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Resumo

Sekkel, M. C. (2018). Didlogos sobre inclusdo e educagdo infantil (Tese de Livre-
docéncia). 121 p. Instituto de Psicologia, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo.

O presente estudo tem como objetivo discutir a inclusdo de pessoas com deficiéncia, e
outras diferencas significativas, na vida social. Uma atenc¢do especial ¢ dada a inclusdo
na educagdo infantil, em suas varias dimensdes. O trabalho estd organizado em trés
capitulos. O primeiro deles ¢ um ensaio que dialoga com a obra de Ligia Assumpc¢ao
Amaral, no qual ¢ retomada a questdo ‘expor-se vs. resguardar-se’ em relacdo a
deficiéncia, levantada na dissertacdo de mestrado da autora, ¢ discutida frente as reflexdes
sobre Anita Malfatti, Frida Kahlo e a propria Ligia Amaral, realizadas na sua tese de livre-
docéncia. Também sdo discutidos os conceitos de aceitacdo e redencdo e a relagdo destes
com os processos inclusivos. O segundo capitulo trata da importancia e das possibilidades
do brincar frente aos desafios da inclusdo escolar e da cria¢do de politicas publicas para
a infancia. A discussdo sobre a relacdo entre brincadeira, experiéncia e inclusdo busca
evidenciar o lugar primordial da brincadeira na criagdo de sentidos para a vida, e a
necessidade de aprender a reconhecer as manifestagcdes intrinsecas ao brincar nas
vivencias do dia-a-dia. Sdo discutidas as concepgdes sobre o brincar em Johan Huizinga,
Walter Benjamin e em Donald Winnicott, e apresentada a pesquisa sobre o brincar e as
politicas publicas para a infancia realizada no Centro de Estudos Infancias.Sociedades,
em Wuppertal/Alemanha, em 2016, a qual se articula a reflexdo sobre os modos como o
brincar estd representado nos documentos oficiais relacionados aos direitos das criancas
no Brasil. O terceiro capitulo traz elementos da experiéncia na Creche Oeste — uma das
unidades da rede de creches criada pela Coordenadoria de Assisténcia Social da
Universidade de Sao Paulo — e busca articula-los aos dados de duas pesquisas realizadas
no periodo entre 2006 e 2012, sendo a primeira delas numa Escola Municipal de
Educacdo Infantil e a segunda com egressos da Creche Oeste, ambas sobre ambientes
inclusivos na educacdo infantil. A pesquisa na EMEI evidencia a fragmentagdo entre os
varios setores da institui¢do e os problemas decorrentes dessa situagao; ja a pesquisa com
os egressos da Creche Oeste aponta a forte determinagdo exercida pela instituicdo na
formacao de atitudes das criangas e a tendéncia a permanéncia dessas atitudes ao longo
da vida. Ao final, buscou-se articular as reflexdes desenvolvidas nos trés capitulos e, com
base nelas, aprimorar a definicdo do conceito de ambiente escolar inclusivo na educagdo
infantil. A necessidade de ‘expor-se diante de si mesma(o)’ ganhou relevo nessa
discussdo, colocando-se entre os principios norteadores da inclusdo numa vida com
sentido.

Palavras-chave: Psicologia escolar. Politicas publicas. Brincar. Inclusdo escolar.
Educagao infantil. Walter Benjamin.



Abstract

Sekkel, M. C. Dialogues on inclusion and early childhood education (Tese de Livre-
docéncia). 121 p. Institute of Psychology, University of Sdo Paulo, Sao Paulo.

The present study aims to discuss the inclusion of people with disabilities, and other
significant differences, in social life. Special attention is given to inclusion in early
childhood education in its various dimensions. The work is organized in three chapters.
The first of them is an essay that dialogues with Ligia Assumpg¢ao Amaral’ free teaching
thesis, in which the question 'expose itself vs. protect itself” related to deficiency, raised
in the author's master thesis, is discussed by reflections light on Anita Malfatti’, Frida
Kahlo’ and Ligia Amaral’ works. The concepts of acceptance and redemption, as well
their relation to inclusive processes, are also discussed. The second chapter deals with the
importance and possibilities of playing with school inclusion challenges and public
policies creation for childhood. The discussion about the relationship between play,
experience and inclusion seeks to highlight the primordial place of play as creation of
meanings for life, and the need to learn how to recognize the intrinsic manifestations of
playing in daily life experiences. Concepts about playing in Johan Huizinga, Walter
Benjamin and Donald Winnicott are discussed, and the research on play and public
policies for childhood, held at the Childhood.Societies Studies Center in Wuppertal /
Germany in 2016, is presented. This research is articulated to reflect some ways in which
play is represented in the official documents related to children's rights in Brazil. The
third chapter brings elements of the experience in the West Daycare Center - one of the
units of the day care network created by the Coordination of Social Assistance of the
University of Sdo Paulo - and seeks to articulate them with data from two surveys carried
out between 2006 and 2012, one of them in a Municipal School of Early Childhood
Education (EMEI) and the second one with former students from the West Daycare
Center, both on inclusive environments in early childhood education. The EMEI research
evidences the fragmentation between the various sectors of the institution and the
problems arising from this situation; on the other hand, the research with the former
students of the Creche Oeste points out the strong determination exerted by the institution
in the children’ attitudes formation and its permanence throughout life. At the end, a
possible articulation is intended departing from the reflections developed in the previous
three chapters, as a basis to improve the concept definition for inclusive school
environment in early childhood education. The need to 'expose before oneself' has gained
prominence in this discussion, placing itself among the guiding principles of inclusion in
a meaningful life.

Keywords: School psychology. Public policy. Play. School inclusion. Childhood
education. Walter Benjamin.
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1. Introducao

Todo poder comegca com o poder sobre as criancas. E ndo valerd a pena
viver entre os homens, enquanto as criangas ndo forem liberadas de sua
escraviddo. Evangelhos da infdncia. Vida secreta de Jesus, o messias que
fala com uma voz branca, infantil. A revolugdo que liberta o homem e a
produgdo estd depois daquela que liberta a infdncia e a inoperosidade. Voz
branca, que ndo quer dizer nada e por isso nos fere. A linguagem é uma voz
branca, infantil. Todo poder comega com o poder sobre as criangas.
Giorgio Agamben (2017)

A exclus@o estd presente como marco inicial na cultura judaico-crista, com a
expulsdo de Adao e Eva do Jardim do Eden, por comerem o fruto proibido da arvore

do conhecimento, e sua consequente exclusdo da inocéncia.

