vivia dificuldades estruturais semellhantes)
realizar um ftrabalho conjunto gque pudesse viabilizar a continuidade do projeto
institucional. Nesse projeto conjunto, as escolas das duas instituicdes foram reunidas
em um mesmo “planc de objetivos educacionais’. A nossa escola tal como era, e o
projeto educativo desenvolvido ao longo desse periodo, deixam de existir. Na nova
escola permanecem alguns professores e o grupo de alunos. O projelc de parceria
estende-se apenas ate 2001 quando as instituicdes se separam, ficandc os alunos sob
a responsabilidade da nova escola.

Embora a histéria da instituicdo e da escola, como parte dela, se ‘confundam’, &
a experiéncia vivida na escola e o papel das praticas culturais gue a caracterizavam
(como escola) nos processos de constituicdo dos sujeitos nela envolvidos que tomamos

como objeto de nossa investigacdo. E do lugar de educadora/pesquisadora da/na



escola gue construimos esse trabaiho, propondo-nos narrar essa experiéncia a partir de
uma reflexdo sistematica sobre o trabalho 1a desenvolvido e scbre seus integrantes.

Na escola, nossa funcdo ndo abrangia apenas a coordenacao do trabalho
educacional desenvolvido no nucleo escolar, 0 planejamenio e a viabiliza¢do do
trabaiho pedagogico, juntamente com o grupo de educadores, mas também ¢ contato
com as familias e os profissionais que, fora da instituicgo, prestavam servico aos
alunos.

Ao longo desse periodo, a escola estara em permanente mudanga. A formacéo
do corpo docente, do grupo de alunocs e a prépria proposta educativa se transformarao
em funcdo das circunstancias administrativas, econdmicas, pedagogicas e pessoais
vividas pela escola, pelos profissionais, pelos alunos e suas familias. Essas mudancas
repercutirao intensamente na vida da escola, em nossas formas de pensar e agir com
os nossos alunos '’

Dentro desse processo de permanente transformagéo, as idéias de Vygoisky
constituem um nucleo de esiabilidade e, ao mesmo tempo, € a busca de compreensao
e construcdo do trabalho a luz dessas idéias 0 que nos remete as mudangas,

Sao muitas as formas que podem ser assumidas paor um trabaltho que toma como
principio organizador a tese historico-cultural da constituicdo social dos sujeitos.
Quaisquer gue sejam essas formas elas terdo sempre em comum a idéia de que as leis
que regem o desenvolvimento humano n&o sdo distintas quando esse desenvolvimente
se encontra vinculado ac comprometimento do funcionamento mental e,
fundamentadas nessa idéia, essas formas se constituirde nas inimeras respostas
possiveis a uma questdo: Como o trabalho educativo, com essas pessoas, no coniexto
da escola, pode privilegiar e praticar a idéia de que o processo de constituicde dos
sujeitos, de constituic&o de suas formas de acéo, da-se na conversdo - reconstrugao no
seu plano interno - das formas de (inter)agdo, das formas de relagdo social,
continuamente produzidas no contexto da histdria e da cultura do grupo ao qual
pertence?

A luz dessa perspectiva, compreendemos e falamos da escola como espago
institucional, que ndo existe isolado da cultura, locus social de partitha do conhecimento

construido pela espécie humana ao longo de sus histdria, iocal de legitimacéo e



definicdo do que pode (ou n&o) ser conhecido, por guem, guando, como. Contexto
complexo que articula, em sua organizacdo, uma diversidade de fatores (histdricos,
filosdficos, socio-econdmicos, legais, politicos, tedrico-metodoldgicos...) e assim, define,
restringe ou amplia as possibilidades de relacdc do sujeito com o conhecimento
configurando possibilidades e limites do desenvolvimento humano-individual.

Nesse contexto, possibilidades e limites institucionais se {con)fundem na
concretizag&o dos processos de ensino e aprendizagem com as possibilidades e os
limites de educadores e educandos. Educadores (ndo sé os professores) e alunos em
relacdo, nas praticas discursivas gue configuram na escola os processos de ensinar e
aprender, interagem, trabalham produzindo necessidades educativas que oS movem, se
deparam com limites que precisam ser conhecidos para serem superados, com
questbes a serem respondidas, com um sem fim de coisas para conhecer e de trabalho
a ser realizado para gue o desafio da partilha e da consirucéo de conhecimentes, por
todos e por cada um, se opere.

Pensando assim a escola em seu sentido amplo, olhamos para a escola especial
como lugar institucional, que se organiza para atender as limitacdes dos alunos de
aprender, de partilhar conhecimentos, uma escola que acaba tendo como fundamento a
legitimacéo da desconfianca frente as possibilidades de efetivagdo das relagdes de
ensino e aprendizagem e que, dessa forma, vem assumindo, ao tongo de sua historia, a
ideia da deficiéncia mental como uma condicdo restritiva dos Processos psiquicos
responsaveis pela acdo de conhecer e tem caracterizado suas praticas pelo trabalho
com e nos limites e impedimentos impostos pela deficiéncia mentai ™.

A prevaiéncia, ainda, da idéia da deficiéncia mental como condicéo definitiva de
incapacidade do individuo frente as exigéncias de ordem cognitiva, emocional e social
demandadas pelo processo de seu desenvolvimento resulta na realizacao de trabalhos
educativos que objetivam a reeducacZo das funcdes comprometidas através da
simpiificag@o e da repeticdo de tarefas e de uma “certa’ assepsia de tudo que é tomado
como excessivo, dispersante, impréprio e desnecessario, dadas as caracteristicas
atribuidas ao sujeitc com deficiéncia mental. A escola especial onde vivemos a
experiéncia aqui enfocada, inicialmente ndo fugia a esse modelo e posteriormente, se
debatera com ele em muitas situagdes.



O primeiro passeio feito com ¢ grupo retrata & forma como ¢ trabalho era
organizado. Planejamos ir & uma biblioteca. Como tinhamos iniciaimente uma estrutura
que comportava uma diretoria da escola, coube & adminisiragdo tomar todas as
providéncias relativas ac passeio. Quando o passeic finalmente aconteceu, i&
estavamos nods, alguns alegres, ouiros surpresos e alguns contrariados, em uma
biblioteca infantil. Na biblicteca, nds, as professoras, testemunhamos envergonhadas
um acontecimentc que veio corroborar todo o processo de discussbes e mudangas gue
viria a acontecer: uma das alunas, uma moga de 25 anos, que lia e escrevia com
dificuidade, apds olhar as estantes, dirige-se a bibliotecaria e pergunta: "4 senhora ndo
tem livros do Sidney Sheldon?”. A pergunia produz o espanto da bibliotecaria que reage de
forma rude, impaciente, dizendo gue ndc eniendia a pergunta e, contraditoriamente
respondendo, afirmando que aqueia era uma biblioteca para criangas. Sylvia ficou sem
graca. Nds também. Sua pergunta repercutiu também sobre nds, remetendo de forma
insistente & questdo, como antes explicitamos, dos mecanismos gue no contexio
educacional, contingenciam as possibilidades dessas pesscas de serem jovens,
adultos.

Inicialmente, vigorava na instituicdc a opcdo por jogos, leituras e demais
atividades caracteristicas de um universo cultural infantil. Com a exce¢do do trabalho
desenvolvido na oficina de artes, 0s demais tinham objetivos infantilizadores e a forma
de organizacdo das atividades e materiais disponiveis na escola para o trabalho
apontavam nessa direc&o. Contradicdes como a relatada, vividas no cotidiano, nac
pareciam ser percebidas.

Essas situacdes e questdes remetiam & discussdo e compreensdc das idéias
vygotskianas e tambem das “n&o-vygtoskianas®, aos pressupostos (pedagogicos,
psicoldgicos, filosdficos, politicos etc) que organizavam, perpassavam, fundamentavam
o trabalhc cotidiano. Colocava-se a necessidade de problematizar a suposigao de
transposicdo de uma “teoria® para a pratica, a idéia de uma teoria como unica
possibilidade de olhar para o campo vasto e contraditdrio das praticas educativas e, ao
mesmo tempo, diante da diversidade das concep¢des e acdes que davam forma ao
nosso trabalho, nos perguntavames sobre a importancia de conhecer as teorias, de

compreender © que pensavamos sobre o desenvolvimento humano, sobre
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aprendizagem, sobre deficiencia, sobre linguagem, pensamento educacao, cultura.
Sobre como as diferentes disciplinas que discutem a questdo do desenvolvimento
humano e fundamentam o trabalho educativo perpassavam nossas acoes. |

No contexic dessas indagacBes assumimos que, como colocam Nogueira e
Smolka (2003, p. 78) “conhecer e estudar as teorias faz, sim, diferenca que pode
reperculir na posicdo e interpretacdo dos educadores {Laplane, 1991; Smoika e
Laplane. 1993). Conhecer as teorias é imprescindivel para a atuacdo como profissional
da educacdo. A questdo € como nos posicionamos com relagdo as teorias gue
conhecemos e 0 que fazemos com elas quando enfrentamos & complexidade das
situacbes cotidianas. Como lidar com as possiveis contribuices dos diferentes
refernciais tedricos? Em que, por exemplo, nosso conhecimento da perspectiva
histdrico-cultural  em  psicologia pode contribuir para 2 compreensac do
desenvolvimento humano?”.

Que contribuicbes a perspectiva histérico-cultural podia nos oferecer na busca de
resposta as questCes deflagradas em nosso trabalho didrioc Como nos tornamos
humanos? O que & ser um adulto? O que é ser crianca? Como e por que a dimenséo
cognitiva se releva no contexto do trabalho educacional, tornando-se definidora do que
os alunos podem ser para nés: crianga, imaturo, débil, fragil, incapaz, adulte, racional,
capaz, louco, inteligente etc? Como a dimensaoc cognitiva se articula as demais, gue
nos definem como humanos, nos processos de constituicao do sujeito”?

Essas questOes tiveram forca, foram discutidas durante todo esse periodo, sendo
retomadas cada vez que nos depardvamos com alguém novo no grupo, com um novo
ajuno, um novo professor, alguém que pensava de forma diferente. Elas emergiam,
ressurgiam mais fortes, cada vez que precisavamos argumentar e explicar para outros;
colegas educadores, familias e profissionais ligados aos alunos (psicdlogos,
neurologistas, fonoaudidiogas, médicos etc) e até pra nés mesmos. as razdes das
nossas acOes, nossas ideias e projetos, cotidianos e de longo prazo.

As idéias de Vygotski relativas ao desenvolvimentc humane vinculado ao
comprometimento mental, a idéia de que ndo importando a forma de comprometimento
ha sempre a possibilidade de desenvolvimento, de transformacédc, nos conduzia ao

trabalho com todos os alunos, inclusive os alunos considerados pelas demais



instituicbes de ensino especial como inaptos para os processos de escolarizagao ou
profissionalizag&o, inclusive com os considerados severamente comprometidos.

Nesse contexic, a importadncia tomada pela escola, a centralidade por ela
assumida na vida dessas pessoas € por nds dimensionada e ac mesmo tempo
guestionada: recusada e assumida.

Recusa-la consistia em n&o aceitar a idéia de que a instituicdo escolar pode
atender a todas as necessidades dessas pessoas, preenchendo a enorme lacuna da
inexisi&éncia de outras possibilidades de circuiag@o social e, na ilusdo de realizagdo
dessa pretenséo, contribui para que essa lacuna se cristalize sendo a escola e 0s
educadores ©S$ responsaveis por essas pessoas, 0s tutores, assuminde desde as
funcbes familiares mais intimas até as Estatais mais amplias, que envolvem o direitc ao
trabalho, a locomogac, ao lazer, a saude, a0 sexo seguro etc.

Assumir significava achar caminhos para, do lugar de escola, como uma escola,
na considera¢do dos limites de agac que caracterizam uma escola, responder as
expectativas de jovens e adultos formuladas peios alunos. Esses caminhos teriam gue
conduzir a formas de acdo que rompessem com o modelo acima apontado, no qual a
sobrecarga das fungbes assumidas, faz com que aquilo que & da ordem do escolar -
compartilhar conhecimentos - configure mais uma lacuna na vida dessas pessoas, mais
uma inexisténcia.

Ao assumirmos uma posicdo frente ao que privilegiar para redimensionar as
possibiidades de vinculagdo social dessas pessoas, nos deparamos com &
necessidade de pensar em como operacionalizar nosso trabalho a fim de concretizar 0s
objetivos em termos das praticas de ensino e aprendizagem. A idéia de estabelecer
outros vinculos com a cultura estava atrelada & forma como as relagbes educativas
deveriam ter lugar na escola. Tratava-se de re-significar a relacdo dessas pessoas com
a escola, sem perder de vista que a escola tem, principalmente em relagdo a essas
pessoas, 0 papel de favorecer o contato com conhecimentos e préticas das quais foram
e sdo excluidas. Havia, ainda, o fato dessas elaboracdes ocorrerem face ac contato
com a diversidade das necessidades explicitadas peios alunos em uma estreita relac@o

com nossas condicdes de enfrenta-las, com nossas formas de compreendé-las e de
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atendé-las. Aspecto que se tornava crucial no momento de recebé-ios e de avaliar as
possibilidades de trabalho, nossas e deles.

A compreensao do processo de desenvolvimento como um processo substancial
de transformacdes nos leva a recusar a pratica de avaliacbes diagndsticas centradas na
aplicagac de testes, definicBdo de percentuais de inteligéncia, de um gquociente
intelectual tomado come definitive e os desdobramentos gue delas resultam em termos
de um direcionamento restritivo das relacées de ensino e aprendizagem a serem vividas
na escola por essas pessoas.

Nesses termos, aos poucos percebemos que n&o poderiamos tomar em
consideragdo, como elementos organizadores e definidores do que Nos propunhamos a
oferecer como proposta educativa apenas as afirmagdes e definicdes relativas aos
alunos constanies nos laudos diagndsticos que compunham seu encaminhamento.
Inclusive, na maioria das vezes, principalmente guando se tratava de pessoas mais
adultas, esses laudos ndo mais existiam. Os percursos dessas pessoas, ¢ itinerério de
suas vidas até a chegada & escola eram 3o distintos, que a diversidade de suas
limitagbes e possibilidades sé se tornavam compreensiveis no convivio conosco,
tomando forma nas condigdes de trabalho oferecidas, por que apenas no convivio com
o grupo & que ficava claro o modo pelo qual as limitacdes caracteristicas de cada um
(de fala, de compreensédo, de comportamento, de memdria efc.) podiam ou ndoc ser
vistas e vividas por eles e por nés como uma dificuldade dentro das condigbes de
realizacaoc do trabalho.

Essas constatacdes nos levaram a mudar as rotinas de entrevista e observacéo
com © objetivo de avaliagdo dos alunos que chegavam, estabelecende um maior tempc
para a observaga@o/convivio, privilegiando nesse tempo o contato com o aluno,
aproximando-se dele no contexto das atividades em realizag&o, buscando conhecé-lo e
compreender como interagia com o seu entorno.

Esse tempo de convivio variava de duas a quatro semanas. Era um tempo de
apresentagdo do trabatho para o aluno e do aiuno para a escola. Nao importando os
limites apresentados pela pessoa no momento de sua chegada a escola, esse tempo
era concluido com uma conversa, com ¢ aluno e sug familia, na qual explicavamos o

que tinhamos a oferecer e, retomando o que ele havia vivenciado, indagavamos (a ele
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e a familia) sobre suas expectativas frente ao trabalho e colocavamos guais as
contribuicBes que acreditdvamos poder dar para o seu desenvolvimento.

Esses processos de avaliacdo tinham os desfechos mais distintos. Nem todos
ficavam conosco, muitas vezes as contribuicdes que poderiamos oferecer se limitavam
2 busca de outras oportunidades de educacéo e trabalho. Muitas vezes, passado esse
periodo, reconheciamos perante a familia e o aluno os limites de nossas condigbes de
trabalho. Quiras vezes ficavam um pouco mais, um tempo de permanéncia que poderia
ser visto como um periodo de transicdo enquanto dava-se a busca de outras
oportunidades fora da escola.

Podemos contar de Vinicius que nos procurou em 1997, com dezessete anos,
com um diagnoéstico de deficiéncia mental leve e uma incurso, que ja durava trés anos,
pelas classes especiais. Alto, magro, moreno, falante, Vinicius vive com a familia que
enfrenia muitas dificuidades financeiras. Embora seja conversador, suas dificuldades na
escola se relacionam as suas dificuldades de fala, de articulagc&o correta de fonemas:
Vinicius parece ter a lingua presa, mas nunca fol submetido a uma avaliagéo
fonoaudioldgica ou médica que permitisse uma melhor definicdo do seu problema de
fala ou de seu tratamento. A forma infantil como sua vez soa destoa das elaboragbes
que produz. E necessério estar atento para compreendé-lo e para nao subestimar o que
ele diz.

Ele vem & escola com a mde Qque se preocupa com O Seu, ja previsto,
desligamento da classe especial. De sua casa & escola eles vigjam quase trés horas,
trocando de énibus e metrd. Uma tentativa de inseri-lo em um programa de preparacao
para o trabaiho, em uma instituicdo especial menos distante de sua casa, foi feita sem
sucesso. Ele n&o foi aprovado pela instituig&o.

A mae conta que ele, gue € bem humorado e carinhosc com a familia, que gosta
muito de conversar, tem estado deprimido: ele demora para levantar, fica irritado e néac
quer ir a escola. A mae explica a situaggo, critica o trabalno desenvolvido na classe
especial. Constata que ele ndo melhorou em relagéoc as dificuldades que definiram sua
sajda da sala comum, dificuldades de ler, escrever e de calcular, e compreende que
guantc mais 0 tempo passa mais essas dificuldades s&o consideradas importantes.

Preccupa-se com a possibilidade dele ficar sem estudar, acha gue se ele tem
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dificuldade e precisa de ajuda ndo pode sair da escola. Nao cogita a possibilidade de
encaminha-lo para as classes do Servico de Educagéo de Jovens e Aduitos porque nao
considera prudente deixé-lo ir sozinho & noite para a escola. Nas escolas mais proximas
de sua casa, 0S programas de alfabetizacéo de jovens e adultos 36 s50 oferecidos a
noite e a regi&o € descrita por ela (a m&e) como muito violenta Acha gue ele & ingénuo,
infantil, que seria um risco sair sozinho, & noite, para escola. Quer nossa gjuda para
conseguir um trabalho para ele. Acredita que Vinicius é Capaz de trabaihar.

Ele gosta de musica, gosta de dancar e de ver televisdo. Diz gue gosta de
estudar e de ir a escola porque "4 escola é um lugar legal pra ver as meninas”. Nos finais de
semana ajuda o pai e ¢ tio a catar lixo “pra gankar uns trocados™. Ele quer frabalhar para
ganhar dinheiro e ajudar em casa. Durante o periodo de ‘avaliagdo” Vinicius traz para o
grupo, especiaimente para os rapazes, uma enorme contribuigdo. Seu vinculo com a
vida da familia, o fato de trabalhar com o pai e o tio, de partilhar as necessidades
financeiras da familia, de se responsabilizar por si mesmo quandoc a mée e as irmas
ndo estdo em casa, seu depoimentc sobre sua condicdo de vida enriquece as
conversas, sugerem reflexbes sobre as condigbes financeiras, sobre as diferentes
prioridades de cada um, sobre as expectativas, projetos de vida eic. Nessas conversas
Vinicius ndc parece ingénuo, ao contrario, demonstra sensibiiidade e preocupacéo em
face a sua condigdo de vida. O contato com Vinicius nos faz perceber suas muitas
possibilidades.

Por suas dificuldades de acesso & escola, propomos sua vinda apenas trés
Vezes por semana e nesses encontros, alem do contato com o grupo, discutimos com
Vinicius sua produgéo na ciasse especial, vemos junios seus cadernos e conversamos
sobre suas dificuldades, que ndo sio poucas. Os cadernos de Vinicius nac sio
diferentes dos cadernos dos demais alunos que freqlentavam as classes especiais e

gue acorreram a escola.



Fig. 1: imagem de um dos cadernos usados na classe especial.

Vinicius, come a maioria deles, sabe muito bem dizer que ‘ndo faz porque ndo
sabe fazer. Conversamos muitoc e em atividades individuais e no grupo, ‘entamos
apontar para Vinicius tudo o que ele sabe, ajuds-lo a compreender que ainda esta
aprendendo algumas coisas e gue precisa saber mais que aquilc que estd sendo
proposto na classe especial™®.

Durante um mes, realizamos com ele atividades que envoivem ao mesmo tempo
a leitura, a escrita e a realizacdo de problemas com calculos simples. Vinicius se
empolga frente as suas proprias possibilidades, descobre que sabe muitas coisas e que
ainda n&o teve oportunidade de aprender a representa-las escrevendo. Propomos gque
trabathe em casa com a agjuda da mae e irmas. A irma@ vem a escola com a mae. As
duas recebem orientacdo sobre como ajudar Vinicius.

No curto periodo de ‘avaliagdc’ constatamos n&c apenas as possibilidades de
Vinicius, mas também os muitos limites de nossas possibilidades de intervencéo. Nossa
avaliagdo nao se limitava ac desempenho dos aluncs em atividades que colocassem
em questado as suas possibilidades cognitivas. Ela se caracterizava pela tentativa de
relacionar os diversos aspectos que contingenciavam as possibilidades de
desenvolvimento de cada aiuno, inclusive os aspectos cognitivos. Em relacdc a
Vinicius, era preciso ndo desconsiderar as condicdes concretas da familia e a
dificuldade de trazé-lo a nossa escola, a necessidade de encaminha-lo para um

trabalho, os limites visiveis do trabalho pedagdgico desenvolvido na classe especial em




que estava inserido e a necessidade de n&o negligenciar as possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem apresentadas por ele.

A vinda & escola havia afastado os sintomas de depressao. Ele se mosirava
muito animado, mas encontrava na classe especial Uma oposicéo ac seu empenho e
envolvimento com seu prépric processo de aprendizagem. Continuava n&o guerendo ir
a escola (classe especial). Tratava-se, entdo, de encontrar um frabalho educativo que
contemplasse as necessidades de Vinicius, gque sustentasse o seu entusiasmo, gue
trabalhasse por seu desenvolvimento, nas proximidades de sua casa.

Propomos que Vinicius fique temporariamente conosco, vindo apenas duas
vezes por semana, enquanto, procuramos, juntamente com a familia, gsgotar todas as
possibilidades de retorno de Vinicius para uma escola regular mais proxima de sua
casa e procuramos, junto as mais diversas entidades do seu bairro. uma possibilidade
de trabalho, como estagiario, como auxiliar, como ajudante em alguma atividade. N3o
descartamos a possibilidade de isso ocorrer na propria escola onde ele se encontrava.
Nos colocamos & disposicdo da professora da classe especial. Escrevemos para eia
uma pequena carta contando do nosso encontro com o aluno e de suas enormes
possibilidades. Também escrevemos a escola tentando, sem sucesso, estabelecer um
contato que viesse a beneficiar Vinicius em seu desenvolvimento escolar.

Conosco, durante um semestre de trabalho, em vindas intercaladas, Vinicius vai
construindo possibilidades cada vez mais elaboradas de leitura e escrita.
Semanalmente, quando vinha a escola, recebia uma série de ‘arefas que deveria
realizar em casa com a ajuda da mae ou irmas. Em uma ocasido, quando ndo trouxe as
tarefas que deveria ter feito e foi repreendido, ele escreveu um bithete com um pedido
de desculpa e deixou sobre nossa mesa de trabalho:

“F. nba dew Para vaze a licéo
Poque ¢ de deve de sai ucete ™.
Vinictus. junho de 1996)7",

Finalmente, ndo sem dificuldades, Vinicius consegue uma vaga como auxiliar de
padeiro em um projeto de preparacéo de jovens para o trabalho, coordenado pela Igreja

de seu bairro. A mae de Vinicius se empenha de todas as formas para que ele ndo



perca essa cportunidade: nos coloca em contato com o coordenador do projeto, leva
nossa avaliagdo escrita etc. As dificuldades para sua aprovacdo como participante do
projeto resultavam da analise de sua vida escolar, de sua condicdo de aluno de classe
especial e da exigéncia que os jovens participantes estudem e saibam ler e escrever,

Fica entao pendente sobre Vinicius e sua familia essa exigéncia, dificil de ser
cumprida: n&o sair da escola regular e aprender, na escoia, a ler e escrever. Assim
Vinicius, como muitos outros, ficou conosce por um curto periode de tempo, tempo em
que uma definicdo do que ele poderia ou ndo saber e fazer foi se construindo em
estreita relago com nosso saber e fazer com ele e sobre ele, sob condicdes que
escapavam ac nosso ambito de acio.

Esse periodo de avaliagdo vai tomando forma, para nds, como um periodo de
conversas € {rocas dos professores entre si e com os alunos. Conhecer ¢ aluno era
aproximar-se dele, conviver com ele no contexto do trabalho. Na maioria das vezes,
esse convivio precisava ser construido momento a momento, pois se até nés vinham
alunos como Vinicius, que era todo palavra, também chegavam alunos como Lya que
era toda siléncio, como Hilda que era toda inquietude e como Cicero que era todo
ausencia, sugerindo, cada um do seu jeito, que novas formas de convivio se fizessem
ou melhor, que as ‘velhas’' e comuns formas de convivio na escola fossem re-
significadas sob o principio do é possive! fazer junto.

Com o objetivo de ampliar o contato com outros adultos, traziamos sempre
outras pessoas para dar aulas, para conhecé-los, para conversar sobre o que estivesse
em pauta no momento. Embora fosse nosso objetivo diversificar, enriquecer e ampliar
as possibilidades de relagbes vividas por essas pessoas, estava claro para nds que em
se fratando do contexto de uma escola, issc sd poderia ocorrer como resultado e, ao
mesmo tempo, como parte de uma proposta educativa onde o trabalho com as mais
diversas formas de conhecimento ocorresse de forma organizada e sistematica.

Como parte dessa proposta, modificamos a divisdo dos grupos e com ela a
organizacio do espaco fisico e da rotina de atividades desenvolvidas. Essas mudancas
permitiam que as atividades correspondentes a &reas distintas de conhecimentos
fossem centralizadas em locais especificos. Dessa forma, os espacos podiam ser

organizados em termos das referéncias de cada disciplina, concentrando livros,



materiais didaticos & producfes do grupo especificos daquela area. As oportunidades
de relacionar as diferentes 4reas de conhecimento ocorriam diariamente nas atividades
gue integravam os grupos e os projetos de cada discipiina.

As atividades desenvolvidas, relativas aos diferentes conteldos s serem
trabalhados (das ciéncias bioldgicas e sociais, da lingua portuguesa, das ciéncias
fisicas e da arte), eram relacionadas & fiteratura, a poesia, a musica, a pintura, a cuitura
popular, a cronica jornalistica cotidiana etc., a partir do convivio com essas formas de
produgac cultural. Optavamos, sempre gue possivel pela oferta de referenciais
culturais que caracterizavam o universo de ‘Jovens” e “adultos”.

No contexto das atividades, nds os educadores, enfrentavamos e aprendiamos a
lidar com as inimeras dificuldades que caracterizavam essas pessoas: dificuldades de
fala, dificuldades cognitivas, dificuldades psicomotoras, dificuidades ‘relacionais’ etc.
Era necessario intervir ensinande a tirar e vestir a roupa, a usar o banheiro, a fazer a
higiene, a se agasalhar ou se refrescar nas situagdes diversas, a comer sozinho, a
matar a sede, a se comportar no énibus, na rua, em um cinema, & mesa, na sala de
aula, a conviver com o grupo, a controlar a prépria agenda de atividades, a usar
instrumentos como luzes, geladeira, fogdo, cd player, computador, a cuidar dos objetos
de uso pessoal etc. Mas essas situaces ndo se constituiam em momenios especificos
da roting de atividades planejadas. Era convivendo que iamos aprendendo e
ensinando, construindo novas possibilidades de relagdo com o proprio corpo e com o
ambiente. Nesse processo, devolviamos as familias, com a firmeza que se fizesse
necessaria em cada caso (e muitas vezes, sem sucesso), a responsabilidade pelo
ensino, em casa, de tudo o que fosse necessario para que essas pessoas pudessem
ter um desempenho cada vez mais independente e compativel com sua idade e com
seus interesses. Estavamos convivendo com jovens e adultos e as vezes se fazia dificil
0 contato com o corpo e com os afetos dessas pessoas. Quando o trabalho com algum
alunc se tornava muito dificil para um educador, essa dificuldade era compartilhada
com O grupc, e um outro professor assumia, ficando mais proximo desse aluno,
buscando construir com ele outras formas de conviver com as limitagcbes (nossas e
deles). Assim, nos 0s educadores, famos aprendendo a lidar com nossas préprias

dificuidades.
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O trabatho era desgastante. As interrupcbes eram muitas. Nem sempre &
necessidade de intervencao surgia no momento que consideravamos oportuno. Era
dificii ser persistenie © coerente com O GUE acreditavamos, guando cotidianamente
yiviamos © confronto com & dependéncia, com g dificuldade de aceitar as regras
necessarias ao convivio, COm as limitacBes cognitivas, com os limites de comunicacao.

Era dificil compartiinar com os colegas estagiarios € com 0S professores NOVos, a
\déia de um projeto educativo que tomava torma, também para nds, No pProcesso de
convivéncia, um trabalhc que aprendiamos 2 cada dia a construir. Convivendo com
nossos alunos (em suad diversidade) & com nossas proprias dificuldades de intervengac,
iamos construindo as formas de ac¢&o possiveis € fomos percebendo que muitas coisas
s& ocorriam quando consideravamos a possibi!édade de interromper, de romper com as
regras, de fazer de forma n&o convencional, desfazendo © planejado na expectativa de
sustentar ©s principios. Assim, interromper, fgzer outra coisa Cu de outro jeitc era
possivel gquando acreditavamos gue isso poderia favorecer possibilidades maiores de
insercdo de um aluno, a valorizag8o de suas acdes, a retomada de aigo significativo
para alguém ou para © grupo. Em outras palavras, nossosS principios sustentavam
nossas poss%biiidades de acdo n&o ‘regular’.

Para a maioria de nos, isso era novo € dificil de conciliar com a idéia gue
tinhamos de escola & com a necessidade real de organizar as atividades, de viver
experiéncias que permitissem aosS alunos significar suas acbes, sua existéncia.
Buyscavamos suporte no trabalho conjunto, na avaliacéo permanente de nossas agbes,
nas leituras. Assim, 0 NOSSO esforgo para compreender as sormas de agéo de nossos
alunos era ac mesmo tempo esforgo de compreenséo de nossas formas de agéo, das
condigdes gque nos contingenciavam.

Nesse esforgo de compreensao € convivéncia iam Sé construindo tambeém
nossos afetos, iamos estreitando lagos com €ssas pessoas € suas familias. Era dificil
compartiihar as barreiras sociais que enfrentavam cotidianamente. & descrenca, a
yiolencia (as vezes fisica) sofrida no ambito familiar, a ridicularizagao socialmente
imposia, a frustracao, a falta de perspectiva. Quando sofriam, sofriamos junto. Era dificit
compreender conviver com C$ papeis desempenhados nelas familias, proﬂss%onais e

instituicbes (a escola inclusive), gue em torno deles contribuiam para & situacdo de



Telardamento’, de dependéncia e protelacdo em gue se encontravam imersos. Nos
percebiamos ao mesmo tempo contestando e compactuando, concorrendo para isso,
Esse estado de coisas nos mobifizava, em muitos momentos eramos tomados peio
desencanto e pela impoténcia e nos indagavamos sobre os limites da eficacia de nossa
acso.

Enguanto tentavamos construir outras formas de trabalhe e dentro delas cutras
formas de avallacdo, nossos alunos se deparavam com as formas mais convencionais
de “diagnostico” cada vez que saiam da escola.

Afonso, um rapaz com sindrome de Down, de 20 anos, de classe média aita,
distinguia-se no grupo pela sua destreza nos trabalhos manuais e ag mesmo tempo
pelo seu descaso, descuido CoOm 0s materiais de uso coletivo, com os seus objetos de
USo pessoal e com sua propria aparéncia. Afonso também se distinguia pelo sey humor,
pela sua capacidade de fazer piada das pessoas e situacOes, de gostar de uma boa
conversa etc. e, ao mesmo tempo, peic seu mauy humor, pelo seu jeito ranzinza,
intolerante, que redundava em queixas e na comum recusa, inicial, de tudo o que era
proposto. Era preciso comecar as atividades sem Afonso e ve-lo, aos poucos, se
aproximar e se envolver. Afonso demonstrava sempre ter muito a dizer sobre as
situagbes e acontecimentos e gostava de falar, mas tinha dificuldades acentuadas de
fala e isso em muitas situacdes resultava em probiemas de comunicacio.

Quando Afonso foi encaminhado ao programa de preparacao para o trabalho,
desenvolvido por uma grande instituicao de Educacdo Especial suas dificuldades de
comunicacio e seu jeito arredio desempenharam um papel importante e ele foi
recusado. Embora sus avaliacao tenha durado menos que uma hora, ¢ resuitade - o
diagnostico feito pela assistente social que o avaliou - concluia por sua inaptiddo para o
programa, elencava uma série de incapacidades que nao condiziam com as
possibilidades de Afonso?!

Nos recorremos. Procurames sem sucesso discutir com a instituicdo a avaliagio
realizada. Questionamos a avaliacdo apresentando elementos que apontavam para o
registro continue que tinhamos das conquistas de Afonso e de suas enormes
possibilidades, fevamos suas gravuras, aiguns desenhos Seus, cadernos com textos
escrites. O argumento principal era que Afonso nao estava alfabetizado. Conforme 2

48




avaliagéo ele ndo estava apto a participar do programa mesmo que seus interesses e
aptiddes se dirigissem para o aprendizado de atividades manuais, mesmoc fendo ©
projetc como cbjetivo a preparacéo para o trabalho, mesmo ele aprendendo a ler e
escrever.

Ele ficou visivelmente decepcicnado e embora tenhamos compartilhado de sua
decepcdo e tentassemos fazer com que ele e sua familia compreendessem a qualidade
do processo de avaliac@o a que ele foi submetido (de que foi vitima), os efeitos da
desaprovacéo pela instituicdo refietiram sobre Afonso e sobre sua familia e
repercutiram no nosso dia-a-dia: a escola deixou de ser um lugar apreciado e
valorizado por Afonso, n&c era 1& que ele queria estar. Durante um periodo
consideravel, Afonso recusou-se a participar das atividades, era mordaz com 08
colegas e professores, negligente com seus compromissos dentro do trabalho do grupo.
Nenhum colega parecia merecer sua atengdo e seu respeito. Foi nesse interim que ele,
com a impaciéncia que as vezes o caracterizava, reagiu acs “xingamentos” corriqueiros
de um dos colegas com um soco.

O soco, o desrespeito, a agressé&o fisica, foram a gofa d’agua para nds e para
Afonso. O colega agredido ainda ndo sabia se defender. Embora ele fosse maior,
Afonso era mais forte, mais perspicaz e sabia disso. Diante da situacdo, tendo que
conversar sobre a sua forma atual de estar na escola e de conviver conosco, tendo gue
conversar e refletir sobre as iniUmeras agressdes que vinha nos fazendo com sua forma
de se comportar, Afonso argumenta: “Eu perdi a cabeca! Fu agi como um burro”™ € O Seu
amigo Francisco, sempre pronto para contemporizar, justifica: “Ele agiu sem consciéncia ™.

O acontecimento suscita uma série de conversas mas, sobretudo, coloca-nos
diante do fato deles terem posic&o formada diante da situagdo, de poderem discuti-la
com ela discutir os limites imprescindiveis ao nosso convivio. Confrontando as posicées
assumidas pelos alunos, a professora de ciéncias propSe um estudo sobre o gue nos
diferencia dos animais, sobre o que & consciéncia, sobre 0 que € agir com consciéncia,
sobre como e por que isso nos faz homens, pessoas.

Leituras, escritos, conversas, estudos de textos com consulta no dicionaric,
filmes, |a estavamos nos as voitas com a histdria da espécie e suas marcas na histéria

de cada um, buscando formas de oferecer para eles mais elementos, mais
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possibilidades de compor e relacionar o que aiguns de alguma forma ja sabiam, ou
seja: que temos cabega, consciéncia e que podemos fazer uso dela ou perdé-la num
rompante, por raiva, por paix8oc, por medo, ou por outras coisas que caracterizam o
desenvolvimento diferenciado. Também & possivel perder a memdria, os sentidos, mas
a cabega continua funcionando, n&o deixamos de ser humanos por isso.

Assim, além da questdo chave do estudo. formulada por um deles, Haroldo, que
queria saber: "0 que diferencia o homem do macaco?”, & professora busca oferecer
elementos que situam nossa diferenca dos outros animais como uma construcasc
historica, relativa a nossa condigéo de sujeito social.

Assim, lemos & conversamos sobre a eveolucdo da espécie e sobre as diversas
formas de manifestacéc das nossas diferencas enguantc especie e também sobre ser
um fatoc que ter cabega, no seniido de ascender & condicdo humana, € algo gue
uitrapassa a ac&o racional-consciente e ganha forma nas nossas inUmeras
possibilidades, as vezes inexplicaveis pela razéo: nossos sentimentos, nossos sonhos,
nossas intuicdes, nossa fé.

Elaboracbes diversas se fizeram possiveis

(o homem) namora, animal na poto namora.. 2 Francisco. 24:09:96,

"L tenho cabelo. eles ndo. Eu visio roupa e eles ndo. Eu assisto televisdo. Eu lavo o roupa’”.
Clarice, 24/09/96

CEu tem coma., més. vestite roupa, toma banho, dormi camaf(...) tem Jazenda, carro, bicicleta
para anda (...) ele mora no buraco sijo come os alimentos ele cagaf..) . Afonso. 24/09.°967

Engquanto conversavamos sobre o que diferencia o homem do macaco, outras
coisas aconteciam. Foi lido para o grupo um artigo sobre a eleicac, de uma mulher
chamada Ana Cristina que era a primeira representante das pessoas com sindrome de
Down no Conselho Municipal de Defesa das Pessoas com Deficiéncia da cidade do Rio
de Janeiro. O informe sobre Ana Cristina e o seu depoimento foram lidos para o grupo.
Afonso e Francisco, ambos portadores da sindrome de Down, decidiram escrever a
£ssa pessoa



"Sdio Paulo. 10 de setembro de ] 996,

Of Ana Cristina, tudo bem

Li no jornal sobre vocé e senti voniade de escrever pra vocé,

Sou Afonso também terho sindrome de Down, tenho 19 anes e sou muito lowuce.
(..)

L gostei tanto de vocé. Tem umas palavras tdo bonitas.,

Reza por mim Ana Cristina. Parabéns pela tua forca,

Sucesso e mulitas felicidades.

Afonse ™

“Sdo Pavlo 9 de setembro de 1996

Oi Ana Cristing,

Francisco 24/G5/70, 26 anos. Eu renho wm morada, nome ela R.. Eu fuz muito espore., eu renho
130 meleada. 8 melal de judd. 3 lo. Eu faz pitar o pano de parto, e canga, chepe. peco. Natacdo e
Judd e remis.

Eu, eu jese para vocé ceo muita.

Vocé muito goto ™

Francisco.

No contexto desses acontecimentos e conversas, alguns elaboram questdes
sobre a “condigdo de deficiéncia” que enfrentam. Como numa reacdc em cadeia &
pergunta de cada um e as respostas a ela dirigidas, mais e mais questdes s&o
elaboradas por eles. Francisco se coloca questbes sobre a sindrome de Down, abrindo
caminho para as questbes de Antdnio sobre a epilepsia, seguidas das questfes de
Haroldo sobre o autismo que resultam em questdes sobre a sindrome de Asperger.

Juntamente com as perguntas explicitavam-se as informacges gue tinham sobre
a propria condiggo, suas formas de pensar sobre isso construidas nas relactes
familiares, educativas e clinicas vividas até entdo. Por outro lado, podemos indagar em
que medida as discussbes sobre a possibilidade de perder a consciéncia sem perder a
humanidade, como uma condic&o diferenciada de funcionamento do sistema nervoso,
autorizam Antdnio a indagar sobre sua condic&o de epiléptico, até entdo mantida em
siléncio para os amigos, e em que medida a palavra e a atitude dos colegas nédo séo
apenas encorajadoras, mas modelares, no sentido de poderem ser assumidas por ele
também.

Seguimos entdo, procurando oferecer, nas leituras e conversas, elementos gue

trouxessem respostas as questfes que formulavam e, aoc mesmo tempo, que
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permitissem um redimensionamento de algumas das idéias gue tinham: ser epiléptico
nao significa ser fraco do corpo e da cabeca - ser louco; pessoas com sindromes de
Down n&o sé&o parecidas com macacos nas suas formas de ser, pessoas com sindrome
de Down n&o deixam de ter sindrome de Down porgue tomam remedios; pessoas com
sindrome de Down sdo diferentes entre si. pessoas aulistas ndo sdo pessoas loucas.
Pessoas com sindrome de Asperger, sindrome de Down e pessoss com epiiepsia
podem trabaihar, estudar.