Com esta exclusao tem inicio a vida dos homens, mas também a morte, que se apresenta
— pela primeira vez — sob a forma de assassinio: Caim mata Abel porque excluido da
benevoléncia do deus. . . . A descendéncia, e portanto a vida, funda-se no assassinio do
outro que € aquilo que eu ndo sou ou que tem aquilo que eu ndo tenho. Este esquema
simbdlico da exclusdo do outro em nome da sobrevivéncia prépria, e portanto da
prépria integridade face a contaminacio do outro . . ., é o Leitmotiv que segue a histdria
do homem, evoluindo ¢ mudando com o evoluir e 0 mudar da sua capacidade de
dominar a natureza e a si mesmo, por conseguinte com o evoluir da sua necessidade de
fundar a sua identidade na exclusdo do outro. (Ongaro Basaglia, 1994, p.323)

Os modos de exclusdo assumem diferentes formas de manifestag@o na historia,
passando da morte fisica do outro para outras formas de morte por meio da dominagao,
exploragdo e expropriacdo da personalidade do outro, que inauguram as formas como
o poder se manifesta nas relacdes entre os homens. As técnicas de exclusdo nio
mantém sua eficacia para sempre, e gradualmente, através da repeticdo das mesmas
acOes que as sustentam, a consciéncia do dominado reconhece a arbitrariedade do
dominio/exploragdo, e se rebela. A rebelido faz emergir de novo a contradi¢cdo que
subjaz a essas relagdes, e obriga a invengdo de novas técnicas de exclusdo/integracao.
Quando a Revolugado Francesa, em 1789, proclamou a igualdade entre todos os homens,
o processo de exclusdo/integracdo buscou apoio no desenvolvimento da ciéncia e da
industria, que estabeleceram entdo os valores de norma, o que coincide também com o
surgimento das instituicdes de exclusdo: de tutela, assisténcia e puni¢do. (Ongaro

Basaglia, 1994)
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Sob a égide da igualdade formal, os critérios de normalidade passaram a regular
a vida social, e o fazem até hoje. Tudo e todos devem passar por esse crivo, € 0s
desviantes serdo alvo de diferentes modos de exclusdo. Amaral (1998) aponta que o
principal critério para delimitar o normal/anormal em nossa sociedade tem sido o ‘tipo
ideal’ definido socialmente como homem, jovem, branco, de classe média/alta,
heterossexual etc. Aqueles que a ele ndo correspondem sio passiveis, com maior ou
menor intensidade, de forma sutil ou explicita, de diferentes modos de exclusao.

A aprovacao da Declara¢ao Universal dos Direitos Humanos (UNESCO, 1998)
na Assembleia Geral das Nagdes Unidas, em 10 de dezembro de 1948, com 48 votos a
favor, nenhum contra e oito absten¢des, se constitui num marco do anseio de dar corpo
aos direitos e liberdades humanas fundamentais, de modo a torna-los realidade para
todos os povos e todas as nagdes. E um documento constitutivo das Nagdes Unidas e,
embora ndo tenha forca de lei, referencia uma norma consuetudindria internacional.

O direito a educagado consta do 26° artigo da Declaracao Universal dos Direitos
Humanos. No entanto, em 1990 ainda havia 100 milhdes de criangas (sendo 60 milhdes
meninas) sem acesso ao ensino primario € 960 milhdes de adultos analfabetos (sendo
640 milhdes mulheres), o que levou a Organizagdo das Nacoes Unidas para a Educacio,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Banco Mundial, o Fundo das Nacdes Unidas para
a Infancia (UNICEF) e o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) a organizarem a Conferéncia na qual foi aprovada a Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Bésicas de Aprendizagem, em
Jomtien, Tailandia (UNESCO, 1990). Quatro anos apds, com o objetivo dar visibilidade
as criangas com necessidades educacionais especiais, foi organizada pela UNESCO e
pelo governo espanhol a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: acesso e qualidade, na qual foi proclamada a Declaracio de Salamanca
(UNESCO, 1994), que explicita o conceito de escola inclusiva para o desenvolvimento

de uma sociedade inclusiva:

O principio que orienta esta Estrutura é o de que escolas deveriam acomodar todas as
criancas independentemente de suas condig¢des fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras. Aquelas deveriam incluir criangas deficientes e
superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas de origem remota ou de
populacdo ndmade, criancas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais,
e criancas de outros grupos desavantajados ou marginalizados. Tais condi¢des geram
uma variedade de diferentes desafios aos sistemas escolares. No contexto desta
Estrutura, o termo "necessidades educacionais especiais" refere-se a todas aquelas
criancas ou jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam em funcio
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de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem. Muitas criangcas experimentam
dificuldades de aprendizagem e, portanto, possuem necessidades educacionais
especiais em algum ponto durante a sua escolariza¢do. Escolas devem buscar formas
de educar tais criancas bem-sucedidamente, incluindo aquelas que possuam
desvantagens severas. Existe um consenso emergente de que criangas e jovens com
necessidades educacionais especiais devam ser incluidas em arranjos educacionais
feitos para a maioria das criangas. Isto levou ao conceito de escola inclusiva. O desafio
que confronta a escola inclusiva € no que diz respeito ao desenvolvimento de uma
pedagogia centrada na crianca e capaz de bem-sucedidamente educar todas as criangas,
incluindo aquelas que possuam desvantagens severas. O mérito de tais escolas nio
reside somente no fato de que elas sejam capazes de prover uma educagdo de alta
qualidade a todas as criancas: o estabelecimento de tais escolas € um passo crucial no
sentido de modificar atitudes discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras e de
desenvolver uma sociedade inclusiva. (UNESCO, 1994, item 3 da Estrutura de Ac¢édo
em Educacio Especial)

A discussdo sobre inclusdo e as agdes dela decorrentes sao norteadas pelos
principios da igualdade e do direito a diferenca, o que evidencia sua fundamental
importancia para a consolidacao de estados democréticos. A proposta de uma educacao
inclusiva estd alinhada com os principios da Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos (UNESCO, 1998), com a Declaracio Mundial de Educacdo para Todos
(UNESCO, 1990), e vinculada a Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994), mediante
a qual articulam-se agdes semelhantes em mais de 80 pafses signatarios desta
Declaracao. Essa € a versao oficial e amplamente aceita, mas hé outras. Mendes (2006)
contesta e entende que essa € uma visdo romantizada desse percurso histérico, e
apresenta a tese de que o movimento pela inclusdo escolar surgiu nos Estados Unidos
e ganhou o mundo na década de 1990 pela forca de penetragdo da cultura norte-
americana. Além disso, segundo Mendes “ndo hd como construir uma escola inclusiva
num pais com tamanha desigualdade [como o Brasil], fruto de uma das piores
sistemdticas de distribuicdo de renda do planeta.”(idem, p. 401) A autora considera
que a inclusdo escolar no Brasil € pura retdrica, como tem sido a integrag@o escolar nas
classes especiais nos ultimos trinta anos. Mas, a0 mesmo tempo, pondera que a
facilidade de acesso as classes comuns das escolas regulares € uma oportunidade impar
de democratizacao do acesso a educacdo na nossa histdria, que nao pode ser descartada.
Ha avancos, e muita luta de movimentos sociais em meio as contradi¢oes, nesse lugar
problematico da educacdo inclusiva.

No Brasil, o marco da implantacdo de um sistema educacional inclusivo foi a
entrada em vigor das Diretrizes para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (Brasil,

2001), que define as escolas regulares como a porta de entrada do sistema educacional
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e determina que “Os sistemas escolares deverdo assegurar a matricula de todo e
qualquer aluno, organizando-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns”. (p.29) E traz a seguinte concepc¢io de

inclusao:

Entende-se por inclusdo a garantia, a todos, do acesso continuo ao espagco comum da
vida em sociedade, sociedade essa que deve estar orientada por relacdes de acolhimento
a diversidade humana, de aceitacdo das diferencas individuais, de esforco coletivo na
equiparacdo de oportunidades de desenvolvimento, com qualidade, em todas as
dimensodes da vida.

Como parte integrante desse processo e contribuicio essencial para a determinacio de
seus rumos, encontra-se a inclusdo educacional. (Brasil, 2001, p. 20)

Essa definicdo enfatiza a ideia de inclusdo como acesso, no entanto, ndo leva em
consideracdo a dimensdo afetiva do sujeito, que precisaria sentir-se incluido. Como
aponta Martins (1997) “a exclusdo nao se explica pelo fendmeno em si, mas também e
sobretudo, pela interpretacdo que dele faz a vitima.” (p. 91) Assim, € importante
interrogar quais sao as ideias que nos servem de referéncia para definir os limites entre
inclusdo e exclusdo. Sawaia (2001), seguindo a recomendacdo de Boaventura Sousa
Santos, propoe a introdugdo da afetividade como categoria de andlise nos estudos sobre
a exclusdo, criando novas constelagdes na interpretacdo das questdes sociais a ela
relacionadas.

Partilho a conviccdo de que a dimensdo subjetiva deve ser considerada frente
ao desafio de pensar a exclusdo/inclusdo, e também considero a necessidade de colocar
em foco a questdo do sentido. Sobre a vida carente de sentido, aponta Martins “. . . essa,
sim, € a exclusdo historicamente maior e mais grave.” (1997, p.10) A falta de sentido
estd relacionada a morte da experiéncia na modernidade, apontada por Benjamin
(2012b). A vida administrada faz de nossas agendas um desafio constante em que
qualquer ‘tempo livre’ deve ser rapidamente aproveitado, seja para um telefonema, um
exercicio abdominal em meio ao trabalho, uma compra no supermercado etc. Estamos
constantemente ocupados, mas tais atividades ndo t€ém intensidade nem produzem
transformacdes em nosso modo de experienciar o mundo.

Ao refletir sobre a inclusao escolar, penso que € importante considera-la como
a inclusdo numa vida com sentido para todos que chegam a escola. O trabalho alienado
e a vida administrada invadiram o universo escolar, em todos os niveis de ensino, o que

impede muitos profissionais e criangas/estudantes de viverem verdadeiramente o tempo
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que ali estdo. A educacdo perdeu de vista as finalidades humanas e voltou-se as
exigéncias do mercado e da competi¢cdo, que comec¢a muito cedo na vida das criangas.

A vida na escola pode ser mais intensa e dotada de sentido, ou seja, mais
inclusiva para todos: criangas/estudantes, professores(as) e profissionais de apoio ao
trabalho pedagdgico.

O presente estudo tem como objetivo discutir a inclusdo de pessoas com
deficiéncia ou outras diferengas significativas em relagdo ao parametro de normalidade
vigente em nossa sociedade, com especial atencdo a inclusdo na educagdo infantil, em
suas varias dimensoes. O trabalho esta organizado em trés capitulos, sendo que nao ha
sequencia ou relacdo de continuidade entre eles; ao final, busco evidenciar a reflexao
que confere unidade ao conjunto. O primeiro deles € um ensaio que dialoga com ideias
presentes na obra de Ligia Assump¢ao Amaral, e que tem por objetivo discutir questdes
relacionadas aos processos de inclusdo, com destaque para os conceitos de aceitagdo e
redengdo. A questdo ‘expor-se vs. resguardar-se’ em relacdo a deficiéncia, levantada
no mestrado de Ligia (Amaral, 2004), é retomada e aprofundada no encontro com a
discuss@o sobre Anita Malfatti, Frida Kahlo e da prépria Ligia, realizada na tese de
livre-docéncia ‘Deficiéncia, vida e arte’. A necessidade de ‘expor-se diante de si
mesma(o)’ ganha relevo nessa discussao, colocando-se entre os principios norteadores
da inclusdo.

O segundo capitulo discute a importancia e as possibilidades do brincar frente
aos desafios da inclusdo escolar e da criagdao de politicas publicas para a infancia em
nosso pais. Retomo a trajetdria do interesse pelo brincar desde o doutorado, em 2003,
0 pos-doutorado sobre o brincar em Walter Benjamin e Donald Winnicott, em 2014, e
a pesquisa sobre o brincar e as politicas publicas para a infancia realizada no Centro de
Estudos Infancias.Sociedades, em Wuppertal/Alemanha, em 2016. Discuto a relagdo
entre brincadeira, experiéncia e inclusdo, buscando evidenciar o lugar primordial da
brincadeira e a necessidade de aprender a reconhecer as manifestacOes intrinsecas ao
brincar nas vivencias do dia-a-dia. A partir do levantamento realizado na Alemanha,
retomo os documentos oficiais relacionados aos direitos das criancas e discuto os
modos como o brincar esta representado nesses documentos.