Além de buscar partilhar informacdes gue pudessem se contrapor a esses
esteredtipos e preconceitos, era preciso fundamenta-las, mostrar para eies que elas
eram cientificas, formuladas por médicos e autoridades no assunto. S6 dessa forma
poderiam funcionar como um antidoto aos preconceitos assumidos muitas vezes pelas
familias, preconceitos que fundamentavam suas formas de convivio e que precisavam
ser confrontados por eles {os alunos).

Assim, llamos para eles, pontuandc nos textos as respestas, trechos que
atendiam aos nossos interesses (deles e nossos). Essas conversas e leituras eram
demoradas e ninguém dispersava. Mas o mais importante, nesse momento, foi que
julgamos imprescindivel apresentar para eles nao apenas informacbes “cientificas”
sobre os assuntos em questdo e sim textos, depoimentos de pessoas sobre como sao
suas vidas no confronio com suas diferencas. Assim, os livios de Oliver Sacks,
principaimente ‘Um Antropdlogo em Marte’ tiveram um papei de grande ajuda.

Haroldo encantou-se com Temple Grandin, a engenheira e bidloga que passa
toda a sua vida lutando para integrar-se socialmente, apesar das diferencas que a
marcam, resultantes da sindrome de Asperger. Gostou de ler sobre como ela & bem
sucedida profissionalmente. Ele se identificou com caracteristicas dela come a
frangueza e a capacidade de memdria e também com algumas de suas limitagdes.

Francisco encontrou no depoimento de vérios jovens e adultos com sindrome de
Down ou nos relatos sobre essas pessoas constantes no livro Muito Prazer, Eu Exisio’
da jornalista Claudia Werneck, elementos que para ele se constituiam uma surpresa:
essas pessoas se valorizavam e ndo consideravam a sindrome de Down algo terrivel
em suas vidas. Elas representavam um contingente de pessoas que se diferenciava do

conceitc de pessoas com sindrome por ele construido. Mas Francisco queria
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depoimentos que falassem dos problemas pesscais que enfrentava e perguntava se
essas pessoas nao faziam referéncia a dores e duvidas semelhantes as suas.

Antdnio entendeu © que € a epilepsia, descobriu gue a grande parie dos ¢asos
de epilepsia s&o curaveis com remédios, € gue ela ndo impede uma vida produtiva, que
a deencga ndo deixa a pessoa fraca do corpo e da cabeca. Em setembro de 1997, ele
nos surpreendeu com um artige publicado na Folha de S&c Paulo sobre o fratamento &
base de irradiagbes como possibilidade de cura da doenca. Pediu que a professora
lesse e explicasse o0 que estava escrito. Sua irmé havia trazido o jornal para casa e
pedido que ele levasse a escola. Antdnio passou a solicitar a leitura do caderno de
saude do jornal procurandc sempre se alguma novidade havia side publicada scbre o
tema. E nds também os mantinhamos informados scbre 0s acontecimentos médicos ou
politicos que diziam respeito as suas condicdes diferenciadas.

Conhecer 0s depoimentos de quem tem sua vida alterada por uma mudanca em
suas formas de funcionamento mental foi fundamental para o grupo. Alguns ficaram
mais tolerantes as diferencas uns dos outros. Percebiamos que as questdes formuladas
por alguns diziam respeito as vidas de todos, embora nem todos pudessem formula-las.
Assim, na via das possibilidades abertas por Francisco os demais alunos que também
tinham a sindrome de Down como caracteristica eram instados a se aproximar da
guestdo, era colocada para eles a sua existéncia,

Adotamos 0 habito de trazer para ler com o grupo tudo o que encontravamos
sobre a questéo das deficiéncias. Meses depois, nods trouxemos para ler com Francisco
um artigo que relata a vida de uma mulher com sindrome de Down, uma operéria
polonesa, méae, casada com um operario polonés que também tem seu funcionamenio
mental comprometido. Todo © grupo se interessou pelo artigo. “E possivel casar. trabalhar,
ter filho?”. Muitas conversas scbre o papel desempenhado pelo Estado, pelas
organiza¢des governamentais na vida das pessoas com deficiéncia em outras culturas,
em outros paises, se seguiram a essa lejtura,

Em contrapartida, meses apos essas conversas ocuparem um lugar central em
nossas atividades, Francisco nos surpreende, esperando no portdo, mostrando um

suplemento do Jornal O Estado de S&o Paulo (agosto de 1997) e dizendo: “ddvinka quem
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fa agui?”. & sem se conter’ "0 homem. o médico gue gosta de quem ¢é diferente”. Tratava-se de
uma entrevista com Oliver Sacks.
Posteriormente 2 leitura dos textos de Oliver Sacks, as conversas nos remetem a

compreenséo do que € o cérebro, como furiciona:

“Eientendi que o cérebro em relacdo os outras partes do corpo é pequeno. E wambém entendi
gue se o cerebro pavar a pessoa morre. F o cérebro & mais importanie que o coragdo e se o
coragdo parar nde dé para saber se o pessoa morren. O cérebro serve POra as pessoas poderem

pensar. senlir, raciocinar” ™

Concomitantemente 3 elaborac&o das possibilidades de

participacdo dos alunos nas situacBes, nossas formas de acao

e T,
S
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também se elaboravam, e as nossas formas de organizacgac
das atividades mudam substancialmente com o passar do
tempo. Tornam-se menos infantis e infantilizadoras. Vamos
trabalhande cada vez mais com a idéia de fazer junto como algo que
( f’ amplia as possibilidades de trabalho.

Na oficina de artes, as mudancas nos desenhos e pinturas
realizados com ajuda (de alguém de uma imagem escolhida em um

livro, de um material mais adequado, da referéncia de uma obra de arte)

eram significativas.

Alguns gostavam mais de entalhar no lindleo & outros de pintar.
Gostavam de ver os livros de pintura, de conversar sobre os artistas e

de visitar as exposicdes. Visitdvamos o ‘Masp’, o ‘MAM', a

Fig. 2: Alfredo,
1998. Copiando

Botticelli. onde as exposi¢cdes aconteciam.

0 ‘Museu da Faap’, o ‘Prédio da Bienal’, a ‘"OCA’ e outros espacos

Aiguns gostavam mesmo era de sair da escoia e passear, mas entre os que
apreciavam as visitas as exposigdes, eram significativas as ‘escolhas’, o ‘goste’ de cada
um pelo trabalho de um ou outro produtor de arte: Haroldo que gostava de van Gogh e
Munch (que gostava de van Gogh), Alfredo que gostava de Bofticcelii, Olavo que
gostava de Mird e Picasso, Adélia que gostava de Andy Wahrol e ao mesmo tempo de
pinturas e xilogravuras delicadas com motivos orientais como as de Kitagawa; Cecilia



que se fez sensivel a tudo e gostava de Mird, Picasso, Botero, Di Cavalcanti, Monet e
que estava sempre encontrando a obra de Rodin em tudo o que via.

Fig.3: Ofavo, 1996, Trabalho com dleo inspirado em obra de Picasso.

As diterencas entre eles estavam sempre emergindo. E embora seguissemos
trabalhando com oufros interesses do grupo (de todos nds professores e aluncs), a
quest&o da diferenca deles em relac@o as outras pessoas era sempre recorrente. Em
1897, viram o filme ‘O Qitavo Dia’ e mais uma vez conversamos sobre a sindrome de
Down, sempre aprendendo coisas novas. Nesse interim, Francisco viaja a Brasilia,
participa do ‘Il Congresso Brasileiro de Sindrome de Dowr’. Na volta, ele se coloca
mais questbes sobre ¢ tema e, ao mesmo tempo, explica e relata o que sabe e sente
para 0s demais colegas do grupo.

Em um outro momento, as conversas relativas as diferencgas entre astrologia e
astronomia suscitam a consulta de livros de ambos os temas, a definicdo de signos

astrolégicos, o levantamento das caracteristicas coincidentes entre as descritivas de
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cada signo e as caracteristicas percebidas pelo grupo em cada um de nds. Essas
conversas apontam principalmente para os parcos conhecimentos que possuiam sobre
o tempo e 0 espago, scbre a relagdc dos asfros com a nossa vida,

Embora conseguissem se organizar em termos da sucessic dos eventos que
marcavam seu dia - hora de ir a escola, de comer, de dormir etc. - a maioria deles néo
sabia a idade que tinha, ndo sabia usar um calendario ou outros marcé’&é?es de tempo.
Alguns deles carregavam reioglos sem saber ler as horas. A maioria ndo conhecia as
unidades de medida do tempo alguns apenas repetiam 0s nomes dos dias da semana.
Quase todos tinham di ﬂculdade de se orgamzar em termos de antes e depois de um
acontecimento, ordenando-o com. referéncia a ontem, hoje e amanhd Ao mesmo
tempo, chamava a nossa atencéo o fato de todos os alunos, cuia condicdo de vida
instava ao aprendizado desses conceitos e praticas, poderem fazer uso deles. Durante
esse tempo de trabalho na escola, conhecemos até um aluno que, em decorréncia das
condicdes de vida, aprendéu a orientar-se pelo movimento do Sol no céu. Nos
perguntamos em que medida o presente, o passado e o futuro - a ordem temporal da
vida -, poderia existir se, em suas vidas, ndo eram chamados a fazer uso dela usando
esses conceitos e instrumentos de forma efetiva, Constatagbes semelhantes podiam
ser feltas quanto as suas formas de lidar com o espago: suas formas de medi-lo, de se
organizar em relacdo ao seu uso, de relativiza-lo.

Tinhamos, entdo, elementos que apontavam para as diferentes formas de
limitagdes vividas peios alunos em relacéo a elaboragéo e uso das idéias de tempo e
espago. Alguns tinham as “nogbes”, mas pareciam nao ter paiavras para expressa-las.
Para a maioria deles, parecia haver faltado o convivio com 0s instrumentos, com as
ferramentas que oportunizassem a compreens&o e ¢ uso dessas idéias de forma a
organizar a propria existéncia.

Consideramos a necessidade de situd-los de forma mais sistematica em termos
dos tempos e dos espagos onde se moviam e gue compunham suas vidas. Nos
colocamos como objetivo conduzir os alunos a fazerem uso sistermatico de calendarios,
agendas e diarios individuais, assim como de cronogramas coletivos de atividades. A
construcdo e o uso desses instrumentos mediadores eram sugeridos, exigidos e feitos

com ou sem a ajuda de professores ou colegas, como cada um conseguia fazé-los.



Concomitantemente, relaciondavamos os acontecimentos, as leituras e conversas
ao tempo e espacgo de sua producdo e realizacdo e inseriamos leituras e indagacgfes
sobre 0 universo, sobre ¢ tempo e ¢ espaco em um sentido astrondmico: como ocorria
o dia e a noite? Que explicacdes tinham para isso? Serad que j& haviam sido convidados
a ver a lua? A ver as estrelas? Como atenderiam a um novo convite?

Convidamos um professor do Instituto de Fisica da USP para conversar com ©
grupo sobre o tema. Conversamos com o professor sobre as limitacdes do grupo,
explicamos que para muitos dos alunos essas limitacdes eram nesse momento
impeditivas da elaboragdo de questdes, da possibilidade de discorrer sobre o tema.
Mas explicamos também que acreditavamos que parte do grupo estava muito
interessada e que todo © grupo necessitava de elemenios para aprender a expressar
sua curicsidade e seu interesse sobre o tema e que alguns (muitos!) precisavam ser
apresentados ao tema para que i$s0 pudesse vir a ser, um dia (e por que ndo?) um
interesse.

O professor fez mais que se dispor a2 conversar com ¢ grupo. Ele criou um
programa de computador com o gual os alunos puderam ver o movimento da terra em
torno do sol e de si mesma e como se faziam o dia e a noite. Primeiro conversaram. O
professor falava e 0s aiunos silenciavam. Nos, as professoras da escola e alguns
poucos alunos, faziamos perguntas. Aos poucos, todos sdc convidados a participar e
muitos repetem as palavras do professor, as perguntas ja feitas e respondidas, 0s
uitimos comentarios cuvidos.

Com nossa ajuda o professor retoma cada pergunta repetida, explicava outra
vez, de outra forma, acrescentando dados novos. Toma cada palavra aparentemente
deslocada e fransforma em uma pergunta dirigida ao grupo, ou ac aluno que a
pronunciou, por fim respondendo-a. Fala do Soi, da Lua, da Terra dos planetas e do
sistema solar, das estrelas e galaxias. Usando uma luneta convida o grupo para ver as
manchas solares. Fala da luz e da dificuidade de se ver as estrelas durante o dia. Fez
com O grupo uma representacdo do que seria o movimento da terra em torno do sof, da
lua em torno da terra, de cada astro em torno de si mesmo. Depois apresentou para o
grupo o programa de computador que fez. Muito do que foi por ele falado e explicado,
foi compreendidc por muitos alunos, gue posteriormente retomavam o programa,




explicando para os professores, explicando mais uma vez para si mesmos e para 0s
colegas.

O convite feito pelo professor para que vissem as estrelas se caracterizou
principaimente por n&o desconsiderar que possibilidades de conhecimento poderiam
ser construidas na situacdo mediante uma oferta plena de respeito por essas pessoas.
Respeito que consiste ndc apenas em ndo restringir ou infantilizar as informacdes
oferecidas, mas também em n3o ser negligente com a forma de oferecer, de se
organizar para estar com o grupo.

No encontro, todos nds do grupo fomos colocados em uma situacac formal-
convencional de relacdo com o conhecimento. Os alunos, tratados como adultos,
compertavam-se como tal. N&o houve um Gnico registro de inadequacdo de
comportamento por parte deles, permanecem sérios e compenetrados, interessados
durante toda a situag&o. Responderam a seriedade com que a situacdo foi conduzida.

A visita do professor foi seguida de muitas leituras e muitas conversas sobre o
tema. O universo passa a existir nas conversas do grupo na medida em que ha a
possibilidade de falar sobre ele e dessa forma, dé-se também a possibilidade de
relacionar ao universo as suposicbes de existéncia de ETs e discos voadores
formuladas por alguns alunos, a partir dos filmes que ja haviam visto ou de histérias que
ouviam e contavam.

Concomitantemente, comegava a ser exibido na cidade o filme ‘Contato’,
inspirado em obra de Carl Sagan, estrelado por Jodie Foster. O filme aborda as tensdes
entre ciéncia e religido e faz uma discussao ética em torno da manipulacaoc politica de
uma e outra. Traz cenas empolgantes sobre como poderia ser uma viagem pelo
espaco, viagem que sugere outras relacdes entre espaco e tempo. O filme foi apreciado
peios professores que o viram ¢ relataram entusiasmados para o grupo.

Parte do grupo se empolgou e surgiu a possibilidade de ida ac cinema. NOs, os
professores, conversamos, hesitamos, tinhamos duvidas sobre a escolha do programa.
Tratava-se de um belo filme, mas tinha trés horas de duragdo, ndo trazia uma histdria
das mais faceis e, com a excec&o de Haroldo. o resto do grupo néo sabia ler as
legendas. Apls conversamos sobre nossa proprias limitagbes de compreensdo de

alguns pontos do filme e, em contrapartida, do quanto haviamos gostado, decidimos



gue o grupo deveria ir € nos preparamos: lemos artigos de jornal sobre o filme,
conversamos sobre Carl Sagan, vimos livros seus, contamos a histéria do filme e
fomoes.

No cinema, em um shopping na zona sui da cidade, a moga da bilhsteria olha
com antipatia para ndés & reage com ma-vontade a nossa insisténcia para gue atenda a
cada um dos alunos na venda dos ingressos. Sem explicacdes, ela retira-se da
bitheteria e volta com o gerenie € junios nos observam, falam entre eles. Ela retorna
perguntando pelo responsével pelo grupo e sem esperar gue alguém assuma esse
lugar, vai tecendo comeniarios, falande que aguele filme ndo é apropriado para os
alunos. Em resposta ao seu comentario, afirmamos que nos é gue sabemos ¢ que é ou
n&o apropriado. Insistimos que ela atenda cada um. Alguns azlunos & professores
percebem a tensdo, aproximam-se, perguntam © que ha e voltam a0s seus lugares
ajudando os celegas com mais dificuidades a comprarem suas entradas.

No cinema, a platéia se divide: do lado esquerde da tela um grupc de jovens
adolescentes se inquieta, ri e fala baixo quando entramos. Do lado direito da tela,
sentamos apenas nos, nossas pipocas e nossa disposicdo estratégica: cada professor
ou aiuno com maiores possibilidades de acgdo ficava entre dois outros alunos que
pudessem precisar de ajuda, de acompanhamento para ir ac banheiro, de comentérios
esclarecedores etc.

Antes que o filme acabasse, o grupo de adolescentes se retirou do cinema, apds
conversar falando alto, rir fora de hora, trocar de lugar etc. Para nds, as trés horas de
duracéo do filme “voaram’. Durante o filme s6 um dos alunos foi ao banheiro. Quase
n&o fizeram perguntas. Alguns comentavam. Outros deram as m&cs durante a viagem
da personagem. Estavam atentos e nds professoras, pouco a pouco, silenciamos,
percebendo que n&o era necessario explicar tudo.

Assim como um texto pode ser lido com diferentes fins, o filme pode ser visto
para se informar, para refietir mas, principalmente, pela experiéncia estética: é para
apreciar - se divertir, se encantar, se sensibilizar, conhecer outros universos (as vezes
subjetivos} que vamos ac cinema. Com eles, com as pessoas que tém seu
desenvolvimento vinculado ao comprometimento do funcionamentc mental, ndoc ocorre

de outra forma. No entanto, as possibilidades de relacionar o fiime a outras referéncias,



COMO NO caso, a aproximagéo que se faz possivel do filme com as atividades ja vividas,
com as informagbes que dispunham sobre as estrelas e sobre o universe, com a
histdria de Carl Sagan e seu amor pela ciéncia, com a histéria do seu encontrc com =
atriz Jodie Foster, a relacéo possivel entre o tema do filme e as conversas do grupo
sobre ETs, s@c aspectos que, indiscutivelmente, vinculam o grupo ao acontecimento,
gue consistem numa série de condigbes constitutivas das possibilidades de apreciar, de
se divertir, de se comover e de gostar do filme e nesse contexio de aprender, de
construlr formas novas de significar suas experiéncias.

Talvez seja importante mencionar gue os temas ndo eram exauridos. Nos
momentos que se seguiam ac acontecimento, ocorriam conversas, registros, licdes
relativas ao tema e a retomada de textos ja lidos. Mas o grupo no trabalhava o tempo
todo com um mesmo tema e um mesmo objetivo. Os temas iam e vinham, relacionados
a diferentes possibilidades de abordagem, retomados por professores ou alunos
mediante o que se colocava nas situagdes. Assim, o trabalho com um tema poderia ser
ampliado ou n&o, surgindo sempre de forma distinta.

A experiéncia do filme foi retomada pelo grupo quando o filme concorreu ao
prémio Oscar. Nessa ocasido, os alunos liam sobre os filmes concorrentes, sobre os
tipos de prémio, sobre os candidatos ao prémio de melhor ator. No dia seguinte a
exibicdo da festa pela TV, fomos surpreendidos pelo relato da irma de Cecilia, uma de
nossas alunas, que conta que Cecilia acompanhou o programa inteiro e que ficou
revoltada porgue o prémio de melhor atriz ndo foi para Jodie Foster.

O filme e tudo o mais a ele relacionado é retomado quandc Francisco traz &
escola, para ser lido, o iivro ‘Contato’ (comprado para ele pelo pai, a seu pedido). Nao
conseguimos levar adiante a leitura. O livro, de texto denso, ndo foi apreciado pelo
grupo. Apbs algumas tentativas, sua leitura foi substituida por conversas sobre as
diferencas e semethangas entre o livro e o roteiro do filme. Uma professora assumiu a
leitura do livro e lia apenas peguenos trechos que remetiam a cenas especiais ou a
essas diferencas.

Nesse processoc, era comum evocar as lembrancas dos alunos. Procurar no livro
as cenas escolhidas por cada um de nds era divertido. Procurar o que ha e o que n&o
ha do/no filme no livro. “Como? . Haroldo surpreende-se. “Nao ¢ igual! Devia ser igual. Devia
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serigual”, €le insiste. Ja Cecllia e Francisco lembravam da cena em que a personagem,
ainda crianga, v& com o pai uma chuva de meteoros. Mas essa cena ndo existe no livro.
Haroldo lembrava da viagem da personagem, impressionado com sua coragem, mas no
livro, ela n&o viaja sozinha, e sim, com um grupo de outros cientistas. Cecilia iembrava
da personagem chegando & praia e encontrando o pai como o fim da viagem e do filme,
como o momentc mais bonito. Nos tentdvamos lembré-la que o filme continuava e que
outras coisas aconteciam a partir dai. £ra nesse tipo de exercicio, sob essas condicdes,
gue as possibilidades de lembrar, de referir-se as lembrancas e de fazer uso delas se
elaboravam.

Dessa forma, fomos pouco a pouco construindo uma memdria coletiva, uma
memoria das experiéncias do grupo e, dentro dessa, das referéneias a cada um.
Regisiros escritos, cartazes com fotos dos acontecimentos, os registros fiimados
durante alguns momentos da pesquisa, os desenhos, gravuras, carta, licdes etc., véo
aos poucos compondo ¢ acervo de nossas lembrancas. Com o passar do tempo, ndo
apenas nos os professores perguntavamos: “Vocé lembra?”. A pergunta se faz possivel
também para eles. Havia o que lembrar e principaimente havia porque e para quem
tembrar. Estivemos entgo, varias vezes, durante esse periodo de trabalho, realizando
atividades que remetiam a histéria de cada um, a sua origem, a sua vida antes do
ingresso na escola. Colecionamos fotos, fizemos albuns, registramos cs depoimentos
de algumas maes que foram usados para compor a histéria de quem ndo conseguia
falar etc.

Era nesse fazer que constatdvamos como os objetivos mais amplos de nosso
projeto, ao mesmo tempo em que eram atingidos em alguns aspectos, também se
transformavam, nunca se esgotando. Havia sempre alguém no grupo necessitando de
algo diferente. Enguanto Francisco, Cecilia e Haroldo faziam referéncia as suas
lembrancas e faziam planos para o proximoc més, a maioria dos nossos aiunos como
Carlos, Clarice e Antdnio precisavam de ajuda para planejar cada dia, para situar-se em
relacdo acs acontecimentos mais simples e precisavam de ajuda para construir e
expressar suas lembrancas.

No contexto dos acontecimentos, o tempo podia ser demarcado para cada um e
para o grupc em reiacéo ac que era considerado significativo. O tempo do grupo se
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inscrevia no antes e no depois de uma visita, de uma ida ao cinema, de uma exposigdo.
O tempo se fazia na espera de um novo acontecimento, anunciado/antecipado pelo
jornal, podendo ser planejado pelo grupo “Vamos ver? Podemos ir? Quando vamos?”
Essas perguntas se fizeram possiveis para nés, articulando ¢ nosso tempo e espaco
aos tempos e espacos da vida de cada um, da cidade e do pais, no contato com o©
mundo de acontecimentos e conhecimentos que para nos se colocavam.

As aulas de Matemética transformam-se pouco a pOoUCO em um espace para
elaborar projetos de passeios, de viagens imaginarias, de compras de produtos para o
lanche e limpeza trazendo & tona o lado pratico dessas atividades, ou seja: guanto
dinheiro temos, quanto precisamos para cada um de nods, quanto precisamos para o
grupo, como podemos nos organizar em relacdo ao tempo, ao transporte, de quais
informacdes necessitamos, para onde devemos telefonar, onde podemos encontrar o
numero de telefone.

i o'fime?
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Fig. 4: Atividade realizada por Francisco e Carios, planejando uma ida ao cinema.



Assim, iam percebendo gue para uma viagem acontecer era preciso fazer as
malas, prever o clima, pensar nas roupas que deveriam ser usadas, em hospedagem,
em alimentacao etc. lam descobrindo guanto custava ir a Fortaleza ou ac Embu das
Artes, ianchar salada de frutas ou p&o com manteiga, alugar um onibus ou usar os
bnibus de linha comum e quando era possivel fazer uma coisa ou outra, dados os
nEssos limites.

Os acontecimentos eram acompanhados pelc jornal, pelas leituras, pelos
depoimentos que traziam de casa ou do gue viam na televisdo, mas de modo geral,
esse acompanhamento implicava participagdce dos alunos, atencdo ao gue ocorria
através da oferta de informagBes e da formulagBo de opinides ou questdes

relacicnadas:

“Para ndo aconfecer mais isso dos remédios serem falsificados as farmdcias precisam ter
seguranca romande conta dos remedios. E a primeira pessod gue fenior enirar na farmacia pro
falsificar os remédios precisam pegar uma pena de 25 anos e meio de prisdio essas pessoas gue
ndo gostdo de trabalhar e ganhar dinkeiro facil.
Carlos, Francisco e Haroldo, agosto de 1998%°.

No dia-a-dia, no esfor¢o de lidar com & diversidade das suas limitacdes,
procurdvamos valorizar as possibilidades de contribuicdo apresentadas por cada um, a
cada momento, tentando relaciona-las as suas condices de producdo, as suas
histérias. O gue alguem pdde aprender nas viagens com a familia era diferente do que
um outro pbdde aprender gjudando a mée nos servigos caseiros. Havia sempre aigo
para compartilhar com o grupo, para enriquecer o convivio. O importante era gue nods
nao perdéssemos de vista que as possibilidades e limitacbes de cada um ndo eram
naturais e gque pudéssemos oferecer para eles e suas familias elementos que os
ajudassem a compreender isso, relacionando suas limitacdes e possibilidades as suas

historias de vida:

“Nas ferias fiquei em casa lavando louga. aiudando minha mde e também assisti o Chaves. um
- 3 . . s . . . ks
programa que gosto muito. Ouvi musica” Clarice, 09081996,

“F..eu fui pra Grécia,
Eu fiz muita coisa ld.



Andei de Barco
Que era maior que o Titanic (.}
Cecilia. 5:8:98,

Essa diversidade de possibilidades e limitagbes dimensicnava-se no
entrelagamenic dos diversos aspectos constitutivos das personalidades de cada um.
Eram distintos 0s seus humores: havia os sarcasticos, os sentimentais, os romanticos,
0s ‘pacientes’, os impetucsos, 0s agressivos, 0s bem-humorados, mas nenhum era
sempre de um jeito sé. Conviver com eles era lidar com os efeitos da pobreza, da
riqueza, da saude, da doenca, da violéncia, da falta ou excesso de cuidados, da alegria,
da dor, de ganhos e perdas em suas vidas. Assim, as questdes relativas a dimensao
afetiva emergiam, demarcando as singularidades. Os afetos nos moviam guando
aprendiamos as letras das musicas gque preferiam (entre as muitas que
apreseniavamos ou traziam). Cantar com toda a forga, podia ser uma forma de
expressar sentimentos as vezes indsfiniveis

Como val vocé

Assim como eu

Uma pessoa comum

Um filho de Deus

Nessa canoa furada
Remando contra a maré (...)%°.

Vamos 20s poucos aprendendo a ouvir e gostar de outras musicas, outros
cantores, e a respeitar o que o0 outro queria ouvir e gostava. Desfaz-se o “império” das
musicas de Xuxa e, em um dado momento, a cada semana, um de nods podia trazer
uma musica preferida e, se o grupo gostasse, todos aprendiam a letra. Assim,
cantavamos ‘Vaca Profana’. ‘Menine da Porteira’, ‘Heavy Metal do Senhor, ‘Ovelha
Negra', ‘Pagode Russo’, ‘Mama Afr%ca’, Vocé e Eu’, ‘Piolho’, ‘Emocdes, ‘Domingo no
Parque’, ‘Eduardo e Monica’, *Disritimia’, “W/Brasil’. Havia espace para todos os gostos.
O cantor Tim Maia é apresentado ao grupo pela musica ‘W/Brasil’ de Jorge Ben Jor e,
com o tempo, outras musicas do cantor sdo trazidas por um novo alunc, Alfredo, e
pelas professoras. Aprendem a gostar de Tim Maia. Quando o cantor adoeceu

preocupavam-se com sua saude, buscavam informagdes no jornal e alguns ficaram
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consternados com sua morte. Um texto do jornal Folha de S&o Pauio™® traz consolo e

ajuda o grupo a definir seus sentimentos

“Estou sem palavras” (Roberio faro — produtor musical).

“E uma tristeza muito grande. Que Deus o tenha em um bom lugar e © abengoe”
{Roberto Carios).

“Estavamos rececsos sobre sua saude. Cantamos ‘Néc quero dinheiro (86 quero
Amar)’ no show, no Ibirapuera come homenagem. Paulo Miklos (cantor dos Titas).

"QOutra coisa que me da tristeza é saber gque nfo vou poder ouvir mais nenhum disco
novo dele” (Frejat — cantor e guitarrista do Bardo Vermelho).

A morte de Tim Maia traz elemenios para ouiras conversas sobre a morie. Os
sentimentos de outras pessoas lidos no jornal diziam de nossos proprios sentimentes. A
morte de pessoas gueridas: pessoas das familias, amigos do grupo. A morte colocada
para muilos como tabu era desvelada. Os sentimentos de dor e perda, antes
negligenciados, emergiam como mais uma possibilidade. Os afetos iam se constituindo
ligados ao lugar ocupado por cada um nas familias, as formas como cada um
enfrentava a vida. Mavia as frustragdes, os medos e as coragens, as dificuldades
decorrentes do confronto com a condicdo diferenciada, com a falta de perspectivas e,
nesse contexto, na emergé;ﬁcia do desejo de falar, de conhecer, de ter prazer, de amar,
de sentir a dor e alegria, o desejo de viver ecoava.

A necessidade de intimidade e de estabelecimenio de vinculos afetivos
manifestava-se o0 tempo todo, na relagdo com © corpo, com 0 outre, com 0 corpo do
outro etc. Os afetos se misturavam aos valores e aos saberes nos jeitos como cada um
vivia a sexualidade. Havia o desabafo de Francisco: “Eu estou sofrendo muito. Eu eston muiro.

: . = 3
muito apaixonado e ndo posso encontrar R

. 0 discurso moralista de Antdnio. “Porgue em
certos fipos de escola. como as do governo. as professoras viio de mini-saia e tem alguns alunos sacanas,
gue se incomodam mais com as pernas da professoras. do que com a aula ()" ; Martinho que
beliscava de forma desrespeitosa algumas pessoas na escoia; Olave que, no principio,
beijava 0s colegas homens na boca; Adélia que expunha suas aveniuras sexuais com

um dos seus vizinhos relatando, para os funcionarios de apoio, os filmes pornds que



viam juntos e, em tudo e todos, as formas possiveis de significar 0 sexo e de dizer do
desejo, dos diferentes valores atribuidos ac sexo desejado ou feito.

Era sobre as indmeras possibilidades de expressao dos sentimentos. sobre
COMO as pessoas compreendem e vivem a amizade, 0 amor € 0 sexo gue falavam os
filmes, os livros, os contos, as poesias. as musicas que ouviamos, as novelas de TV
que assistiam em casa. Nos filmes, nas musicas e leituras os alunos se encontravam
com formas de dizer e de viver as paixdes, os amores possiveis ou ndo, o desejo, o

prazer, a alegria e a dor:

“‘Dom Pablo, estou apaixonado.

Isto voce ja disse. Em que posso servi-lo?

Tem que me ajudar porque eu n3o sei o que dizer a ela. Vejo-a diante de mim e é como
se eu fosse mudo. N&o me sai uma Unica palavra™,

‘Ao sentir a carne dela rocar por cima da casca, sua boca deixou que a delicia
transbordasse por ele. (...) Era 0 tempo da colheita, o amor havia amadurecido espesso
e duro em seu esqueleto, as palavras voltavam a suas raizes, Neste momento, pensou
eie, este, este momento, este este esie esig, este momento, este este, este momento
este. Uma imensa lua o banhava e ele teve a certeza de compreender, com sua saliva
sobre essa nuca, o que era o infinito(...}"*.

Apds assistirmos o filme ‘O Carteiro e o Poeta’, lemos o livro, um pouco a cada
dia. Sem explicacBes, sem desinteresse e sem perguntas, s o pedido/assentimento da
continuidade®.

Assim, iamos achando formas de trabalhar com cada um ou com O grupo o que
se celocava como mais premente: identificar e nomear as partes do corpo, conversar
sobre o corpo e o prazer sexual: scbre a masturbacdo; sobre o que pode ser vivido em
publico e 0 gue deve ser vivido de forma intima, privada; sobre os cuidados de
prevencdo das doencas sexualmente transmissiveis; o0 uso de preservativo: o sexo com
envalvimento amoroso, o sexo forcado, o sexo pago. Tudo o que parecia se limitar ao
corpo tinha também considerada a sua dimensao pessoal, afetiva e ndo se desligava de

um mundo mais amplo de relacées.

A Luana era pobre sem rerva. Ela tinka cabelos loiros olhos azuis. Lla era "boa’ mais era
safada” porgue ela abandonou o Bruno duas vezes. Bruno (..} era o rei do gado. Era muite rico.
Lle se casou com gente pobre como a Luana”. Haroldo. 02/02/1997°%
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Ao longo desses guatro anos, o tema do ser brasileiro foi recorrente. A cada
momento foi ganhando um tratamento diferenciado. Falamos do que era ser brasileiro
em 1996, quando as conversas sobre as diferengas do homem em relacdo ac macaco
resultaram na constatacgde das diferencas de classe social, na diversidade das
condigbes de vida de cada um e tambem se relacicnavam as Qlimpiadas e acs apelos

da midia por uma torcida coletiva: “Vamos torcer pelo Brasil™

“Eu adoro ser brasileiro tewho praia. tem festa. tem cinema, fem teatrro. fem canavau {...) samba
(..)7. Afonso. agosto de 1996.

“Eu gosto muito Brasil muito legal Brasil Eu gosto muite estoria do Brasie ¢ ino Brasi (.}
Framcisco, agosto de 1996.

O tema estendia-se através de relagbes muitiplas como as que diziam respeito
as condices de vida em S&o Paulo, suscitadas pelas leituras que faziamos e
conversas que tinhamos sobre os projetos de administracdc apresentados pelos
candidatos a prefeitura de S&c Paulo, Luiza Erundina e Celsc Pitta, nos jornais e na TV.
Constatavamos como era a vida dos brasileiros de S8o Paulo e a descricdo das
condicBes de vida de cada um ganhava mais sentido. Convidados & pensar sobre o
gue fariam se assumissem a prefeitura, escrevem:

Y. Eula fazer de tudo pras pessoas que siio mendigas ndo serem mais mendigas. Fu deixaria menos
carras a ria pra melhorar o trdnsito e a polui¢do. Eu fozia escola que ndo precisa pagar pra gente ir. Eu

colocaria pena de morle pra quem fosse muite agressivo. Fu daria muita dgua pras plantas e pras flores
(..)" Haroldo 1810/19967.

- Fazer mais hospital e mais médicos.

Eu vou tirar da rua as crianeceas e por nus escolas. ¥ou fuzer uforma nas escolas de séo Paulo
Eu tira os caminhdo dias raus prencipais leva pra arrumar os dnibus arura a fumaga vour

Fazer mais estradas para os camernhos poderent fuzer ourros caminfios

Mais polise na rua ouw do Brasil

Fuvou fuzer mais casa para pobe ou dar comida.”™

Francisco. 1/711/96

“- Chameava as pessoas pra escrever, ensinar dar
licdo na escola.

Fu dava leite pras pessoas. "
Clarice. 18 10.1996™

Educagdo, saude, seguranga e preservagdo do meic ambiente. Solug&o para os

problemas de S&o Paulo e do Brasil, que comeca a ser pensado em sua dimenséo
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geografica guando uma das professoras mais queridas do grupo muda-se para
Fortaleza.

Achar o Ceard no mapa, enviar e receber cartas, anctar o novo endereco, o
telefone, telefonar, conversar sobre como as diferencas geograficas intervinham na vida
das pessoas: Forialeza é t&0 longs! E no Ceara. As fotografias da cidade sao tdo
bonitas! Ha o mar, as falésias, as dunas, que a maioria deles nunca viu de verdade, sé
na TV. Mas & t&c caro ir até 14! Mesmo se a amiga nos recebe, nos hospeda a todos, 2
passagem & cara, a viagem é demorada, o percurso € longo. Nio podemos. Os
telefonemas t&ém que ser rdpidos. Nem da pra falar direito da saudade gue a gente tem.
E o horario (1).

A professora estéd em outra parte do Brasil, por isso n&o vem mais & a8scola,
compreendiam a0s poucos os gue insistiam em perguntar per ela diariamente, durante
semanas. O Brasil é grande, constatavam outros. O Brasil passava a existir em mapas,
em prospectos de viagens turisticas, nos noticidrios da TV. Nessa época, o ‘El Nifo’
devastava o mundo com as variacBes climaticas que provocava e a cidade de Sao
Paulo sofria com as enchentes e o calor intenso. O Brasil sofria com as intempéries.
Acontecia no Brasil como acontecia no mundo todo. O Brasil no mundo. S&o Paulo e
Fortaleza no Brasil. No6s em S3o Paulo, nossa amiga em Fortaleza

Sde Paule, 17 de outubro de 1997

Nossa grande amiga L.,

Estamos estudando sobre o clima nas auins de ciéncias. Aprendemos amudanga do tempo e o vento a
chuva a amplitide térmica, a linha do equador o efeito estyfor e o fendmeno Fl Ninho.

Aprendemos que Sdo Paulo se localiza cima do ropego de capricicorneo ¢ nais Jonege do equador,
porttanic é mais frio do que fortaleza Sdo Paulo ndo é wma cidade gue fica no litoral assim a sua
amplitude térmica é maior do que as cidades privena ou mar

Estudamos também sobre o efeito estufa que esta provo cando um calor inienso e o esurgimentc de
Jendmenos como o El ninho

L. vocé sabia que estes fendmenos estio provocando este calor esmanko ¢ a mudanga do clima no mundo
inleiro e voce L. com vocé esta sentiando a influencia do Fi Ninho ai Estamos esperando o sua vesposta na
Carto

Abraco de doto nosso ™

De S&o Paulo, ouviamos na TV e liamos no jornal sobre o resto do Brasil
estavamos atentos aos acontecimentos. O periode que se segue € marcado por um
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verdadeiro apelo ao sentimento de brasilidade: copa do mundo perdida: torcida e
decepcac. Vemos jogos, falamos bem e mal de ‘Ronaldo”

"0 Ronaldo ¢ um jogador de futebol. Ele ¢ um bom jogador. Outro dia ele fez 1rés gols em wm 56 jogo. O
Ronaldo ¢ O JOGO DE FUTEBOL, pois sem ele o jogo perde a graga’™ !

“Agui no Brasif, é puxa sacof.. ).
Sabe a copa, ld no mundial?(..).
Sabe Dinho. Ronaldinho (..} Ele é crague, é o bom (...) Ndo é nada. Ndo Fez ™

Ent&o, t&m inicio as referéncias ao final do milénio, & passagem do século, ao
descobrimento do Brasil. Gcorre a estréia do filme ‘Central do Brasil’ e a sua indicagéo
ao Oscar de melhor filme estrangeiro. Vemos o filme, retomamos o percurso dos
personagens, do Rioc de Janeiro a2 Pernambuco. Damos muitas risadas lendo o livro £
assim falava Lampido, passamos a usar expressdes como ‘Se achegue menino’, ‘Oxente
menino!. E com as voltas de '‘Dora’ e ‘Josué’ voltamos & Histdria do Brasil e a sua
relac@o com a historia de cada um de nos.

As marcas da ascendéncia estavam em todas as historias. Todos tinham uma
historia que ndo podia ser desprezada, alguns precisavam se apropriar dela ouvindo-a
e contando-a uma primeira vez, vérias vezes. QOutros precisavam re-significa-la, contar
e ouvir de outro jeito. Assim, continudvamos a busca por expandir as possibilidades de
relagado que esses jovens e adultos podiam estabelecer entre eles proprios e seu
entorno, indo alem da esfera familiar e das referéncias da escola. Esses vinculos
criavam condigbes de uma mobilidade que para alguns inexistia, relacionando-os ao
mundo préximo e distante onde viviam.