O terceiro capitulo retoma elementos da experi€ncia na Creche Oeste, objeto da
pesquisa em minha tese de doutorado, e busca articuld-los aos dados de duas pesquisas

realizadas posteriormente. A primeira delas foi desenvolvida numa Escola Municipal
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de Educacdo Infantil na zona oeste paulistana, e a segunda com egressos e egressas da
Creche Oeste, ambas sobre tema relacionado a ambientes inclusivos na educacio
infantil. Descrevo brevemente cada uma delas, remetendo o leitor para os artigos
publicados sobre as mesmas para mais detalhes, se for de seu interesse. Em seguida,
teco consideracOes relacionando as trés pesquisas entre si € também a alguns
pensamentos sobre educacdo emancipatdria presentes nas obras de Theodor Adorno,
Paulo Freire e Walter Benjamin.

Ao final, busco articular as reflexdes desenvolvidas nos trés capitulos e, com
base nelas, aprimorar a definicdo do conceito de ambiente escolar inclusivo na

educacdo infantil.
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2. Capitulo 1

Soltando pipas: dialogos sobre inclusiao com Ligia Amaral

Ligia costumava brincar que langar uma ideia é como soltar
uma pipa. E a pipa, brincadeira presente nas culturas por todo o
planeta, é a comunicagdo entre o céu e a terra, expressdo da
“ida aos céus”. Pipa a qual permanecemos unidos pela linha
invisivel, e que sobe ao céu como uma homenagem.

Carta para Ligia, 2003

Este capitulo pretende ser um didlogo sobre a inclusdo de pessoas com
deficiéncia, e outras diferencas significativas, na vida social, com a obra de Ligia
Assumpg¢do Amaral, professora livre-docente do Instituto de Psicologia da USP. Antes,
contudo, quero contextualizar a importancia de Ligia Amaral como autora na area das
deficiéncias e interlocutora em minha trajetéria académica. A ideia de soltar pipas
(varias pipas!) abre a possibilidade de tratar de temas diversificados sem tecer a relagao
entre eles de forma encadeada e linear, deixando espacos abertos, como nas
constelacoes.

Ligia foi minha amiga e orientadora de doutorado, companheira e interlocutora.
Conheci-a em 1998, logo apds a minha defesa de mestrado. Foi esse também o ano de
defesa de seu trabalho de livre-docéncia — Deficiéncia, Vida e Arte — e 0 ano em que,
incentivada por Ligia, prestel o exame para o doutorado. Ligia faleceu em julho de
2002, ap6s um acidente de carro a caminho de uma banca na Universidade de Santa
Maria. Tivemos um convivio curto € intenso nesses quatro anos, nos quais a presenga
dela na minha vida, e também na Creche Oeste (onde eu era diretora na ocasido) foi um
marco. Em janeiro de 2001, ano em que entraram em vigor as Diretrizes para a
Educacio Especial na Educacio Basica, Ligia participou da formacao continuada dos
educadores das creches da entdo Coordenadoria de Assisténcia Social COSEAS/USP,
quando propds uma reflexado sobre o trabalho com crian¢as com deficiéncia. Ela estava
convencida da importancia dessa reflexao antes da entrada das criancas com deficiéncia
nas creches, pois todos estariam mais livres para colocar suas duvidas e temores. Essa
atividade foi muito importante para criar um clima favoravel a entrada de criangas com
deficiéncia, que ndo sabiamos ainda se viriam ou néo para as creches da USP. Em marco

recebemos Bruna' na Creche Oeste, crianca com deficiéncia multipla: cega, surda, com

' Os nomes aqui citados sdo ficticios.
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deficiéncia fisica e intelectual, e que estava com dois anos na ocasido. Ligia veio com
frequéncia a Creche Oeste nesse momento, e participou de varias reunides com
educadores, estagiarios, docentes e profissionais que atuavam no atendimento a Bruna.
Lembro quando ela disse que se a inclusdo de Bruna na Creche Oeste tivesse sentido
para todos que dela participavam, isso evidenciaria que a Educacdo Infantil poderia
receber todas as criangas, sem exce¢do. Minha tese de doutorado foi sobre a constru¢ao
de um ambiente inclusivo, tomando como referéncia o processo de inclusdo de duas
criancas, Bruna e Guilherme, na Creche Oeste.

Ligia morreu antes da minha defesa do doutorado, que foi em 2003. Uma perda
incomensuravel! Em decisdo contrdria ao plano de carreira que tinha até entdo, prestei
concurso em 2004 para a vaga que havia sido de Ligia, e em janeiro de 2005 iniciei na
carreira docente no Instituto de Psicologia (IPUSP), com a missdo de dar continuidade
a sua linha de pesquisa. Por circunstancias da minha vida particular (eu estava me
separando apds uma unido estavel de 26 anos), pedi a Silvia, filha de Ligia, para residir
na casa de Ligia, que permanecera fechada desde a sua morte, durante esse periodo de
transicdo em minha vida. No periodo de 2005 a 2008, habitei a casa no Parque
Continental, onde ainda permaneciam os moveis, livros, objetos de cozinha, enfeites,
quadros e muitas coisinhas mais, e onde ainda moravam os dois caes, Lorita e Negrito.
Durante os trés anos que morei na casa de Ligia, dialoguei internamente com ela, com
frequéncia e intensidade. Toda a minha vida estava mergulhada na dela: seus escritos,
seus pertences, suas obras, e também o desafio de dar inicio a carreira de pesquisadora
na érea da inclusdo e das defici€ncias. Tudo isso teve inicio ha duas décadas, quando
tive contato com Ligia pela primeira vez.

A carreira docente de Ligia Amaral no IPUSP foi de 1989 a 2002, ou seja, 13
anos de intenso envolvimento, producdo e militancia. Cursou o doutorado no periodo
de 1990-1992, ap6s o ingresso na carreira docente, com orientacao de Eclea Bosi. No
periodo em que esteve como docente na USP, Ligia foi reconhecidamente alguém que
atuou com energia, se posicionando e enfrentando ‘cara-a-cara’ seus opositores.
Militou principalmente nas questdes relacionadas a deficiéncia e, no ambito da USP,
buscou que se constituisse uma politica voltada as pessoas com deficiéncia, que
culminou com a criagdo do Programa USP Legal?, em 2001, o qual em 2011 recebeu o

estatuto de programa regular da Pro-Reitoria de Cultura e Extensao.

2 http://prceu.usp.br/usplegal/institucional /
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A morte repentina teve um forte impacto na comunidade do [IPUSP. Ligia estava
no auge de sua carreira docente e conquistara amplo reconhecimento como
pesquisadora na area das deficiéncias/inclusdao. Entre as homenagens que recebeu,
destacam-se a Sala Ligia Assump¢ao Amaral, na Biblioteca Dante Moreira Leite, no
IPUSP, e a publicacdo de sua dissertacdo de mestrado, defendida em 1987, intitulada
‘Resgatando o passado: deficiéncia como figura e vida como fundo’, pela Casa do
Psicélogo, em 2004. Ligia escreveu essa dissertacdo sob a orientagdo de Fulvia
Rosemberg, na PUC, e lembro de um comentério em que dizia que esse era o trabalho
que mais queria ver publicado, e que havia sido sistematicamente recusado pelas
editoras em que o apresentou. Foi recusado porque ndo se adequou ao modelo de
ciéncia dominante na época em que foi escrito: um trabalho em primeira pessoa, em
que a autora reflete sobre a propria condi¢ao de pessoa com deficiéncia. Cabe ressaltar
que as teses de doutorado ‘Espelho convexo: o corpo desviante no imaginario coletivo,
pela voz da Literatura Infanto-Juvenil’ (1992) e de livre-docéncia ‘Deficiéncia, vida e

arte’ (1998a), de Ligia também ndo foram publicadas até 0 momento.

2.1. Mestrado e Livre-docéncia: a questdo ‘expor-se x resguardar-se’

Em ‘Deficiéncia, vida e arte’, sua livre-docéncia, Ligia Amaral teve o objetivo
de identificar como a condicao de deficiéncia fisica de artistas plasticos perpassa suas
obras. Com esse intuito, criou um interessante didlogo entre Anita Malfatti, Frida Kahlo
e ela, Ligia: as tr€s em cena no palco de um teatro imaginario. Esse didlogo se da no
formato de uma peca de teatro, inserida na segunda parte da tese, e que €, segundo Ligia
Amaral, “a tese stricto sensu”, intitulada COMPARTILHANDO UMA
VIAGEM/PESQUISA ou O RELATO DE “A (in)expressdo da deficiéncia: revisitando
Anita Malfatti e Frida Kahlo”. Ela tece algumas consideracdes preliminares e, na
pagina 126, inicia a peca intitulada “Um encontro entre Anita Malfatti (Estrangeira de
si-mesma?) e Frida Kahlo (Personagem de si-mesma?)”. A peca se diferencia do
restante do texto da tese mediante a mudanca da cor do texto (letras verdes) e o reinicio
da numeracdo, que vai de 1 a 66, retomando em seguida a numeragao anterior. A peca
¢ algo a parte, € algo em si, e € também uma transgressao ao se considerar o trabalho

académico tradicional, como aponta a narradora Ligia:
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[A Narradora estd no centro do palco. Uma luz incide diretamente sobre ela, que se
dirige ao publico, enquanto o restante do cendrio permanece em profunda escuridao]
Narradora:

Estou aqui para contar uma histdria que se faz pelo entrelacamento, quase magico (ou
serd magico?) de duas histdrias: a de Anita Malfatti e a de Frida Kahlo.

{Nas duas extremidades do palco, sobre cortinas claras, sdo entdo projetadas as fotos
de Anita e Frida, ali permanecendo por um certo tempo}

Na verdade, tudo que se segue deveria estar fazendo parte de um tradicional relatério
de pesquisa, feita e divulgada (melhor o termo “compartilhada™!) dentro dos moldes
académicos. Seria o relato de um estudo sobre a forma de presenca/expressdo da
deficiéncia fisica, de cada uma das protagonistas, em seu fazer artistico. Mas a autora
desejou ousar transgredir (autora que, confidencio a vocés, sou eu mesma — assim, e
pela confidéncia, passo daqui para a frente a usar a primeira pessoa). [itdlico nosso]
(Amaral, 1998a, p.3-4 da peca)

‘Entrelacamento quase magico’, ‘desejo de ousar transgredir’, colocar-se no centro do
palco e dialogar com Frida, Anita e o publico. Ligia se permite entrar em cena e ocupar
o palco! Podemos dizer que ela se inclui, estd intensamente dentro, € a sua vida que
vibra, o seu desejo (em que a transgressdo € apenas uma passagem para sua inclusio),

ao experimentar, no jogo teatral, as vidas de Anita e Frida.

Minha fala nada mais sendo que uma caixa de ressondncias.

Por isso, como veremos mais a frente — me permiti posteriormente vagar, tanto quanto
preciso, pelos dois atalhos: as vidas de Anita e Frida, seus mundos — atualizando-os em
minha vida, em meu mundo.

Ligia interlocutora, Ligia intérprete, Ligia caixa de ressonancias. [italico nosso] (idem,
p-106)

Essa caixa de ressondncias em que as vidas de Anita e Frida, qual notas
musicais, fazem vibrar a prépria vida e o mundo de Ligia, ¢ uma imagem que explicita
algo precioso sobre o seu processo. Ao arriscar-se nessa aventura de permitir-se ser
uma caixa de ressonancias da vida de Frida e Anita, Ligia busca “sistematizar
lampejos...” (p.107), ou seja, capturar suas proprias ressonancias, apreendé-las, dizé-
las, esmiuca-las e entdo tecer as articulacdes e consideracdes do trabalho académico.
Nao se trata, portanto, de um trabalho que se fez no plano intelectual (e creio que
nenhum trabalho académico se reduz a esse plano), a partir do levantamento e analise
do material coletado sobre a vida de Anita e Frida. Estd muito claro nesta introdug@o,
que Ligia se permitiu a aventura de uma experiéncia guiada pela captura das
semelhangas, das fulguracdes que lampejam, tal como mencionado e tematizado por

Walter Benjamin (2012a) na Doutrina das Semelhangas. Na introducg@o a edi¢@o alema
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da obra das Passagens (Benjamin, 2009), Rolf Tiedemann comenta sobre a dialética

benjaminiana da historia:

. . 0 historiador no deveria mais mergulhar na histéria, ao contrario, ele deveria
permitir que o ocorrido entre em sua vida; um “pdthos da proximidade” (I°, 2) teria que
substituir a “empatia” fugaz. Os objetos e os acontecimentos passados ndo seriam entao
algo im6vel e imutdvel dado ao historiador: “a dialética”, ao contrario, “os revolve, os
revoluciona, revira para baixo o que esta por cima” (D, 4). . . . Por isso, a “tentativa de
despertar de um sonho” pode ser considerada por Benjamin o “melhor exemplo da
reviravolta dialética” (D°, 7). (Tiedemann, 2009)

Um entendimento semelhante sobre a narrativa € expresso por Benjamin:

Ela [a narrativa] ndo estd interessada em transmitir o “puro em si”’ da coisa narrada,

como uma informacgdo ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para

em seguida retird-la dele. Assim, imprime-se na narrativa a marca do narrador, como a

mao do oleiro na argila do vaso. E uma inclinagdo dos narradores comecar sua histdria

com uma descri¢do das circunstancias em que foram informados dos fatos que vao
contar a seguir, isso quando nao atribuem essa histdria simplesmente a uma vivencia

prépria. (2012b, p.221)

O objeto de estudo de Ligia Amaral ndo trata diretamente de uma reflexao histdrica,
mas de trajetdrias pessoais, em que o método descrito por ela consiste justamente nessa
reviravolta que € inserir o objeto de estudo na propria vida e buscar af as ressonancias.
A metéfora do teatro explicita sua proximidade da brincadeira, do interjogo entre os
mundos interno e externo.