Enquanto adentravamos a histdria de cada um, conversavamos cada vez mais
sobre a Historia de S&oc Paulo e do Brasil, sobre as diferencas culturais que
caracterizavam as diferentes regides, os diferentes brasileiros que acabam se
concentrando em S&o Paulo em busca de melhores condices de vida. Conversavamos
sobre o processo de migracéo. Sobre o ser brasileiro como algo que se define para
alguns tambem por dificuldades. Enquanto converséavamos sobre o porqué das pessoas
de todos os lugares do Brasil migrarem para Sdc Paulo, recebemos a visita da ‘Banda
Mafuéd', uma banda de artistas Maranhenses, com guem conversamos mais sobre tudo

iss0, dancamos e cantamos:
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“Vou... deixa meu pé de serra

Vou... do jeito que pai foi

Vou... gue eu vivo em pé de guerra
Porque eu ndo quero ser um pé-de-boi
Vou em busca de outras terra

Vou patréo ndo me atordoe, ™3

Meses depois a banda voltou a nos visitar encantamento mutuo. E, como diria
Manuel Bandeira: o maior mafusd! Quando a banda voltou ja estavamos envolvidos em
conversas e programas relativos aocs 500 anos do descobrimento do Brasil e foi nesse
contexto que nos preparamos para visitar a exposicdo ‘Brasileiros Que Nem Eu. Que

nem quem?’.

E raro encontrar uma pessoa que néo tenha ido, no minime uma vez, ver a exposicaéo
‘Brasileiros Que nem eu. Que nem quem?” com curadoria de Bia Lessa. {...) para o
biblidfilo José Mindlin, que visitou a exposicac seis vezes, as salas de fotografia, que
retratam o problema da identidade nacional com as diferantes etnias, sdo as melhores,
"Agora entendo porque os brasileiros tém orgulho de seu pais. Fazemos parte de um
conjunto imenso™*.

Orgulho pelo pais. Ser parte de um conjunto imenso. Ser brasileiro.

“Eu gosto muito Brosil muite legal Brasil Eu gosto muito estoria do Brasi ¢ inodo Brasi”.
escreveu Francisco.

Ele e seus colegas, antes de ir & exposicdo, conversando sobre o que &
brasilidade, falam o que é para eles ser brasileiro, falam sobre o que identifica os
brasileiros: “é garotas bonitas™, "¢ futebol”, “¢é Aparecida do Norte™. “é samba™. “é Down™ “é
comidas ™, “é arte”. "¢ Chico Buargue ™. "¢ misica”. “¢ danca”. "¢ alegre”. “é puxa-saco”. ¢ quem
néo respeita”. "¢ folgado”. "¢ quem tem mais feriados ...

Clichés, modelos adotados pelo senso comum, palavras que condensam muitos
significados, que produzem muitos sentidos.

No ‘lugar-comum’ a ‘diferenca’: (brasileiro) “é (pessoa com sindrome de) Down”

Fomos a exposicéo.

Na entrada da exposicéo, ao se deixar fotografar e ter o retrato afixado & parede

em meic aos milhares de outros retratos, cada um dos alunos se identifica. Ao



identificar-se, participa com sua singularidade, ao se identificar faz-se igual a todos,

distancia-se na multiddo. E brasileiro que nem eu. Que nem quem?

Compondo 0s Retratos

De 1885 a 1999, por periodos de tempo breves ou longos, passamos a fazer
parte das vidas de um numero consideravel de pessoas e fomos envolvidos por suas
historias. Recupera-las & abrir um album de retratos. Retratos que assinalam instantes
especificos da trajetdria de cada um e ac mesmo tempo da irajetdria do grupo e do
trabalho que vivemos juntos. Retratados nos documentos, em fotos, em atividades, em
gravacbes de audic e video e nas lembrancas estdo alguns dos alunos. A
instantaneidade dos diferentes momentos fixada, singularizada nos retratos, s6 pode
ser resgatada ao ser situada no intrincado jogo de sombra e luz da interpretacéo.

E através das histérias de alguns alunos que vemos aparecerem retratos
sociaimente instituidos — os retratos que identificam o deficiente — e, ac mesmo tempo,
surgirem retratos gue ultrapassam e contradizem os esteredtipos — o0s refratos do
brasileiro que nem eu. E através da reconstrucio dessas imagens e das formas pelas
quais convivemos com elas que tentamos nos aproximar das questdes formuladas e de
um dos objetivos dessa investigacao: explicitar alguns aspectos das condicbes de vida
dessas pessoas, condicdes de constituicdo de suas possibilidades de terem o estatuto

de aduiio.
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Adéiia

Fig.5: Adélia, 1996. Paisagem. Pastel sobre cartolina.

Adélia chegou & escola no segundo semestre de 1996 e ficou até o final de 1997.
Foi encaminhada & escola por sua psicologa. A mée de Adélia queria obter um laudo
que confirmasse a incapacidade de Adélia de se “auto-gerir’ e que permitisse o acesso
ao beneficio do INSS. A psicéloga acredita que as dificuldades apresentadas por ela
podem ser atribuidas a um déficit intelectual. Adélia, que ja vai fazer vinte anos, nunca
aprendeu a ler e a escrever, mostra-se apatica e desinteressada em relacéo ao que he
é proposto, demonstrando, segundo a psicdloga, dificuldades de compreensdo e
memoria.

O trabalho da psicologa com Adélia é voluntdrio e recente. E a psicologa que ao
tomar conhecimento do nosso trabalho sugere que a mée nos procure. A mae descreve
Adélia como uma moca muito preguicosa, que dorme ¢ dia inteiro e passa a noite
vendo TV. Para a mée ela & anémica porque tem preguica de levantar para fazer ou
esquentar a propria comida. Adélia tem uma meia-irma mais nova, de oito anos, e ndo
esconde sua hostilidade em relacéo a menina, o que é compreendido por sua mae
como mais um indicic de suas dificuldades. Para ela, Adélia ndo consegue cuidar da
irmé porque & irresponsavel, “lesa”, “retardada’.

A mée nac lembra da infancia de Adélia. Nao ha registro de sua vida escolar.
Adélia conta que quandc a m3e veio embora para Sio0 Paulo, ela ficou na Bahia com
uma tia. La freqlientou uma escola publica. Conta que passava de anc e que as

professoras eram boas. N&do ha gualquer documento relativo a esse periodo. Depois,
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quando veio para Sdo Paulo (e elas ndo sabem dizer exatamente cuando isso
aconteceu), sua historia é marcada por reprovagdes e psio abandono da escola. A mae
fala que ela e desinteressada, que sempre foi mal na escola, que por isso nao aprendeu
aler.

Adélia vive com sua mae, o companheiro desta e a irma em um barraco em uma
favela no Jardim Leticia, na periferia da zona sul de S&c Paulo. Neo barrace funciona
tambem o bar da mae. O bar abre 3 noits e, posteriormente, somos informados que &
Adélia guem cuida do bar.

Adelia € morena, franzina, tem o corpe de uma crianga pequena de doze anos.
Usa os cabelos pretos bem curtos. A face pequena e marcada pelas rugas, pelos tragos
fortes, tem os dentes muito estragados. Aparenta ser bem mais veiha, ter mais que
dezoito anos. Sua fisionomia & ‘carregada’, tensa, parece estar sempre desconfiada,
otha pra todo mundo com um jeito de quern esta avaliando.

Quando fala de si, Adélia se descreve como nervosa e “seca’. Explica que é
‘seca” dizendo que o médico faloy que ela tem "Utero seco” e por isso ndo pode
engravidar e acrescenta que por isso é nervosa, fato que a mae confirma e procura
enfatizar referindo-se & ocorréncia freqlente de desmaios. Descreve-se como
preguigosa, agressiva e “boca suja”. Diz que ndo tem vontade de fazer nada, que é
burra, pois nac sabe ler apesar de saber escrever e de ter uma letra que acha bonita.
Também diz que “é fraca’ e que se cansa facil Quando perguntamos se gostaria de
aprender a fazer gravuras, pinturas, de aprender um oficio, um trabaiho, ela nao se
mostra muito animada, mas diz que quer aprender a ler e que quer “escrever com uma
letra bonita”.

E ousada e mordaz em seus comentérios. E aoc mesmo tempe sérig e
brincathona. Enguanto em casa prevalece o gosto por musica popular {(pagode e
musica sertaneja), Adélia gosta de ‘hip-hop’, ‘rap’ e ‘rock’. E fa de Madonna. ldolatra a
cantora e como boa 3 de Madonna, veste-se de formg ousada, consegue arrumar as
poucas pecas que tem de uma forma que foge ao convencional Da sempre um jeito
para que as roupas fiquem justas, gosta de usar pecas de roupa de cor preta, no
Inverno usa botas pretas com salto ou ténis. No vero usa saias e shorts curtos e

justos. Diz gue o que mais gosta de ver na TV $&0 os filmes “trash” exibidos pela Rede



Bandeirantes. Gosta de fimes de terror e dos programas de noticias diarias que
exploram as tragédias cotidianas.

N&ao percebemos em Adélia nada que nos permita relacionar suas dificuidades e
o seu fracasso escolar a um déficit intelectual. Ela ndo apresenta as dificuldades
relativas & meméoria, compreensdo ou raciocinio, referidas no seu encaminhamento.
Coloca-se muitc bem, comete muitos erros mas, mesmo “falando errado”, sabe dizer de
fudo. Acs poucos, descobrimos que quando frabalha no bar da mae e em ouiras
situacdes, Adélia consegue calcular, sabe quanto de dinheiro deve cobrar e dar de
troco, reconhece o dinheiro e usa-0 sem dificuldade (se s&o cédulas de pequeno valor
(1, 5 e 10 reais) mas ndo consegue anotar, registrar os calculos que conforme explica,
“faz de cabecd’ e 50 consegue fazer “com o dinheiro na méo”.

Conversamos com Adelia e com a sua méae explicando que ela ngo apresenta
nada que possa ser relacionado a um retardo mental. Conversamos sobre suas
possibilidades e dificuldades de aprendizagem e sobre a necessidade de sua volta a
escola. Sua mae discorda do resultado de nossa avaliacdo. Alega que ndo conhecemos
Adélia, que ela, em casa, & outra pessoa, e que ela (a mae) guer uma avaliagdo que
comprove que a filna n&o ¢ deficiente mental.

Adélia & encaminhada ao servigo diagndstico de uma universidade da cidade.
Propomos gue permaneca na escola como auxiliar da professora da oficina de artes e
que participe das atividades de leitura e escrita para que possamos juntas compreender
e trabalhar as dificuldades que enfrenta para ler e escrever {Adélia sé consegue copiar
textos). Ela passa a receber o vale fransporte para vir a escola.

Enquanto aguarda (durante meses) a avaliacdo, Adélia envolve-se com ©
trabalho. Ao contrario do que é dito sobre ela, mostra-se muito interessada, assume o
papel de estudante, pede licdes, tem um caderno muito organizado onde ela cola
figuras e adesivos, como costumam fazer as adolescentes. Caprichava na letra fazendo
codpias de musicas e reportagens (principalmente sobre Madonna).

Inicialmente s6 mostrava as copias, depois passcu a pedir que as professoras
lessem para ela o que estava escrito e, com o tempo, com ajuda, tentava ler. Competia
com os coiegas tentando deixar evidente que sabia mais coisas que eles. Gostava de

dar sua opini&o nas conversas, ajudava as professoras e 0s demais colegas, avanca
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em relacéo a0 aprendizado da leitura, permitindo-se fazer tentativas de escrita. Passa =
fazer parte de um dos grupos como aluna e é auxiliar de professor nos demais. Aos
poucos constata que sabe somar e subtrair e aprende a registrar essas operagdes.
Entusiasma-se com a oficina de gravura, fala de seus amigos na favela, pede
permiss&o para trazer os amigos para conhecer a escola, € encaminhada para uma
avaliacdo odontologica e uma avaliagdo ginecolégica gue nos permita esclarecer o gue
ela e sua méae entenderam como “Uterc seco” e suas consegliéncias.

Durante esse periodo conosco, Adélia néo desmaia, ndo tem crises de
agressividade, demonstra ter otima meméria, poder ser responséavel e conseqiente.
Mantém com os professores uma relacdo de respeito e companheirismo. Em relac&o
aos alunos, mostra-se cuidadose, solicita, cumpre o gue & estabelecido pelas
professoras. Envolve-se mais com os rapazes. Com os colegas, coloca-se na maioria
das vezes como professora, estd sempre cuidando, ensinando, ao mesmo tempo que
percebe que alguns deles tém qualidades e ou possibilidades de acdo que ela néo
dispoe.

Na medida em que se sente mais & vontade, Adélia se expde mais, conversa
muito com a faxineira da escola com quem viaja, de volta para casa, nc mesmo dnibus.
Na escola, as vezes nos surpreende com um comportamento infantil que destoa da
maturidade que costuma demonstrar, As vezes se propde a dancar para nds, a fazer
imitacbes de Madonna. Outras vezes nos surpreende com sua forma de falar, com as
palavras que usa, com a entonagao debochada, com os sentidos maliciosos que atribui
ao comportamento seu e de todos em torno dela. A erotizagdo, o sentido pejorativo que
atribul @0 que se relaciona ac sexo, muitas vezes chega a ser para nés agressivo.
Transforma a faxineira da escola em sua confidente, fala sobre a vida sexual de seus
amigos, sobre as sessbes de video que fazem juntos para ver filmes ‘pornd’ etc. As
vezes, nas conversas do grupo, parece querer “chocar’, trazendo indicios de uma vida
sexual ativa.

Chamamos a méae de Adélia a escola para conversar. Ela fala de sua
preocupagao com a vida sexual da filha, com o fato de ndc poder controlar o que a fitha
faz durante o dia, enquanto sai para trabalhar. Acha que Adélia estd envolvida com o

vizinho, um homem mais velho. Em suas conversas com a faxineira da escola, Adélia
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diz que dorme durante o dia porque a noite, aiem de ficar no bar, ela freqlentemente
fica vendo filmes com © vizinho. Também insinua gue sua mée tem ciumes dela com ©
companheiro. Em outro momento, confidencia para a faxineira que ‘esta ficando’ com ¢
cobrador do onibus.

Tentamos, sem sucesso, conversar com Adelia sobre ¢ que de fato aconiece.
Adélia se fecha, silencia. Procuramos alertar Adélia para os cuidados necessarios 2
uma vida sexual ativa, para riscos relacionados as doenc¢as sexuaimente transmissiveis
& a uma gravidez, para a necessidade do uso de preservativos etc. Ela se sente
protegida pele argumento de sua “secura” ou crenca na “impossibilidade de engravidar”,
Procuramos trabalhar com ela a necessidade de prevencédc de doencas venéreas,
trazer maiores esclarecimentos sobre 2 AlDS e sobre métodos anticoncepcionais. Ela
n2o se mostra interessada, mas se dispde a estudar ¢ assunto, compreende tudo gue é
explicado, mas deixa escapar sua incredulidade em relacdo & possibilidade de
engravidar ou de contrair alguma doenga. Acha que AIDS & coisa de TV, fala gue todo
mundo “transa” e que ninguém adocece.

Quando conversamos com sua mée, fica evidente que ambas escolhem o gue
querem ou N&o contar, o0 que querem ou nac omitir. A m&e nadoc conta que exige de
Adéilia que ela fique no bar durante a noite e ndo coloca nada que nos faca supor que
exista algum tipo de interesse ou envolvimento de Adélia com o seu (da méae)
companheirc. Adélia e a mée costumam se tratar de forma desrespeitosa. Em um
determinado momento, elas brigam e Adélia sai de casa.

Nessa ocasi&o, € acolhida por uma tia que vem a escola ¢ diz que vai pedir a
guarda de Adélia. Conta que a mae pds Adélia para fora de casa. Insinua que algo
ocorreu entre eia e o namorado da mé&e. Mas néo esclarece o que de fato ocorreu.

Tudo parece correr bem na casa da tia, mas apds aigumas semanas, Adélia
comeca a contar, de forma insinuante, que fica em casa sozinha com o marido da tia,
gue ele & muito legal e que as vezes dorme na cama da tia com o marido. Logo em
seguida comegam os atritos. Aigumas semanas depois, Adélia volta para casa.

Tentamos, sem sucesso, conversar com a tia, saber ¢ que ocorreu. Solicitamos
mais uma vez a presenca da méae na escola, ela diz que “tomou” Adélia de volta. Nao

explica porque. Ela e Adelia silenciam sobre tudo isso. Quando tentamos conversar



com a psicologa, percebemos que ela nem chegou a tomar conhecimento dos
acontecimentos.

Nea escola, a qualidade de seu envolvimento com aiguns colegas rapazes é de
sedugao. Joga charme, insinua-se, aceita presentes. Com um deles, hé a possibilidade
de uma relag@o mais estreita, 0s dois andam sozinhos e podem vigjar juntos. Ela e
Antdnio usam um dnibus gue vai até o Largo do Socorro {cenirc comercial do bairro de
Santo Amaro). No Largo, eles passeiam e ele Dassa a comprar peguencs presentes
para ela. Ela traz os presentes pars mostrar aos ouiros amigos que, enciumados,
comegam tambem a presented-la. Antdnio alimenta a expectativa de ser seu namorado,
O gue ela parece n&o querer.

Cria-se um impasse. Adélia insiste que Antdnio é apenas seu amigo. Que ela
nac quer namora-lo. Perguntamos se ela percebe que ele ndo pensa assim, gue tem a
expectativa de ser mais que amigo.

Ela argumenta que ele presenteia porque quer, que ela ndo pede. Conversamos.
Perguntamos como sera gue ele sabe exatamente o que ela quer ganhar. Sera que ele
néo pode ter a amizade dela sem que seja preciso dar presentes? Insistimos que
embora alguns colegas tenham limitagdes, ela j& deve ter percebido que eles sdo
capazes de sentir, de se apaixonar como ela, como gqualquer pessca. Ela conversa
com Anténio e, apds essa conversa, ficam distantes.

Durante alguns dias, fica mais reservada. Passa 3 iratar 08 rapazes
cordiaimente, mas de uma outra forma. Os presentes param de chegar. Aos poucos,
voita a se mostrar extrovertida e sedutora. Em um dado momenio escreve:

Eu gosro da Eseala (...)

Eu Adoro conversar com as pruores.

As Aruores sdo lindas.

(...) Eu gostaria de continuar na Escala e ter novos Colegus.™

Quando Adelia finaimente realiza a avaliacdo psicodiagndstica, o laudo
diagnéstico emitido diz que ela tem um retardo menta! leve, tendo demonsirado
dificuldade de compreenséo e de elaboracio de respostas as perguntas formuladas.

Conversamos com Adélia sobre o que pode ter acontecido para gue ela nao
soubesse responder ou fazer o gue foi solicitado. Ela admite que combinou com sua
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mae que fingiria nac saber o que fosse perguntado e gue n&o daria respostas corretas.
De posse do laudo, Adélia poderia atestar sua invalidez e ter acesso ao beneficio
concedido pelo INSS para adultos com deficiéncia mental, considerados dependentes.
Questionamos o laudo, conversamos com a mée sobre as possiveis
consequéncias de uso desse laudo, sobre seus efeitos sobre Adélia. Questionamos
sobre a manipulagdo que ela e Adélia fizeram na avaliagdo. Ela argumenta que elas
precisam do beneficio ¢ que Adélia é dificil, que n&o quer trabalhar em casa de familia,
que nao aprende a ler, a fazer outras coisas. Enfatizamos as possibilidades que Adélia
tem de aprender, de se interessar, de trabalhar. Estabelecemos que Adélia passard a
vir & escola apenas algumas vezes por semana enguanto procuramos alguma outra
atividade gue corresponda as suas necessidades e a desafie mais. Enquanto tentamos
encontrar para Adélia um estagio de trabalho ou algo semelhante, ela vai se afastando
da escola. A méae recusa-se a retornar & escola para conversar. Adélia ndo conta se o
beneficio foi ou nao solicitado, vai aos poucos distanciando-se da escola e, finaimante,

deixa de vir.
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Haroide

£ comego aqm e &s%e c@mege & FECOMeco e remego ¢ arremesso e aqui me
mego quando se vivasocb a espécﬁe da viagem & gque importa ndo é a viagem mas o comeco
_ da por sssc meco por isso comego escrever mil paginas escrever milumapaginas para
' ara comegar com a escritura para acabarcomecar com {...}
Haroldo de Campns,

Haroldo chegou & escola em 1993 durante alguns
meses, quando freqlentou uma escola publica de ensine regular. Aos quinze anos ele & .
bem alto para a sua idade, alvo, de cabelos encaracolados. E de uma familia de classe -
média, tem mais dois irmaocs (um rapaz e uma 'i"nbga, também adolescentes). E trazid____ |

de volta & escola por sua mae,

Harolido. tem um dnagmstico de smdrome de Asperger e apresenta aiguns dos’”

_m : por exea%glo a @a&@a@e"

By by

Haroldo tinha acompanhiam:e

relato da méae, a relacdo de Haroid
ser, a inadequacédo de seu comporta | de frases, as esiereot;pias o
comportamento distante & inadequado™ e tinha) const;tusa—se em uma__

nais distante; @ebrugava—se na

dificuidade nsa convivio com a familia. E
: amiliar. A fam;;_;a._teme-,mr sua
Sibilidade de Haroldo ter, sim, a
sstar sofrendo. Assim, seﬁ retorno
providenciado, mas coloca-se a



necessidade de um acompanhamento individualizado que atenda as especificidades do
seu desenvolvimento cognitivo.

Embora lesse e escrevesse, Maroldo “nao conseguia’ ir além do significado literal
do que fia ou escrevia. Tinha dificuldade de fazer relacGes e perceber os muitiplos
sentidos das palavras e frases em relagdc aos contexios em gue se inseriam. Para
escrever tinha as mesmas dificuldades. Seus textos eram pouco elaborados para um
rapaz de sua idade e os jeitos diferentes de Haroido relacionar-se com o mundo
acabavam sendo confundidos, cra com um retardo mental, ora com uma superdotacao.

Quando voltou & escola em 1996 estava ansioso. Avaliava-se como bobo. Temia
as atividades que achava que n&o sabia fazer. Preferia elaborar listas, fazer cépias, ler
um dicionario etc. Tocava os colegas e professores com movimentos rigidos e ritmados.
Gostava de, com a mé&o fechada, bater com o pulso na prépria testa ou na nossa.
Ficava tenso se alguém o abracasse, se aproximasse dele de forma mais afetuosa. As
vezes, aproximava-se e tocava os colegas que se mosiravam mais apaticcs, mais
‘desligados’. As vezes, deixava-se beljar por algum colega mais ousado. Nessas
situagbes o surpreendiamos parado, aparentemente tenso, esperando o que o outro ia
fazer. Ficava constrangido. Conversavamos. Tentavamos deixar claro para Haroldo que
ele ndo devia deixar ninguém beija-lo, ou tocar seu corpo, se néo desejasse isse.

Na escola, o que em casa & problemético, dilui-se entre as especificidades dos
comportamentos caracteristicos dos colegas. Na oficina de gravuras, Haroldo consegue
‘canalizar” sua ansiedade na atividade de entalhe no lindleo. Fica muito tempo
entathando. Usa os instrumentos afiados com cuidado, aprende rapido a usar e limpar o
material, estiletes, coifas, pranchas etc. Suas falas repetidas (comerciais de TV, falas
de personagens de filmes etc) s&o transformadas (re-significadas) em desenhos,
gravuras e historias em quadrinhos. Concomitantemente, vai conseguindo enfrentar as
atividades de leitura e escrita propostas e comeca a escrever frases que ndo sao
apenas copias de suas falas repetidas e que sugerem mais gue uma “justaposicéo” de
palavras dadas.

Suas “possibilidades’ sdo colocadas a trabalho do grupo. Os problemas de
memdoria, leitura e escrita vividos pela maioria sao “abordados’ e algumas vezes

‘resolvides’ com a ajuda de Haroldo, o qual, lendo e escrevendo, podia retomar com os
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colegas os projetos diarios, a ordem da rotina, as agendas do grupo ou individuais,
preparando 0s colegas para 0s acontecimentos,
retomando com os professores ¢ que havia sido
agendado, planejado. Por sua vez, Haroldo é
ajudado pelos colegas frente 4&s suas
dificuldades de compreensdo. Sua rigidez em
relagdo aos horarios e combinados pode ser
vivida em um contexto de utilidade e, ac mesmo
tempo, de questionamento. Na medida em que
ele vai construindo a possibilidade de relacionar-
se de outra forma com o grupo e com ¢ que é
proposto, ele mesmo vai deixando esse papel,
exercendo-0 s6 quando € solicitado. Qutras
questbes sdo colocadas para ele, confrontando
e desestabilizando o gosto (a capacidade) por
procurar apenas dados enciclopédicos.

Quando o grupo conversa e |& sobre a
sindrome de Down e sobre epilepsia, discutindo
caracteristicas e problemas enfrentados por
outros colegas, rHaroldo consegue formular
questdes sobre sua propria  condicdo,
perguntando para a professora se é autista e o
gue & autismo. A professora responde gue néoc
sabe se ele é autista e que sabe poucas coisas
sobre o autismo, mas que se ele quiser podem
ler e conversar sobre o tema. Devoive a
pergunta para ele, indagando por gue ele
pergunta se é autista. Diz para ele que o meihor

lugar para procurar a resposta a essa questdo é

Fig.6: Haroldo, 1997, Xilogravura junto a seus pais e seu médico. Haroldo volta a

escola com uma resposta. Ele tam Sindrome de

o
25

50



Asperger. A m&e ¢ levou ao medico que explicou do que se trata. Ele quer conhecer
mais sobre a sindrome de Asperger e inicia com o grupo uma série de leituras e
conversas sobre o tema.
O grupo comega a ler com as professoras uma série de relatos feitos por Oliver
Sacks. Haroldo “conhece” Temple Grandin e fica muito interessado. As leituras e
conversas parecem ter sobre Harolde um efeito
- esclarecedor e “calmante”. Ele continua apresentando fodas as
dificuldades e estereotipias que apresentava antes, mas
consegue lidar com as exigéncias externas de outra forma,
*%;3 parece compreender os efeitos de seu comportamento
sobre as pessocas e em muitos momentos, consegue
controla-o.

Aos poucos, Haroldo, torma-se um elemento
7 fundamental no grupo. Suas indagagdes sua vontade
:§ L= de “saber coisas’, movem as leituras e atividades.
Havia sempre a preocupacdoc em
Fig. 7: Haroldo, 1885, o

preservar, re-significar e

ampliar suas possibilidades

ajudando-o a buscar suas respostas, informando-0 sobre

outras possibilidades de interpretacdo do mesmo tema. As

suas pesquisas em enciclopedias e dicionarios
acrescentavamos questdes: Como sera a vida na
cidade mais povoada doc mundo? Sera que fodas as
pessoas vao & escola? Todas tédm moradia? Como s&o?
Todas estdo felizes? Ha pesscas com sindrome de

Down? Com sindrome de Asperger? Como as

pessocas se relacionam?

L Fig. 8: Haroldo, 1999.
Haroldo trabathava individualmente (guando seu g
ritmo era respeitado), e coletivamente (ou em dupla) quando precisava ficar atento ao

ritmo dos colegas e de sua prdpria participacdo em relacdo a eles: ndo adiantar



respostas, explicar, ouvir as dlvidas e ajudar eram coisas dificeis para ele e
possibilidades que foi lentamente construindo.

Embora dificimente demonsirasse entusiasmo, ele também tinha suas
preferéncias: gostava de mdsica pop americana, cantava em inglés e conhecia o basico
da lingua. Gostava de algumas noveias e de televisdo, de andar de bicicleta e de ir para
o pargue do Ibirapuera aos domingos. Nas atividades gostava, queria “aprender coisas™.
(Gostava das leituras e de conversar. Gostava dos passeios as exposicdes de artes e de
ir ao cinema. A forma como expressava seu gostar era dando preferéncia a umas
coisas em detrimento de outras. Tornou-se capaz de participar de ‘jogos de salac”,
como ‘Berlinda’, e com o tempo conseguia dangar com as professoras e colegas.
Cuidava do jardim, lia o jornal sozinho e para os colegas, ia ao supermercado para as
compras e nos Uitimos meses passou a vir sozinho a escola.

Na oficina de artes, superadas as dificuldades de enfrentar as exigéncias novas,
Haroldo surpreende a professora nos estudos sobre cores, fazendo comparacdes entre
esses estudos e 0s estudos de diferentes culturas, gue vinha desenvolvendo em outras
disciplinas. Em um dado momento, quando o grupo avalia os trabathos, todos se
surpreendem com a produgao de Haroldo e um dos colegas sugere que seja feita uma
exposicac dos trabalhos dele.

O gque mais se evidencia em termos das conquistas de Harolde é a diferenca na
qualidade de suas elaboracdes, na producéo de seus textos orais e escritos. Suas falas
ganham em ritmo e fluéncia, embora ele continue falando muito depressa (sem pontuar)
e, quase sempre, cologue seus pensamentos em termos de quesibes. Os texitos
escritos perdem em extens&o e ganham em articulagdes. Nao escreve mais apenas um
rol de frases com perguntas, consegue fazer textos curtos, com frases simples gue
condensam elaboragbes relativas a ele mesmo, geralmente caracterizadas pela sua

franqueza.

Data, 27 de setembro de 1994

(.)

F. como vai voeé em B.?

F. o gue vocé esta almogando?

F. O que voce estd fuzendo em B.?
E vocé gosta de morar em B.?

F. voce tem amigos em B.?



F. o que voce gosta de comer em B.?
F. qual o refrigerante que voce mais gostu?™®

Meus 18 anos

Lu estou me sentindo mais responscvel pelos meus atos. E também eu gostaria de tirar caric de
motorista mais eu tenho medo de aprender a dirigir porque pode ter um cara bébado dirigindo o
carro. E o que importa agora ¢ que hoje vem muita gente da familia da minka mée ¢ do meu pai
em casa. £ eu tenho que ver tudo o que eu fago com essa idade.

28 de novembro de 19977

Em 1998, Haroldo procura um dos professores e expde seus projetos e sua
preocupacac em relata-los para a familia e para o resto do grupo. Ele sente-se pronto
para voltar a escola. Diz que nfo tem mais mede, que quer ir para uma escola comum.
Ficamos todos entusiasmados com a deciso de Haroldo, mas ele acaba indo, por
opgéo da familia, participar de um programa de preparagdo para o trabalho para
pessoas com deficiéncia e ndo para uma escola como desejava. Durante o dltimo
semestre de 1998 e o primeiro de 1989, Haroldo continua a vir & escola duas vezes por
semana, & tarde, para participar das atividades culturais e conversas. Optou pelos dias
em que tinha atividades de artes e de leitura e escrita. Nés tentavamos organizar os
passeios para que ocorressem nos dias de sua vinda.

Haroldo ndo pbde ir a exposicdo ‘Brasileiros que nem eu. Que nem quem?’. Nao
conseguimos congciliar a atividade com os seus horarios. Mas participou de muitas das
conversas que a antecederam, do trabalho de aproximacéo do tema, do contato com as
poesias de Mario de Andrade. Em um dado momento, quando o grupo busca nas
poesias de Mario, elementos que apontem as suas caracteristicas, em um jogo de
indagacgao: “Essa poesia lembra quem? Parece com quem?”. Francisco escolhe para
Haroldo, o poema: ‘Eu sou trezentos...”:

Eu sou trezentos, trezentos e cinglenta (...) mas um dia afinal eu toparei comigo”“a.
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Carlos

Leituras! Leituras!

Como guem diz: Navios... Sair pelo mundo
Voando na capa vermelha de Jdlic Verne (...}
(Carlos D. de Andrade. Iniciacao Literaria)

Carlos veio 2 escola em 1993. Com histérias semelhantes a dele vieram Jo&o,
Walter, Paulo e muitos outros. Quando chegou tinha vinte e trés anos. Veio a escola
encaminhado pelo neurclogista que o acompanhava. Tratava-se de um rapaz cuja vida
pessoal nos ultimos anos havia reduzido-se ac convivio familiar, no caso dele, filho
Gnico de uma familia abastada, ao convivio didrio com a mée que tinha toda a rotina
organizada em funcéo dele. O pai trabathava o dia tode & mantinha com Carlos uma
relagdc de maior distanciamento.

Quando chegou & escola trazia no diagnostico feito por um pediatra, guando ele
era crianca, a referéncia a um retardo psicomotor, resultante (possivelmente) de andxia
peri-natal. Aparentava tanta fragilidade que as professoras se referiam a ele como “uma
flor de estufa’.

Falava muito pouco e “sempre com voz muito baixa”. Mal se podia ouvi-lo. Na&o
faiava se estava com fric ou calor, com sede ou fome, se precisava ou ndo ir ao
banheiro. Era necessario que alguém estivesse atento a toda as suas necessidades.
Em casa (ou aonde iam juntos), a mae levava Carlos ao banheiro, limpava-o, dava-ihe
banho, vestia-0 e tirava suas roupas, calcava seus sapatos etc. Ele usava oculos,
apresentava dificuldades motoras, andava com inseguranga, n&o conseguia pular,
segurava-se nas pessoas, hesitava diante de escadas ou batentes, nao conseguia
correr, ndo tinha forca para segurar algo mais pesado, para apertar algo, nao se
desviava dos objetos ou pessoas gue surgiam em seu caminho, se deixado permanecia
sentado por muito tempo.

O seu médico neurologista temia a instauracdo de um guadro neuroldgico grave,
achava gue ele estava apresentando alguns sintomas de disturbio mental, estava cada
vez mais alheio a0 gue ocorria em seu entorno, parecia deprimido, n&o demonstrava

interesse ou vontade por nada. O médico atribuia parte de seu estado atual ao



isolamento em que vivia e as expectativas em relacdc & escola tinham um caréter
ocupacional e preventivo: Carlos precisava se ocupar, sair de seu isolamento para que
naoc ocorresse um agravamento, ou desenvolvimento de mais sintomas.

A historia escolar de Carlos quase nio é referida pela familia. Seu insucesso o
fez permanecer em casa por um tempo (n&o definido), posteriormente, na adolescéncia,
freqlentou uma instituicdo especial. mas nao conseguiu aprender a ler ou escrever,
sendo novamente afastado. Carlos permaneceu em casa durante um longe periodo.
Em seu retorno, sua permanéncia na escola esta atrelada 2 permanéncia de sua mae.
Alegando que morava muito distante, ela permanecia na escola todas as tardes.

Em 1895, quando chegamos a escola, Carlos j& havia aprendide a ir sozinho ao
barheiro, sendo necessério agora apenas a permanéncia de um dos professcres na
porta falando o que deveria ser feito: “se fimpe” “vista a calca’”, “fave as méos”, “feche
a torneira da pia”, “veja se ¢ banheiro estd em ordem” Carlos j& se mostrava mais
desenvolto, andava por toda a escola e seus movimentos eram mais seguros, embora
ele ainda fosse muito lento. Agora ele estava sempre seguindo as professoras, que
brincavam falando que ele era ‘o sombra’. Logo demo-nos conta que Carlos, na escola
Cu em casa, ndo apenas seguia, mas estava sempre “sendo seguido” por alguém (por
exemplo: quando ia ao banheiro, quando ia tomar agua, gquando ia até o portéo para ir
embora, quando chegava a escola e era trazido até 3 sala) era seguido o tempo todo
pela mée ou pelas professoras.

Carlos era 0 modelo da obediéncia e da apatia: bem educado, docil, acatava
tudo 0 que era proposto. Na escola, ele estava em um grupo onde os demais
participantes se caracterizavam por enormes dificuldades. Alguns mais velhos que ele,
com idades entre vinte e cinco e irinta anos e muitas limitagdes. Permaneciam sentados
respondendo as perguntas feitas pela professora.

Nos decidimos ser mais exigentes. Achavamos que ele deveria fazer mais coisas
sozinho, mesmo que muitas vezes isso pudesse resultar em mais trabalho para nos.
Algumas mudancas simples fepresentaram muito para Carlos. Aprendeu a ir sozinho ao
banheiro e ao bebedouro e passou a participar de atividades com os diferentes grupos

e professores. Tinha que se dirigir sozinho a outras salas e gue “dominar’ a sua rotina
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pessoal de trabalho. Ele comegou a se transformar concomitantemente as mudangas
de nossas formas de nos relacionarmos com ele.

Carlos comecou a falar muito, de forma clara, correta, repetindo tudo o que
falavamos para ele ou para © grupo. Ja ndc seguia o tempo todo, mas ecoava udo ©
que era dito. Algumas vezes reclamavamos: “Pare Carlos! Néo fique repetindo tudo
como um papagaio”. Mesmo assim suas ‘repeticdes’ nos entusiasmavam na medida em
que faziam mais evidente sua presenca conosco e o fato de Carlos estar encontrando
outro jeito de participar dos acontecimentos.

Viajou de férias, com os pais, para o sul dos EUA. Antes de sua partida as
professoras trouxeram para Carlos e ¢ grupo muitas informagoes sobre o Estado para
onde ele ia. A viagem demarca as transformacgdes que as mudangas de Carlos
operavam sobre ele mesmo, sobre nds e o trabalho e sobre seus pais. Os passeios,
antes restritos & casa dos familiares, se diversificavam. Para eles estava sendo possivel
leva-lo mais longe de casa, ele estava menos dependente e mais atento.

Dos EUA, Carlos e os pais enviaram um postal para nds (professoras e colegas).
Quando voltou, embora estivesse visivelmente mais alegre e entusiasmado, Carlos
pouco comentou sobre a viagem. Ele identificou o postal que nos havia enviado e
formulou a questdo: “0 que ¢ Califormia?”. Nos periodos que se seguem ele vai
progressivamente mudando o tom da sua repeticdo e transformando o que repete em
pergunta. Em todas as situagbes, Carlos tinha perguntas a fazer. Parecia querer saber
tudo ac mesmo tempo, perguntava muito, mas ndo perguntava sobre tudo, ou sobre ©
que supunhamos que ele ja sabia. Ou seja, suas perguntas nac eram, a nOsso ver, uma
reacéo repetitiva, mecénica. Ao contrario, em muitos momentos Carlos nos comovia.

Em uma ocasido, na oficina de artes, a professora, pegando sua méo, pede que
ele tenha cuidadc com a coifa para ndo se cortar. Avisa também que ele deve manter a
m&o que segura a prancha de lindleo fora da linha desenhada como limite de corte, e
diz-lhe, explicando: “Cuidado Carlos . Sua méo tem que ficar aqui. Depois do limite”. Ele
repete tudo e em seguida pergunta: “O que ¢ limire?”. A0 que a professora surpresa
responde perguntando: “Gente! O que é limite? Carlos quer saber o que € limite”. £ la

estavamos nos conversando sobre o gue era limite, o da prancha e os da vida.
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Quando os professores discutiam os progressos de Carlos quantc &
aprendizagem dos contetidos trabalhados, o resultado da discussio era sempre uma
ddvida: o que ele sabe? O gue ndo sabe? Envolto nas histdrias, conversas, leitura de
romances e jornais, ou comentérios de filmes, Carlos mostra-se cadz vez majs atento,
mais capaz de estabelecer relagdes entre objetos, pessoas e acontecimentos. Gostava
de conversar. Queria conversar o tempo todo, mas fica nervoso diante de atividades de
escrita ou da exigéncia do aprendizado de numerajs, do calculo. Recusava-se 3
enfrentar problemas como o de calcular quanic precisava para pagar o ingresso do
filme e as passagens de Onibus. Resolvia tudo dizendo irritade: “Ex vou com minka mée.
Minha mdie disse que eu espero 1d™.

Gradativamente, vai preferindo ir com o grupo, deixando que sua mae transporte
apenas 0s colegas no carro da familia. Carlos ndo era mais apético ou docil. Nao
concordava mais com tudo. Contestava os colegas com freqgiéncia e conseguia recusar
as atividades de que ndo gostava {de escrita, por exemplo). Reclamava por ter que sair
mais cedo para gue sua mae evitasse o iransito congestionado. Algumas vezes
surpreendia @ mae ac pedir para ficar na escola até a conclusdo das atividades. Em
alguns momentos, guando discutimos a importancia do trabalho na vida das pessoas,
ele reagiu: “Fu ndo gosto de trabalhar. Eu quero ter boa vida. Da licenca de et ter boa vida!™,

Raramente recusava-se a participar das atividades. Com dificuldade e
precisando de muita ajuda, ele cozinhava, limpava, pintava, fazia cartdes, cuidava do
jardim, mas era passeando e conversando que Carlos se fazia presente, que aparecia
inteiro.

Nesse interim, seu corpo também se transforma, demonstra mais firmeza no
andar, se equilibra melhor, consegue segurar as coisas com mais forca, movimenta-se
mais rapidamente. E incapaz de levar uma bandeja de uma sala a outra, mas consegue
levar um copo de agua. N&o consegue lixar uma prateleira, mas consegue pintar com
trinchas e pincéis grossos, embora faga isso lentamente. Seus desenhos s30 rabiscos
feitos sem nenhuma forga sobre o papel, mas gosta de olhar os livros de artes e com o
tempo aprende a identificar as obras de Picasso, as de Monet, as de Rodin.

Comega a demonstrar - ou deveriamos dizer construir? - uma enorme

capacidade de lembrar de tudo o que conversamos, planejamos, vivemos. Carios é
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nossa memoria. Freglentemente recorriamos a ele para lembrar de acontecimentos.
Ele ajudava, lembrava o que um colega gueria ou deveria escrever, sabia dizer quem ia
nara onde, fazer o que, quando, com guem, mas precisava de gjuda, de solicitag&o
para por sua memoria em ag¢do.

Do rapaz perdido, inseguro e passivo Carlos guase néo traz mais tragos, embora
continue apresentando muitas limitagdes como, por exemplo, uma certa dificuldade em
responder a perguntas gue exijam respostas objetivas. Nessas situagbes fica nervoso,
repete o que foi dito pelos outros, ou diz: “Eu nao sei. Fu ndo sei”. E capaz, porém, de
formular comentarios e perguntas gue apresentam suas opinides e elaboragdes dianie
dos temas tratados, das situages, se isso se coloca apenas como 0 seu momento de
falar, de ocupar sua deixa no didlogo.

Quando o grupo conversa sobre diferencas culiurais e fisicas entre as pessoas,
Carles se coloca dizendo coisas Como “Na minha casa todo mundo & assim como eu. branquinhc.
Ninguém gosta de escuro. La nio”. Perguntamos: “Vocé ndo gosta de negros, Carlos?”, ao
que ele prontamente responde: “Ndo. Ld em casa a gente ndo gosia de escurinhos™. Ent@o a
professora R. (que é negra) intervém e fala: “Puxa Carlos! Eu ndo sabia que vocé ndo

H

gostava de mim...". Ele fica muito atrapalhado. “Mas eu gosto R Eu gosto da R, Ele fica
repetindo, confuso diante do impasse provocado pela conversa. Em outra situagao,
apds elogiar uma das professoras em tom de brincadeira, ele fala de forma muito
carinhosa e formal: “E. eu amo voce™. Ao que ela responde: “O Carlos! Obrigada. Eu
também lhe quero muito bem’. E ele completa: “Mas ndo quer namorar comigo. ndo €77

Com o tempe, Carlos parece relaxar em relagéo as atividades de ler e escrever
passa a pedir essas atividades, a querer fazer o mesmo que os colegas. Enche as
atividades de ‘rabiscos’, ¢ lapis vai e vem sobre ¢ papel riscando 0s espagos a serem
preenchidos. N&c consegue copiar letras, ndo faz nada que possa sugerir uma
representacédo grafica mais elaborada e as atividades decididamente n&o o envolvem,
funcionam de forma totalmente diferente das conversas, leituras e passeios. Quando
liamos para o grupo uma reportagem, um ensaio, um conto, Carlos repetia algumas
frases, as vezes fazia perguntas, ou introduzia comentdrios referentes a outros
contextos ou situacdes que por sua vez se relacionavam ao gue estava sendo lido ou
conversado.
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A0S poucos, comega a usar as palavras que nés usavamos: bonito, belc, que
lindo... As vezes repreendia os amigos pela bagunca e dispersdo que caracterizavam
esses momenios. Chateava-se e pedia: - “Dy licenca, Ana Cristina! Da licenca Alfredo! Eu
quero owvir!”. Em outras situagbes nd@o pedia siléncio, ao contrério, juntava-se aos
colegas, rindo das situacdes.

Passou a fazer parte do grupo responsével pela producéo de cartdes na oficina
de artes. Havia em relag&o go trabalho uma preocupacdo maior com a qualidade da
producdo. Ele passa a ser mais exigido e em alguns momentos fica agitado, confuso, e
expressa sua insatisfagdo e perturbacéo: “E muita coisal Ex ndo sei o gue eu faco. Fu ndo sei.
Eu ndo ser”. Repetia dirigindo-se a professora e aos amigos. Os colegas e a professora
ajudam. Aos poucos, foi ficando mais Agil, mais atento, mais forte {sendo capaz de
carregar o material).

Ele se identificou com ¢ personagem carteiro do fime *Q carteirc & o poeta’.
Talvez porque o filme marque mais uma transformacgéo na sua relagdo com a familia:
agora Carlos e a m&e fazem juntos programas como ir ao cinema, ver bons filmes, ouvir
musica e ver as novelas “adultas”. A mé&e acata quase tudo o que sugerimos que ela
faga com ou para Carlos. Ela estava muito doente e sabia que tinha pouco tempo de
vida.

A sua familia pianeja uma viagem & Espanha, terra de seu pai. Antes da viagem,
nos e Carlos aprendemos palavras em espanhol. Tude o que haviamos feito,
conversade, construido juntos, parecia ganhar ainda mais sentido para ele. 0s pintores
espanhois, os poemas de Neruda, a lingua, a familia espanhola de seu pai, tudo se
articulava. Quando voitam dessa viagem Carlos esta radiante. Repete palavras em
espanhol, a mée usa a palavra “maravilhoso” para descrevé-o na viagem, diz que ele
conversava, queria ver coisas, fazia perguntas.

Apos o retorno da viagem da familia, sugerimos que a mae converse com Carlos
sobre sua saude, que procure ajuda terapéutica para toda a familia, mas ela prefere
“‘poupar” Carlos, teme que ele sofra, ndo quer conversar com ele sobre sua doenca.

Durante o periodo de férias, ela morre. Carlos é mais uma vez poupado,
afastado da situagdo. Quando volta & escola, tudo j& havia acontecido sem que

tivessemos sido comunicados dos acontecimentos ou que pudessemos apcig-lo de
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alguma forma nesse momento. Voltou mais calado, sem a alegria de antes. Néo falou
sobre o assunto e guando perguntdvamos se ele queria conversar sobre o que tinha
acontecido, ele ndo respondia, s repetia que a mae havia ido para o ceu.

Sem a mae, Carlos ficou aos cuidados de seu pai que se surpreendeu Com ©
contraste entre as limitacdes e dependéncia do filho e sua capacidade de articulagao
social, de conversar. Ele ndo escondia suas dificuldades de lidar com as limitagbes do
filho. N&o compreendia que embora Carlos tivesse feito muitas conquistas, ele ainda
tinha muitas limitagbes e precisava de ajuda para muitas coisas. Ele e Carlos tinham
agora que aprender a conviver.

Na exposicac ‘Brasiieiros gue nem eu. Que nem guem’, Carlos se enche de
expectative ante a possibilidade de ser fotografado e passar a fazer parte da exposigao.
Nés explicavamos que com as fotos, todos os brasileiros que visitassem a exposicdo
iriam virar obra de arte. E ele insistia: “Tem foto? Tem foto minha 1a?”. "N&o ainda, mas
vai ter” nbs respondiamos. Foi o que ele mais gostou de ver na exposig&o: fotos 3x4
cobrindo as paredes, o teto e o0 chao.

Na saida, tentamos localizar as fotos de todos eles. Nao lembramos se Carlos
chegou a encontrar a sua foto em meio &s outras, mas sabemos gue deixou sua foto la:
brasileiro que nem os outros retratados.

Nos despedimos na escola, na festa junina de 1999.
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Lygia

O pinto presioneiro

Pra sair do cativelro

VYeve basiante a iutar

bate ¢ bico, bate o bico

bate o bico, tico tico

pra poder se libertar

{Patativa do Assaré. Versinhos).

Lygia tinha guinze anos guando chegou a escola no segundo semestre de 1897.
Tem paralisia cerebral, um diagndstico de atetdide elétrica cerebral. Antes de vir &
escola, aproximadamente dos seis aos sete anos, esteve em uma creche. Apds essa
experiéncia ela permaneceu em casa. Seu isolamento, ao contrario do que aconteceu
com Carios & muitos outros que nos procuraram, nac foi uma opgée familiar. Ela n&o
conseguiu ficar nas instituicbes especializadas no ftrabalho com paralisia cerebral
porque, como parte de seu diagndstico, havia a possibilidade de existéncia de um
retardo mental associado. Por outro lado, ela também néo foi aceita pelas instituicbes
gue trabalham com pessoas com deficiéncia mental porque tinha paralisia cerebral.
Assim, ela permaneceu fora da escola.

A mae relata que ela sempre apresentou dificuldades de fala. Fez varias cirurgias
para poder andar e se por de pe. Operou os dois pes e, mesmo assim, anda com
dificuldade, busca apoio em quem esta proximo, em moéveis e paredes. Ela @ magra,
tem cabelo preto e curto, & morena, tem espinhas no rosto, faz muitas caretas, aperta
os olhos franzindo a testa e o nariz como se fosse chorar.

Aocs quinze anos, quando veio a escola, ainda dormia com 0s pais no mesmo
quarto, em uma cama encostada a cama dos pais, pois a mae temia que ela caisse ou
fizesse alguma coisa errada enquanto eles dormiam. Em casa, costumava ficar no
portdo e com gritos e riso, chamava quem passava na rua: “FPsiu/ Ta cagano”. A mae
nao sabe explicar como ela aprendeu essas palavras se n&o aprendeu outras.

Os pais se dao conta de que ela cresceu, que ja tem um corpo de moga e a mée,
que ficava o tempo todo com Lygia, ja n&o pode carrega-ia nem conirolar sua forca
fisica. A mae diz que uma moga nao pode ficar no portdo chamando as pessoas desse
jeito. Afirma que ela n&o sabe o que faz, que € uma crianga, teme que “abusem” dela.

Diz que ela, Lygia, ndo se da bem com pessoas que ndo tém problema. Que essas



pessoas tém medo dela e que ela fica braba. Para a mae essas pessoas t8m medo de
cuidar de Lygia, pensam que ela & “ruim da cabeca’, “mas ela ndo é, ela é alegre”

Lygia tem um irm&o. Seu pai é eletricista e trabalha como autdnomo passando o
dia fora de casa. A mée fala muito pouco, tem dificuldade de contar sobre Lygia, de
explicar como e guando algumas das limitagSes apresentadas por ela foram surgindo.
A familia vive numa condicdo financeira precaria. Lygia ndo tem contato com outras
pessoas de sua idade.

A mae dirige-se a ela de forma rude. Segura seu brago com firmeza e assim a
conduz pela rua. Nao solta o brago de Lygia e explica que teme que ela saia correndo
sozinha. Andam assim, Lygia na frente ¢ a mae mais atras, ndo exatamente 20 lado
dela. Sem conversar, € através dos gestos e da forca que a mé&e decide e aponta os
caminhos a serem seguidos, E através dos gestos e da forca (gpontando e se
desvenciihando da mae) que Lygia resiste. “Correr’ é algo que Lygia n&o consegue. Ela
tem um passo rapido, como se pulasse. Quanto mais resiste, mais a mae aperta seu
braco para manté-la perto de si.

Lygia emite sons guturais, grita e toca as pesscas tentando comunicar-se.
Aponta tudo, muda o foco de sua atenc&o com muita rapidez, além de ‘psiu, ta cagano”
s6 conseguimos entender, entre os sons que ela emite, “mamama’ ‘papapa’, palavras
que valem respectivamente para mamae, papai e tudo mais que ela quer falar.

Quando chega a escola estd totalmente dependente: ndo sabe ir ao banheiro,
nac controla suas necessidades, grita e agita-se quando quer comer ou tomar agua.
N&o sabe dizer quando tem frio ou calor. Nessas situacbes debate-se e bate em guem
esta proximo, o que entendemos como suas formas de pedir ajuda. As vezes,
provavelmente porque tem fome, fica t&o agitada que é preciso que alguém dé a
comida para ela na hora do lanche, pois sozinha ela derrama o suco e deixa cair a
comida. Se alguém chora, Lygia também chora. Em alguns momentos, sem motivo
aparente, chora e fala ‘papapa” de forma muito sentida. Comporta-se de forma
agressiva, empurra, bate e puxa os cabelos das pessoas. Aponta e toca o corpo das
professoras e colegas nas partes mais intimas. Quando faz isso, ri de forma maliciosa,
agita a cabega e emite sons: "ahhh?”, “unnn?” Apds fazer isso, afasta-se rapido, se
agita, ri e grita, demonstrando muita excitacio.
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Apesar de todas as dificuldades motoras que apresenta, Lygia se move o tempo
todo. Inquieta, n&o senta. De pé, ndo para. Nos perguntamos se ela ndo senta porque €
inquieta ou se & inguieta porque ndoc consegue sentar-se, ou ficar de pé, parada. Se
ndo consegue & Por gue o corpo N&o permite e ela sente dor e se cansa, ou & por gue
ngo pbde aprender, ndo teve até entdo motivos para sentar e/ou ficar de pe, parada?
Aos poucos, vamos aprendendo a nos mover com Lygia, tentando entender suas
formas de agir ac acompanhar seu movimentos.

Logo percebemos que Lygia ndo € tdo dispersa quanto aparenta. Nos primeiros
dias ela ja percebe quem ela pode puxar, empurrar, controlar, agredir. Percebemos que
sua teimosia, tenséo e dispersdo ndo a impedem de olhar, abrir, pegar, apalpar tudo ©
gue encontra pela frente. Sua forma de experimentar as coisas, tudo em volta dela, ¢
cadtica. Pega algo, larga e pega outra coisa, vai para uma direglc vira-se e vai para
outra. Ela toma tude o que quer sem pedir licenca as professoras ou acs colegas. Seu
jeito de se relacionar com as coisas e pessoas € totaimente invasivo.

Percebemos que em algumas situacbes Lygia se agita de forma diferente, rinco
e gritando, indo e voltando, nos fazendo supor que essas coisas a interessam. £ assim
nas aulas de danca e na hora de ouvir musica, possivelmente porque nesses
momentos pode ser de seu ‘jeito inquieto’ sem tantas restricbes. Comegamos a conter
Lygia, a seguréa-la com caima e firmeza, experimentando dancar, ouvir uma musica. No
principio ela gritava e se debatia depois ficava quieta e ria. Nas aulas de educacdo
fisica, alguém (uma professora) era sempre voluntério para fazer todos os exercicios
com ela; rolar com ela, seniar, deitar, segurar e atirar a bola junto com ela, dangar...
Tentamos conhecer o corpo de Lygia, fazé-la dizer para nds o que doia (ou n&o) em
termos de movimento. Fomos aprendendo juntas o que podia ou ndoc ser feito,
experimentando o que ela conseguia fazer, o que poderiamos frabalhar em termos de
uma maior consciéncia corporal e maior amplitude e diversidade de movimentos.
Achamos que ela gostava desses momentos, que relaxava, nao gritava, nao ficava
inquieta.

[ygia comega a conseguir permanecer sentada junto com O grupo. Sentava e
ievantava inumeras vezes durante o tempo curto de uma atividade. Gritava ¢ tempo

todo. Sua presenca era o suficiente para inviabiiizar a realizagdo das atividades. As
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vezes, intencionaimente atrapalhava, provocava os colegas, gritava para alguém
especifico: “Psiu! Ta cagano!”. E o jeito como ela falava e a entonacéo de sua voz,
deixavam clarcs a provocagéo e o deboche. Os colegas se enfureciam. Pediam gue eia
parasse. NCs pediamoes que ela parasse. Elaria e gritava mais. Era o caos. No entanto
ficava ressentida se era retirada do espaco de trabalho e levada ora fazer outra coisa.
Chorava e falava “papapa” Reagiamos explicando para ela o que podia e o gque nio
podia fazer na escola, que ela precisava parar de provocar os colegas falando
bobagem, gue ela sabia o que estava falando, que nds n&c achavamos aqguilo
engragado.

A0s poucos, Lygia vai aprendendo a se comunicar conosco, apontando tudo o
que guer e tentando faler o nome de todos nds. Quando falamos com ela, olha para nos
& nao sai correndo ou vira © rosto como fazia antes. Os sons que emite vao se tornando
mais familiares para nos, indicadores de algumas coisas e vio se diversificando,

Com ajuda, ela aprende a controlar suas necessidades e a avisar gue precisa ir
ao banheiro apontando & vagina. No banheiro, muito lentamente, aprende a usar o vaso
sanitario, a se limpar, a trocar o absorvente, a dar descarga, a se enxugar, lavar as
maos, a tomar banho guando isso € necessario. Suas conquistas $30 percebidas pela
familia. Conseguimos convencer a mée a colocar a cama de Lygia em outro cdmodo da
casa. A mae comega a ver Lygia com outros olhos, a acreditar que ela pode aprender
muifas coisas.

Lygia comega a se relacionar de outra forma com os colegas. N3c se mostra
mais t&o ansiosa e excitada. Péra de bater e empurrar, mas continua se mostrando
rude e impositiva no seu jeito de aproximar-se de todos nds. Quando os colegas
chegam a escola e se relinem na “sala de musica’ esperando o inicio das atividades
dirigidas, Lygia, tentando falar, distribui revistas para todos. Ela ndo as oferece como as
professoras costumam fazer. Ela puxa os colegas pelo braco, dispondo-os como deseja
e depois entrega revistas e obriga-os a segurar. Movimenta-se agitando a cabeca e
emitindo sons: “Uhn... Unh...". Pedimos que nao faca assim. Encorajamos os colegas a
reagir. Lygia s age dessa forma com quem consente.

Mostra-se cada vez mais interessada em aprender a dancar. Consegue andar

mais devagar e permanecer sentada por um tempo cada vez maior. Aprende a
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alimentar-se sem nossa ajuda, sem por muita comida na boca e sem tomar ¢ lanche
dos colegas.

Nas atividades, interrompe as conversas participando, perguntando: “ahn? ahin?”.
Quando pedimos sua opinido, Lygia parece entender do gue falamos, se esforga para
participar, para falar. S8e perguntamos se quer algo ou se gostou de algo, responde
afirmativamenie com a cabeca. Embora ndo consiga produzir nada que exija uma maior
elaboracéo gréafica, consegue ficar cada vez mais tempo pintando, colando, arrumando
os materiais na hora da limpeza e organizacgéo da sala.

Mesmo com todas essas dificuldades, Lygia mostra-se édvida por conhecer
coisas, pessoas e espacos novos, Gosta de sair para passear e embora sua inquistude
e 0s seus gritcs causassem transtornos em algumas situagdes, nos passeios, desde o
principio - ou pelo medo do novo ou pelo interesse, ou talvez pelas duas coisas - Lygia
nao causava problemas. Apenas apertava 0 nosso brage com forga & permanecia junto
da professora gue estivesse com ela naquele momento. Nunca havia ido ac cinema e ©
fez sem apresentar problemas e visivelmente gostou. Em algumas ocasibes, quando
visitamos exposicdes mais interativas, temiamos que Lygia agisse de forma ansiosa,
gritasse ou corresse. Mas ela permanecia com o grupo, proxima & professora que
fosse sua referéncia e percorria e participava de tudo o que fosse proposto. Parecia
encantada com o que via, ficava sorridente, alegre.

Logo apds a entrada de Alfredo na escola, tem inicio uma outra fase para Lygia.
Alfredo se interessa por ela, observa-a, segue-a pela escola repetindo seu nome. Ela se
mostra feliz com issc. Eles vivem uma espécie de jogo, ela finge que foge dele e ao
mesmo tempo ri, puxa Alfredo para sentar perto dela e depois levanta, cortejam um ao
outro de uma forma muito IUdica, muito divertida e no ritmo das limitagdes motoras de
ambos.

Na exposicdo ‘Brasileiros que nem eu. Que nem guem?, apds se deixar
fotografar, Lygia aponta, emite sons, mostrando o tapete de nomes. Apanhamos 0S
nomes, lemos para ela que segue adiante, envolvendo-se com as imagens
apresentadas em video, atenta para os sons diferentes, as musicas € vozes que ecoam
em cada sala. Temiamos que ficasse agitada, que se comportasse de forma

inadequada diante dos detalhes, das muitas possibilidades oferecidas pela exposicao.
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Acabamos percebendo que aguele lugar, com tantas coisas para ver e fazer ac mesmo
tempo, parecia feito sob medida para ela, que o percorria voraz, conseguindo
experimentar um pouco de tude. Ficou totalmente calma e envolvida com o gue via e
cuvia e assim chegamos a Sala Branca ou & Sala d'O Imaginario Canibal onde “sobre
os finissimos véus brancos que prendem do teto e esveagam diéfanos, imprimem-se as
fantasmagéricas imagens de terror de Theddore de Bry que ilustra o relaio de Hans
Staden e sua viagem ac Brasil no século XVI. Quanto mais t&nue a2 histéria ou mais
raros o documento, mais a fantasia preenche os vazios. Cria criaturas de sonho ou
pesadelc que, através dos tempos povoam o imaginério dos homens™®. Lembramos de

sua mée em noOsso primeiro encontro: “ftem gente que tem medo de cuidar dela, pensa
que ela e ruim da cabeca, mas ela é alegre’.
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Cecilia

Fig. & Cecilia, 1999. Pintura com guache.

Meu rosto vario descrienta as firmes pedras...
{Cecilia Meireles, Inscricio).

Cecilia, que tem sindrome de Down, chegou a escola em 1993. Havia sido
avaliada pela instituicéo privada de ensino especial que frequentava como alguém que
estava desenvolvendo distirbios mentais graves e comportamentos “autisticos”. La,
suas birras, intolerancia aos limites e indiferenca frente as exigéncias do trabalho
pedagogico eram interpretadas como comportamentos autisticos.

A suposicdo da existéncia de distlrbios mentais atinge um apice guando ela
agride fisicamente uma colega, batendo e arranhando a moga e ameagando agredir
quem dela se aproximasse. A familia, que foi prevenida guanto a necessidade de
procurar outras formas de atendimento para Cecilia, recusou essa avaliacio e procurou
na nova escola uma alternativa de atendimento educacional que contempiasse suas
necessidades.

Em 1995, quando chegamos a escola, Cecilia estava com dezoito anos. Era
baixinha, estava obesa, usava o cabelo, que era preto e cheio, curto e com franja,
vestia-se quase sempre com roupas tipicas de rapazes: usava roupas gsportivas,

bermudas compridas e camisa dos mais diferentes times. Tinha atitudes muito infantis,
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o que the conferia uma aparéncia de crianca. ldentificava-se com o sexo masculino.
Identificava-se como um menino e dizia que namorava Xuxa, de quem era f3 ardorosa.
Era a filha mais nova de uma familia abastada, tinha trés irm&os dos quais apenas uma
ainda morava em casa e era uma espécie de “mée” para ela, dispensando-the todos os
cuidados. Cecilia era voluntariosa, cheia de vontades. Costumava fazer birra para
entrar e sair da escola.

Na escola era chamada pelo diminutivo de seu nome. Queria ser recebida por
uma professora especifica. Apds entrar na escola, sentava em algum lugar e era dificil
leva-la a sala onde deveria trabalbar. Ela s queria fazer o que desejava e quando tinha
vontade. A professora e os colegas ficavam em torno dela fazendo, no espago onde ela
se encontrasse, o que deveria ser feito na sala. Sua professora respondia as suas
expectativas: cantava parabéns diariamente para satisfazé-la ou contava histérias
infantis. FreqUentemente queria permanecer na oficina de artes ou dirigia-se &
secretaria, onde pedia que ligassem para sua mae vir busca-la. Na escola, havia
alguém disponivel para leva-la ac banheiro, cuidar de sua higiene, dar remédios, suprir
antecipadamente todas as necessidades que pudesse ter.

Seu principal interesse era o futebol. Costumava ir ao estadio com o pai para ver
os jogos. Referia-se acs pais chamando-os peloc nome prépric e ndo se auto-referia,
porém falava de si com uma terceira pessoa: “Cecilia quer”. “Cecilia vai”. Muitos dos
comportamentos inadequados apresentados por ela eram vistos como engracados e
explicados pela sua condigdo infantil. Os pais ndc questionavam seu comportamento
voluntarioso e dependente e mantinham-na imersa em um universo cultural infantit.

Avaliamos as dificuldades apresentadas por Cecilia como relativas as condicées
socio-afetivas que definiam suas formas de relacionamento em casa e na escola. Isso
apontava para a necessidade de mudancas em nossas formas de conviver e trabalhar
com Cecilia. Fazia-se necessario construir com ela interesses referentes a uma jovem,
a uma moga. Trabalhamos ent&o, diariaments, com o intuito de ajudar Cecilia a superar
a ‘infantilidade” que caracterizava suas agbes e restringia suas possibilidades de
aprender e se relacionar melhor com todos em torno dela e consigo mesma.

O acesso 2 familia de Cecilia no era facil. A familia tinha a dificuldade de

percebé-la como uma mocga, de considerar que ela poderia aprender outras coisas,
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participar da vida familiar de outras formas. O afeto que tinham por ela parecia impedi-
jos de perceber que Cecilia precisava de limites. Ela precisava de outras formas de
atencAo e sua vida ndo podia ser dirigida s6 por suas vontades.

Aos poucos, foi se integrando as novas atividades e deixou de ter uma unica
professora como sua escolhida (as professcras se recusavam a ocupar esse lugar),
passando a aceitar a companhia dos colegas. No final do primeirc semestre de 1895,
os relatdrios do trabalho desenvolvide com Cecilia, j& faziam referéncia as suas
mudancas. Ela se mostrava mais receptiva ac que era proposto, comportava-se de
forma menos infantilizada, conversava com 0s colegas e nao restringia seu interesse as
atividades realizadas na oficina de aries.

Quanto mais era exigida nas atividades, mais suas formas de agdc se
elaboravam e possibilidades se faziam visiveis: ajudava na limpeza, memorizava
ordens, lia receitas registradas com simbolos, aprendia o nome das flores e piantas dos
canteiros que plantava no jardim, entathava placas, pintava, organizava a oficina
classificando e seriando materiais, conseguia jogar e perder, suportava nao ter
comemoragdes de aniversario fora do contexto.

A obesidade dificultava a sua higiene pessoal. Precisava de ajuda. Inicialmente
nem mesmo pedia para ir ao banheiro e nés tinhamos que estar atentas, lembra-ia,
ensinar etc. Durante o periodo menstrual, Cecilia irritava-se e chorava quando sujava-
se. Procuravamos explicar o que era a menstruacdo, marcar, nesses momentos, sua
condicdo feminina. Ajuda-la a controlar a situagdo. Com o tempo, comegou a ir sozinha
a0 banheiro, solicitando ajuda apenas quando era necessario. Nessas ocasides
percebiamos gue ela ficava incomodada, gue gostaria de fazer tudo sozinha e ter mais
privacidade.

Com o decorrer do tempo, Cecilia participa de forma cada vez mais interessada
das atividades de leitura e escrita. E comum que seja surpreendida “lendo” revistas (a
‘Caras’, a ‘Veja') ou catdlogos de venda de supermercados. Quando indagada sobre o
que estava lendo, ela fazia referéncia as figuras, apontando-as e repetinde palavras
incompreensiveis. Apresenta uma enorme dificuldade de fala. Raramente é
compreendida por pessoas que nao a conhecem. Fazia enorme esforgo para

comunicar-se.



De 1995 a 1989 convivemos com o enorme interesse de Cecilia pela escrita.
Gradualmente vai integrando-se as praticas de leitura e escrita vividas pelo grupo e
elaborando suas possibilidades de ler e escrever: iniciaimente conseguia relacionar a
linguagem falada & linguagem escrita e conseguia identificar todas as letras, embora
nao conseguisse pronunciar todas elas; aos poucos aprende a escrevé-las e a fazer
copias do que deseia, posteriormente consegue fazer tentativas de escrita sem fazer
uso dos modelos, nas ultimas atividades gue registramos, ela era capaz de escrever
sozinha palavras e frases simples, com erros e omissdes, pronunciando as letras, uma
a uma. Em voz aita, compunha seus textos.

Interessava-se pelas leituras e pesquisas realizadas pelo grupo. Aprendia tudo e
era capaz de fazer usc das informacfes obtidas, transpondo-as para a sua vida
usando-as em seu beneficio didrio. Gostava das atividades desenvolvidas na sala de
musica: as conversas, a leitura das revistas, as fofocas sobre os seus artistas
preferidos, a leitura do jornal, a leitura do suplemento com a programacao dos eventos
culturais da semana: os filmes, os shows, as pegas. De uma aficionada pela
apresentadora Xuxa ela se transforma em uma f& de Caetano Veloso, Chico César,
Jorge Ben Jor, Titds, Chico Buarque, Lulu Santos etc. Reconhece 0$ artistas,
acompanha suas apresentagdes na TV, se programa e mobiliza a familia para ver o gue
quer.

De uma moga que sd ouvia contos de fadas e que preferia a histéria de
Pocahontas, Cecilia passa a ser elemento chave no grupo na hora de escolher filmes e
leituras. Tinha a sua opinifio sobre tudo que conversavamos, e se esforcava para se
fazer entender. Seus interesses ndo mais se limitavam ao futebol. Quando, diariamente,
© grupo era indagado sobre qual suplemento do jornal leria, ela Optava pelas noticias
locais ou internacionais que envolviam problemas sociais ou pelas revistas de
programas culturais ou fofocas sobre arfistas.

As mudangas que se operam em Cecilia na escola repercutem em casa. A
familia compreende sua alegria e envolvimento com os acontecimentos em torno dela e
se surpreende com a nova Cecilia. Relata que nas viagens ela se mostra mais

participativa e menos voluntariosa e mal-humorada.
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Sua irma anima-se com suas mudancas e faz dela uma companheira de
orogramas. Juntas vdo ao cinema e véem filmes em casa. Em 1887 na entrega do
Oscar, sua irma conta da indignagéo de Cecilia porgue
Jodie Foster ndc ganhou ¢ prémio de melhor atriz pela
sua participagéo no filme ‘Contatc’.

Aprende a participar dos jogos de competicéo,
gosta de fazer atividades em dupla e todos queriam té-
la como parceira. Com a entrada de Lucia, uma moga
mais jovem que ela, faz sua primeira amiga no grupo.
Essa amizade, assim como o convivio com as
professoras e as mudangas na relacdo com a familia,
parecem contribuir para que Cecilia construa um jeito
de ser menos infantilizado e menos masculino. Ela
passa a usar roupas mais leves e nédo apenas as
camisas de times de futebol. N&o muda seu estilo
esportivo, mas passa a usar blusas e bermudas mais
femininas. Ela continua vinde & festa junina usando
camisa xadrez, lengo no pescogo e trazendo barba e

bigode pintados no rosto.

Na oficina de artes, Cecilia trabalha de forma
cada vez mais elaborada. Com ajuda da professora, Fig. 1é:z‘cméc;ha, 1998,
supera os trabalhos que se caracterizavam pela
sobreposicdo de cores (ela pintava e ia colocando uma camada de tinta sobre a outra e
no final era tudo uma mancha pastosa, escura e indefinida). Torna-se a aluna mais
atenta as intervencdes das professoras e empenha-se na producao de cada um deles:
aprende a misturar as tintas, planeja, consegue esperar a tinta secar, preccupa-se com
cada etapa, com as cores e formas que quer definir.

Durante 0s passeios as exposicbes, torna-se a aluna mais atenta, mais
interessada. Mirod, Niki, Monet, Picasso, Botero, Rodin eram nomes que faziam sentido
para Cecilia. Ela percebia cores, forma e estilo. Demonstrava ter muito prazer com 0

trabalho que realizava na oficina. Ficava durante muito tempo envolvida com 08

]

HE:
i

5



materials, os preparativos € a atividade de pintura em si. Quando chegava a escola,
dirigia-se a oficina e 14 ficava, sozinha, desenhando ou “mexendo’ nos materiais,
arrumando o que podia.

Na ultima festa junina que fizemos na escola, Cecilia usou camisa xadrez e caica
jeans, mas nao veio mais com pintura de barba e bigode e aceitou dangar com um dos
colegas novos.

Na exposi¢ao ‘Brasileiros que nem eu. Que nem guem?’ Cecilia. descendente
de europeus, percorre a sala dos “brasileiros que vém de longe”, v& nos desenhos e
gravuras expostos ‘reminiscéncias de uma longa jornada para trezer até aqui esses
vigjantes, 0s seus ancestrais, gue se incorporaram a mssé gente e que também séo
brasileiros. Que nem eu ou vocd”. Atravessa com interesse a sala varmelha, a sala da
mistura de racas e culturas e encontra al nas pinturas de Debret o olhar do estrangeiro,
que “reitera a imagem mitica do indigena”, que “adoca os contornos dos COrpos negros
contra a paisagem’. Mas € no contraponto desse olhar romantico, nos documentdrias
indigenistas, que Cecilia encontra ¢ que mais Ihe interessa. Quando volta a escola
registra: “eu gostei mais de ouvir & v& os indios e de ver a floresta de palitos
gueimados, feita pelos homens do Carandiru”™. indios e condenados reencontram-se

no olhar de Cecilia, como no principio da jornada. Eles e ela: brasileiros.
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Clarice

Qualguer amor ja € um pouquinho de salide, um descanso na foucura.
{(Jodo G. Rosa, Grande Sertdo: Veredas),

Clarice chegou a escola no segundo semestre de 1996, trazida por sua mae.
Uma instituicéo de educacio especial foi sugerida pela dire¢do da escola regular que
freqUentou durante algum tempo. Quando ingressou na escola, Clarice tinha
acompanhamento psicanalitico, oferecido pelo servigo de psicologia da USP, ja tendo
freqUentado também os servigos psiquiatricos oferecidos pele Hospital Dia.

Ciarice € uma moca negra, de corpo forte. Aos quatorze anos, ela era muito
grande para sua idade. Tinha o rosto redondo, tragos bem definidos. Usava o cabelo
curto, escovado. Tinha um corpo de mulher adulta. Vestia quase sempre bermudas e
camisetas e calcava ténis. Carregava sempre uma mochila de plastico nas costas. Nao
olhava diretamente as pessoas com quem falava. Falava de forma rapida e em alguns
momentos sua voz soava grave, adulta, sem entonagdo. Em outros momentos falava
como uma menininha € a voz soava aguda e musical. Nesses momentos, falava ainda
mais rapido e raramente conseguiamos compreender o que dizia.

Ao ingressar na escola, Clarice encontrava-se num periodo definido por sua mée
como de “crise’. Quando estava em ‘crise’, ela ficava em casa deitada por muito tempo,
ndo ajudava a mae nas tarefas de casa, ndo queria ir & igreja evangélica, nac tomava
banho e “conversava sozinha’.

A mae conta que Clarice, quando crianga, brincava sozinha, n&o olhava as
pessoas, afirmava que as figuras faziam caretas para ela, chorava porque n&o tinha
amigos e escondia-se das criangas que a mae chamava para brincar com eia.

FreqUientou a pré-escola em uma escola publica e, conforme o relato da méae,
“Comegou bem na pré-escola, mas logo adoeceu”. Foi se afastando das colegas, ficou
diferente, ficou sem dormir, sentia dor de cabega, babava e permanecia guieta, em
siléncio. Durante esse periodo ndo se alimentava e tinha aiucinagbes. Via um cachorro

e vuitos pretos. Sentia muito medo. Balangava o corpo para frente e para traz.
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O pediatra consultado afirmou que “aquilo” passaria. Mas n&o passou e Clarice foi
encaminhada de uma clinica para outra até fazer nove anos e ser internada no setor de
psiquiatria do Hospital das Clinicas (HC). Permaneceu no hospital durante oito meses,
de segunda a sexta feira, s& saia nos finais de semana. L& o médico explicou para a
mae gue ela tinha esquizofrenia.

Apds essa internacdo, Clarice iniciou o atendimentio psiquiatrico, que se manteve
até 1998. Uma vez por més ela ia ao HC receber a dose mensal de medicagéo. Por
orientagdc da psiquiatra, Clarice e sua mae passaram a fazer também o
acompanhamento psicanalitico, ja referido.

Sua Ultima experiéncia educacional havia sido em uma oficina abrigada. Antes
esteve na rede publica de ensino. Conforme o relato da mae, a experiéncia foi ruim: “Os
garotos das classes comuns mandavam Clarice fazer coisas..”. Essas coisas sdo descritas
pela mae como atitudes agressivas dos garotos em relacdo a Clarice. Aiguns colegas
reagiam a apatia de Clarice mandando que ela tirasse & roupa, mostrasse 0s s=ios ou
atirasse sopa em outros meninos. Quando a mae traz Clarice & escola e pede uma
vaga, ela argumenta que o problema que Clarice tem na cabeca a deixou “Meio boba,
meio retardada”. As vezes, acha que Clarice tem um problema de memdria e atencéo
‘que ela ndo grava as coisas, ndo presta atengdc” Acha que, por isso, Clarice nao
aprendeu a ler e escrever.

Embora suz mae trouxesse uma histdria confusa, onde a2 doenca mental era
comummente confundida com a deficiéncia mental, o convivio com Clarice levava-nos a
perceber que a existéncia de limitagdes de aprendizagem e de desenvolvimento da
atividade intelectual estavam relacionados aos transtornos psiquiatricos que
apresentava e, possivelmente, ao uso continuo de medicacéo. Embora Clarice fosse
diferente dos demais por trazer um diagnéstico psiquidtrico, guardava em si
semelhancas referentes as suas formas de lidar com o mundo e principaimente nas
dificuldades que enfrentava para viver, para aprender.

Durante as semanas que se seguiram a sua chegada, Clarice, sob efeito da
medicagdo, dormia muito. Esforcava-se para ficar acordada, mas nao conseguia.
Parecia se constranger guando acordava nc meio dos acontecimentos, das atividades.

Sua médica explica que ndo é possivel reduzir o remédio. Diante das circunstancias,
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nos preocupamos em deixé-la confortavel, & vontade para dormir quando necessitasse,
em ter um espacgo onde ela pudesse se dirigir para dormir. Ao mesmo tempo, nao
gueriamos que © ritmo imposto pela medicacdo se impusesse também na relagao de
Ciarice com a escola, que ela dormisse e acordasse no meic dos afazeres e alividades,
como se isso fosse normal. Queriamos que ela percebesse ¢ falasse quando
precisasse ir dormir, assim como compreendesse que havia dormico, que entendesse
gue algo havia acontecido enquanto dormia e que, na medida do possivel, essas coisas
noderiam ser retomadas.

Explicamos para os demais que esse era um dos jeitos de Clarice ser, que essa
era uma das suas limitagdes, que por enquanto eia precisava dormir bastante. Alguns
perguntavam porque ela néo ficava dormindo em casa. Respondiamos que para Clarice
se sentir melhor, ela precisava nfo sé dos remédios, mas também de sair de casa, de
conhecer pessoas, fazer coisas boas, ter amigos e por isso ela tinha que sair e o lugar
aonde ela fosse tinha que respeitar sua necessidade de dormir.

Cada dose do remédio afetava Clarice. Ela tinha enjbos, excesso de salivagao e
sono. Nos dias que se seguiam & aplicagdo do remédio, ela demonstrava sentir-se mal.
Silenciava, parecia mais distante, salivava muito, dormia durante as atividades. Aos
poucos, passados alguns dias, se animava outra vez, e com sua animacéo vinha outra
vez o seu jeito de ser ‘a falar sozinha'.

Em casa, dizia para o pai que queria parar de falar sozinha. Para a mae, falava
que era doente da cabeca e perguntava: “Por que é que as minhas irmds ndo falam
sozinhas?”. A mae afirma que ela tem uma boa relagde com 0s Irméos. As vezes,
segundo a mae, ela fica muito quieta, se “separa do mundo’. Nesses momentos, © pai
se preocupa €, quando esta em casa, conversa com ela.

Aos poucos, Clarice adapta-se a rotina de trabaltho e do seu jeito “comedido’,
“esterectipado’, reservado, ela passa a se envolver em tudo que fazemos. Clarice
melhora muito.

No principio, ela nos parecia rude, desajeitada. Sua voz grave, a falta de
entonacéo, a rigidez dos movimentos contribuiam para isso. Sua relagédo com O grupo
era dificil. Um semestre apds sua chegada essa relagdo ainda era muito marcada pelo

seu desligamento, peia sua dificuldade de se expressar e pela forma como agia. Falava
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pouco, 80 respondendo ac gue perguntavamos, Movimentava-se de forma rigida, pouco
harmonica, seu corpo grande parecia pesado e pouco flexivel. Alternava inquietude e
scnoléncia, quande ndo estava dormindo estava agitade, saia o tempo todo da sala
para ir ac banheiro, para cuspir. Se nio sala, cuspia & mesa, em um panc que
guardava sujo na boisa sendo repetidamente usado. Os alunos reclamavam, o pano
cheirava mal e nos tentdvamos intervir, ajudar Clarice 2 agir de outra forma.

Quando ela falava, respondendo ac que perguntavamos ou perguntando algo,
falava muito depressa, engolia palavras e letras. Meses apos sua chegada, s6 dirigia-se
aos colegas e professores quando era solicitada a fazé-lo. Nessas situacbes parecia
néo saber nossos nomes. Referia-se a todos de forma indistinta: “£ « mulker” ou “L o
homi”. Se perguntavamos pelo nome da pessoa, ela repetia apressada: “Como é que
chama?”. AC devolvermos a pergunta, ela falava o nome da pessoa. Percebiamos que,
embora estivesse aparentemente atheia, ela sabia o que acontecia.