No trabalho de mestrado ‘Resgatando o passado: deficiéncia como figura e vida
como fundo’, Ligia coloca pela primeira vez a questdo que subjaz ao didlogo entre as
trés protagonistas na livre-docéncia: “a diferenca deve ser docemente camuflada ou
claramente posta sobre a mesa? Adogar a pilula ou colocar os pingos nos is?”
(Amaral, 2004, p.16 e p.159). Esses questionamentos estavam ligados a um profundo
conflito entre expor-se ou resguardar-se, que Ligia teve a oportunidade de identificar

durante a escrita da sua dissertacdo, e que a acompanharam durante toda a sua vida

académica:

... levantar palicadas, erigir defesas, frente a um conflito doloroso, pois, sem o saber,
estava sujeita a duas forcas intensas que me impulsionavam para direcdes opostas:
“Exponha-se X Resguarde-se”.

De inicio inconsciente, esse conflito foi paulatinamente emergindo e fui capaz, entao,
de identificar um pouco melhor as pressdes:
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Pela primeira, falava Ligia pessoa, conscia de sua prdpria trajetdria, satisfeita com seu
ser na vida — até onde cada um pode estar — disposta a compartilhar os sofrimentos, as
alegrias, as vitérias e os fracassos.

Pela segunda, falavam pelo menos duas Ligias. Uma delas, a Ligia filha, debatendo-se
em questdes afetivas. A outra, Ligia terapeuta, debatendo-se em questdes profissionais.
Ambas profundamente cautelosas.

Porém esse angulo do desnudamento publico ndo dava conta de muitos dos meus
momentos de paralisacdo, de titubeio. Quase panico. (Amaral, 2004, p.17)

E a questdo relacionada a esse conflito, ‘expor-se vs. resguardar-se’, que reaparece onze
anos depois em Deficiéncia, Vida e Arte. No entanto, nesse segundo momento, as
pressdes que Ligia identificou advindas do lugar de Ligia filha e Ligia terapeuta haviam
(provavelmente) se dissipado com a morte de sua mae Julieta, em 1996, e o abandono
da clinica para assumir o lugar de docente em regime de dedicacdo exclusiva (RDIDP)
na USP, em 1989. Ligia estava, portanto, mais livre para entrar no jogo.

Vejamos como essa questdo reaparece nas personagens de Anita e Frida. O
titulo “A (in)expressdo da deficiéncia: revisitando Anita Malfatti e Frida Kahlo”
remete a ndo expressao da deficiéncia em Anita e a intensa expressao desta na obra de
Frida. Anita e Frida foram pessoas com deficiéncia desde a infancia, assim como Ligia.
Anita nasceu com uma atrofia no brago e na mao direita, o que afetou profundamente
sua vida familiar. Aos 2 anos a familia a levou para a Itdlia em busca de cirurgia, que
foi realizada quando tinha 3 anos e meio. Mas a melhora estética ndo resolveu o
problema funcional da atrofia. Nascida destra, Anita tornou-se canhota, e desenvolveu
o habito, que a acompanhou durante toda a vida, e que também € representado em suas
obras, de cobrir o bracgo direito com um lengo: retirar a deficiéncia de cena, resguardar-
se. Frida, assim como Ligia, teve poliomielite quando crianga, o que ocasionou um
pequeno encurtamento e atrofia da perna direita, que a deixou manca. Para minimizar
o efeito da atrofia aos olhos das outras criancas, Frida vestia vdrias meias, assim as
pernas ficavam aparentemente iguais. (Amaral, 1998a) Mas esse movimento de
resguardar-se, de retirar a deficiéncia da vista de modo a evitar o olhar dos outros, ndo
se manteve ao longo da vida de Frida. Aos 18 anos, no choque entre o 6nibus em que
estava e um bonde, Frida teve o corpo atravessado por um corrimao, o que a obrigou a
um longo tempo de convalescenca, periodo em que inicia seu percurso na pintura. A
partir dai, sio muitos autorretratos, nos quais expde sua dor e seu sofrimento fisico e
emocional: as cirurgias, os abortos, a perna amputada, o amor, a trai¢cdo, as dificuldades
no relacionamento com Diego Rivera, entre outros. Frida se expde intensamente

também nas agdes relacionadas a luta politica contra as formas de dominagado/opressao,
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em seu pais e no mundo. Ela era comunista e expressa suas convic¢des em vdrios de
seus quadros.

Meu interesse aqui € seguir o percurso de Ligia com a pergunta que a
acompanhava hd uma década: ‘expor-se ou resguardar-se?’ em relacdo a deficiéncia.
Ao colocar Anita e Frida em cena, Ligia apresenta as circunstancias e o forte impacto
que ambas lhe causaram, determinado (pelo menos inicialmente) pela condi¢do de
deficiéncia presente em suas vidas. O primeiro contato com Anita foi em 1960, através

de Noné (artista, filho de Oswald de Andrade), seu professor de artes; e, em 1963, pelas

maos de um namorado, conheceu Anita pessoalmente:

O sorriso € um tanto estranho, me parece até enigmatico. A acolhida é contidamente
calorosa. E meus olhos quase se esbugalham. Lembro com clareza do impacto frente
ao braco atrofiado, frente a mutilacdo.

Jovem ainda, surpresa e emocionada, confronto internamente nossas mutilagcdes — seu
braco e minha perna (também atrofiada) — e, esquecendo-me de sua obra, de seu olhar
meio baco, de suas rugas, sinto-me irmanada.

Dentro da cabeca, turbilhdo. Fora, olhos muito abertos, ouvidos apurados. Anita fala.
A mim o mito se dirige, fazendo-me rodar numa ciranda louca, presa ao turbilhdo
interno e igualmente presa as suas palavras.