Clarice ocupa seu lugar no grupo. Gosta de ouvir musica. Aprende a pedir para
pdr um disco para ouvir. Aprende a ligar o CD piayer e o velho “toca discos”. Se
permitimos, canta e danga sozinha até se exaurir. Diversifica seu gosto musical,
comega a gostar de Caetano Veloso, gosta de ouvir e cantar a musica Podres Poderes.
Comeca a falar mais, pede coisas: “Pde um disco ". Posteriormente perguntamos: “O que
vocé quer ouvir?’. E ai Clarice comeca a construir um enorme repertéric de suas
preferéncias: “Pde da Rita Lee™ {ou de Chico César, ou “Pde Tido da Mafud”). Aos seus
pedidos os amigos e nos respondiamos: 'O que vocé quer ouvir da Rita Lee?”

Na escola, freqlentemente Clarice fala sozinha. Conversa sozinha com uma
mulher imaginaria. Ficava constrangida se interrompiamos e perguntavamos com quem
conversava. Respondia: “£ a mulher”. Se alguem perguntava quem era a mulher, como
era a mulher, ela respondia: ‘4 mulher, ela tem filho, cuida do filho, lava louca, faz comida’.
Ou seja, € como as mulheres que conhecia: sua mée ou sua irmad casada ou as
professoras. Propomos a Clarice que converse também com os colegas e conosco
enquanto trabalhamos. Em nossos passéios, no cinema, Clarice raramente falava
sozinha.

Em casa, a mae surpreende Clarice masturbando-se, depilando-se sem

autorizac&o, despindo-se para dormir. A mae preocupa-se, relata gue eia as vezes faz
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isso de forma indiscreta, que consirange a familia. Na escola, ela expressa o desejo de
ter um namorado, de casar. Vive atenta as conversas dos colegas. Sabe quem tem
namorado ou namorada. Ela repete sempre as mesmas perguntas para as professoras:
“Voct tem marido?”. “Vocé tem filho?”. “Como é o nome dele?”.

Quando perguntamos aigo a Clarice, ela responde de forma confusa, ansiosa.
Quando pedimos que traga fotos e tentamos recompor com eia sua historia, demonstra
dificuldade de expressar-se com palavras. Sugerimos que faga desenhos. Os desenhos
trazem detalhes da vida doméstica. Quando responde sobre suas caracteristicas
repete: “Eu sou baixa, ndo alta, ndo baixa” ou ainda “Fu sou bréznca, ndo morena, ndo preta,
niio branca”. Achavamos sempre que esse aparente “ndo saber” era apenas um jeito de
Clarice falar, de se colocar nas situacdes. Na oficina de artes, iniciaimente necessitava
de muito apoic. Aos poucos, foi conseguindo trabalhar sozinha, organizar-se sozinha
para o ftrabalho e desenhar, pintar e entalhar. Frequentemente fazia pequenos
desenhos, que descreviam cenas domésticas. Em seus desenhos era comum a

presenca de utensilios domésticos, a mesa posta, 0s talheres, a pia.

#ig. 11: Clarice, 1897.

it



Durante seu tempo conosco, em alguns momentos enfrenta maiores
dificuldades, mostra-se mais ansiosa, assustada, desligada. Esses periodos sao dificeis
tambem para nos, pois gostariamos de ajuda-la a sentir-se melhor & nem sempre
sabiamos 0 que fazer além de contatar sua médica o psicologa e de tentar
compreender as possiveis relages entre suas dificuldades., as mudangas de
medicagao e 0s acontecimentos que ddo forma & vida de Clarice na escola e na familia.
Na maioria das situagbes nos limitdvamos a lembrar que a escola tem limites de
atuagdo e era desse lugar de escola, como professoras, gue tentdvamos nos manter
proximas a Clarice e chama-la de volta aos nossos projetos e interesses.

As vezes, quando relacionavamos os acontecimentos, tentavamos intervir.
Quando, na escola, ela passa a ir a0 banheiro com maior frequéncia para se masturbar,
ficamos sabendo em conversa com sua mae que em casa ela estava sob um controle
maior e que a mae havia falado para ela que se masturbar era feic e SUjo, gue n&o era
coisa de moga direita. Em casa, Clarice estava sendo vigiada, acompanhada em suas
idas ac banheiro. Conversamos com a méae de Clarice, tentamos afastar a idéia da
masturbacao com sintoma de sua doenca e enfatizar a idéia da masturbacdo como
indicio de desenvolvimento, do fato de Clarice ser uma moga e gue a proibicae talvez
exacerbasse a ansiedade que a caracterizava. Insistimos que Clarice precisa ter um
pouco mais de privacidade e conversamos com ambas sobre fudo isso’ a preccupacaoc
da mée, o falo de toda mulher sentir prazer tocando ¢ corpo, a necessidade de
preservar-se, de nao se expor. Clarice reduziu suas idas ao banheiro, ficou ‘oem’ outra
Vez,

Apos a entrada de Clarice na escola, com o tempo, a mée observa que ela
consegue participar de forma diferente das atividades sociais, vividas pela familia. O
convivio com parentes e “irmaocs” da igreja evangelica torna-se menos estressante para
ela e para todos. Na igreja, Clarice aprende todos os hinos, reza com fervor e os
vizinhos comentam com a mae que ela ‘ndo parece ter nada® a mae se orgulha disso.
Na escola, Clarice diz que vai a igreja para ver “o homem” (provavelmente o pastor),
para deixar de falar sozinha. Quando perguntamos quem & o homem. Clarice explica
gue € o homem que diz que ela tem doenca na cabega, que ele pde a mao na cabeca

deia e reza pra eia ficar boa, para parar de falar sozinha. A religiosidade de Clarice {e



de sua méae) esta sempre presente. Os detalhes, ou referéncias religiosas, que aos
demais passam despercebidos s&o vistos e ouvidos por ela. E a Unica a escolher e

aprender a misica do compositor Zeca Baleiro, O Heavy Metal do Senhor:

“Engquanto isso deus brinca de gangorra no playground do céu com 0s sanios gue j3

foram homens de pecado e de repente os santos falam ‘toca deus um som maneirc’ e

deus fala ‘agiienta vou rolar um som pesado’...”.

Em casa, ela faz progressos. A mée consegue dar a ela mais atribuigbes e
obrigacbes. Constata que Clarice gosta de ajudar, de estar ocupada, descobre que
Clarice é capaz de realizar muito bem, algumas tarefas: “Faz um arroz melhor que o da
im&", conta a mée em nossa Ultima conversa. Insistimos que ela precisa confiar em
Clarice, gue ela tem seu jeito particular de ser. A mée se comove e relata que flagrou
Clarice rezando antes de dormir, pedindo a Deus para deixar de falar sozinha quando
esta no dnibus. Ela conclui que a filha percebe sua diferenga em relagéc aos demais,
que ela, Clarice, se constrange e sofre pelo que causa preocupagio e constrangimento
a mé&e e a familia.

Conosco, Clarice dava cada vez mais indicios de poder estar ao mesmo iempc
‘dentro e fora’ da realidade, participando dos acontecimentos. Ela tambem tinha
dificuldade de estabelecer relagbes entre os fatos, de interpretar as situagbes de uma
forma que ultrapassasse o significado literal das palavras ou a aparéncia imediata das
situacBes. Para ela, alguém chorando significava apenas uma coisa: alguem tinha
morrido. Um tom de voz mais firme e enfatico significava que alguem estava brigando.

Avanca nas atividades de leitura, torna-se uma ouvinte atenta (embora muitas
vezes falasse sozinha enguanto liamos) e consegue colocar-se sobre 0 que
conversamos, opinar, registrar com ajuda seu ponto de vista. Aprende a usar a palavra
dos colegas para compor suas respostas, ou seja, aprende como participar do jogo
discursivo. O contato sistematico com a leitura contribui para que Clarice consiga fazer
uso da escrita. Pede que as professoras leiam as letras das musicas de que gosta.
Aprende a escrever as letras e a falar o que quer escrever, copiando em seguida, com
visivel prazer, o texto que ela elaborou falando. Nos ultimos meses, comega a fazer

ientativas de escrita.



Em 1998, na festa junina, escolheu Haroldo para dangar a quadrilha. A escolha
de Haroldo foi compreendida por nés como representativa das possibilidades de Clarice
estar atenta as situacBes ac mesmo tempc em que recorria a0 seu mundo particuia
Ham%de era um colega vaiorizado pelo grupo, censiderado bonito e atraente z0s olhos
de todas as mogas e de Clarice também. Ela nio estava alheia aos vaiores do grupo.

Em nossa Ultima conversa, sua mae relata gue ela inventou uma brincadeira e a
mae se emociona ao contar que, diariamente, pela manha, apos a saida do pai e das
irmas para trabalhar, Clarice coloca a mochila da escola nas costas e diz; “Mae. en vou
trabalthar” e sai, dirigindo-se a um terreno baldio perto de casa onde arranca o mato e,
como diz a mae, “Fla brinca de trabalha” A mae diz gue el-a fica bastante tempo
“trabalhando”. O jogo de Clarice relatado pela m&e aponta uma nova forma de
relacionamento entre ambas: a mae estd deixando Clarice sair de casa (masmo que
possa ve-la e manté-la sob relativo controle, do quintal de casa onde cuida de seus
afazeres). A mée estd menos constrangida com as limitaces e inadequacdes
apresentadas por Clarice e consegue ver muitos de seus comportamentos como
indicios de sua vontade de fazer o que todo mundo faz. “Ela também quer, trabalhar,
ajudar em casa, sercomo as irmés”, conclui a mae comovida.

Quando indagada sobre o que gostou de ver na visita & exposicdo ‘Brasileiros
que nem eu. Que nem quem?’ Clarice diz que © que mais gostou foi de ver a imagem
de Nossa Senhora da Boa Morte. Na sala “Dourada ou O esplendor barroco”, projetada
como uma igreja barroca, a foto de Nossa Senhora “se reflete sobre o fundo dos nichos
de vidro incrustados no préprio chao, por onde se espalham objetos de uso liturgico e
doméstico (...)". Na sala, o universo muitiplo do sagrado é fundido: ha os desenhos das
dangas rituais dos Jurupixuna, a lemanja das festas de umbanda, a melodia dos
oratdrios se soma as cantigas do povo xavante, as musicas do alto xingu, aos sons dos
tambores dos Anturos de Minas, das congadas de Iha Bela... Clarice gosta {(se
identifica com?) destas herancas “‘que deitam raizes fundas na cultura brasileira,
construida ac longo de uma histéria em que aprendemos a nos conhecer como
brasileiros. Eles e nés. Eu e voca” %
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Antdnio
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Fig. 12: AntOnio, 1897. O Menino da Porteira. Rascunho para xilogravura.

Nos caminhos dessa vida muito espinho eu encontrei...
(Teddy Vieira e Luizinho, O Menino da Porteira).

Antdnio chegou & escola no primeiro semestre de 1997. Foi encaminhado pelo
médico neurologista que o atendia. Para o médico, além da epilepsia e dos transtornos
psiquiatricos que apresentava, ele tinha um déficit intelectual, um retardo mental, que
se expressava nas suas dificuldades para aprender a ler e a escrever e na sua
compreensdo limitada das suas préprias dificuldades e condicdo de vida. Para o
médico, ele precisava principaimente de uma rotina de trabalho, de ocupacéo, e por
isso precisava de uma escola e de preferéncia de um trabalho educacional
especializado.

Antonio foi trazido & escola por sua irma, que era o arrimo da familia. Para a
irmé&, ele & “tolo”, pois vive sonhando com coisas impossiveis e também & agressive,
nervoso - “fraco dos nervos” - como “comprova’ a epilepsia. Ela afirma que ¢ dificil
cuidar dele e manté-ic, que ja tentou, sem sucesso, conseguir para Anténio o beneficio
de aposentadoria pelo INSS. Antdnio vive com essa irmé, a mée e mais um irmao em
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uma casa na zona sul. A familia veio do Piauil no principio da década de 80, Sobre a
vida escolar de Antdnio a irm& néo lembra muito e nunca interroga a mée sobre o tema,
dessa forma nunca traz respostas as questdes que formulamos. Anténic diz que ja foi a
escola, mas ndo lembra quando, nem onde. Raramente faz referdncia 3 familia, exceto
a irméa gue o trouxe a escola.

A casa foi construida pela irm& que participou de um mutirdo popuiar. A irmé
conta orguihosa que a casa é ampla, boa e que, finaimente, a mae e Antdnio podem ter
um lugar seguro. Indagada sobre a participacéo de Antdnioc no mutirdo, diz que ele nao
participou, que as vezes olhava e as vezes carregava tijolos. Ela registra a presenga,
em casa, de um outro irm&o, ha muito desempregado. FreqGentemente esse irmao, que
¢ alcodlatra, torna-se agressivo, fazendo de Antdnio o alvo de sua ateng&o. Quando
essa situagdo torma-se insustentavel, Antdnio vai para as casas de oulros irmaos,
alternando sua presenga, por poucos dias, onde recebe permissdo para ficar. Fica indo
de uma casa para outra, até poder voltar para a casa da irma.

Antes de vir a escola, passava a maior parte do seu tempo andando de dnibus
pela cidade. Sozinho descobriu o0s enderecos da Rede Globo e do SBT. Segundc a
irma, ele costumava ir as emissoras onde permanecia por muito tfempo na expectativa
de conhecer os apresentadores dos programas de calouros e pedir ajuda. Queria
principalmente conhecer o apresentador Gugu Liberato, ou o préprio Silvio Santos.

Antonio deseja ser cantor de musica sertaneja. Veste-se como tal. Traz sempre
uma camisa xadrez ensacada, usa um cinto de couro com uma grange fivela prateada,
usa botas, caica jeans guase justa e jaqueta, Usa sempre as mesmas roupas, mas asta
sempre bem arrumado. E muito baixo, tem o corpo franzino, a cabega grande, é calvo e
usa bigode. Descreve-se como "um cara nervoso “fraco da cabeca”. “wm cara com muita
vontade de vencer na vida”. Diz qQUe “precisa aprender a ler ¢ escrever PG ariyingr wm emprego e
casar”. Afirma que “precisa arrumar wma muther para casar, pois ja vai fazer 30 anos e ainda é
virgem”. Quando indagado se ja trabalhou, se j& procurou trabalhos gue nao exigissem a
leitura e a escrita, ele argumenta que é fraco, que & epileptico - “eu renho aragues” -, que
nao pode “pegar no pesado”.

Antonio n&o sabe fazer uso dos reldgios, sejam digitais ou de ponteiros. Orienta-

se pela posicao de sol no céu e assim organiza todo seu horério. Gosta de musica
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sertaneja e televisdo. Estd sempre usando um walkman, s cuve radios que tocam
musica sertaneja. Sabe tudo sobre os programas do SBT e da rede Record. Quandc
permanece em casa fica vendo televisdo. Tem idéias bem rigidas sobre 0 que € coisa
de homem e o que é coisa de mulher, sobre religi&o e outros assuntos. E sempre
falante e, se ha oporiunidade, repete as mesmas frases, explicandc suas idéias: "4
mulher ideal tem que usar cabelo grande, saias e sapaio fechade pra ndo mostrar o pé”. N&0 gosta de
mulheres que usam calga comprida. Uiz que “Mini saia é coisa de mulher que néio é séria”.

As vezes fala de uma moga chamada Luciana e diz que ela foi sua namorada.
Outras vezes conta que ela n&o quis namora-io, mas gue ele gostou muito dela. Para
Antdnio, Luciana encarna a imagem da mulher perfeita. Sua “Luciana” tem cabelos
grandes, usa saias compridas e botas. Quando uma moga chamada Luciana &
recebida no grupo, franzina, de cabelo curto, usando shorts e moletons, gritando e

falando palavr@o, Antdnio fica exiremamente chateado: “Como gue essa menina pode ter o

mesmo nome que a Luciana que conheci?”,

Fle demonstra muita dificuldade de compreensdo do que € conversado,
explicado pelos professores. E dificil para ele entender que as pessoas tém opinides
diferentes sobre uma mesma coisa e, principaimente, que essa diversidade de ideias
precisa ser respeitada. As vezes, demonstra o quanto & preconceituoso em relagéo
aos colegas, as professores e ao que € proposto como atividade.

Durante o primeiro semestre na instituicdo, com o seu jeito sério, ele envolve-se
com tudc que € proposto, participa e se empenha nas atividades: cuida do jardim, ajuda
na limpeza e organizacdo do ambiente, na ida as compras no supermercado, nas
atividades de leitura e empenha-se, sem muito sucesso nas atividades de escrita. Gosta
especialmente da atividade diaria de leitura do jornal e da oficina de gravuras, onde
entalha no lindleo copias de desenhos gue escolhe ou desenhos seus, reprodugdo de
trechos das musicas sertanejas que gosta. Inicialmente ndo queria trabalhar, afirmava
que ndo sabia desenhar. Com a ajuda da professora, descobre que pode copiar 0s
desenhos, as imagens que escolhe e comega a usa-los montando as ‘cenas’ que
deseja. Um vaqgueiro, uma arvore, um menino, uma cerca, uma porteira, um animal sao
coletados por ele e reunidos em diferentes desenhos. A partir de seus desenhos, faz
gravuras bem acabadas. Entalhando, descobre que as cenas que monta podem ser
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preenchidas pelo seu tracado. Gosta muito dessas atividades. Era 3 de Sérgio Reis e
sua musica preferida era “Menino da Porteira”, que ele reproduziu detalhadamente, em

uma serie de gravuras.

Fig. 13: Antbnio, 1997. Imagens coletadas por Anténio para compor seus desenhos.

Aproxima-se de Adélia, uma das mogas do grupo. Iniciaimente ele critica Adélia,
diz que seu jeito de falar ndo & de uma moca decente, critica seu jeito de se vestir. Ela
discute e brinca com ele, diz que ele “parece um velho’. Ficam amigos e eie deixa evidenie
que quer mais que isso. Adélia, por sua vez, ndo esconde que tem outros
envolvimentos, embora alimente, explicitamente, as investidas de Antdnio e de outro
colegas do grupo. Ela volta para casa na companhia de Antdnic e os dois passeiam no
Largo do Socorro.

Logo a irm& de Antbnio queixa-se que ele estd gastando mais do que pode, que
ele esta presenteando a amiga. A irma de Antdnio acha que Adélia estd se
aproveitando dele, que é interesseira, que ndo guer nada com ele. Alega que Antdnio
acredita que precisa presentea-la para permanecer na escola,

Conversamos com Adélia e Antdnio na escola, separadamente. Com Antdnio
sobre a necessidade de controlar seus gastos. Sobre as gueixas de sua irméa. Sobre a
necessidade de esclarecermos que ele no era obrigado a comprar nada para ninguém,

que isso ndo era condicio para sua permanéncia na escola. Antdnio deixa claro que
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quer “uma amizade séria. um compromisso de namoro” com Adélia. Colocamos que issc tem
que ser decidido entre eles. Que ele precisa falar para ela dessas intengdes, do seu
afeto. Conversamos também com Adélia e propomos gque ambos conversem
esclarecam a situacdo. Antdnio mostra-se decepcionado com o desfecho da conversa
com Adélia. N&c comentam conosco © gue conversaram mas, pelos animos,
concluimos gue ela recusou a proposta de namoro feita por ele.

Semanas depois, ele ven com sua irma & festa junina e, em seguida entramos
am férias. Durante as férias, ele aparece algumas vezes na escola “para fazer uma
visitinha”. E visivel que precisa do espago, que ndo tem o que fazer e sente falta.
Quando vem, se demora: aceita um café, conversa.

Ele retorna em agosto. Ele e Adélia mantém-se mais afastados. Ela passa a sair
depois dele e, freqlentemente, na companhia dos funcionarios de apoio com guem
pega o dnibus de volta para casa.

Retoma as atividades. Continua a demonstrar empenho na oficina. Reproduz
desenhando, imagehs de esculturas. Usa as reprodugdes como parte de desenhos
seus, desenha palcos, com luzes dirigidas ao centro.

N&o consegue avancar no aprendizado da escrita. Consegue fazer copias de
textos, mas percebe gue ndo consegue escrever sozinho o que deseja. Pergunta
quando vai aprender a ler e a escrever. Pede que as professoras fagam mais licbes de
copias e elas tentam conversar, explicar que nfo ¢ s6 copiando gue a gente aprende &
ler e a escrever, que para algumas pessoas é mais complicado, mais dificil, que nao ha
um tempo definido. Citam os colegas como exemplos, tentam mostrar que ja é possivel
para ele usar a escrita, falam de seus avangos, de quantas coisas ele havia aprendido
em pOUCOS MEeses, Mesmo sem saber ler e escrever.

Tudo parece estar bem até que Antdnio comeca a demonstrar uma dificuldade
cada vez maior de separar a realidade de sua fantasia. Volta a falar de Gugu, Faustéc e
Silvio Santos e agora fala insistentemente na gravacéo de um CD. Diz que sua irma vai
financiar a gravacgao de um CD e que com esse CD ele podera finalmente se apresentar
no programa do Gugu Liberato. Diz que n&o tem sido recebido porque Gugu Liberato

tamou conhecimento de sua ida & Globo e n&o gostou que ele fosse a emissora rival.
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Embora traga todas essas fantasias e conte histérias complicadas e visivelmenie
fantasiosas, Antdnic segue trabathando, fazendo o que ¢ proposto, ainda que se mostre
mal humorado e intolerante com todos.

Esse periodo coincide com uma espécie de abandono de Antdnio pela familia. A
irm& n&o comparece mais s reunides, o acompanhamento psiquiatrico € abandonado,
ele fica sem medicacéo e ndo ha mais controle do seu retorno periddico ao neurclogista
para fratamento da epiiepsia.

Quando falamos com ela pelo tslefone, ela alega estar sem tempo, afirma que
ele esta bem, que & dificil controlar sua ida ao medico, que ela ndo pode leva-lo, que
Antonio sai de casa para fazer uma coisa e faz outra e que ele faz o que quer.
Insistimos que venha conversar conosco, relatamos o que Antdnio esta falando, onde
diz que vai, o gue fala que vai fazer e, Dara nossa surpresa, ela diz gue néo sabe de
onde firar o dinheiro para a gravagéo doc CD, que esta tentando conseguir esse dinheiro
€ apressa-se em marcar reuniées as quais ndo comparece.

As fantasias de Antdnic comecam a estar, cada vez mais, presentes durante as
atividades. Ao mesmo tempo, mostra-se interessado pela funcionéria responsavel pela
limpeza: quer ajuda-la a limpar o jardim, a apanhar as folhas secas e as frutas que
caem com o vento, comega a chamé-la de “moca do cata-folha™. Ela se incomoda com a
atencdo gue Antdnio passa a lhe dispensar. Mantém com ele um tratamenio cordial, e
quando & possivel, dispensa a ajuda que ele oferece.

Antdnio se mostra cada vez mais Intransigente e intolerante com os colegas.
Conta histérias fantasticas sobre seus impasses com as emisscras de TV e passa a
chegar a escola cada vez mais cedo, provavelmente porque nao tem outro lugar para
onde ir e possivelmente porque, no verao, a mudanga da posicdo do sol o traz arua e
as atividades cada vez mais cedo, ou ainda, talvez por saber que chegando mais cedo
poderia estar mais proximo da funcionaria, se oferecer para ajuda-la. Assim cria atritos
com os funcionarios que ndo podem permitir sua entrada antes da chegada dos
responsaveis pelo trabalho da escola e também nao podem alimenta-lo. Quer entrar de
qualguer forma. E evidente que em muitos dias, Antdnio permanece sem se alimentar.
Ele parece ndo sentir necessidade disso. Talvez devido sua condicdo de vida nao

esteja habituado a almocar todos os dias, ou talvez, no estado de alheamento em que
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se encontrava, isso ndo fosse uma necessidade. As vezes permanecia muito quieto,
sentado, separado de todos, resistente ao nosso chamado.

Durante as Uitimas semanas do semeastre tentamos, sem sucesso, falar com sua
irma. Nao podiamos descarter a possivel relagdo da interrupgdo do tratamento
medicamentoso com as dificuidades que vinham sendo apresentadas por Antdnio.
Temiamos que ele comecasse a apresentar também os sintomas da epilepsia, que
pudesse cair & se machucar. Somos informados que ele, quando nao tenta entrar na
escola mais cedo, fica pela rua, & gue procura pelos vizinhos, vigilantes e taxisias
nossos conhecidos, para contar que o quintal da escola esta cheio de cadaveres e que
por isso os funcionarios n&o o deixam entrar.

Quando © semestre acabou, conversamos com Antdnio. Dissemos que ele sé
poderia voltar no semestre seguinte se os tratamentos médicos fossem retomados, gue
eram importantes, que ele precisava cumprir 0 que havia sidc combinado e que sua
irm&, ou alguma outra pessoa da familia, teria que vir periodicamente a escola, para
conversar e saber do trabalho. Antdnio ficou muito chateado. Disse que marcava as
consultas, mas que elas demoravam muito: “Vocé vai ver como demora!”. Sabiamos que ele
tinha razdo. Respondemos gue acreditdvamos, mas que ele sabia que cada vez que
abandonava o tratamento e gue precisava recomecar tudo, essa demora era ainda
maior. Explicamos como foi possivel, falamos da importéncia da medicacdo e do
tratamento e ele se foi. Antes de fazer férias, conseguimos falar com a sua irma por
telefone, insistindo que ele ndo estava bem e que os tratamentos precisavam ser
retomados.

Durante as férias, Antdnio volta & escola algumas vezes para nos visitar. E visto
também nas ruas proximas pelos funcionarios € conhecidos.

No principio do ano seguinte, quando retomamos as atividades, logo Antonio
apareceu. Ele foi bem recebido, cumprimentou os amigos, mas nao pode ficar.
Conversamos e explicamos, mais uma vez, que s6 poderia ficar quando fizesse as
avaliacbes, quando retornasse com sua irmé. Ela finaimente veio conversar e disse que
as consultas haviam sido agendadas. Explicamos que para Antdnio retornar a escola,
as avaliagbes psiquidtrica e neuroldégica eram necessarias, e precisavam ser

apresentadas, assim como era preciso assegurar a continuidade dos tratamentos.
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Explicamos que achavamos que ele ndo estava bem gue precisava de cuidados,
queriamos saber se algo mais estava acontecendo na vida de Antdnio, falamos de suas
dificuldades para aceitar ¢s limites de horario, que nds ndoc podiamos recebé-lo tao
cedo, alimenta-io, nos responsabilizarmos por ele o dia todo, falamos de suas fantasias.
Insistimos  que se ela ndc podia, ou néo queria responsabilizar-se por ele,
acompanhando © trabalho da escola, nds nao poderiamos aceita-lo. Explicamos gue
éramos apenas uma escola, que o trabatho tinha limites, que ele precisava de outros
atendimentos,

Ela comprometeu-se a providenciar tudo e nos surpreendeu afirmando que ele
estava muito chateado, mas que tudo isso ia passar, porque ela iria conseguir o
dinheiro para ele gravar o CD que ele desejava, gque esse era o problema. Tentamos
conversar mais, explicar que ¢ problema nac era s6 a frustracao, que ele estava
precisando de ajuda medica e ficamos aguardando que ela tomasse as providéncias
combinadas.

Antdnic ndo conseguiu voltar.



Francisce

Fig. 14: Francisco, 1996. Pastel sobre cartolina.

Francisco tem sindrome de Down e chegou a escola em 1996, aos vinte e seis
anos, vindo de uma instituicdo especializada na preparacéo de jovens e adultos com
deficiéncia mental para o trabalho, onde estava namorando uma colega. O namoro
despertou a preocupagdo dos pais que achavam que a relacdo era nutrida pelo
interesse da moca nas possibilidades financeiras representadas por Francisco.
Alegavam que ele estava sendo usado por ela e por sua familia. Assim, a Unica
preocupacio e a maior expectativa em relacdo & mudanca de escola era inicialmente
afastar Francisco da moga e, com isso, dificultar a continuidade do namoro.

Em seus depoimentos, os pais t&m opinides coincidentes em relac&o ao filho e
as suas possibilidades de aprendizagem. Suas opinides definem Francisco como
alguém que'é muito capaz, que consegue fazer tudo, que compreende bem as coisas,
mas néoc é capaz de escolhas, de assumir responsabilidades, de decidir e viver (sob
orientacdo) uma relagdo por ele conquistada.

O Francisco que recebemos na escola estava ressentido e reticente. Sabia
porque estava vindo. Ressentia-se, sobretudo, em relacdo 4 m&e. Atribuia a ela toda a
responsabilidade pela separagdo e sentia falta dos amigos, professores e,
principalmente, de encontrar-se diariamente com a namorada.

Tinha uma boa imagem de si mesmo. Apresentava-se dizendo: “Lu sou Francisco,
eu nado, eu ganhei medalhas de natacdo, eu faco judo, eu sou rico, eu sou bom e bonito, eu
tenho uma namorada, ewn...”. A lista de adjetivos estendia-se se alguém dispunha-se a

ouvi-lo. As vezes andava com as medalhas na bolsa para mostrar.



Rapidamente foi envolvido pelas novidades, pela nova rotina, pela proposta
diferenciada de ftrabalho. Destoava do grupo dos outros rapazes por suas
possibilidades e principalimente por seu bom-humor, sua vivacidade e disponibilidade
para tudc © que era proposto. Ao mesmo tempo mostrava-se semelhante na forma
infantifizada de referir-se a si mesmo. Aos poucos, fomos constatando que embora
Francisco falasse de si mesmo como um cara bonito e legal, ele convivia mal com o fato
de ter sindrome de Down, achava os colegas com sindrome de Down feios e bobos e
marntinha-se longe deles.

Embora a situag&o financeira de Francisco, filho de uma familia abastada, o
colocasse em uma situagdo privilegiada, ndo o fazia voluntarioso, dependente de
empregados ou indisponivel. As diferengas culturais que caracterizavam a sua vida em
familia, os valores e a experiéncia de viver fora do Brasil, durante alguns anos, noc
principio de sua adolescéncia, marcam visivelmente as suas possibilidades de acédo.
Ele cuidava de sua propria roupa (lavava e passava), de sua prépria comids
(descongelava, esquentava o almogo que trazia diariamente), de seus objetos de usc
pessoal (arrumava a bolsa para ir & academia de ginastica apés a escola) etc. Em casa,
se faltava o caseiro, ele fazia com a mée a limpeza do jardim e da piscina, fazia a
faxina, passava as camisas do pai e do irmaoc em troca de alguns reais. Em relagéo aos
cutros jovens e adultcs com quem tinhamos contato, Francisco mostrava-se mais
independente, mais capaz na lida com as exigéncias do dia-a-dia. Em sua casa, a
familia ndo tinha empregados e ele era solicitado para todo servigo. Era capaz de
desempenhar varias fungbes, mas era sempre avaliado por sua mae como alguem que
nac se empenha e que “faz tudo de qualquer jeito”.

Dos anos fora do Brasil, Francisce guardava fotas e lembrancas agradaveis. Tem
muitas fotos dele na Escola Especial onde estudava, fotos da professora preferida e
dos amigos e, principaimente, guarda lembrangas da lingua inglesa & a suposicéo de
que sabe falar inglés (ele acreditava que falava e entendia o inglés).

Embora Francisco tenha tido durante muitos anos atendimento foncaudiclégico e
psicopedagobgico, enfrentava uma grande dificuidade de faia, que resullava em uma
enorme dificuldade de comunicagdo com pessoas que ndc o conheciam.

FregUentemente seus ouvintes inferiam coisas erradas, que se distanciavam do gue ele

124



gueria dizer. Compreender Francisco em um primeirc contate era dificil. Compreendé-io
sé se fazia possivel na medida em que suas falas eram contextualizadas e que suas
dificuldades de articulac&o eram conhecidas. Suas dificuldades de fala o atrapalhavam
e ele se ressentia por elas, constrangendo-se quando n&o era entendido.

Ele também né&o sabla escrever ou ler. Identificava letras e familias silabicas,
conhecia algumas palavras memorizadas, escrevia, mas tinha dificuldade de fazer
coOpias e sO conseguia escrever o que era proposts ou ¢ que desejava com dificuldade.
Com © conhecimento e usc do sisiema numeérico ocorria 0 mesmo. Tinha dificuldade
com célcuios simples de soma e subtracdo, sabia registrar pequenas operacdes, mas
naoc conseguia fazer uso dessa possibilidade. Quando entrou na escola, ainda trazia na
bolsa cadernos repletos de exercicios gue queria repetir. a escrita de seu nome, das
familias silabicas. Os exercicios eram parte do trabalho de apoio psicopedagdgico gue
ele fazia, para o aprendizado da leitura, escriia e célculo.

Seus interesses limitavam-se as atividades esportivas gue realizava e & sua
namorada. Suas conversas restringiam-se acs seus probiemas amorosos e familiares.
Era, no grupc, o Unico que freqlentemente fazia programas nos finais de semana.
Participava, aos sabados, das atividades desenvolvidas por um grupc de jovens com
deficiéncia coordenado por uma entidade beneficente desvinculada de gqualguer
instituic@o especial. Em casa, passava muito tempo vendo televisdo, na companhia da
mé&e ou sozinho. Via as novelas que estavam sendo exibidas. Era fa de Regina Duarte
e Toni Ramos, um torcedor do S&o Paulo, um paulistano apaixonado pela cidade, um
eleitor de Paulo Maiuf.

A mé&e achava que Francisco tinha um enorme potencial para o trabalho com
artes plasticas. Ele fazia aulas de pintura a dleo e de pintura em seda. Ela queria que a
escola trabalhasse para que Francisco tivesse uma producgéo que fosse comercializada.
Queria que a escola oferecesse a Francisco um trabalho individuslizado, centrado
nesse objetive. Embeora ele ndo se recusasse a pintar, ndo parecia muito interessado
em ser ¢ artista que sua m&e desejava e sua producdo ndo tinha a gualidade
necessaria para ser comercializada. A distancia entre as expectativas dele e da mae
definiam a relacdo de ambos. Relacdo de permanentes atritos. Muitas vezes ela o

solicita de forma que ele n&o quer ou nao pode responder.
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Ha dez anos, Francisco fazia terapia com a mesma psicoioga. Ela intermediava
as crises vividas por ele na familia, nas escolas, com os outros profissionais gue o
atendiam e principalmente nos problemas que enfrentava com a mae. A relacédo de
Francisco com a terapsuta era uma bonita relagdo de amizade e, numa certa medida,
de dependéncia, visto que era ela que decidia, que resolvia por ele e pOr seus pais, os
problemas que eles deviam enfrentar junios. Por outro lado, Francisco tinha nessa
pessoa alguém gue o ouvia e buscava repetir esse modelo de relacdo em todos os
outros espagos. Tudo era transformado por ele em um problema psicolégico. O tempo
tode ele pedia para falar “em particular’, contar seus problemas passoais.

Logo percebemos a necessidade de deixar claro que o espaco da escola era
diferente, que poderiamos nos relacionar de outra maneira, que poderiamos ser amigos
& conversar sobre muitas coisas e ndc apenas de sua vida pessoal, que seus
problemas com seus pais, relativos ao seu namoro e outras dificuldades suas, tinham
que ser discutidos com eles. No inicio, foi necessério remeté-lo aos colegas e as
conversas com O grupo, deixar evidente que todos, ndo importando as limitagBes que
apresentavam, eram dignos de nosso respeito e atencéo. Trabalhamos com Francisco
para que ele pudesse construir outras formas de relacionar-se com as pessoas e com
ele mesmo.

Francisco encontrava no pai e nos irm&os apoio & realizacéo de seus desejos e
uma maior compreensao frente as suas limitagdes. Embora n&o evitasse a pressdo
exercida pela mée na vida de Francisco, o pai estava sempre intervindo e muitas vezes
conseguia alguma saida, alguma forma de contornar as imposicdes maternas. Assim,
Francisco vivia oscilando entre o poder de decisdo de uma ou outro. Decis®es sempre
mediadas pela terapeuta.

Francisco se locomove pela cidade conduzido por um motorista de taxi
coniratado pela familia para oferecer diariamente esse servico. E também o motorista
que o leva para encontrar a namorada. Ele faz do motorista seu confidente,
conversando sobre suas necessidades sexuais, seus medos de perder a namorada,
seus projetos de vida. Entregue as suas proprias possibilidades de circulaco social e
de viver uma relacdo amorosa, ele recebe do motorista orientacdes, limites etc. Em um

dado momento, o motorista procura-nos na escola para pedir ajuda, informa gue o
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flagrou com a namorada, dando um “show” para os demais freqUentadores do shopping
onde se encontravam. Nessa situagao, ele percebe gque Francisco recusa, desdenha as
suas orientacfes, assim como desrespeita horarios gue combinam etc. Quer gue
conversemos com Francisco. Quando sugerimos gue converse com os pais, argumenta
que se recorrer @ mae, a continuidade do namoro sera, mais uma vez, colocada em
guestéo sob o argumenio de que Francisco ndo sabe comportar-se (& ele poderia
perder seu cliente}.

Essas situacdes nos colocavam no meio da intrincada rede de controle vivida por
Francisco. Quande conversamos com ele sobre a necessidade de respeitar 0s horarios
combinados e 0s compromissos estabelecidos com o motorista, ele argumentou que a
mae diz gue o molorista pode esperar. No contexio das relagdes sociais, Francisco
percebia as posigbes ocupadas por cada um e exercia, ele também, 0s seus poderes.

Ao remetermos o problema a familia, vemos enirar em cena nz vida de Francisco
um acompanhante terapéutico, um psicélogo, com quem ele saia e que passa a
acompanha-lo nos encontros com a namorada, gue ¢ ajuda conversando sobre o que e
Um namore, como pode ser vivido em publico, 0 que deve ser privado. Assim, sozinho
ou em situagdes “terapeutizadas” e "tuteladas”, Francisco ia aprendendo a namorar no
parque ou no shopping, a andar sozinho, a comprar sua entrada na bitheteria do
cinema, a comprar um lanche, um presente para a namerada.

A crise desencadeada pela proibicdo do namoro resultou em um “noivado’
(Franciscc € a namorada trocaram aliangas, escolhidas e compradas por eles em um
dos encontros dos dois) e na preocupacgdo de Francisco em tornar-se independente -
visto que sua mée deixou bem claro que ele sb poderia fazer o que gueria (ter relacdes
sexuais com a namorada) quando fosse financeiramente independente - Francisco
comeca a sonhar com um emprego, um trabalho e um salario e acrescenta aos
adjetivos que o definem "0 ser noivo”.

Ter uma namorada, ser noive, era para Francisco algo definidor. Algo que
agregava um valor que percebiamos ser maior, mais importante do que aguilc gque os
pais, a terapeuta, ou mesmo nds, poderiamos compreender ou atribuir.

Sua relagdo com a méae torna-se cada vez mais dificil. A namorada pressiona

Francisco, quer conhecer a casa dele, sua familia. Argumenta que agora séo noivos. A
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mae recusa-se a recebé-la. Francisco teve em casa o modelo dos irmaos gue ifevavam
as namoradas para conhecer a familia. Quer ter os mesmos direitos. A mae ndo
permite. Como Francisco quer uma explicacdo, os argumentos da mae sdo sempre
relacionados a sindrome de Down. Na escola, Francisco volta a solicitar muitas
conversas. Diz que n&o quer “ser Down”, que “sso é muito ruin’.

Concomitantemente, a mae considera a possibilidade de Francisco fazer uma
vasectomia, pois ela n&o sabe o que pode acontecer com o namoro. Ao Masmo tempo
em que o considera incapaz se relacionar sexualmente, levanta a hipdtese de isso
acontecer e ser usado pela famiiia da moga para obtencéo de vaniagens financeiras.
Também teme que a mocga engravide de outra pessoz e alegue gue o filho € de
Francisco. Considera que Francisco acreditaria nisso e poderia ser manipulado. Muitas
conjeturas sao formuladas como argumentos para justificar a necessidade de ums
vasectomia.

Francisco se aflige, se eniristece e conversa (tem motivos para issc) com todos
que aceitam ouvi-lo. N&o tem muitos elementos para elaborar toda a situacde, mas
sabe gue € uma cirurgia que o impedira de ter filhos. O pai, sensivel ao drama vivido
por Francisco, esta cada vez mais ausente. Vigja muito. A mae relata que em casa
Francisco esta agressivo.

Explicamos para Francisco o que é a vasectomia. Sugerimos gue converse com
0 meédico e com seus pais sobre seus receios em relagdo a cirurgia e sobre sua
posigdo. Conversamos muito sobre a sindrome de Down, suas implicagbes em termos
de limitagBes orgénicas e o fato dela ser também aigo que vai se constituindo na vida
da pessoa, ou seja, tentamos fazé-lo entender que a sindrome de Down em si ndo é
impeditiva. Lemos e vemos videos com histdrias ou depoimentos de outras pessoas
com sindrome de Down, pessoas para quem essas limitagdes ndo s&o impeditivas da
construgdo de uma vida a dois, do exercicio da sexualidade e de um trabalho.
Enfatizamos o papel desempenhado pelo Estado nessas situacdes, pelas formas como
se organizam oS servicos assistenciais.

Ao mesmo tempo, Francisco estd envolvido com o trabalho da escola. Sua
condicao diferenciada o coloca num papel de lideranga no grupo. Ajuda os colegas e

professores na organizacdo do espaco, sua presenca define os rumos tomados pelo
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frabalho. Suas possibilidades de acdo se ampliam. Ele compartiiha com © grupo seus
interesses. Com & ajuda das professoras prepara, no micro-computador, atividades
para 0s colegas, traz para o grupo sua bolsa cheia de CDs do Abba, seus albuns de
fotos. Comeca a imitar os professores, 2 frazer ¢ suplemento cultural do jornal do dig,
as revistas de TV, vai ver os filmes que indicamos ¢om a namorada, conta sobre 0s
acontecimentos familiares relativos ao pai e aos irméos.

Seus anseios por um trabalho nos levam a organizar um programa de trabalho
na escola, onde ele assume algumas responsabilidades, tarefas como ajudante dos
professores, auxiliar dos colegas que precisam de apoio, ajudante da secretaria em
tarefas que envolvemm a organizacdo dos documentos, a entrega de
correspondéncia/avisos para os alunos e professores.

Quanto mais argumentos constrdi, mas dificil € para Francisco se expressar. Em
uma das situacdes de gravacao das atividades ele desabafa: “tenho vergonha, ndo sei falar.
falo errado”. NO$ esforgamos para convencer Francisco que ele n@o precisa falar bem
para dizer coisas boas, importantes. Que qualquer pessoa que 0 conhega percebe que
ele tem coisas a dizer, que ele & uma pessoa inteligente. Conversamos sobre como
essas dificuldades sdo menores guando as pessoas 0 conhecem e ele fica mais
tranquilo. Conversamos que talvez nunca seja possivel falar igual as outras pessoas,
mas que issc ndc o impedia de falar sobre as mesmas coisas, de participar das
situacgdes, de trabalhar, de “currir « vida”, como ele dizia.

Seu bom humor, seu entusiasmo, permanecem inalterados, mas ele n&o se
comporta mais da mesma forma gue antes. Ja ndo se elogia com a mesma freqléncia,
nao abraca e beija todas as professoras.

Os encontros com a mée nos falam de duas pessoas diferentes. A mée diz que
Francisco € um fingidor. Que nds ndo o conhecemos de verdade. Comporta-se em casa
de forma coniraria, recusando-se a ajudar nas tarefas, gritando, chutando portas e
guebrando coisas. A discussdo em torno da vasectomia faz com que Francisco
guestionasse o tratamento que ha anos vem fazendo. Ele desabafa na escola relatande
o que compreende do que a méae lhe diz. Fala que tem que fazer o tratamentio porgue

sem os remedios ele seria mais feio, “seria Down”, seria comoc 0s colegas mais



comprometidos e aponta os colegas. Ele compreende as explicagbes da mae nos
termos de que enquanto toma os remédios ele se torna uma pessoa menos “Down’.

A0 mesmo tempo, insiste em ter mais cportunidades de viver o namoro. Quer
que a namorada seja aceita pela familia de quaiquer forma. Na escola, sclicita mais
‘horas de conversa particular’, fica chateado quando colocamos os limites e nessas
conversas estg sempre voltando ao mesmo ponto: diz que tem medo de enlouguecer,
Conta que guando era pegueno (adolescente) uma vez ficou “to louca” gue fugiu nu
pela rua, pulou o portie da casa carregando uma faca. Ele n&o explica porque fez isso,
so fala que “estava louco”, que queria correr, gue nao sabia o que fazer e agora teme
(ameaga?) ficar louco desse jeito outra vez, Entendemos que Francisco nos fala sobre a
possibilidade de “fazer uma loucura”, de perder a paciéncia com toda essa situacso, de
perder o controle. Tentamos ser solidérios e ao mesmo tempo fazé-lo compreender que
na vida nem tudo ocorre como planejamos, queremos, merecemos e que temos gue
aprender a conviver com os problemas sem perder o controle.

Conversamos com Francisco sobre seu medo de ‘sair correndo’ por ai outra vez.
Falamos sobre como ele estad diferente agora, como consegue pensar sobre essas
coisas e compreendé-las de um outro jeito. Argumentamos que ele ja sabe o que
significa sair correndo nu pela rua. Tentamos ajuda-lo a pensar em como isso poderia
prejudica-lo. Em como isso seria mais um motivo para ele ser avaliado como incapaz de
conviver com seus problemas, com as dificuldades familiares. Ele parece compreender
que esse tipo de reacdo, embora possa trazer alivio e servir como uma “boa vinganca”
frente a tantas restricdes, funcionaria como as reacOes de raiva que tem em casa, como
0s momentos em que se comporta em casa de forma agressiva, contribuindo para que
se diga que ele nac sabe comportar-se, que nac age como adulto. Francisco conversa,
concorda, nao foge, ndo “enlouquece”.

Conseguimos convencer a mae de Francisco a leva-lo ao Congresso de
Sindrome de Down. L& Francisco mostra-se surpreendido com a quantidade de jovens
e adultos que partitham problemas semelhantes aos seus: Nao poder namorar, n&o ser
levado a sério, n&o poder trabalhar. Quando retorna, Francisce guer retomar os textos e

conversas sobre a sindrome de Down, tudo parece ganhar agora um outro sentido, é
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como se existissem possibilidades novas de relagBes simbdlicas que ndo existiam
antes.

O pai e a mée de Francisco separam-se e ¢le fica dividido: quer ir morar com ©
pai, mas recebe desse e da familia a fungdo de apoiar a mée, de ser a companhia dela.
Sente-se responsavel e lisonjeadc pelo papel atribuido, mas confidencia temer as
imposicdes maternas. Nesse momento, percebemos o grande afeto que Francisco tem
oela mée, a enorme vontade de agrada-la, o quanto esté sensivel ao sofrimento dela.

Em uma ocasifo guando llamos juntos poemas de Mério de Andrade,
identificamos Francisco com um fragmento do ‘Losango Caqui’, falamos de seu amor
pelo Brasil, de como ele gosta de ser brasileiro. Ele ouviu 0 poema, riu, concordou, mas

guando escutou 0 poema ‘Mae’, fez sua escolha:

Existirem maes,

[SS0 & um caso serio.

Afirmam que a mée

Atrapalha tudo; & fato ela prende
Os erros da gente,

e era bem melhor

Néo existir mae.

Mas em todo caso

Quando a vida esta

Mais dura, mais vida

Ninguém como a mae

Pra aglentar a gente
Escondendo a cara entre 0s joelhos deia.
(.)

Mae, Mario de Andrade®.

Com o tempo sua mée se torna critica também as atividades desenvolvidas pela
ascola. Afirma que ¢ que fazemos € perda de tempo, que ele € um artista e deveria
estar pintando para vender seus quadros, fazer pegas de seda pra vender. Francisco se
debate entre nossa opinido e a de sua mae. Fica dividido.

Os pais suspendem a realizacdo da vasectomia. Francisco tranquiliza-se. Os
pais consideram a possibilidade de abrir uma “banca’ de artesanato para Francisco
trabathar no final de semana em algum shopping da cidade. Conversamos com 0s pais
sobre as condi¢des reais de Francisco assumir um empreendimenic como esse. Com

todas as atividades vividas por ele durante a semana, Francisco n&o tem como produzir
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¢ suficiente para vender nos finais de semana. Ele precisaria trabalhar muito para
melhcrar a qualidade de sua producao e teria que comprar os produtos que iria vender,
que fazer a manutencdo dos produtos, deslocar-se para o shopping e, ac menocs
iniciaimente, ter alguem gue 0 ajudasse com a organizacado do espaco, dos produtos,
do dinheiro etc. Concluimos que eles estariam pagando para Francisco aprender a
trabalhar (ou fazer de conta), guando ele poderia fazer um estagio em alguma
instituicao ou empresa, relacionando-se com outras pessoas, aprendendc sobre outras
coisas.

Mais uma vez os pais discordam. A mae recusa-se e aceitar que Francisco va
ser office-boy. Diz que tem outras expectativas em relacdo a Francisco, gue isso € um
desperdicio do talento dele, que o caminho dele é 2 arte. Francisco. por sua vez, diz
que o que mais quer € ir trabalhar de terno ou camisa social (como o pai?) em um lugar
onde haja uma mesa, onde possa fazer amigos.

Ele inicia um estagio em uma empresa, no setor de recursos humanos. La tem
uma mesa sO sua e a exigéncia de estar sempre bem vestido, com a aparéncia bem
cuidada. Ou seja, encontra muitas das coisas que para ele caracterizavam o trabaiho
esperado.

Em nossos primeires contatos com a equipe da empresa as pergunias giravam
em torno do esteredtipo da pessoa com sindrome de Down, infantil e inadequada. O
encontro com Francisco surpreende. No principio, os colegas de trabalho tém muita
dificuidade de compreender o que ele fala. Aos poucos, no convivio com ele, aprendem
a compreendé-lo e ajuda-lo a dizer o que quer. Os responsaveis pelo setor encarregam-
se de deixar claro para Francisco e para a equipe os limites necessarios e
estabelecidos para todos. Logo, toda a equipe compreende que ele s6 poderé entender
a diferenga da gualidade dos vinculos se esses limites forem bem definidos.

Francisco tem muita sorte. Encontrou mais que o lugar esperado em termos de
suas expectativas, encontrou a ajuda de um grupo de profissionais disponiveis, gue se
mostrou sensivel as suas limitagdes e se empenhou em ajuda-lo.

Na escola desenvolviamos atividades que ajudavam Francisce no trabalho: ele
aprendeu a por os documentos em ordem alfabética ou numérica e passou a se

empenhar, como antes jamais havia feito, no aprendizado da leitura e escrits. O



irabalho re-significa a relacéo de Francisco com essas atividades. Ele demonstra mais
interesse e, ao mesmo tempo, 0s conteudos e atividades ganham ocutre sentido. Ele
continua apreseniando grandes dificuidades para ter e escrever: escreve como fala,
omite fonemas e lelras, ndo usa conectives, ndo consegue formular frases inieiras e
guandc consegue & vai registré-las, esquece a palavra seguinte guando consegue
acabar de escrever a anterior; quando tenta lembrar o que gueria dizer reformula a
frase e entd0 © gue ja escreveu muitas vezes perde o lugar na ordem da nova frase
formulada. Ele enfrenta iodas essas dificuidades. Conversamos sobre elas e
planejamos, juntos, estratégias para supera-las. O trabalho na empresa traz para o
aprendizado da leitura e da escrita (dos sistemas alfabético e numérico) exigéncias
especificas, finalidade e sentido. Trabalhavamos com Francisco sobre o que era exigido
e necessario a cada momentc nas suas atividades na empresa.

No local de trabalho, os colegas encantavam-se com Francisco. Ele se mostrava
orestativo, envolvente, responsavel. Francisco tem sempre algo para sugerir, sabe ©
que esta ocorrendo pela cidade (os filmes, as exposigdes, ¢ campeonato de futebol).
Nas palavras dos colegas de trabalho: “é muito articulado”. I1ss0 desfaz as expectativas
negativas da equipe sobre sua pessoa. Suas possibilidades de participar das conversas
do grupo permitem uma maior integracéo nas relagbes de trabalho. O ambiente de
trabalho € apresentadce aos pais. Francisco esta muito orgulhoso dele mesmo, de seu
desempenho, dos colegas. Aos poucos progride na realizacdo das funcbes que Ihe sdo
atribuidas.

Incapaz de gerir suas idas e vindas ao trabalho, dependente da familia para isso,
ele enfrenta dificuldades: atrasa-se na hora da chegada, recebe telefonemas da mae
durante o horario do trabalho e fica nervoso, disperso ou discute ao telefone em jocal e
momentos improprics. Tudo precisa ser periodicamente retomado com a familig,
conversado, para que Francisco receba o apoio necessaric & sua independéncia no
trabalho (e assim deveria ser também na sua vida afetiva).

Quando fomos visitar a exposi¢éo ‘Brasileiros que nem eu. (Que nem gquem?’
Francisco ndo apenas via e apreciava tudo o que via, mas mostrava para o colega, que
estava em sua companhia, scb sua responsabilidade, 0 que podia € © que ©

interessava. Vendo e ouvindo, mostrando e falando, atravessava as salas que “recriam



para nos o sentido de uma humanidade comum & uma historia compartilhada”, onde
‘ressoam ecos da alma cindida dos que amordacados (...) vém negada sua prépria
identidade” e no fim se v& cutra vez no corredor dos retratos, onde cada depoimento

‘mesmo o de gente ilustre () é apenas mais uma histéria de vida® ©
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4. Sobre os retratos: possiveis olhares

Uma cidade toda paredao.
Paredao em volta das casas.
Em volta, paredao, das almas.
O paredao dos precipicios.

O paredao familial.

Ruas feitas de paredéo.

O paredio é a propria rua,
onde passar oy ndo passar

€ a mesma forma de prisio.
Paredao de umidade e sombra,
Sem uma fresta para a vida.

A canivete perfura-io,

A unha, a dente, a bofetac?

Se do outro lado existe apenas
Qutre, mais outro paredio?
{Carlos D. de Andrade, Pared&o).

Assim como Cecilia, Carlos, Ana Cristina, Vinicius, Lygia, Clarice, Adélia,
Antbénio, Haroldo, Francisco, também passaram pela escola, Beto, José, Marcio,
Alice, Simone, Fabicla, Afonso, Cristina, Daniel, Adilson, Renato Ricardo, Jaime, Rita e
muitos outros, vivendo historias parecidas e sempre diferentes. Vinham por motivos
diversos, mas estavam todos prescs pelo desamparo que resulta da naturalizagao de
suas limitacdes e pela crenca em sua incapacidade de ser pessoa que se transforma,
que aprende, gue tem o direito de ter vontades. Vontades de estudar, de trabalhar, de
ter um amor, de casar.

Os retratos, da escola e das pessoas, permitem-nos retomar as formulacgdes
vygotskianas que assumimos como eixo condutor desse trabalho. Colocam-nos diante
de nosso objetivo. enfatizar as possibilidades das pessoas - que t&m seu
desenvolvimento vinculado ao comprometimento do funcionamento mental - poderem
ter o estatuto de adulto em nossa sociedade, explicitando aspectos das condigdes
diversas e adversas de sua constituicdo como alunos, como jovens e adultos, como
cidadé&os.

A busca das contribuicdes da perspectiva historico-cuitural na construgdo
(passada) e na (rejconstrucao {presente) da experiéncia de trabalho em foco coloca-

nos peranie 08 sujeitos como constituidos e constituintes nas e pelas relagdes sociais,



na e pela linguagem. Convivendo e retratando, encontramos os sujeitos marcados
pelas ideéias que impregnam as relagbes sociais de que participam. Os retratos nos
coiocam diante do sujeito inacabado, do sujeito se constituindo e participando
interativamente e singularmente das relacdes sociais e, dessa forma, refutam a idéia da
homogeneizacio e estagnacdo dos processos de desenvolvimento na presenca do
comprometimento do funcionamento mental, do desvio ou dz loucura, assim como o
estatuto de crianga atribuido a essas pessoas.

Estéo retratadas as condighes de evolugdc do  envelhecimento
(enlouguecimento?) precoce de Carios (e de Jodo, Beto, Cristina, Cecilia, Henriqueta e
muitos outros com histérias semelhantes) acontecendo nas formas de seu isolamento;
As contingéncias da vida, as dificuldades de aprendizagem e distirbics de
comportamento que conduzem Vinicius e Adélia as classes e escoias especials; as
condigbes vividas por Cecilia e Lygia (e Henriqueta, Cecilia, Antdnio, Luciana e muitos
outros) nas quais os impedimentos decorrentes ds infantitizagdo resuitam no
desenvolvimento explicito do retardamento: as condigbes de tratamentofenliouqueci-
mento de Haroldo, Antdnio e Clarice; a desqualificaco das possibilidades de Francisco
e Haroldo.

Nos retratos, as condicdes de vida, de estruturacéo e desestruturagdo psiguica
de todos eles explicitam-se nas histdrias dos modos como séo afastados e trazidos de
volta & escola. No contexto da centralidade assumida pela escola em suas vidas,
emergem os demais aspectos relativos ao seu desenvolvimento, dimensionados pelas
vontades que expressam e pelos esforcos que empreendem no sentido de realizé-las:
vontade de aprender a ler e escrever, de ‘aprender coisas’, como condicdo de
realizac&o dos desejos de trabalhar, para ter independéncia financeira e afetiva, para
namorar, casar. Vemos, assim, dimensionar-se a assuncao de um estatuto de adulto
que ndo ¢ socialmente reconhecido. Que vai sendo forjado no seio das contraditérias
‘mensagens’ sociais em torno dessas pessoas, do ‘é mais ndo &', do ‘@ como se fosse’
adulto e, como conseqléncia desse efeito de sentido, o ndo poder ser, ja sendo.

As historias dos alunos remetem a rede de relagbes delas constitutivas no
entrelacamento das mais diversas instancias. As praticas culturais que envolivem, de

forma mais especifica, essas pessoas, sdo forjadas no entrelacamento dos discursos
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do Estado, da familia, da saude e da educagdo. As condigbes de existéncia relatadas
colocam-nos diante das contradigdes que, no movimento da Histdria, sdo constitutivas,
sobretudo, das formas de representac@o social da pessoa com deficiéncia mental que
integram nossas praticas culturais e que, assim sendo, condicionam a situagéo social
objetiva dessas pessoas.

E procurando desconstruir a tese do néo poder ser/ter 0 estaluic de adulio que
enfocamos dos retraios os fragos que compdem as condigles dessas pessocas de
poderem ser alunos, adultos e cidadéos, enfatizando e defendendo z tese da
constituicao social dessas possibiiidades.

Sobre o conhecimento: possibilidades

“Pode tirar o feijao com arroz que ela come, mas nao pode faltar a escofa™ ™

Méae de Clarice, 1899.

No Brasil, data de meados do século XIX (1854, 1857) o surgimento das
primeiras instituicbes para a educacdo de pessoas com deficiéncia, seguido apenas no
século XX (1930) da abertura das primeiras classes especiais em escolas publicas. O
surgimento da Educagdo Especial da-se no amago das transformacgbes sociais
decorrentes do adventc da sociedade industrial, da valorizacdo das ciéncias
experimentais, da disseminacdo das teorias evolucionistas e da conseqiente
disseminacéc das idéias de evolucdo natural, de cientificidade e de modernidade.
Nesse contexto, em detrimenio da necessidade de relagdc com © conhecimento, a
necessidade de normalizag&o, de homogeneizagdo dos grupos, vai se impor come
condicdo do incremento da produtividade e serd sob sua égide que se organizardo em
nossa sociedade as formas de atendimento educacional a pessoa com deficiéncia.

Nessa sociedade disciplinar e normalizadora, a separacac, o confinamento, a excluséo

ey
W
Y



das pessoas com deficiéncia das praticas sociais pressupdem e sustentam =z
necessidade de defesa da ordem instituida 5.

Kassar (1998, 2000), entre outros autores, aponta a influéncia desse idedrio
liberal e positivista no contexte da educacdo brasileira e, mais especificameante, da
emergéncia da educagdc especial. Explicita os modos em gue, com essas doutrinas
filosoficas, difunde-se a idéia de “movimento natural’ da sociedade e da-se a
incorporac&o do pensamento “naturalista” pelas ciéncias humanas, o que traz
consequéncias sobretudo para a forma de pensar a deficiéncia mental e as formas de
organizacao dos servigos de educacao destinados as pessoas com comprometimento
mental. “Na base da crenca do movimento natural da sociedade esta o pensamento de
que. como na nalureza, devem triunfar os mais capazes com o desenvoivimento de
suas potencialidades naturais (sejam eias bioldgicas ou socialmente herdadas)’.

Em acordc com essas idéias, encontramos, desde o principio formas de
atendimento que disseminam sociaimente a idéia do isolamento. Sao politicas e
servigos fundados na “parceria” entre o setor publico e privado, as guais, entre outras
coisas, encobrem a exciusdo, em ambos os setores, da oferta da educacéc especial
para a populagdo com maior comprometimento mental. Sao politicas e servigos gue
privilegiam o setor privade de atendimento educacional em detrimento do setor publico,
que se fundam na idéia do desenvolvimento humano como processo natural de
evolugdo harmoniosa e progressiva dos ‘dons”, méritos de cada aluno. Nesse contexto,
a identificagdo e separagdo de normais e anormais ¢ tomada como condicdc de
homogeneizagéo dos grupos e de controle da produtividade no ambito da sociedade e,
principalmente, da educacgdo escolar.

Ao longo de todo o século XX, e especialmente da década de 50, juntamente &
expanséo da acdo do poder plblico através da criaggo de servicos de educacéo
especial em todas as unidades federativas, ocorre 0 aumento da rede privada de ensino
especial. A disseminacdo de instituicdes de ensino especial por todo o Brasil,
entretanto, nao significa a ampliacdo do atendimento 3 populacdc com deficiéncia
mental considerada severamente comprometida. Em nosso sistema escolar, os servicos

de educagdo especial, seja nas instituicdes ou classes especiais, produz formas



sistematicas de exclusdc dessa populacdo, encontrandc agora, na Psicologia, 0s
argumentos que fundam suas agles.

Autores como Bueno {2000) e Ferreira (1994) argumentam que a ineficacia dos
servicos prestados pelas instituigbes {no sentido dos baixos resultados educacionais
alcancados), assim como a sua peguena abrangéncia em termos de atendimento s&o
fatores gue concorrem para a configurac@o do carater assistencialista da Educagdo
Especial no Brasil. Essa Educagdo, distanciando-se dos objetivos gue coloca como
meta (que s@o a oferta de condicdes especiais de ensino que favoregam o
desenvolvimenio individual e a autonomia dos sujeitos com deficiéncia) contribui, de
forma sistematica, para limitar 0 acesso desses alunos aocs bens culturais, para a
cristalizacdo da idéie do deficiente mental como incapaz, para a assuncio, pela
sociedade e por essa populacdo, da idéia da Educacio Especial como privilégio, assim
como também para a extenséo do rétulo de deficiente mental a criangas e jovens cujas
dificuldades de aprendizagem e desenvolvimenic relacicnam-se a0s processos sociais
e, muitas vezes, aos processos de escolarizaco.

Sobretudo, na medida em que fracassa no sentido de oportunizar a formacéo e
promover a integracac social, esse modele educacional dimensiona de forma negativa
a identidade social dessas pessoas, contribuindo para a criacdo, pelo mesmo, de uma
“auto-imagem de incapacidade e infericridade”.

S&o vistos como jovens e adultos que carregam em si algo muito grave e muito
dificil de ser atendido/tratado e, conseqlentemente, a educacéo € colocada como uma
impossibilidade. Justifica-se assim, no senso comum, ¢ desligamento das escolas e a
inexisténcia de outros servigos. No ambito da educacéo especial justifica-se, sob esses
argumentos, a inércia e a negligéncia frente as possibilidades de ago apresentadas
pOr £ssas pessoas.

O papel das praticas sociais e do “impacto” das praticas escolares sobre 0s
sujeitos tem sido apontado por diversos autores. Em Kassar (1998, 2000} e Smolka
(1989, 2000), encontramos sua explicitacdo. Essas autoras, em diferentes momentos e
contexios, evidenciam como no movimento discursivo, nas praticas sociais, as pessoas
com deficiéncia mentai vac fazendo suas as formas de pensar sobre a deficiéncia

mental gue configuram a qualidade de sua insercdo social:



“Mas sabem? O fulano... (e ele se nomeia, é ele mesmo). O fulano nao bate
bem da bola. Ele tem problema de cabeca” (in Smolka, 1989, p. 48).

e

. Eu tenho vontade de aprender andar sozinho no dnibus circular (...) mas é
duro porgue € dificil me ensinar, né? N&o enxergo, acho que ndo adianta
mesmo ensinar eu andar, né?” {in Kassar, 2000, p. 48).

A “naturaiizac8o” desses pressupostos e sua disseminacido e sustentacéo no
sensc comum e discurse oficial, até a atualidade, sdo aspectcs ressallados por essas
autoras. Kassar (1898, p. 24) argumenta:

‘Podemos dizer gue, atuasimente, esse discursc encontra sustentacdo no
pensamento necliberal, que preconiza a organizac8o auténoma da populagdo
na formacdo de associagbes privadas, de tal modo que estas, ao se
responsabilizarem por servicos de atendimentc de setores da sociedade,
através de agdes (assistenciais, filantropicas, comunitarias) de ‘parceria’
colaboram para o afastamento gradativo do Estado da responsabilidade sobre
varias questdes (obrigacbes) sociais (dai a forca das instituicdes privadas)”,

Perpetuam-se, dessa forma, principalmente no que concerne a deficiéncia
mental, tanto & idéia da deficiéncia como um probiema individual, familiar, de adaptacao
e adequagado da pessoa com deficiéncia & sociedade, quanio um modelo
assistencialista de atendimento. Dimensiona-se, nesse processo, a centralidade
conferida a escola na vida dessas pessoas como resultante da auséncia efetiva de um
amparo estatal que concorra para que essas pessoas possam ter outras coporiunidades
de circulagao e realizacdo social como jovens e adultos.

Nas histérias, a ineficacia do discurso oficial e dos servicos educacionais, assim
como toda a problematica social dela resultante, é tratada como problema individual e
familiar. As familias, desencorajadas, tentam resoiver como podem os ‘seus
problemas”.  Assim, como soiucdo, surge o isolamento, em casa ou nas formas
decorrentes dos atendimentos de carater pedagdgico ou psicopedagdgico, clinico ou
escolar, onde as chances e condigbes de convivio com desafios compativeis com ¢ ser

Jovem e com o ser adulto tém suas possibilidades de construgao limitadas.
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Para as familias sem condigdes financeiras, para quem a opgéo de um trabalho
individualizado, privado, ngo se faz possivel, resta persistirem procurando, embora
depositem na escola apenas a expectativa de uma atividade de ocupagdo, de uma
possibilidade de apoic frente ao trabalho que &m com seus filhos, freglentemente
dependentes e infantilizados. Essas familias também procuram a escola para que essa
legitime tal condigdo incapacitante, para que os filhos possam ser amparados
financeiramente pelo Estado.

A escola e, assim, esvaziada de sua funcao, de sua caracteristica de espaco €
tempo de ensinar e aprender, de partilhar conhecimentos. Caracteristica que ©s
retratados referem, aponiam, pedem. Caracteristica constitutiva de suas expectativas
em relac8o 3 escola. Eles, com todas as limitagbes que os caracterizam, sabem gue
t&m que recorrer & escola, atribuem a ela o poder de recompor nos retratos, o gue ela
propria (dejcompde, concorrendo com suas praticas para a construgao da identidade de

incapaz , de anormal, de excluido

“A escola é legal pra ir pra ver as meninas...” (Vinicius, 1997).

“Eu preciso de uma escola para aprender a ler e escrever para arrumar wm trabalho e arrumar
uma mulher pra casar...” (Antdnio. 1997).

“Para que estudar? Para trabala miuto e o pogu (poder) namor.... " (Francisco. 1996).

“Para que estudar? Para ficar inteligente e aprender mais coisas pra de adulto ter uma
profisséio e comprar comida, carro, televisdo (...)" (Haroldo. 1996).

Lugar de aprender coisas, de socializagdo, de possibilidade de um encontro
afetivo, de paquera. Escola como ponte, passagem, espago e tempo necessarios &
construcdo de possibilidades de realizacdo de outros projetos: um trabalho, um nameoero,
um casamento, uma vida adulta.

As significagbes atribuidas a escola, como quase tudo nas histérias retratadas
(nos retratos que surgem das historias), permitem-nos ver gue, em contrapartida as
imposicbes sociais que as determinam, ocorre, por parte dessas pessoas, uma
apropriacdo das normas & conceitos que sociaimente circulam e sao constitutivos de
suas vidas. Da-se a possibilidade de constituicdo de atividade voluntaria e prospectiva.

Compreendem, dentro de seus limites, 0 que socialmente se coloca como condigao que
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antecipa o que desejam. Assim a escola, na centralidade gque assume nas vidas dessas
pessoas, articula todos os aspecios relativos as suas expectativas de
transformabilidade, de desenvolvimento, de participacdo social.

Em contraposicdo a viséo idealista de um movimenio esponténec e natural da
sociedade, das idéias, e dos sujeitos, a compreens&o das contradicbes gue, no
movimento da Historia, s&o constitutivas dos retratos, sobretudo das formas de
representac@o social da pessoa com deficiéncia mental que integram nossas praticas
culturais e que, assim sendo, contingenciam a situagéo social objetiva destas pessoas,
coloca-nos diante da necessidade de argumentar pela nocdo de capacidades e
possibilidades humanas vinculadas aos meios & modos sociais de acéo, de
participacao.

A ideia de que & pela acdo de conhecer o mundo gue constituimos nossas
possibilidades de ser e de que "o conhecer, tem génese nas relagbes sociais, &
produzido na intersubjetividade e é marcado por uma rede complexa de condigbes
culturais” (Goes, 1998) remete-nos diretamente as possibilidades de conhecer
construidas por essas pessoas durante o periodo enfocado. Remete-nocs &s suas
histérias, & nossa propria histdria como educadores da/na escola, as nossas historias
ganhando forma ao se imbricar, perfazendo a histéria da escola.

Sé&o historias de relacdo com o conhecimento.

Relagdo que assume formas diversas, que se da em niveis distintos de
complexidade, mas sempre relacdes de aprendizagem, de aprendizados e
ensinamentos mutuos, relacbes culturais. Nessas relacbes os sujeitos conhecem,
apropriam-se do que os define socialmente, do que os diferencia: Vinicius ‘aprende’ que
néo aprende. Antonio ‘aprende’ que é fraco da cabeca, incapaz. Francisco ‘aprende’
gue é o bom porque tem muitas medalhas e que “ndo é bom porgue tem sindrome de
Down”. Afonso ‘aprende’ que a sindrome de Down enfeia. Aprendem a silenciar € a se
distanciar. Aprendem z se comunicar com 0s poUCOS recursos € nas poucas
opocrtunidades de que, as vezes, dispdem.

Assim, tornande proprias as idéias que circulam socialmente, v&o se constituindo
sujeitos nas e pelas relagdes sociais: ‘apreendem’ a si mesmos e ac mundo em torno

deles, desestabilizando, dessa forma, a tese de que ndo aprendem.



Para Smolka, uma possibilidade de compreendermos o processo de constituicao
do funcionamento mental nas/pelas relagbes sociais se da a partir da consideragéo do
problema da apropriacéc reiacionado ao da significacdo, “da produgéo simultanea de
signos e sentidos, relacionada & constituicBo de sujeitos, na dingmica dessas (inter)-
relacdes. Como sujeitos, os individuos s&o afetados, de diferentes modos, pelas muitas
formas de producdc nas guais eles participam, tambem de diferentes maneiras. Ou
seja. os sujeitos s&o profundamente afetados por signos e sentidos produzidos nas (e
na historia das) relagdes com os outros”. Para a autora “todas as agbes, adquirem
multiplos significados, muitiplos sentidos, e tornam-se praticas significativas,
dependendc das posicbes e dos modos de participag&o dos sujeitos nas relagbes”
(Smolka, 1899, p. 31}.

Nesses termos, a questéo da apropriacdo depende, ou seja, esta relacionada,
aos diferentes modos de participacéo nas interagtes sociais, condi¢des de diferentes
possibilidades de produgdo de sentidos, de construgédo “do proprio (seu mesmao) e/ou
do pertinente (adeguado ac outro)”, definindo-se assim como um construto relacional. E
a favor dessa forma de interpretacdo da nocao de apropriacdo que a autora argumenta:
‘nesse sentido a apropriac&o nao € tanto uma questdo de posse, de propriedade, ou
mesmo de dominio, individualmente alcancados, mas & essencialmente uma questéo
de pertencer e participar nas praticas sociais” {Smolka, 1999, p. 37).

Antonio, Cecilia, Carlos e seus amigos tornam seus, proprios, 0 gue em suas
relagdes sociais circula, conferindo a esses ‘conhecimentos’, a esses modos de acio
socialmente legitimados, sentidos que ©s superam. E assim, no movimento das
relagdes intersubjetivas, na mutualidade, na ac&o reciproca do eu sobre o outro, que
vao se constituindo as possibilidades de apropriacdo das formas sociais de agéo e,
nesse contexto, as idéias, os conhecimentos vao sendo apropriados em processos de
interpretacéo, de significacdo - e nd&o numa fransposi¢éo de elementos externos - para
0 campo do sujeito.

E a emergéncia das possibilidades de interpretacdo e apropriacéo das praticas
sociais pelos sujeitos o gue encontramos na composicdc dos retratos. As histérias das
vidas dessas pessoas em seu entrelacamento com a histdria da Educagéo Especial,

das politicas publicas de Educacé&o a elas dirigidas, colocam-nos diante dos



argumentos que fundam as formas sisteméticas de sua exclusdo da escola e da
desconsideragao das préticas de educac&o escolar como atividades que concorrem
para o desenvolvimento de suas formas de acéo, de suas formas de participacéo no
mundo.

Das historias emerge a necessidade de problematizar as formas de designacéo e
classificacic do comprometimento mental.

Carlos, Cecilia, Lygia (assim como os demais) apresentam, em iodos as esferas
de suas acbes, condi¢cdes de elaboracdo que suscitam a constante necsssidade de
redefinicao de seus limites e pSem em questdo o diagnédstico que os qualificou e os
colocou na condicgo de incapacidade, infantilidade e insanidade, que os gualificou
como inaptos, como deficientes mentais severos, que os desligou da escola.

“O que ¢ limite? ", indaga Carlos, em uma situacdo especifica de aprendizagem
desconcertando os professores. ‘O que é limite?”, indagamos nds, no gsforgo de
explicitar possibilidades de aprendizagem e aspectos das condicbes de sua
constituicao.

Procurando responder, vemos articularem-se as questdes referentes a relacéo
do sujeito com o conhecimento, com o diagnéstico, ou seja, as formas de classificacéo
e medida do comprometimento do funcionamento mental que ao remeter ao ‘quanto’
ao grau, a intensidade de sua manifestacao, limitam o gue pode ou ndo ser conhecido.

As formas comc as pessoas que tém o desenvolvimento vinculado ao
comprometimento do funcionamentc mental tém seus limites definidos, ou seja, as
formas como s&o avaliadas no ambito das praticas escolares, sdo0 ainda pautados
{como se evidencia nos retratos de Adélia, de Afonso etc.) em um modelo de
diagndstico psicologico centrade na avaliagdo psicométrica realizada a partir da
aplicagdo de testes de inteligéncia e de testes dirigidos & verificacao e medida de
disturbios psicomotores ou emocionais. E, ainda que se considere toda a critica dirigida
a psicometria, € licito dizer que no ambito da avaliacdo do déficit intelectual. ela
continua a desempenhar um papel preponderante.

E a avaliagio do Quociente Intelectual que fundamenta os critérios estabelecidos
pela OMS (Organizagdo Mundial de Sadde) para definir e classificar, em ‘niveis de

gravidade’, o comprometimento do funcionamenio mental em graus leve, moderado,
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grave e profundo (severo). S&o critérios médicos e psicoldgicos que se fundam na
centralidade dos aspectos organicos definidores do déficit. Critérios gque se organizam
na centralidade das limitagdes em dstrimento das potencialidades que consubstanciam
o processo de desenvolvimento.

Nos retratos, a questao da avaliacaoe diagnéstica e a fransposicao dos resultados
da avaliacéo psicoldgica para o ambito educacional atravessam as vidas dos sujeitos
de forma sempre negativa, reiterando a2 dicotomia entre ©0s diversos aspectos
constitutivos do funcionamento mental, numa vis@c onde cogniczo e afetividade néo se
articulam e corroboram a idéia de estagnacdo do desenvolvimento, de que o limite
cognitivo € diagnosticavel, & definitivo e impeditive de um desenvolvimento emocional
gue ulirapasse os limites do desenvolvimento infantil. Visdo que desconsidera ¢ papel
constitutivo desempenhado pela historia, pela cultura e pela linguagem, pelas relagbes
sociais na constituigdo dos processos de funcionamento mental, inclusive nas
condicbes de seu comprometimento.

Ha, da perspectiva da andlise psicométrica, a suposicdo de que & possivel
descrever, analisar e medir 0s processos psiquicos come se eles existissem por si
mesmos, independentemente das coniingéncias sociais gque o©s consubstanciam,
correspondendo a capacidades individualmente construidas.

Ao defender o carater histérico-cultural do desenvolvimente humano, opondo-se
a uma perspectiva naturalista ou inatista, Vygotsky destaca a importancia das
condi¢cbes de vida, atribui papel fundante a2 linguagem e as praticas sociais - onde
destaca as relacdes de ensino. Nesse, processo os modos de funcionamento psiquico -
cognigéo, imaginacac e emocéo — articulam-se de forma interconstitutiva, resultando na
emergéncia do sujeito, de sua subjetividade. Dessa forma Vygotsky redimensiona o
campo da andlise (e da avaliacdo) psicoldgica, permitindo um deslocamento do
individual para ¢ social. Social onde a agao de significacdo, o trabalho com o signo,
com a palavra - meio, modo e matéria da constifuicdo psiquica - se configura.

Nas relactes retratadas vemos emergir ¢ sujeito que: conhece porgue se
relaciona constitutivamente com os modos sociais de significaggdo de seu mundo; e que,
porque se relaciona: sente, inventa, explica; e porque sente: inventa, relaciona, explica,
pode indagar, construinde novas possibilidades de conhecer.
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“Ele agiu sem consciéncia”. Francisco, 1996,

"0 que é autismo? "Haroldo, 1996,

(.. eu 16 saudade. Eu entendo. vocé ndo vem mais. ndo pode. cain bolsa. crise.

dinheiro . Francisco. 1999°°,

Mas como conhecem?

"(...) nunca sabemos como uma pessoa aprende; mas de qualquer modo que

ela aprenda, & sempre pela mediagdo do signo (..). O signo implica a

heterogeneidade como relacdo” (Deleuze apud Smolka, 2000, p. 36).

Desse contexto de proposicbes vemos emergir a idéia de um sujeito que ao se
constituir na e pela linguagem participa da constituicgdo de seus proprios
conhecimentos. Assim sendo, 0s conhecimentos e saberes ndo sao algo externo ac
sujeito, aigo a ser descoberto, desvelado, algo que existe independentemente das
pessoas e gue pode ser repassado, permanecendo inalterado, mas aigo que se produz
nos e pelos processos discursivos. Conhecer € tornar-se sujeito. A condi¢do humana
implica a producéo de conhecimentos. Assim, conhecimento e cultura como produtos
da ag&o humana nao sao naturais, assim como n&o é natural o gosto, o interesse, o
envolvimento com aspectos especificos da cuitura: sdo possibilidades dimensionadas
pelas contingéncias da vida.

Smolka (2000, 2002, 2004), argumentando pela necessidade de se considerar a
apropriacéo de meios culturais de mediago como um construto relacional, destaca que
embora ela seja freqentemente referida e avaliada “como aprendizagem e dominio de
maneiras de fazer as coisas e (que) parecem acontecer somente quando €& possivel
observar, ver de algum modo a adequabilidade, a pertinéncia das acbes”. (...) “Tornar
proprio” ndo significa exatamente, como coloca essa autora, “tornar adequado as
expectativas socials”, “tornar pertinente para o outro”. A auiora aponta como, muitas
vezes, os modos de participacdo (de apropriacéo) resultam em desconforto para o
outro, podendo ser idiossincraticos, ou prototipicos em relagéo as posicdes assumidas

pelos sujeitos nas relacbes (de poder). “Entre o ‘préprio’ (seu mesmo) e ¢ ‘pertinente’
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{adeqguado ao oulre) parece haver uma tensédo que faz da apropriagdo uma categoria
essencialmente relacional” e, na relacdo se produzem sentidos diversos.

Nos retratos, constatamos ¢ desconforio gerado no culro (e neles mesmos pelo
outro), encontramos 0s modos conscientes ou ndo de participacac desses sujeitos nas
relacHes sociais, sendo tomados como pertinentes ou ndo as circunstancias de sua
realizagao.

Collares, Geraldi e Moises (1998) argumentam que 80 0s modos de circulacéoe
do conhecimento que autorizam ou nd&0 a passagem do sujeifo ignorante ao sujeito que
sabe. Modos que sdo submetidos a regulacdo e ao controle social, de forma que os
sujeitos s6 podem dizer que sabem se autorizados por organizagdes, ritos e rituais
previamente instituidos.

A avaliagdo, © reconhecimentc, a negagao, a validag&o e/ou a indiferenca frente
as suas formas de agédo se faz na relagdc com o outro. Nesse contexto, a
desautorizaca@o resultante dos diagnésticos e das formas de compreensdo do déficit
sobrepuja as possibilidades de conhecer que apresentam. E esse controle
desautorizador, a organizacdo de ritos e rituais como a avaliagdo psicométrica, a
vasectomia, a exclusdo das praticas educativas, do mundo do trabalhe, a restricdo de
relacbes com o conhecimenio em todos os ambitos de suas vidas 0 que emerge das
histérias. Mas € a emergéncia das possibilidades ‘desautorizadas’ 0 que dirige © nosso
olhar.