S6 que hoje, ao tentar resgatar essas lembrancas constato, estupefata, que nada me
restou do que ela disse. . . . De forte, intenso mesmo, s6 minha avalanche de
pensamentos, o suor gelado nas maos entrelacadas, o palpitar no peito, o ar de fim de
tarde outonal, meu suéter parecendo quente demais na sala banhada suavemente pelo
crepusculo. E, mais que tudo: o dorso de sua mdo, carinhosamente, deslizando em meu
rosto na hora da despedida. (Amaral, 1998a, p. 4-5, da peca)

Ja o primeiro contato de Ligia com a obra de Frida se deu 27 anos apds esse contato
com Anita. A amiga Rosiris lhe traz de presente do México um livro sobre Frida Kahlo
e o entrega dizendo: “Encontrei sua alma gémea mexicana!” (Amaral, 1998a, p.5 da
peca). Tem inicio nesse momento a descoberta de inimeras semelhangas entre sua vida
e a de Frida, Ligia faz varias viagens para o México e busca conhecer a obra de Frida
com detalhes. Sente-se profundamente irmanada com Frida, compra todos os livros
sobre ela e estuda minuciosamente e com avidez sua obra.

Em varios momentos de ‘Deficiéncia, vida e arte’, Ligia enfatiza sua
preocupacio em deixar clara a intencao de fazer articulacdes entre as vidas de Anita e
Frida “mais para compreender do que para explicar, a ligacdo da pessoa/corpo
deficiente com a obra” [italico nosso] (1998a, p.63 da peca). Ela ndo estava procurando
desvendar relacdes de causa e efeito, mas compreender como cada uma delas

incorporou a deficiéncia em sua vida e obra. Ou seja, a deficiéncia ndo € uma condic¢ao
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determinante que atua isoladamente, e sim uma condi¢do que afeta e € afetada por
outros elementos presentes na complexidade da vida da pessoa.
Ao final da peca de teatro a narradora Ligia, ao se despedir do publico, faz uma

sintese sobre os fatos que mais marcaram-na em relacao a vida de Anita e Frida:

Em relag@o a vida de Anita penso especialmente em alguns: a deficiéncia, a superagao
da limitacdo, o ocultamento, a questdo do lenco colorido, as idas e vindas, a busca
incessante de pais e irmdos, o celibato, a identificacdo com os marginalizados e com
os dramas humanos, a permeabilidade a criticas, o isolamento, a familia, a fé religiosa
como esteio, a doenga, a morte...

Quanto a Frida/vida: a deficiéncia, a superacdo da limitacdo, o ocultamento, as meias
sobrepostas e as “roupas de homem”, o acidente, os amores ardorosos, a identificacdo
com os marginalizados e com os dramas humanos, a impermeabilidade a padrées
morais rigidos e a censura, a soliddo rodeada de pessoas, a fé no marxismo, as
sucessivas mutilacdes, as tentativas de suicidio, a morte... [negrito da autora] (1998a,
p-63 da peca)

Nao por acaso, nas duas situagdes, a defici€ncia aparece em primeiro lugar. E
também em primeiro lugar no titulo do trabalho. A deficiéncia € a semelhanca que
irmana e d4 sentido ao trabalho. Sdo trés irmds em cena, em diferentes lugares e épocas
e que habitam o coracdo de Ligia e de todos nds, seus leitores.

Em seu trabalho de mestrado, pela mao e orientagc@o de Fulvia Rosemberg, Ligia
Ja se entregara ao intenso movimento de apropriar-se de sua deficiéncia. Dentre as trés
em cena, s6 ela foi mae, um desafio que enfrentou apesar das orientacdes em contrario
dos médicos. Semelhante as meias sobrepostas de Frida, Ligia relata a alegria da perna
engessada, que deixava invisivel sua defici€ncia, e ela podia sentir-se vista como uma
pessoa normal. A dissertacdo contém 40 relatos, que permitem conhecer como a
condicdo de deficiéncia afetou sua vida, em diversos momentos. O relato sobre o
desenho do namorado em que sua bota aparece em primeiro plano (o que lhe causou
profunda indignacdo) € revelador, como ela se d4 conta mais tarde, do quanto ele a
aceitava com a deficiéncia, e ela ndo. A dissertacdo foi um trabalho corajoso, de
encontro consigo mesma.

Esté presente nas trés — Anita, Frida e Ligia — a caracteristica de identificacio
com os marginalizados e os dramas humanos, possivelmente relacionada a prépria
condicdo de deficiéncia, que também as coloca a margem, em situacdo de exclusdo.
Essa condicdo adversa, comum as pessoas com defici€éncia em nossa sociedade, cria a
necessidade de enfrentamento. Embora as questdes relacionadas a inclus@o ndo digam

respeito apenas as pessoas com defici€ncia, Ligia costumava dizer que a deficiéncia é
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o ‘carro-chefe’ que movimenta as politicas de inclusdo. Pensando nessa for¢a-motriz
da deficiéncia, e buscando ndo confundi-la com a ideologia da forca de vontade, é
interessante recuperar o pensamento de Vigotski sobre o desenvolvimento da crianga

com deficiéncia:

Por si s6, mesmo privada de qualquer instrugdo, a crianca ingressa no caminho do
desenvolvimento cultural; em outras palavras, é no desenvolvimento psicolégico
natural da crianga e no seu meio circundante, na necessidade de comunicacdo com esse
meio, que se encontram todos os dados necessarios para que se realize uma espécie de
autoignicdo do desenvolvimento cultural, uma passagem espontinea da crianca do
desenvolvimento natural ao cultural.

Esses dois aspectos, tomados em conjunto, levam-nos a uma reavaliacdo radical do
olhar contemporaneo sobre a educagdo da crianca anormal. O olhar tradicional partia
da ideia de que o defeito significa menos, falha, deficiéncia, limita e estreita o
desenvolvimento da crianga, o qual era caracterizado, antes de mais nada, pelo 4ngulo
da perda dessa ou daquela fun¢do. Toda a psicologia da crianga anormal foi construida,
em geral, pelo método da subtracdo das fungdes perdidas em relacdo a psicologia da
crianca normal.