Em suas reflexbes sobre o (imjprdprio e o (im)pertinente nas apropriacéoes das
praticas sociais, no contexto da educagao dessas pessoas, Smolka indaga: “Sera que
nao existem outros modos de aprender, de pariicipar, de desenvolver capacidades,
recursos, estratégias de acé&o, que podem se tornar ‘apropriados’ (proprios, mesmo que
idiossincraticos; e pertinentes mesmo que diferentes)?”.

Nesse contexio a consideracdo do encontro do conhecimento com a vida se faz
imprescindivel e pode encontrar na escoia um local privilegiado. Local onde no universo
diverso e complexo das relagbes de ensinc e aprendizagem ha sempre algo sendo
compartithado, retido, produzido, negado, afirmado...

As escolhas sobre 0 que e como ensinar, por si, j& definem um lugar de
interpretacdo desses sujeitos, conferindo possibilidades de posicionamenio e
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participaggdo nas relagbes de poder que dimensiocnam as praticas escolares,
autorizando e/ou desautorizando, instituindo lugares que podem ser os mais distintos.

Na escola, na relagdo com o outro, através dos mais diversos instrumenios
culturais, a oportunidade de conversar e pensar sobre a evolucdo da espécie, sobre o
universo micro e macro de suas existéncias, sobre seu corpo, sua sexualidade e suas
histdrias, tendo acesso a informagbes que organizem, guestionem e contextuaiizem as
suas agdes, se evidencia, nos retratos, como um modo possivel de compreensao das
praticas culturais como instancias em que “sujeitos e conhecimentos sdo
simultaneamente tecidos”, processo em que, o conhecimento se encontra com a (se
faz) vida.

A possibilidade de encontro com a literatura, com a musica, com a crénica
jornalistica, com a midia televisiva, com a arte, com a cultura popuiar pode questionar
as formas hegemolnicas de conceber as relacdes com o conhecimento no
comprometimento do funcionamento mental.

Nos retratos, a possibilidade de conhecer se descaracteriza em termos do
quanto, da quantidade de elaboragdo possivel e ganha forga, em termos de sua
intensidade e de como se faz (possibilidade) na participacdo dos sujeitos nos
processos discursivos. Os relates nos permitem ainda, questionar, a énfase persistente
nos trabalhos individualizados como condicdo de aprendizagem e desenvolvimento
assegurados. Enguanto 0s programas cficiais sugerem a individualizacdo, “uma
especializagdo nos alunos’, as histérias apontam a forca da participacdo social, do
papel do grupo e do outro nos processos constitutivos dos sujeitos — no seu
desenvolvimento.

E possivel ler junto, escrever junto, calcular junto, apreciar junto um filme, um
livro, uma musica, uma pintura. E possivel conversar sobre o conhecimento, sobre suas
formas de circulagdo e sobre as possibilidades de conhecer como alge construido,
transformado a cada dia, € possivel, junto, buscar outras formas de fazer o que é dificil.
Faz-se assim a possibilidade de suspeitar e relativizar o que se diz, © gue se toma por
verdade (inclusive sobre as praticas escolares) sobre o mundo em torno de si e sobre si

mesmo.
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E nesse contexto de ‘proposicdes’, de significagbes reciprocas de agbes que 0
estatuto de aluno, de sujeito que conhece, que aprende, € conferido. E nesse lugar de
aluno - de sujeito que se conhece, se desenvolve - {conferido, legitimado pela escola)
que os sujeitos retratados elaboram outras demandas, apelos que compOem © querer

ser interpretado, significado, respeitado como pessca, como aduito.

Adulto? Crianca? Deficiente mental? Louco? Cidadao?

Que nem quem?

Abancado a escrivaninha em Sao Paule
Na minha casa da rua Lopes Ch
De supetio sern:
Friidme por de:.-
Figquei trémuio,
Muito comovido
Com o livro palerma olhando para mim
Nao vé que me lembrei (...}
Meu Deus!
Esse homem € brasileiro gue nem eu.
{Mario de Andrade, O Descobrimento).

A atividade de visita & exposicéo ‘Brasileiros que nem eu. Que nem quem?’ e as
reflexdes por ela desencadeadas levaram-nos a sistematizar nossa investigagdo com 0
intuitc de apontar, no ambito das praticas escolares, na relagdo do sujeito com ©
conhecimento, aspecios das condicbes de possibilidade de sua constituicdo social,
ressaltando, nesse processo, as possibilidades de se ter o estatuto de adulto e a
adversidade de sua construgéo.

Os retratos dos alunos nos depoimentos sobre suas vidas enfocam e fixam um
momento da trajetdria singular de cada um, momento eniretecido pelas condicdes
sociais mais amplas de sua constituicdo. Ao mesmo tempo, desfazem e fortalecem a
identidade que nos une, remetendo a interrogacac do que nos faz adultos e o gue os

exciui dessa possibilidade.
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O reconhecimento, na escola, das possibiidades de acdo desses jovens e
adultos como algo contingenciado pelas suas condigbes de vida e, por isso, em
potencial, em permanente realizacdo, coloca-nos diante do confronic direto, diario, com
a infantilizacdo de suas formas de acdc. Com 2 desconsideragdo das suas
experiencias de vida. Tratados como criancas, eles t8m seus esforgos de participagio
social e sua vinculacdo as praticas culturais desprezados, compreendidos e tratados
como brincadeiras infantis de “faz de conta’. Nesse contexto, engendram-se as
‘propostas de faz de conta’ de trabalho, de namoro, de estudo e guando eles
efetivamente conseguem namorar, estudar e trabalhar, as suas formas de acao sio
consideradas improprias, insuficientes e ainda infantis.

Refletindo sobre o modo com que as criancas se relacionam com o mundo adutic
atraves do bringuedo, encontramos, na perspectiva vygotskiana, a idéia da crianca que
conhece e, nesse processo, expande seu mundo objetivo apropriando-se de objetos do
mundo adulto, objetos com os quais ela ainda nao pode agir, mas que se colocam ao
seu aicance através das relacdes vividas com o adulio. Assim, a brincadeira imaginaria,
o faz-de-conta, surge na vida da crianca como uma forma de satisfazer necessidades
nao imediatamente realizaveis. A crianca brinca de ensinar, cozinhar, dirigir, vigjar,
namorar, casar, engravidar..., conseguindo, dessa forma, viver a contradic@o entre as
suas necessidades de acdo sempre em expansio e as suas capacidades fisicas
limitadas. Desse modo, a brincadeira é atividade que permite e engendra “importanies
mudangas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da gual se desenvolvem
processos psiguicos que preparam o caminhe da transic&o da crianga para um novo e
mais elevado nivel de desenvolvimento. [...] no bringuedo & como se ela fosse maior do
que é na realidade” (Leontiev, 1988, p. 122).

Podemos, entdo, conjecturar que as significacbes atribuidas as formas de acao
do jovem e do adulto com deficiéncia mental associadas & brincadeira infantil tornam
imperativo ver suas necessidades como nado imediatamente realizaveis, 0 gue, no
contexto dos retratos, perfaz-se em permanentemente irrealizaveis: s tem
independéncia financeira se trabalhar, s6 trabalha se estudar, s¢ namora se trabalhar,
so faz sexo se namorar etc. Mas, ndo ha escola, nde ha trabalho e consequentemente

n&o ha namoro e n&o hd sexo. E se ha, é encarado como improprio, como infantil, um



“faz-de-conta’. Em contraposicdo ac estatuto de adulto reivindicado, a nossa sociedade
Ihe confere o de eterna crianca.

A associagdo enire as condicBes de crianga, deficiente mental e louco toma
farma nas histérias, definindo o gue & esforgo de agdo como desvio e doenga.

indagando-se sobre como a nossa cultura deu a doenca o sentido do desvio e ao
doente um status que o exclui, Foucault (1984) explicita aspectos da constituicdo
histérica da doenca mental destacando como, em fins do século XVIli. as praticas de
internamento se estreitam em torno do louco, submetido no asilo a um controle social e
moral ininterrupto. “A cura significard reinculcar-he os sentimentos de dependéncia,
humildade, culpa, reconhecimento que séo a armadura moral da vida familiar. Utilizar-
se-80 para consegui-lo meios tais como as ameagas, castigos privagbes alimentares,
humilhacdes em resumo tudo o que poderd ao mesmo tempo infantilizar e culpabilizar o
louco. [...] O louco tinha que ser vigiado nos seus gestos, rebaixado nas suas
pretensdes, contraditc no seu delirio, ridicularizado nos seus erros” (Foucault, 1984, p.
83). No asilo fundado na época de Pinel, a reclusdc, ou o internamento do doente,
representa a fusdo do uso de técnicas de precaugdo social com técnicas de estrategia
médica compondo “um regime moral Gnico”. Nesse novo mundo asilar, um mundo moral
que castiga, a loucura torna-se algo que concerne a alma humana e passa a se
inscrever na dimens&o da interioridade, recebendo pela primeira vez no mundo
ocidental o status, estrutura e significacdo psicolégicos. Nessa operag&o, o louco sera

aparentado com & crianga e a loucura sera vinculada ao erro.

Dir-se-a gque todo saber esta ligado a formas essenciais de crueldade. O conhecimento
da loucura n&o constitui excecdo. Mas, sem duvida, esta relagdo € no seu caso
singularmente importante. Porque foi ela iniciaimente que tornou possivel uma analise
psicolbgica da loucura, mas, sobretudc porque foi ela que secretamente fundou a
possibilidade de toda a psicologia. Ndo se deve esquecer que a psicologia ‘objetiva’
‘positiva’ ou ‘cientifica’ encontrou sua origem histérica e seu fundamento numa
experiéncia patolégica. Foi uma anadlise dos desdobramentos que ocasionou uma
psicologia da personalidade; uma analise dos automatismos e do insconsciente que
fundou uma psicologia da consciéncia; uma analise dos déficits que desencadeou uma
osicologia da inteligéncia. Qu seja, o homem se tornou uma ‘espécie psicologizavel a
partir do momento em que sua relacdo com a loucura permitiu uma psicologia (Foucault,
op. cit., p. 83-84).

A partir do momento em que a relaggo do homem com a loucura ¢ definida pela

dimensé&o exterior da exclusdo e do castigo e pela dimenséo interior da hipoteca moral



e da culpa, funda-se a suposicao psicoldgica de via de acesso & verdade natural do
homem e a psicologia da loucura, da doenca mental, institui-se como a possibilidade de
seu dominio, reconhecimento e (conseqlents) desaparecimento.

Nesse contexto, a doenga mental interiormente situada é percebida come uma
perturbacac do curso do desenvolvimento, sendo o doente aparentado com g crianga, e
a regressdo a infancia e as condutas infantis tomadas como um fato patolégico
irredutivel. Mas para Foucault {op. cit.), se a regresséo & infancia (e poderiamos dizer,
em relagdo ao deficiente mental) manifesta-se nas neuroses “é somente como um
efeito”. Para ele, para que essa interpretacao seja possivel “é preciso que a scciedade
instaure entre ¢ presente e 0 passado do individuo uma margem gue n&o se pode nem
se deve transpor; € preciso gue a cultura somente integre o passado forcando-o a
desaparecer. E nossa cultura tem bem essa marca” {op. cit., p. 91).

Para ele, "O horizonte histérico das regressées psicologicas estd entdo num
conflito dos temas culturais, marcados cada um por seu indice cronolégico que
denuncia suas diversas raizes histéricas” (op. cit., p. 93).

Voltando aos retratos, encontramos as formas e modos de opressdo, de
desautorizac&o e negacio das vontades e necessidades dessas pessoas. Toma forma
a dificuldade que enfrentam de ter o estatuto de adulto. Sentimentos de dependéncia,
humildade, culpa, ameacas, castigos, privagdes, humilhacdes, infantilizac&o, vigilancia
rebaixamento das pretensdes, ridicularizacdo. ..

A desconsideraggo das possibilidades de desenvolvimento cognitive que
sustentam a negacéo da condigdo de aluno assume, no ambito da esfera afetiva, outras
dimensdes, concorrendo para a legitimacdo de, uma impossibilidade de estruturacéo
psiquica. Impossibilidade que, por sua vez, confere um caréter patoldgico, sintomatico,
a0 gque nessas pessoas prenuncia o desenvolvimento adulio.

A produgdo cultural da identidade do diferente, do anormal, tem sido discutida
em diversos estudos, principalmente nos que assumem a condi¢ao socio-histdrica da
constituicdo humana. A polarizac&o estabelecida entre normalidade e patologia conduz
a dicotomia entre 0 ser e seu meio, entre o individual e o social, visto que a norma e a

doenca, s se definem em relacdo uma a outra. E a qualidade da relacdo estabeiecida



enire o0 ser e © Mmeio, € a posicac de um em relacdo ac cutro gue define a doenca, ©
desvio. (Canguilhem, 1990, pag. 112, 113).

Estabelecem-se assim, nas relacdes entre idéias e pralicas no ambito da
educacdo, as condigbes de definigdo do déficit como anomalia, como doenga.

Condicbes que as histdrias reiteram.

Deficiéncia mental e loucura: convivendo com a (con)fusao

Gira o universo,

Giro também. Sou Gira.
Sou Louco.

Sou 0co.

Sou homem

()

“QO rio da davida passa a dangar
a confusdo é enorme

{-..) gue hei de fazer!.

{Mario de Andrade, Dancas).

No campo da Educacéo, a questao do déficit intelectual se faz presente desde o
final do século XVIIi. E sob um enfoque médico que ela é inicialmente abordada, sendo
compreendida como doenca, ‘como um conjunto bastante amplo e heterogéneo de
anomalias, que procedendo de etiologia organica diferente, (&m, no entanto em comum,
o fatc de estarem relacionados & déficits irreversiveis na atividade mental superior”
(Fierro, 1995, p. 235). A prevaléncia desse enfoque até a atualidade vem sendo
persistentemente apontada e questionada, mas permanece dirigindo olhares e acdes
no ambito da discusséo da clinica médica e psicolégica e da educacéo.

Voltando aos retratos, n&o seria o estabelecimento de uma relagao direta entre
patologia e fisiologia, como refere Kassar (1999, p. 88), 0 que emerge nas formas como
sdo explicadas as dificuldades enfrentadas por Carlos? Atribuidas a evoluggo dos
sintomas do retardc mental (como um conjunto bastante amplo e heterogéneo de

anomalias) que cuimina com o envelhecimento precoce e a instauracdo de quadros



neuroldgicos graves, ndc tém elas, em comum, o fato de estarem refacionadas a
deficits irreversiveis na atividade mental superior?

N&o ¢ também essa articulagdo entre fisiologia e patologia gue se explicita no
diagnostico de Antdnio, nas interpretagdes conferidas pelo médico e por sua familia a
epilepsia, como aigo que o faz fraco, do corpo, dos nervos {resultando em doenca
mental} e da cabeca (resultando em deficiéncia mental)?

De modo geral, a relacdo entre fisiologia e patologia perdura & emerge na
atribuicac de tragos - sintomas - de autismo & Cecilia e na exclusdo de Haroldo (que
em outras contextos era tomado como alguém com super-dotacéo) do ensino comum e
do seu encaminhamentc para uma instituigdo para deficientes mentais. Explicita-se
ainda na expiicacdo das dificuldades de Adélia por sua mae, explicacdo assumida pela
psicdloga que a acompanha, de que Adélia & “retardada’ porgue é fraca dos nerves e é
fraca dos nervos porque € “seca” (estéril). Seria Adélia “retardada/sem juizo” (louca?)
por ser histérica?

A ideia do comprometimento do funcionamento mental como exclusivamente
organico, como doenga, como alge que precisa ser tratado clinicamente, perdura em
nossos dias, emergindo nas posicdes assumidas pelas instituicbes de educacao, pelos
meédicos e psicdlogos que circulam em tornos dessas pessoas e por suas familias. Tem
papel proeminente na construcdo de diagndsticos, tornando-se parte das historias,
definindo posigbes e caminhos para os sujeitos. Dele resulta a compreensdo das acdes
dessas pessoas como sintomas.

Com ela, perpetua-se a relaco supostamente existente entre g deficiéncia
mental e a doenga mental, entre a “fraqueza da cabega” e “fraqueza dos nervos”.
Relagdo que se faz presente ds forma persistente nas histérias retratadas.

O jeito cadtico de Lygia experimentar o mundo, os {ragos autisticos de Cecilia, o
envelhecimento, distanciamento de Carlos da realidade que o cercava, a depressio de
Vinicius, a ansiedade que leva Haroldo a arriscar-se, debrucando-se na janeia do seu
apartamento, a “falta de juizo” e os atagues e desmaios de Adelia, os delirios de
Clarice, as fantasias de Antdnio, a infantilizacdo de Cecilia, talvez possam ser
significados por Francisco, quando fala de seu “medo de ficar louco e de sair correndo
nu pela rua”, face a persistente desconsideracio de sua condigac de homem.



Como {n&o) reagir- “enlougquecer”?

Quando Antdnio, em seu abandono, anda pela rua, procurando um jeitc, uma
forma de se desfazer dessa condicdo desqualificadora, estaria ele louco ou s&o? Néo é
ele sensato guando procura um jeitc de se algar ao que identifica como uma vida
melhor? Um jeito que comporte suas fraquezas: gue ndo exija, como ele mesmo diz,
que ele pegue no pesado”? Dentro do repertdrio de informacdes de gue dispde Anidnio,
do que lhe & apresentado pela midia televisiva como uma possibilidade, dentro do
universo de suas identificacdes e valores, que ouiras coisas ele poderia conjeturar ser?

Fierro (1995, p. 237) destaca de forma oportuna a necessidade de diferenciacéo
entre os fenbmenos comportamentais de personalidade e ¢ atrasc mental, afirma que
“0 atraso mental € um fendmeno de desenvolvimento cognitivo disfuncional e deficitario.
Mas, ndo necessariamente, aparece acompanhado de fendmenos comportamentais de
personalidade”.

As historias, na mesma medida em gue dimensionam essa diferenca, permitem-
nos problematizar a dicotomia enire intelecto e personalidade nos processos de
constituicdo dos sujeitos nas praticas sociais, onde afetos, interesses e possibilidades
cognitivas se fundam e se fundem em estreita relagdo com as condigbes de vida de
cada um.

Os retratos permitem-nos apontar de gue maneiras, no desenvolvimento
vinculado ao compremetimento do funcionamento mental, as relagdes entre a loucura e
o déficit intelectual so socialmente constituidas nas e pelas circunstancias da vida, que
distanciam ocu aproximam, que diferenciam ou confundem essas dimensdes, esses
‘diferentes estados de ser’®’.

Os delirios de Clarice e Antdnio recrganizam os elementos exiraidos da sua
realidade, limitada pelas experiéncias possivels, pelos valores em circulacao, revelande
as interpenetra¢bes constantes entre as atividades gue vivem e a sua “imaginagéo” - 0s
estados de delirio (ou de sonho?). Ha, nessas situagdes, estreitos vinculos com a
‘realidade’, o que é lido, interpretado como ioucura, ‘vertigem’, distanciamento dessas
pessoas dos/nos acontecimentos aponta para a sua presenca neles, para as formas de

ordenar, de lidar com esse ‘real’ dificil de viver.



Clarice encontra na igreja o pastor que ora com a mao sobre sua cabeca, que
ora para que ela pare de falar sozinha. Resquicios de um exorcismo? De idéias de
possess&o? Em casa Clarice ora. E surpreendida pela mée pedindo a Deus para parar
de falar s6. Culpa? Vergonha?

A irma de Antdnio nos surpreende dizendo gue vai conseguir o dinheiro para que
ele grave um CD. Deliram, ela e a familia, juntc com ele? Rebaixamos nds suas
pretensdes, com nossas formas de avaliacdo do que ele pode, ao supor gue seu sonho,
acaientado pela familia era um delirio?

Assim como os delirios de Antdnio s&c pontuados pela ‘realidade televisiva’ que
engendra seu mundo permitindo a construcdo de alguma perspectiva de mudanca, a
mulher que emerge nos delirics de Clarice ndo se distancia de suz realidade domeéstica:
lava, passa, limpa, cuida da casa e dos filhos. E como sua mie e suas irmas, limites do
universo de seus relacionamentos. As limitagdes impostas pela condicdo precaria de
vida, as internagdes, os efeitos da medicacao e a falia de um espaco educacional v&o
construinde um tipo de condicdo de isolamento, distanciamento que culmina em
comprometimento do seu funcionamento mental em muitos niveis, inclusive no atraso
cognitivo.

Mas como Antdnio, que sai de casa, literalmente e na fantasia, em busca de
mudancas, Clarice também comeca a, nas palavras de sua mé&e, ‘brincar’ de trabalhar
fora. Aderéncia e resisténcia. Participam quando s&o excluidos. O ‘delirio’, a fantasia’,
se dimensionam como formas de participacdo possiveis, na tensao gue caracteriza o
processo de fazer suas, proprias, no jogo da intersubjetividade, as formas de acao
socialmente estabelecidas, os modos de participacéo social, ‘proprios’ s6 para o outro.

Vistos como incapazes de se desenvoiver, percebidos como eternas criancgas, e

como ‘loucos’, s&o tomados também como assexuados, e/ou ainda como pervertidos.



Deficiéncia mental e sexualidade: reagindo 2 opressao

O senhor tem gue me ajudar, porgue 0 senhor mesmo escreveu: ‘Naoc gosic da casa sem
telhado, a janela sem vidros. M&o gosto do dia sem trabalho e da noite sem sono. Nao
gosto do homem sem muiher, nem da mulher sem homem. Eu quero que as vidas se
integrem acendendo os beijos até agera apagados. Eu sou um bom poeta casamenteiro’,
Espero que agora ndc va me dizer que esse poema € um cheque sem fundos.

{A. Skarmeta, O Carteiro & 0 Poeta).

E sobre a necessidade de estabelecimenio de relagdes amorosas e de
expresséo da sexualidade que vemos ser exercida, de forma mais violenta, & opressac
definida pela desqualificagdo das formas de acéo dessas pessoas.

Fierro, quando discute a condicdo do déficit intelectual, alerta que “a idéia do
deficiente como uma eterna crianga €, alem do mais, perigosa em certos contextos,
como o de seu desenvoivimento afetivo e social, ou o de sua sexualidade. Este ditimo
contexto & paradigmaticc. O adolescente € o0 adulto com atraso nac s&o de forma
alguma, seres assexuados” Ainda segundo o autor, as pessoas com deficiéncia mental
“tampouco séo individuos com uma sexualidade incontrolada, por néo terem o controle
que se supde existir nas pessoas inteligentes” (Fierro, 1995, p. 237).

Nao seria como um ser assexuado que € tomada Lygia, guando dorme até os
quinze anos em uma cama ao lado da cama dos pais? Nao seriam tomadas como
assexuados, de diferentes maneiras, Cecilia, Carlos e até Francisco nas formas como
sdo tratados, pelas familias e instituicbes?

As colocagdes do autor concorrem para a necessidade de re-significacéo das
formas de agdo de Cecilia guanic ao desenvolvimento de sua sexualidade. A
descensiderac@o social das suas possibilidades de desenvolvimento parece ser uma
condicgo que concorre para a constituicdo (por parie dessa mocga) e aceitagdo {por
parte de sua familia) da indisting&o frente & identificagéc sexual: ser homem ou ser
mulher. A desconsideragdo da qualidade de pessoa da-se de tal forma no nivel familiar

e institucional que nos deparamos freglentemente com histérias como a sua. Assim



como era com Cecilia, ocorria com Olavo (e muitos outros), que como ela, explicita na
forma como vive e diz com o corpo, a contradic&o existente entre o lugar de crianca que
lhe & socialmente atribuido e as possibilidades que constréi apesar de.

Cecilia identifica-se com o que a significa como alguem gue € mais gue uma
crianga que gosta da Xuxa. Ela poderia querer vestir-se como Xuxa ou come uma
paquita, mas ela quer camisas e roupas de homens que jogam e freqlentam os
estadios de futebol. E eia tem. Ela quer namorar Xuxa, diz isso. Fla diz que € um rapaz
e € vestida de rapaz para ir a festa junina. Tudo parece surgir naturalmente de Cecilia
como resuitado da sindrome de Down e do déficit intelectual dela resultante. O estatuto
de crianca que ihe € conferido agrega um cardter assexuado as suas vontades que
jamais s&o discutidas com Cecilia, comentadas pela famiiia, mas apenas “satisfeitas”.
Podendo ser, dessa forma, permanentemente insatisfeitas. Da-se o perverso joge de
significar o desejo de Cecilia como faz-de-conta, como necessidade irrealizéve!

Olavo identifica-se com figuras de criancas de cinco ou seis anos. Em casa,
passa todo o tempo brincade com carrinhos, com sobrinhos de cinco ou seis anos e
vendo o programa da Xuxa. Na escola beija os colegas, homens, na boca. E convidado
pelo colega com guem convivia na outra instituicio (onde ficou quase “a vida toda”), a
fazer mais que isso. Demonstra constrangimento. Compreende o gue o colega pede?
Sabe o que isso significa dentro do grupo? Qutras situacdes nos permitem supor que o0s
jogos sexuais, vividos por ele antes, ultrapassavam o beijar. Esses dados foram
omitidos pela familia e pela instituicdo em seu encaminhamento. Por gque a omissédo?
Seriam os modos de participagdo assumidos por Olavo vistos como sintoma de uma
sexualidade descontrolada? Como se constitui o controle e o descontrole? Como esses
jogos, praticas sociais tipicas dos contextos institucionais de ensino especial de jovens
e adultos, surgem? Como s&o percebidos?

Embora as histérias remetam & questdes complexas relativas ao
desenvolvimento e manifestacdo da sexualidade, questdes que n&o temos como
objetivo abordar no contexto desse trabalho, o que tentamos & explicitar, atraves delas,
0s mecanismos pelos quais, nas vidas desses sujeitos, 0s aspectos psico-sociais
constitutivos do desenvolvimento e manifestacdo da sexualidade da definicdo de uma

identidade sexual, s&o desconsiderados e dissociadas do seu valor cultural o que
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significa em nossa sociedade, a partir de uma certa idade, ter ou n80 um companheiro,
um namorado ou uma namorada’? Por oulro lado, ao mesmo tempo, tambem s&o
desconsideradas as transformacdes hormonais nos periodos que antecedem a idade
aduita e gue a prenunciam. Desconsidera-se, que a relacdc entre essas instancias
{organica e cultural) do desenvolvimento culmina na construggo de necessidades que
s&0 afetivas.

As escolas especiais trabaltham com jovens e adultos que lidam cotidianamente
com o desejo sexual, com ¢ desejo de encontrar alguém, de ter um relacionamento
afetivo. Essas necessidades emergerm em texios, em atos, na forma como 0s pares
estéo sempre se formando: € Olavo que se transforma quando comeca a namorar ilda;
& Antdnio gue se apaixona por Adélia; € Adelia gue seduz Antdnio, Afonso e Francisco;
& Lucia que se apaixona por Haroido, é Alfredo que assedia Lygia que gosta de ser
assediada por ele, é Carlos que se declara para a professora etc.®®

A semeihanga entre as formas de desenvolvimento e manifestacdo da
sexualidade dessas pessoas e das consideradas normais tem sido persistentemente
apontada.

Nesse contexto, deslacamos ©s trabalhos de Lipp (1983), e Freitas e Glatt
(2002), procurando evidenciar que a consideragdo do tema n&c € recenie. Esses
irabalhos defendem a tese da necessidade de educagdo sexual, apontam a
manifestagcdo das necessidades sexuais e afetivas por essas pessoas como
indicadores de seu desenvolvimento € enfatizam suas possibilidades de se relacionar
afetivamente e sexualmente de forma estavel — propria e pertinente.

Resta-nos a indagacdo: por gue, se considerarmos os retratos representativos de
um contingente maior de jovens e adultos, essas formas possiveis de significacéo de
suas acgdes néo circulam, n&o s&o socialmente apropriadas?

Em contrapartida, o que as histdrias evidenciam & que mesmo quando, na
existéncia do comprometimento do funcionamento mental, as possibilidades de
elaboracéo cognitiva e sdcio-afetiva se fazem maiores e e possivel (come se faz para
Francisco) viver um namoro e expressar de forma convincente e adequada a vontade

de ter uma vida sexual ativa com a pessoa escoihida, as condi¢des de vida séo



praticamente impeditivas. Francisco € ameacado em sua masculinidade, € punido por
seus desejos, € submetido a uma espera que ‘parece’ sem fim.

Ou da-se o que ocorre com Adélia, para guem as contingéncias da vida
conferem a sexualidade um pape! centralizador e (des)estruturante. O seu modelo é a
Madonna do principio da década de noventa, o seu lazer & o filme pernd visto com o
vizinho homem mais velho e mais experiente, a forma como relata suas aventuras
sexuais € jocosa, nao ha referéncia a qualquer envolvimento afetive. Se para Adélia, ao
contrario do que ocorre com o0s demais, 0 sexo € uma possibilidade, ele tem para ela
uma conotagao negativa. Para ela e para sua mae isso & significado como uma
fatalidade, como algo que se explica na definicdo de Adélia como “uma moga sem
juizo”, “fraca da cabeca” & “seca’.

Situaco distinta (e semeihants) é relatada pela mae de Arnaldo, um aiuno que
ficou conosco durante alguns meses. Amaldo é surpresndido pela vizinhanga, junio
com um grupo de outros rapazes abusando sexualmente de um garoto, uma crianga
peguena. A mae ac contar o que havia acontecido, argumenta que Arnaldo € bobo, que
ele ndo sabe o que faz, que ele foi instigado pelos cutros rapazes € por isso ndo deve
ser punido: “Efe € muito bobo, ndo sabe o que faz’. Mas expiica que Arnaldo quis se
esconder com medo das represalias da familia do garoto e que estava com medo de
sair de casa.

A condicao do intelecto limitado associada ac distirbio mental, a doenca, assim
come a atribuicdo de qualificativos infantis (é ingénuo, & bobo) s&o usadas como
argumentos que significam o ato sexual, o desejo dele ou o desejo de envolvimento
afetivo vividos por essas pessoas, sempre de uma forma gue os desqualifica. Quando
fazem sexo, fazem por “falta de juizo”, “descontrole”, porque sé&o obrigados, porque s&o
usados por namorados ou namoradas mais espertas, s30 vistos como incapazes de
arcar com os possiveis riscos representados por um envolvimento sexual e/ou afetivo
ou ainda néo estao pronios para o que talvez possa vir a ocorrer em um futuro incerto.

Voltamos a questdo recorrente de compreender como se constituem esses
limites e as possibilidades dos quais resultam? Como se constituem os
comportamentos de cunho sexual significados, sociaimente ‘apropriados’, como

‘desconirolados™?

160



Aos dezesseis anos, Martinho € apresentado para nés como alguém que ndo
consegue falar, mas articulava corretamente todos os palavrées que cenhecia. Em um
primeirc encontro, foi despido pela méae, diante de nods, tendo seu corpo exposto,
tocado e mostrado por ela, para que vissemos os seus "problemas de pele”. Com essa
idade ainda dormia com 08 pais, na mesma cama. Com fregléncia, Martinho expunha e
manipulava seu pénis em publico sem demonstrar consirangimenio. Como ele poderia
ter aprendidc que ndo deveria ser assim? Martinho falla com o respeitc 2 uma das
professoras e a faxineira, gue sdo negras, belisca e com toda a sua dificuldade de fala,
consegue dizer obscenidades. A familia, advertida e indagada sobre o fato, acha a
situacéo divertida, engragada. Em casa, Martinho tem esse tipo de procedimento
encorajado pelo pai e irm&os. Ele também se comporia assim com as empregadas
domésticas que trabalham para a familia: “E um comportamento de homem’”.

A contradicdo contingencia as possibilidades, construidas por Martinho, para se
relacionar com seu corpo e com o corpe do outro. E um homem para falar
obscenidades, mas isso faz dele o “engracado” (o bobo?) da corfe familiar ao mesmo
tempo em que ndo € um homem, é o menino (outra vez bobo?) de sua mée, que se
despe (& despido) e se porta inadegquadamente em publico.

As formas de agdo de Martinho, ao beliscar apenas as duas muiheres negras da
escola; assim como as de Adélia, ao escolher a faxineira, com guem viaja de Onibus
para casa, como sua confidente para 0 que silenciava para as professoras, permitem
indagar a respeito dos modos como esses jovens experienciam a trama das posigcbes e
relacbes sociais. Sabem muito bem o que, quandc e com quem fazer.

Martinho, Adélia, Cecilia, Lygia, Clarice, Antdnio: podemos atribuir acs
comportamentos e desejos expressos por essas pessoas um carater infantil? Os “maus”
modos, desses mocos € mogas em seu esforco de apropriacadc de modos de agao
socialmente valorizados n&o podem ser tomados como indicadores do pedido de outras
formas de interpretacdo, como indicadores da demanda de um outro estatuto?

Os refratos escancaram o fato de que essas pesscas resistem como podem a
opressdo sobre elas exercidas, encontrando formas de lidar com as restrigdes,

conseguindo muitas vezes conduzir as situacdes de forma a criar, na escola e em suas
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vidas, oportunidades de falar e agir frente a essas necessidades, fazendo uso dos
elementos e oportunidades culturais de que dispdem

“A Sra. tem livro do Sidney Sheldon?” Syivia, 19957

“Eu senti sauddde minha namorada e comprei flor pra ela. Vocé ¢ gata fico saudade vocé
emogdo fico emogdo com ela felicidade sempre” Afonsa. 1996,

“Eu fid vicjar com minha gata.

(... Eu peguel video filme tervor depois fomos cinema fomos praia jogar vélei esiova chovendo
estava bom. Depois fomos hotel tomamos banho depois na cama vendo televisdo bebendo vinho
Jelizes para sempre.” Francisco, 1996%.

"No comeso ele (o carteiro do filme) pareseu bobinho depois ele mudou e ele hutou pra isso e ele
ganhou uma namorada”. Haroldo. margo de 19977

Nesse contexto, mais importante que as manifestagbes de comportamentos
inadequados €, no ambitc da escola, a manifestacdo do desejo de ter um
relacionamento amoroso, desejo nutride, instigado pela nossa cultura e rechacado
pelas dificuldades vividas no enfrentamento das formas como o comprometimento do
funcionamento mental é significado.

A sexualidade significada socialmente como sintoma, como parte de sua
incapacidade, inclusive da incapacidade de perceber seus préprios limites de acéo e
elaborac@o, conduz a descriminacdo efou & iseng@o, nunca se produzindo nesse
contexto a legitimacéo que necessitam e demandam.

Nesse enfrentamento, eles desenvolvem-se, fazem-se jovens e adultos,
constroem formas de se relacionar com o seu corpe e com o do outro: vestindo-se de
forma singular e sedutora, escolhendo idolos que denunciam seus desejos, aprendendo
a depilar as partes mais intimas, refugiando-se (ou n&0) no banheiro ou no guarto para
masturbar-se, ‘tentando’ dormir nu, dando ‘amassos’ exagerados na namorada em
locais publicos. Por que modos de agir tdo convencionais, usados por todos nds,
quando realizados por essas mogas e rapazes, esses homens e mulheres. assumem
um carater morbido, sintomatico?

Quando voltamos aos retratos e pensamos nas condices de vida, nas
contradicdes constitutivas do desenvolvimento de sua sexualidade, n&o podemos vé-las

como construgbes surpreendentes em face da persistente e desestruturante negacao



social do seu corpo como um corpo de adolescenie ou de aduito, ou seja, um corpe
caracteristico de um momento do desenvolvimento no qual a sexualidade tem papel
central?

Torna-se ent&o, pertinente indagar como, no contexto das condigbes de vida
dessas pessoas, e principalmente na escola - um dos poucos lugares onde tém chance
de encontrar alguém - essas manifestacdes sdo interpretadas e como essa
interpretacéo restringe ou amplia as possibilidades do sujeito de lidar com sua
emergéncia, de poder vir a vivé-las, inclusive sublimando-as como gualguer um de nos
e podendo significé-las afetivamente.

Confronto, diversidade e contradicdo s&o mateéria, motor e modo no processo de
constituico dessas pessoas que s$do, mesmo quando tudo em forno delas diz que &
como se fossem’. Esses rapazes e mogas, esses homens e mulheres se fundem com a
palavra do outro (discurso social), palavra que os afirma incapazes, que n&c sabem,
néo guerem, nao podem. Com a palavra do outro constituem seus saberes, quereres e
poderes, assim reconhecendo e negando, ao mesmo tempo, o eu socialmente Imposte,
sendo a partir desse reconhecimento do outro como diferente “que surge a consciéncia
da propria subjetividade, jamais como eu isolado, mas como o eu da relagéo eu outro”
(Pino, 2000, p. 71).

Somando as condigdes de crianga, de louco e de retardado (como condigbes que
se assemelham na falta de autonomia psicoldgica, na incapacidade de apropriagéo de
conceitos e normas), resulta a dependéncia e a perda de liberdade. A suposta
incapacidade de apropriagdo de conceitos e normas resulta na desautorizacdo do
discurso e das acgdes em todas as esferas da vida, assim como na opresséo exercida
sobre a pessoa deficiente.

Como poder ter uma namorada, como poder irabalhar se ndo ha auto-governo?
Para que estudar/ensinar se ndo ha capacidade de apropriacdo de conceitos e normas?

A auséncia de uma teoria psicoldgica consistente sobre o adulto, sobre seus
processos de construgdo do conhecimentc e de aprendizagem vem sendo
sistematicamente apontada por alguns autores. No ambito das publicagdes relativas a
deficiéncia mental, a abordagem da idade adulta faz-se ainda mais escassa. Oliveira

(2001, p. 17), faz uso dos comentérios de Palécios sobre ¢ problema, para quem “a
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idade adulta tem sido tem sido tradicionalmente encarada como um periodo de
estabilidade e auséncia de mudancas” e enfatiza “a importancia de se considerar a vida
adulta como etapa substantiva do desenvolvimento”. No que diz respeito ao
desenvolvimenic humanc vinculado ao comprometimento mental, a Histdria & as
historias dos alunos mostram-nos que & estabilidade, & auséncia de mudancas, soma-
se a expectativa de estagnacio e de involugéo: a degeneracdo, o envelhecimento
precoce.

Palacios considera a importancia dos fatores culturais na construcéo do que
caracteriza 0 momento do desenvolvimento que designamos como “vida adulta’. Para
ele

Se cada periodo da vida € susceptive!l de se identificar com uma série de

papéis, atividades e relagbes, ndo cabe divida de gue a entrada no mundo do

trabaiho e a formacdoc de uma unidade familiar prépria sdo identificadas como
papéis, atividades e relagdes da maior importancia a partir do final da
adolescéncia. (...) A forma como esses dois fendmenos ocorrem € as

expectativas sociais em torno deles s&o claramente dependentes em relacéo a

fatores historicos culturais e sociais. (p. 315).

Vemos assim que o estatuto, o reconhecimento de uma elapa adulta de
desenvolvimento, € cultural, tanto quanto o da deficiéncia mental ou da loucura. E
culturalmente que definimos o que € ou n&o adulto, 0 que é ou nao infantil, o que & ou
n&o insanc, o que € ou nao tolo.

Adélia, Clarice, Francisco, Antdnio. Lygia, Carlos, Haroldo, Vinicius... s&o
brasileiros com nome, certiddo de nascimento e documento de identidade. Eles querem
ir a escola, estudar, conversar, aprender a ler e escrever (ou naoj “aprender coisas’,
namorar, fazer sexo. Alguns usufruem de um beneficio do INSS e s6 um deles tem um
titulo de eleitor. A maioria deles tem também um documento médico, um laudo
diagnostico gue os coloca como severa ou levemente incapacitados e, mesmo os que
n&o o tém, trazem de alguma forma o estigma que altera a percepcdo social do gue
neles anuncia uma existéncia adulta impossibilitando sua legitimacao, fato que concorre
para as enormes dificuldades que enfrentam.

Seus retratos evidenciam sua (deles) consistente vinculagdo social, apontam
indicios do que eles conhecem e de como conhecem, depbem sobre suas

possibilidades de transformagao: eles atribuem significacao as mais diversas formas de
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organizacdo dos grupos em que se inserem, reorganizam-se em funcao desses valores,
tentam organizar-se em fungdo das regras familiares/sociais {mas elas nem sempre
valem para eles), estdo atentos para © que circula na midia, séo afetados por ela. Uns
tém f&, outros tém idolos, todos se arriscam e tém medo, todos tém vontades, alguns
tém projetcs e todos iém formas e niveis distintos de elaboragdo de tudo que é
tematizado, trabalhado, (rejproduzido na escola e no meio em que vivem. Mas, ao
participar do jogo das relagdes sociais, eles nem sempre expressam, representam,
encenam, participam de forma considerada scocialmente propria, pertinente, elaborada,
adeguada. Na&o s&o pessoas comuns: “Ha algo neles que fala da diferenca e chama &
diferenciagéo” (Foucaut, op. cit., p. 87 ).

Como a legitimidade das suas formas de aggo implica a negagao dos
procedimentos de dominagdo, dos poderes instituidos (estatuidos?), ela se faz uma
impossibilidade. Por outro lado, a sua sujeigdo e dependéncia frente as normas e
formas estabelecidas de controle (avaiiacdes, beneficios e demais acdes de controle
sobre eles exercidas) permitem a manutencao de foda uma rede de praticas e saberes
(psicologicos, médicos, pedagogices), de verdades e autoridades scbre eles
estabelecidas.

Nesse contexto, Francisco, Adeélia, Antdnio, Cecilia e seus amigos, ao mesmo
tempo em que transgridem e negam as verdades sobre eles estabelecidas, as reiteram
e atualizam. Ceccin (2000, p. 24), citando Foucault, explica como, em qualguer
sociedade, distintas relagdes de poder perpassam o corpo social, constituindo-o e
caracterizando-0 no corpo do discurso: "Nao ha possibilidade de exercicio de poder
sem uma certa economia dos discursos de verdade que funcione dentro e a partir
dessa dupla exigéncia. Somos submetidos pelo poder a producdc da verdade e sé
podemos exerce-lo através da producdo da verdade. Isto vale para qualquer sociedade,
mas creio que na nossa, as relagbes entre poder e verdade se organizam de uma
maneira especial” Foucault (1989, p. 179).

As praticas médicas, psicoterapicas e educativas que em torno deles se
engendram, bem como o diagnostico médico, a avaliagdo psicoméirica, a expuisdo da

escola, a inexisténcia de trabalho, as formas como a sexualidade € sintomatizada,



negada, vigiada, (desjcontrolada e impedida, explicitam as formas de vigilancia e
controle sobre eies exercidas.

Nessas condigdes lhes é atribuido o estatuto de doente em detrimento do
estatuto de adulte. O gue n&c pode ser adjetivado como infantii & diagnosticado como
sintoma, como desvic. Mas como ¢ desvio 86 existe em relacdo a2 norma, as formas de
dizer sobre © doente, as normas (o que a sociedade legitima), exprimem-se nas formas
gue negam, No que instituem como desvio, como impréprio & inadequado.

Podemos assim falar de um sujeito gue nédo esta fora da sociedade. Ao contrério,
encontra-se dentre dela, constituindo-se em suas diferencas (vistas como
incapacidades e inadequacgdes) numa relagdo de (inter)dependéncia, que possibilita a
existéncia do seu outro (0 normal, ¢ capaz, ¢ adequado).

Logo, n&o se trata de inclui-los onde j& estdo, mas de escancarar as formas de
opressdo a que sao submetidos, principalmente através da desqualificacéo das suas
possibilidades de saber e querer, o que lhes pode conferir o direito de poder ser.

Nesse sentido, a escoia, a educagio escolar ndo pode assumir o papel de
insténcia incluidora, redentora efou curativa. N&oc ha doentes a curar, ndo ha
pecado/culpa a ser redimida. Os servigos especializados, educacionais e clinicos,
destinados especificamente a essas pessoas néo se furtam & funcdo de reiterar a
condigao de incapacidade, de doenca, promovendo dessa forma seu préprio fracasso e
reiterando as formas de dependéncia da pessoa com deficidncia mental tal como
vemos se cristalizarem na historia de sua institucionalizac&o. Ao assumir o conirole
sobre suas vidas, assumindo fungdes que ultrapassam a dimens&o do escolar as
instituices especiais compactuam com a ordem disciplinar e normalizadora, que rege a
negligéncia e a rejeigdo social estatizadas.

A educagdo, a exemplo do que ocorre com a psicoiogia, na suposicdo de
dominio do déficit, patologiza o que é condicdo diferenciada de acgao, naturaliza o que é
dialeticamente constituido na relacdo entre as condicdes bioldgicas e historico-culturais,
e, em conseguéncia, destitui essas pessoas de sua humanidade.

A transformacéo das praticas educativas impde a consideracéo de toda a vida
dessas pessoas COmMo percurso substantivo de desenvolvimento e da dimensic

cultural, em toda a sua amplitude, como constitutiva das diferencas, das possibilidades
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e limites dessas pesscas. Dessa perspectiva a escola pode vir a ser espago que, pela
humanizagao de suas praticas, comporte, escute e acolha os diferentes modos de ser e
de significar o mundo, a alteridade, ¢ gue ela em nods produz e a desmistificagéo da
ordem social que o constitul. Dessa forma poderd assumir os limites que a fundam e

romper com a ordem normalizadora que a organiza.
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Post Scriptum

Dezembro de 2003.

Haroldo saiu da escola antes da fusdo das instituigdes em 1998 mas néo fol
para uma escola comum como queria € sim para uma oficina abrigada.

Francisco foi contratado pela empresa onde estagiava e agora tem uma nova
namorada.

Cecilia saiu ainda em 2000 da nova escola formada pelas instituigdes.

Clarice e Lvgia permanecem nessa escola ate hoie.

Carlos permaneceu nessa escola formada pelas instituicdes até que seu pai,
alegando que ele ndo progredia, retirou-o de 1a. Ele fol levado a uma grande instituicao
especial para participar de uma cficina abrigada de preparagéo para o trabalho.
Decorridos alguns meses ele voitou a apresentar todos os comportamentos que ©
trouxeram & escola em 1993, Por fim, passou a falar sozinho. Falava com a mae morta
e pedia que ela o levasse de volta & escola. Apds alguns meses seu pai leveu-o de
volta a escola.

Adélia um dia voltou a escola para uma visita. A escola ja ndo existia. Relatou a
uma das professoras, a quem encontrou, que apés sua saida da escola, engravidou do
vizinho e teve um filho.

Antdnio desapareceu de casa na sexta-feira gue antecedeu os feriados de
carnaval de 1998, Apds os feriados fomos comunicados de seu desaparecimento.
Ajudando a familia a procura-io, ficamos sabendo que ele foi visto, pela uitima vez, nas
imediacdes da escola, na avenida Santo Amarc, onde fora atropelado. Encontramos
seu corpo em um necrotério, esperando identificacdo. Ele morreu na hora do acidente.

Estava usando o walkman guando foi surpreendido por um Onibus. Atravessava a

avenida, indo em direc&o a escola.
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NOTAS

! Yer em anexo copia do programa da exposigio “Brasileiros que nem Eu. Que nem quem?’.
 Yer em anexo copia da atuvidade referida,
* A discussdo ¢ registrada em tOpicos por uma das professoras. A transcrigo do registro ¢ apresentada como anexo.

* Transcricio de falas ¢ de fragmentos dos registros escritos feitos pelos alunos em atividades na escola. Na
construcio do texto 0s nomes dos alunos ¢ professores foram, respectivamente, trocados e abreviados.

5 Os anos 90 serdo marcados pela ago e discurso politicos dirigidos para a modernizagdo da economia e insergiio do
pajs no mercado mundial globalizado. Sob @ critica & agdo estatal em sctores diversos da sociedade, dd-se a
valorizacio e a implementacio do setor privado. ou seja, verifica-se uma descentralizagio cada vez maior do poder
federal e o fortalecimento da participagiio da socicdade. Nesse contexto ideoldgico ¢ elaborada a Lei 9.394/96 — a
Nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacio Nacional - a LDB/96 -. que traduzird. esse modo de pensar também no
contexto da Educagio Especial. reiterando as relagdes que socialmente s¢ impdem ¢ fortalecendo as formas de
atendimento j4 caracleristicas nesse ambito, ou seja: “As parcerias entre o setor publico e privado entram mais do
que nunca em pauta” e "No coniexto da sociedade “moderna’, “4gil’ e “eficiente’, e do discurso do ‘Estado minimo’
exalta-se a formacdo de associagbes privadas. Estas, ao se responsabilizarem por servigos de atendimento de setores
sociais, através de agOes (assistenciais, filantropicas e comunitarias) de ‘parceria’ acabamm colaborando para o
afastamento gradativo do Estado em relagfio 4 responsabilidade sobre questdes/obrigacdes sociais”™. Kassar {1999, p.
40, 43).

¢ Ver Decreto N. 3298, de 20 de dezembro de 1999 que regulamenta a Lei no. 7853, de 24 de outubro de 1989. a qual
dispde sobre a Politica Nacional para a Integragdo da pessoa portadora de deficiéncia. e consolida as nommas de
protecio e da outras providéncias.

7 Conforme a LDB/96 coloca-se a necessidade de superagdo da Educagio Especial como um subsistema educacional
restrito ao atendimento especializado. A Educagdo Especial passa a ser definida como uma modalidade de educagao
escolar. voltada para a formagdo do aluno portador de necessidades educacionais especiais com vistas ao exercicic da
cidadania. Nesse contexto ¢ compreendida como “elemento integrante e indistinto do sistema educacional. realiza-se
ransversalmente, em fodos os niveis de ensino, nas instituicdes escolares, cujo projeto. organizagic ¢ pratica
pedagdgica devem respeitar a diversidade dos alunos. a exigir diferenciacdo nos alos pedagbgicos que contemplem
as necessidades educacionais de todos. Os servigos educacionais especiais. embora diferenciados, ndo podem
desenvolver-se isoladamente. mas devem fazer parte de uma estratégia global de educagio e visar suas finalidades
gerais. (...) Sua acfo transversal permeia todos 0s niveis - educacfio infanil. ensino fundamental. ensino medio €
educacio superior, bem como modalidades — educagdo de jovens e adultos ¢ educagdo profissional”. (...) "Nessa
perspectiva. define como aluno portador de necessidades educacionais especiais aquele que por apresentar
necessidades proprias € diferentes dos demais alunos no dominio das aprendizagens curriculares correspondentes a
sua idade. requer recursos pedagogicos ¢ metodologias educacionais especificas.”

(Parametros Curriculares Nacionais: Adaptagbes Curriculares — Estratégias para a Educacdo de Alunos com
Necessidades Educacionais Especiais. Brasilia. 1999, p. 21, 24).

¥ Fragmento do Termo de referéncia para os planos estaduais de Trabalho - Area de Qualificaco: 1996/99; Programa
Nacional de Educacio Profissional pama 2 Pessoa Portadora de Deficiéncia. Secretaria de Fommagdo e
Desenvolvimento Profissional para a pessoa portadora de Deficiéncia. Brasilia, 1995,

9 autores como Bueno (1997), Ferreira (1994), Januzzi (1989, 1997), Kassar (1999} apontam a auséncCia de servicos
educacionais que contemplem a populagdc definida como severamente comprometida. Esses autores apentam €



problematizam a questdo da elegibilidade para o atendimento especializado ¢ os problemas dela decorrentes.
Argumentam que © aumento do atendimento em classes ou Instituig@es especiais ndo significon. necessariamente.
uma ampliagio do acesso dos deficientes a escola. Meletti (apud Kassar. 1999: 43) e Giordano (2000) constatam
ainda a exclusio dessa populagfio também dos processos de profissionalizagfo.

Yo comprometiznento do funcionamento mental & designado de muitas formas sendo mais comum. ¢ uso das
designacdes deficiéncia menial, atraso mental on déficit intelectuai. Todas fazem referéncia ao desenvolvimento
humano diferenciado caracterizado pelo compronetimento do funcionamento mental. Comprometimento esse que se
evidencia nos aprendizados necessarios a vida social e escolar, constituindo-se como um atraso, um déficit, uma
lirnitagAo de capacidades. de aptidfes e de desempenho intelectual em relagfio aos momentos ¢ aos limites evolutivos
alcancados pela maioria das pessoas em cada faixa etaria. Neste trabalho usaremos O termo a0 nos referirmos as
especificidades caracteristicas do grupo por acreditarmos que ele define melhor a diversidade de formas de
comprometimento do funcionamento mental apresentadas pelos alunos. nem sempre interpretadas por nés <omo, ou
apenas. um deficit intelectual.

I Além dos avancos da genética relativos 4 realizacdo do diagndstico etiolégico das distintas formas de manifestacic
do comprometimento intelectual, os avancos no campo da bioguimica e da neuropsicologia tém contribuido para a
transformacdo de aspectos gerais relativos 3 satde da pessoa com comprometimento intelectual. apontando para a
necessidade de preservacdo da integridade dos sistemas que sdo responsdveis pela sobrevida e pelos processos de
aprendizagen).

' No Brasil, as idéias de Vvgotsky sobre as deficiéncias t8m sido crescentemente divulgadas. Sobre a deficidneia
mental, entre os rabalkio publicados, destacamos Carvalho (1993, 2003) que aponta algumas das formas como
a linguagem ¢ o desenvolvimento diferenciado sdo concebidos na escola ¢ discute o papel dessas idéias
como aspectos constitutives da educagio dessa populaciio; De Carlo (1997) que enfoca as possibilidades
de realizagdo de um trabalho educacional através do investimento na formacdo de processos semidticos,
MCSMO COm pessoas mals gravemente comprometidas; Luz {1999) que investiga e enfatiza as condigbes
de possibilidades de abstracdo em jovens com deficiéneia mental. Kassar (1999) que explicita aspectos
dos processos de institucionalizagio de pessoas com deficiéneia multipla. destacando os modos de
participagdo e constituicdo dos sujeitos no contexto de uma Institui¢do especial e Padilha (2001) que no

contexto das praticas psicopedagdgicas. investiga e aponta a capacidade de significacio do mundo e insergdo cultural
do deficiente mental.

¥ Para a apresentagio das idéias de Vygotsky sobre o desenvolvimento humano relacionado a0 comprometimento
mental. reportamo-nos neste texto aos trabalhos que comple a coletnea Fundamentos de Defectologia (Vygotsky.
[989). Nessa obra. também sdo abordadas pelo autor questdes relativas & surdez. 4 cegueira e as deficiéncias
multiplas. Nos ateremos ao enfoque da deficiéncia mental. Por economia de apresentagdo. faremos referéncia apenas
aos trabalhos de Vvgotsky que ndo fazem parte dessa coletinea.

™ Fala de Clarice. registrada pelas professoras.

"* Fala de Haroldo. Jogando "Perfil” (jogo em que um grupo de pessoas levanta caracteristicas de alguém que estd
ausente).

' As informagdes sobre a estrutura administrativa, o funcionamento da escola e as sitnacdes educativas serio
apresentadas em notas. O nome da escola e da mstituicio foram preservados em respeito aos alunos e as suas
familias.

7 Durante o periode enfocado. de 1995 a 1999. a escola tem um corpo docente que se mantém constante. formado
por uma diretora (responsdvel também pela presidéncia da instituigio gestora). uma coordenadora do trabatho
educacional (fun¢io que assumimos) € duas professoras (as que nos ajudam agora a compor esses relatos). O restante
do corpo docente (que variara durante o periodo). era composto por trés professores, dois profissionais de apoio e
uma secretaria. Periodicamente recebiamos. para estagio. estudantes das dreas de Pedagogia, FPsicologia e
Fonoaudiologia de diversas universidades da cidade. Os estagiarios eram incorporados ac corpe docente e, sob



orientagdo dos professores, participavam de todas as atividades desenvolvidas. Os professores eram contratados por
um namero maximo de dezesseis horas semanais e alternavam seus hordrios assumindo ¢ trabalko com diferentes
areas de conhecimento: ciéncias bioldgicas € sociais. matemdtica, a leitura ¢ escrita. traballos desenvelvidos na
oficina de artes e atividades culturais, educacfo fisica ¢ ¢m alguns periodos, tivemos ¢ privilégio de ter um professor
de misica ou um professor de jardinagem. Todos os professores trabathavam com todos os alunos. Cada discipiina
rinha wm espago. uma sala. para onde todos os alunos, em subgrupos. se dirigiam conforme o cronograma de
atividades. Duranie ¢ periodo de realizacio desse trabalho, o nlunero de alunos manteve-se relativamente constante,
tinrhamos sempre conosco. entre doze ou quinze jovens ¢ aduitos, Dentre esses guinze alunos, um grupoe de oito
permaneceu na escola de 1996 & 1999. O grupo de alunos era dividido em trés grupes menores de cinco alunos.

¥ A persisténcia dessa forma de conceber a defici€ncia mental é apontada ¢ questionada por diversos autores. que
constatam a sua cmergéncla nas praticas educativas dirigidas a essa populagio, Sobre o ioma ver, enire ouires,
Carvalho (1993, 20033, De Carlo (1997 3, Goes (2002), Ferreira (1994 ), Kassar (1998, 2000), Ceccin {2000). Esses
autores refutam essa forma de conceber o desenvolvimento humano relacionado 2o comprometimento do
fupcionamento mental ¢ enfatizam, na existéncia dessa condigdo. o papel das praticas sociais na constituigio de
possibilidades de aprendizado ¢ desenvolvimento.

¥ Entre os trabalhos que investigam de forma critica o problema da educagio do alunc com ‘deficiéncia mental’ no
contexio das classes especiais. apontamos as coniribuicdes de Ferreira (1994). Kassar (1993) e Machado (1994

*® Transcricio do bilhete feito por Vinicius,
*' Em anexo cépia da avaliagio referida.
= Textos elaborados pelos alunos apds conversas sobre o que diferencia o homem dos outros animais.

= Cartas feitas pelos alunos com ajuda da professora. Ela retomava o que ¢les escreviam (sozinhos) a partir da leitura
deles. Em seguida. escrevia o que eles liam e devolvia os textos aos alunos lendo ¢ trabathando com eles a sua
reelaboracio.

“ A definiciio da sindrome de Asperger ¢ marcada pela controvérsia principalmente em torno dos aspectos que a
aproximam dos quadros de disturbios globais de desenvolvimento. No Brasil. no contexto das politicas piiblicas de
educacdo assume-se a definiclc da Camara Técnica de Autismo e Qutras Psicoses Infanto-Juvenis (CORDE, 1997):
“Trata-se de wn transtomno de validade nosologica incerta, caracterizado pelo mesmo tipo de anormalidades
qualitativas de interagdo social reciproca que tipifica o autismo, junto com um repertdrio de interesses ¢ atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. O transtorno difere do autismo primariamente por nio haver nenhum atraso ou
retardo global no desenvolvimente cognitivo ou de linguagem. A maioria dos individues ¢ de inteligéneia global
normal. mas € conmm gue seja marcantemente desajeitada; a condicdo ocorre predominantemente em Meninos (em
uma proporcio de cerca de oito garotos para wima menina). Parece altamente provdvel que alguns casos tém
variedades leves de autismo. mas € incerto se € assim para todos. Ha wma forte tendéncia para que as anormalidades
persistam na adolescéncia e na vida adulta ¢ parece que elas representam caracteristicas individuais que néo so
grandemente afetadas por influéncias ambientais. Episédios psicdticos ocasionalmente ocorrem no inicio da vida
aduita” (p.13).

** Texto de Haroldo. a partir da questiio: como o cérebro funciona?

** A partir do que viram no noticidrio da TV. os alunos trabalham juntos lendo o texto escolhido por ¢les: O paraiso

dos remédios: como opera a mafia gue transformou o Brasil mum dos campedes da fraude de medicamentos. Revista
Veia, 08 de julho de 1998, Primeiro conversam e em seguida Haroldo escreve o que os trés querem registrar sobre o
lema.

77 Em 1996. quando os alunos relatam como foi o periodo das férias, Clarice ndo conseguia escrever e tinha
dificuldade para copiar. E a prefessora que escreve por ela.



* Em 1996, quando os aluros nos relatam como foi o periodo das férias. Cecilia ndo conseguia escrever ¢ tinha
dificuldade para copiar sua fala registrada pela professora. Em 1998, Cecilia ¢ capaz de tentar escrever sozinha. de
falar 0 que quer escrever para a professora que pode. retomar o texto. falar e escrever “corretamente” e pedir que
Cecilia escreva outra vez: Cecilia ‘copia’ o texto corrigido pela professora.

* “Nem luxo, Nem Lixo™ mitsica de Rita Lee cantada pelo grupo.

** O texto foi recortado sem titulo e referéncia 4 data de publicacio. E de agosto de 1998.

*! Francisco se refere 4 dificuldade de ver a namorada. Caderno de notas (registros de conversas e chservagdes). 09
de setembro de 1996.

** Fala de Antdnio registrada pela professora. Ele insistia que as professoras deveriam usar apenas calca comprida na
escola. Foi convidado a explicar porque era dessa opinifio e sua resposta foi registrada. 1997,

** O Carteiro ¢ o Poeta, pag. 31: Anténio Skarmeta.

* O Carteiro e o Poeta, pag. 69: Antdénio Skarmeta.

% A leitura coletiva. em voz alia, era um desafio para nés. professoras. Era dificil. por exemplo. ter para um grupo de
adultos que nos ouvia atentamente. um trecho mais erético de um conto ou romance. Algumas vezes nos sentiamos
inibidas e freqiientemente ¢ra necessario ler com antecedéncia, conhecer o texto para ndo empobrecé-lo com uma
feitura sem ritmo, ou entusiasmo ou sem a seriedade ou ¢ humor exigidos pelo texio.

*% Haroldo, sobre a telenovela O Rei do Gado.

* Texto escrito por Haroldo em atividade dirigida: O que vocé faria se fosse prefeito.

** Texto escrito por Francisco com ajuda de Haroldo ¢ da professora em atividade dirigida.

*¥ Textos escrito por Clarice com ajuda: a aluna falou o que faria se fosse prefeita, a professora fez anoacdes ¢ leu
para a aluna, que copiou em seguida,

* Carta para a professora L. Os textos coletivos eram produzidos com a ajuda da professora.

*! Fragmento do texto elaborado pelo grupo antes da copa do mundo em 1997,

** Fala de Francisco. Transcrigio de gravagdo em audio. atividade sobre o tema brasilidade: maio de 1999,
* Bota fora: misica de Vicente Barreto e Paulo César Pinheiro cantada pela Banda.

** Mindlin j4 viu seis vezes. Free-lance para Folha de Sdo Paulo, (sem data) maic de 1999.

** Transcricdo de texto escrito por Adelia em abril de 1998 apds a corregiio feita pela professora.

* Fragmento de carta escrita por Haroldo para uma das professoras. Embora de 1994, o texto (guardado pela
professora. ¢ representativo de como Haroldo ainda escrevia e falava em 1995,

*" Redagio feita por Haroldo no dia de sen aniversario.
** Mario de Andrade. Remate de Males, 1929 (em Cecifia e Mdrio. Cecilia Meireles)

¥ Fragmento do texto do programa da exposicdo ‘Brasileiros que nem eu. Que nem quem?’



* Fragmento do texto do programa da exposicio ‘Brasileiros que nem eu. Que nem quem?”
*! Fragmento do texto do programa da exposicfio ‘Brasileiros que nem ew. Que nem quem?”.
3° Poema de Mario de Andrade em Cecilia e Mario. Cecilia Meireles.

>* Fragmento do programa da exposicio ‘Brasileiros que nem cu. Que nem gquem?

** Transcricio de entrevista gravada em audio.
** Sobre a histéria da Educacio de pessoas com deficiéncia mental. no Brasil. merecem destaque os trabalhos de
Bueno, I. G. 8. (1993); Jannuzzi, G. (1991); Kassar, M. C. M. (1998, 2000}, Mazzotta, Marcos. J. S. (19%96); Pessotti.
1.(1984),

* Francisco comenta o afastamento de uma das educadoras explicando o acontecimento a partir da crise financeira
decorrente da queda da bolsa, assunto muito comentado nos jornais e TV ¢ discutido pelo grupo. 1o primeiro
semestre de 1999,

7 Aludimos a expressdo ‘inumerdveis estados de ser’ usada pela Dra, Nise da Silveira ao se referir aos diferentes
estados apresentados por seus pacienies (catdlogo da exposicdo 9 artistas de Engenho de Dentro - 1949, in
GULLAR, Ferreira. Nise da Silveira: Uma Psiquiatra Rebelde, Rio de Janeiro: Relume Dumara/Prefeitura, 1996, pp.
91.98.).

**Segundo Schmidt (1998. p.40): “Enquanto nos paises desenvolvidos ndo ha mais divida de que os deficientes
mentais &m direito 4 sexualidade e mesmo a procriacio (...} no Brasil de hoje, na escola - lugar onde a maioria dos
adolescentes normais encontra namoradas. namorados ¢ oportunidades de aproximaclo sexual - os adolescentes
deficientss mentais encontram ora um preconceito que nfo lhes permite a aproximagio. ora um faz de conta de que
nada acontece a nivel do descjo sexual, com wma negagfio absoluta da escola em relacio a estes temas. fazendo ‘vista
grossa’ ao que se passa ¢ estimulando, inadvertidamente, uma excessiva permissividade. indiretamente aliciada pela
complacéncia™

* Sylvia em visita 4 biblioteca.

*” Afonso e Francisco produzem esses textos em atividade em que deveriam criar férias ideais.

*! Haroldo escreveu sobre o personagem do filme o carteiro e o poeta apés ver o filme.
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BRASILEIRO QUE NEM EU. QUE NEM

Entrada - Os nomes

Astoneladas, as tiras de pape! e seus milhdes de nomes
acolhem os passos do visitante, convidando de imediato
4 identificac@o. Logo seréa a camera fotogréfica que
aliciara a cumplicidade do seu olhar ao convida-lo a tirar
o préprio retrato que, transfigurado em efigie, afixado a
parede, logo se incorporara a uma exposi¢ao que, por
isso mesmo, se revela sem fim. Estes s&o brasileiros.
Brasileiros que nemeu.

dor - Os retratos

Sala 2 - 3x4 ampliado ou O retrato resgatado

As paredes se cobrem de enormes reprodu¢des
fotograficas. Ja ndo mais apenas criaturas sem noma ou
historia, mas pessoas como eu e voca, desconhecidas @ no
entanto perfeitamente decifraveis, em sua individualidade
singular. £ sobre 0 pano de fundo desses rostos que 2 are
pela primeira vez nos acena, com seu poder de sintess ¢
generalizacdo. Enquadradas em nichos nos painédis
fotograficos, também as obras de Segall, Renina Katz,
Anita Malfatti, Portinari, Gomide, Pancetti ou Tarsila,
flagram - mas perenizam, pela forga do trago e da cor, Slio
eles que recriam para nés o sentido de uma humanidade
comum e uma historia - compartithada. Aqui nos
reconhecemos.

Passagem - Bragileiros que vém de longe

Passapories, certidbes, atestados de policia marcaem o

nome em certiddo de nascimento, também o
em carteira de identidade, documento escolar,
alho ou afifiagao profissional, assinala de modo R
aco o individuo, fixando-o em um instante de sua
ia singuar. Aqui o depoimento - mesmo de gente
de um Francisco Buarque de Holanda, por
o - & apenas mais uma histdria de vida em gue,
go do tempo, se embaratham os espacos do
rio brasileiro, mapeando o roteiro da

caminho que vai do desembarque no porto de Sanioa &
Hospedaria dos Imigrantes no Bras. S8o0 oles que
enguadram os dosenhos @ gravuras do artista,
raminiscéncia de uma longa jornada para trazer até aqui
85563 viajanles que se incorporaram A nossa gante ¢ que
também sfo braslleiros. Que nem ey ouvocd.

dentidade

Passagem -
partida

A arte religiosa popular dos ex-volos se funde & erudita
reflexdo da artista Rosana Pauling para interrogar-nos
mais fundo sobre quem ¢ esse negro, esse branco, esse
indio que s30 - e ndo 530 - brasileirss que nem eu. Nesses
fragmentos do corpo humano que s&o ofertados pela gente
do povo aos seus santos de devoglio, em agradecimento
pela cura de seus males, ha ecos do corpo esquartejado do
Tiradentes morto pela liberdade da pairia, ecos da alma
cindida dos que, amordagados como a santa escrava
Anastacia, véem negada sua propria identidade. Eles sio
brasileiros. Que nem quem?

Hala4- rada ou O esplendor barroco
&’wﬁeiada como uma grande pintura de teto das igrejas
gz:mm. a foto de Adenor Gondim da imagem de Nossa
snhora da Boa Morte se reflete sobre o fundo dos nichos
## vidro encrustrados no proprio chdo, por onde se

Sata 6 - Branca oy Q imaginario canibal

Satwe os Hinlesimos véus brancos que pendem do tg
suvnatam, dialanos, imprimem-se as fantasmagd
imggens de lerror de Theodore de Bry que ilustra
it 8 Mans Stadon sobre sua viagem ao Brasi
spuln XV Quanto mais ténuo a histdria ou mais 13
decumento, mais a fantasia preenche os vazios
cngturas de sonho o pesadelo que, através dostem
{Hyvoarn O IMEgInano dos homens.

Do descobrimento

Como 9 ali ndo houvesss nada oy ninguém além da
exubarhnga da raturezn, ora imagem de um Terreal

ralso, ora do infeino Tropical, registra-se a
descobenta. £ no pringigio 6 nova torrs ¢ apenas madeira
ermetha a ser corlads & logo loda a floresta a ser

gspalham objetos de uso litdrgico e doméstico. Didfana,
450 Imaterial em sua beleza, a riqueza do ouro flutua,
gntro b lerra e 0 céu. Nas paredes, ampliadas e recortadas,

agens de Carlos Julido, os desenhos das dangas rituais

4 Jurupixuna, a tela de Volpi, na economia de seu
gulofido geometrismo, e a rainha coroada, lemanja das
festas de umbanda. Por todo o espago, a melodia dos
oratdrios do Padre José Mauricio se entrelaga & musica
fradicional do alto Xingu, 2s cantigas do povoxavante e 308
gons dos tambores dos Arturos de Minas, dos

lambida peto fogo pars dar lugar 4 cana-de-agucar, nos
primérdios ds colonizagdo. Os nativos da lerra sdo
apanas povos sum 16, semiei 0 aem rel, gentios de quem
mal se sobe se 16m alma & que. om o tendo, serad preciso
resgalar pars o vida ¢nstd o » salvagdo etema. Sob as

08 hibais dos detenios do presidio do Carandiru, 350
mit-palitos de fosfors queimados recriam essa floresta
primordial do mito, no paine! que reveste todo o espago
circular da sala em penumbra, onde as luzes

balougantes, como o vento, parecem fazer oscilar os fésforos-floresta. No centro

ralidade na construgdo desta criatura nica que é
speiho d'dgus se abre om fenda para darfugar aum nicho. Nele, a venerével reliqui

m brasileiro. Que nem eu ou vocé. magambiques do Rio Grande do Sul e das congadas de liha Bela recolhidos por Paulo

Sala 1 - 3x4 ou A interrogacéo da
identidade

Projetados nas quatro dimensdes do espago, cobrindo
integralmente ‘paredes, teto e chao, os retratos 3x4
subitamente levam. & implosdo da imagem falaz da
singularidade individual, quando repetidos 35 mil vezes
em absoluta simetria por toda a sala. Brasileiro que nem
eu? Mas eu, o que sou? Diluida na homogeneidade da
multidao, a face de cada um se esvai, para dar lugar &
interrogag&o maior sobre o que nos faz brasileiros. O
que esse nds em que se perde minhaimagem?

Sala 3 - Vermelha ou QO Roméntico e o

Tragico

A mistura de racas e culturas, porém, j& vinha de longe. Por
isso e necessdrio merguthar mais fundo na histéria para
tentar entender este Brasil. Ou ao menos os mitos através
dos quais aprendemos a nos pensar como brasileiros. As
trés ragas formadoras. Um retrato tipico da arte da
Acadernia resume a florescente vida urbana que gira em
torno da corte, capturada nos delicados desenhos. de
Debret. O olhar do estrangeiro, porém, quase sempre
adoga o contomo das formas nesses belos corpos de
negros contra o pano de fundo da paisagem. E apenas
reitera a imagem mitica do indigena, criatura da natureza
integrada & floresta tropical. E no video que os
documentarios indigenistas de Noel Nutels constroem o
contraponto desse olhar romantico, enquanto os diarios de Maria Graham registram, ao
lado do convivio ameno nas casas senhoriais da cidade, a brutalidade dos costumes e a
violéncia perpetrada em nome da civilizaggo.
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Dias, para fundir em um mesmo todo esse universe multiplo do sagrado. Estas sdo
Rerangas que deitam ralzes fundas na cultura brasileira, construida ao longo de uma
Histéria em que aprendemos a nos reconhecer como brasileiros. Eles e nds. Eue voc.

Sala § - Azul_ou O Brasil holandés

O enorme painel fotografico estendido pelas quatro

paredes e pelo teto reproduz uma obra de Franz Post de -

1653 que nos faz literalmente adentrar pelo mundo do

Principe de Nassau em Pemambuco. Nio o mundo dos

‘engenhos de cana, 0 mesmo que ainda encontramos por

todo o Nordeste, também pintados por Post, mas o fervilhar

da vida urbana. Nos imponentes casardes de dois andares,

as fachadas recortadas em escada s3o ainda as mesmas

que a fotografia de Ana Mariani flagra no Recife ou nos

sertdes nordestinos, e que a escultura de Femando Zarif

reinventa, redescobrinde um calvario que ¢ também

patibulo. Sobre os usos das gentes e os costumes do

tempo, o sermao de Vieira comenta mordaz, na metafora

i dos peixes a se comerem uns aos outros. Mudam-se os

tempos, pouco muda nesta Terra Brasilis? Terra de gente galega de orguthoso sangue

ﬂ#mengo de gente de pele escura, doloroso sangue africano. Brasileiros, eles e nés. Que
nbmeu Que nemvocs.

Padre Anchisla, um osso perfeito, que resistiu intato 4 passagem de cinco séculos.

“eslaria pois o principio enfim descobarto, inicio da jornada histérica que fez, de td

nés adecads um, brasileiros. Brasileiros que nemeu.

Sala 8 - A viagem redonda

Mas, brasileiros que nem quem? Pois eis que ao fi
percurso tudo recomeca, na viagem redonda. Para
ficou a refiguia de Anchieta, solo seguro do pasg
onde acreditdvamos poder ancorar a construcad
nossa identidade. De repente somos jogados de
aos nossos dias, na abrupta claridade onde britha
backlight as imagens do documentario de Ger:
Sarno que registra a chegada da reliquia a Sdo Pauld
1966. Transportado sobre um tanque de guerra, 0 5§
o0sso desfila pelas ruas da cidade, em meio a
muitidio em delirio e padres sufocados pela emogad
seus discursos de comicio.

£ nos vemos outra vez na sala 3X4 fazendo parte ddg
povo que se constroi a partir das diferencas.
Brasileiro que nem eu. Que nem quem?
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Anexo 03: Transcri¢do de registro da reunido de professores.

“Ideia: 1.: nao 30 adolescentes.
$&80 criancas?
ex: quem naoc fala ndo pensa?
n&o s&o mais “cgas’.
. COTpO;
. @ssocidg. corpo adulto/mente;
. masturbacéo;
. dificuldades {(emocionais, cognitivas);
O que faz uma “cca”, “cea™
. A 80 0 meijo:
. relagdes;
. fase dos "por qués™
. construgao de conceitos:
. " pegar emprestado”;
. O adulto nomeandec o mundo e g crianca, posterio/e se vale disso;
. Piaget X esta postura

O que faz 1 adolescente?
.0 meio
. ser chamado des/.
. assumir responsabilidades
. percurso em si

Na...(referéncia ac nome da escola)
. dar referéncias néo infantis — (objetivo da Instituicdo)
. Tem objetivos, papéis, etc. ..

@ Exemplo do “mundo dos aduitos” — despes~/ em relaggo a leitura do
jornai:

. ser tolerante (equilibrado);

. tendo claro os objetivos e limitagdes:

@ Atentar aos esforcos dos aiunos:

. situar-se;

. entender os sentidos das situacses:

. diferengas de percepcgéo e raciocinio em relacdo a “‘nds”;

. enxergar as "Reais” diferencas;

. possibilidades se dao no contato;

@ Avancos dos alunos: L., F., |, G.
@ Diferengas de outros adolescentes/adultos
D Vé-los como adolescentes/adulios mas nac se esquecendo de que sao

diferentes.
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@ Aulas que tomam rumo completamente diferente do proposto.
@ Maior controle numa situacdo “normal”?

licao igual;

. idéias iguais.

Na...(referéncia ao nome da escola)
. descontrole

. E escola especial?

. F. auxiliar:

T. {(nome de um professor)
. “Propiciar um ponto de relagdo” diferente da familia

. Hoje:coloca-se o sujeito & servigo do outro {(criangas, velhos, ...)
. Coloca-se uma mercadoria para criancas

@ Relagdes paternais, familig;
. diferencas de valores;
. opgdes;

. O gue se busca é:
O vinculo com o real; ndo necessariamente com o bonito, com o romantico;
Embora tenha:
. MUros;
. mensalidade;
. falta de registro e até publicae/e;
.pode-se contribuir p/:
. fazé-los poder escolher;

Obs.: E. {(nome de uma aluna) — "lugoslavia”. (Folha)SP escolhe esporte (jornal)
—» foi “propiciado o (...) interesse nela;
escolher outro assunto que n&o esporte.

@ Possibilitar outras situactes
@ Possibilitar outros interesses, respeitando os primeiros

& Calendario

. P/ M (nome de uma aluna).;
. “puxar” a histéria de M. a partir das fotos:
. encontrar oulros interesse:;
. fotos,
. estetica,
. hegro,
. cultura
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. outros gostos em gera;
. trazer coisas nova;

@& Aula de musica

- da chance de leva-ios a outro lugar.

“marcha soldado”: viabiliza ritmos?

Objetivo: eles crianrem musicas, cantarem, apresentacdes
. Festa: eles cantando

.MOL_e M. (cantam)

. oferecer possibilidades

. L. X P {nomes de alunas)

“sacana” X “sutil”

. E crianga?

@ Confus&o — p/ evitar: ser claro: que & relacdo de iguall/.

A importancia de um ndmerc satisfatorio {equipe) para dar conta dos
‘escorregos’.

© “Aula diferente” ~ T. (o professor)
. Em cada sala, 1 ativ//;

. Eles procuram as salas;

. liber// de escotha;

. “Gde circo”, direcionado;

. envolve-los, s/ ser conduzido;

D. (uma das professoras)

@ Texto: “P/ alem da cidadania”

. dicotomia: sujeito x socie//:

. regras intrinsecas;

. ppa. organizagdo do mundo internalizada:

. sentimentos: contato com o outro (=s culturais)

. Ha gque ensina-los a receber
. Ha caréncia de conheci/o
. (nome da escola) se propde & tal (Frankstein, Guimaries Rosa,..)
. sala: por que se faz?
—» NOs sabemos o ¢. passar a eles?
. procurar avangos, tentar
. exercicio de escolha

@ Aula de Pintura

Obijetivos, o g norteia:

. investimento na escrita;

. construcéo de ele/os de representac/ da reali//
. concentragéo
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. conversar

. perceber-se: — limitagbes — familia —... —... { no meio em gerat

. propiciar o ‘estar no mundo” — interagindo, Ai necessariale lendo e escrevendo,
POREM insistindo.

. construg/ de outras possibiliffes — ouvir — gosto — desenvolver-se — limites
(ppo e do oulro).

@ Historia da crigem

. histéria do Brasil;

_o aluno "encaixa’cs dados na vivéncig;

. O aluno percebe o sentido das informagdes

. criag/ de um método onde os alunos interagem;

— prevalecendo 0 carater “anérquico”. O clima € o ppo método. “Dosadamente”
(a palavra dosadamente” e riscada e escrita outra vez)
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& At bl L b SRR LU

NOME | b
DN, i 36/ 0y 0
TDADE | 1 19 anos

DATA DA AVALIACRO: 12/09/95

- Jovem entebeleceu conteis interpessaal saﬁiafatoriog com certa timis
dez, 7

Nivel da atengloy ooneentragao e compreensao

s em certos momentos, rg
baixados. : : :

Comunicagia verbal adequada, fornecendo corrétements iﬁformagges pes
SQaiB 2 ’

Apresentou sinais de fadiga durante 8 realizagao das ativida

des p”ﬂw:
postas,

Hahipulnuuse frequentemente no trenscorrer da aveliag8o,

Semi~alfabetizado, realizando 1eitura e escrita com &ificuldade, na-,

. Gesitando deg superbisgb.

Id

Leitura silabada, ser entonaqgo e pontuagao, com pouca compreensfo,

Coordenagfo motora prejudicada, fazendo uso somente de letra bastao&

com espagamento inadequado dayg 1etras, comprometendo a compreensao
da mensagems

Conhece os numerais atd 50 aproximadamente, e necessita de- auxliio
paras resolver as operagoes fundementais de adigdo = subtragao Sime
ples, demonstrando raciocinio 1dgico matemdtico pouco desenvolvido,

Express8o grigica através de desenho,

denotando pouca criatividade e
elaborsgic infanﬁilizada. ‘

Apesar da idade cronologica, demonstrou imaturidade para ser inicis-

do na érea de preparagao para o trabalho, por felta de su

tonomia, in
depéndencia, habilidade e interesse.

Caso considerado inelegivel ac -. . sugerindo-se encaminhamento  ao

§§0_Péulc§_15 de setembro de 1995
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