Para substituir essa compreensdo, surge outra, que examina a dindmica do
desenvolvimento da crianca com deficiéncia partindo da posicdo fundamental de que
o defeito exerce uma dupla influéncia em seu desenvolvimento. Por um lado, ele é uma
deficiéncia e atua diretamente como tal, produzindo falhas, obstdculos, dificuldades na
adaptacdo da crianga. Por outro lado, exatamente porque o defeito produz obsticulos e
dificuldades no desenvolvimento e rompe o equilibrio normal, ele serve de estimulo ao
desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptacdo, indiretos, os quais substituem
ou superpdem fungdes que buscam compensar a deficiéncia e conduzir todo o sistema
de equilibrio rompido a uma nova ordem. [italico nosso] (Vigotski, 2011, p.869)

Sao muitas as situacdes que podem servir de exemplo para esse enunciado de Vigotski.
Através de fotos € possivel ver como Frida pintava na cama, em convalescenca. Anita
tornou-se canhota, por causa da mao direita atrofiada, e se transformou numa eximia
desenhista e pintora. Ligia descreve em ‘Resgatando o passado’ os infinddveis
sisteminhas, inventados diante da necessidade de superar as barreiras da defici€ncia no

dia-a-dia:

Um para subir no bonde aberto, outro para o bonde-camardo. Outro, ainda, para sair da
Romiseta e outros, muitos e muitos outros...

Minha muleta ndo € um sisteminha, mas a forma de segurd-la, possibilitando o
transporte de um objeto, €. Posso, por exemplo, equilibrar na ponta do dedo a alca de
uma xicara ou até mesmo pingar a borda de um cinzeiro. Para transportar mamadeira,
criei outro, desta vez incluindo uma pequena sacola pendurada ao dedo. (2004, p.57)
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Em 1987, ao finalizar ‘Resgatando o passado’, Ligia estava perfeitamente
conscia do sentido e da importancia do trabalho que empreendeu sobre si mesma e da
sua possibilidade de contribui¢@o para a ciéncia, ao postular que a experiéncia concreta
possibilita a reflexdo sobre o tema da deficiéncia: “talvez ndo um pensar sobre, mas um
pensar com...” (p.154). Ela discute sobre isso com propriedade no capitulo ‘De que
lugar eu falo’, no qual reflete sobre a importancia de “repensar a minoria por ela
mesma” (p.154), e com esse intuito explorar novos caminhos metodoldgicos, resgatar
a introspeccdao (juntamente com as criticas que a acompanham), a inven¢do de um
método retrospectivo-dramadtico e, principalmente, promover a ruptura da distancia
sujeito/objeto do conhecimento, que ela destaca como a tonica deste trabalho. Como
resultado, Ligia enfatiza a importincia de escrever sobre o vivido e compartilhé-lo,
propiciando que seus leitores possam vislumbrar a condicdo de deficiéncia por meio de
uma pessoa com deficiéncia, produzindo neles reverberagdes, sem a necessidade de
produzir uma sintese tedrica sobre o tema da deficiéncia. Entre as contribui¢des que
sua reflex@o nos traz, Ligia (re)coloca a indagacdo: “a diferenca deve ser docemente
camuflada ou claramente posta sobre a mesa?” (p.159). E ao final, na dltima pagina,
ela acrescenta ao conflito “exponha-se vs. resguarde-se” uma nova e mais dolorosa
consequéncia: a necessidade de expor-se diante de si mesma. (Amaral, 2004). Toda

essa reflex@o consistiu concomitantemente no enfrentamento das proprias defesas:

Foi como se, saindo lentamente de um real fotografico, eu me encaminhasse
para o real catértico — com tudo o que ele tem de precioso.

Hoje, no final do percurso, sinto-me, mais que nunca, tomando posse de minha
deficiéncia, de meus vinculos e, por que ndo dizer, de minha vida.

Mais do que veiculo para obter meu grau de Mestre, a experiéncia foi
instrumento dessa posse mais plena.

Penso que, mais inteira, estou pronta para retomar o caminho interrompido...
Sair de mim para olhar o outro... Ndo com o distanciamento da neutralidade, mas sim
com o do conhecimento. Dolorido, mas muito mais tranquilo, porque incorporado.
(p.162)

Podemos pensar que a passagem desse real fotografico para o real catartico tem
relacdo com um processo de incluir-se numa vida com sentido, como Ligia costumava
referir. Nesse sentido, a agao do sujeito é fundamental no processo de inclusdo. Captar
uma lembranca e saber dize-la, exige entrar em contato com os afetos que ela provoca,
deixar-se tocar por eles e, sentindo-os, poder dizé-los. Nao se trata, portanto, de

descrever um objeto, mas sim de permitir-se entrar em contato e reconhecer o0 modo
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como uma lembranca nos afeta e buscar dizer entdo da relagao com este outro, que pode
ser pessoa, objeto ou sentimento. E, portanto, um processo que exige entrega, sair do
controle e deixar-se conduzir pelos afetos, interroga-los, conhece-los, para, enfim, ser
capaz de dizé-los e compartilhd-los. Esse € um processo pelo qual o vivido se
transforma em experi€ncia compartilhavel. Foi esse o caminho percorrido por Ligia e
que oportunizou a tomada de consciéncia e critica em relacdo a situacOes vividas,
décadas depois, como ela descreve no relato intitulado ‘Aplausos’, em que, em meio a
elaboracdo da dissertacdo, indo para a PUC, Ligia relembra a cerimo6nia de formatura
do curso Cléssico no Liceu Eduardo Prado, em que ela e mais dois alunos foram
homenageados como os trés melhores companheiros da classe. Eis que, 25 anos depois,
os aplausos ressurgem em sua lembranca de forma inteiramente nova: “E como se um
clardo iluminasse com luz desconhecida minhas lembrangas. Pois eis que me dou conta
de quem éramos os trés escolhidos: eu, um ando e um negro.” (Amaral, 2004, p.59) O
que Ligia lembrava antes desse ‘clardo de luz desconhecida’ era o ‘real fotografico’,
representado pela lembranca de como a situacdo se deu de acordo com o ‘discurso
oficial’. Perguntas como por que ela foi a escolhida e ndo outras colegas, ou sobre como
teria sido esse processo de escolha do qual ela mesma nao participou, ndo foram feitas.
Ela sabia que foi escolhida por causa da deficiéncia, isso estava presente, mas impedido
de vir a consciéncia pelo sofrimento que representa o reconhecimento da discriminagao.
Mas entdo, como se deu essa tomada de consciéncia no momento do mestrado? Como

se produziu, ou como pdde vir a tona, esse ‘clardo de luz desconhecida’?

2.2. Redencdo

Ligia reconhece e nomeia as defesas internas que estavam presentes na sua
escrita inicial: “o0 pequeno envolvimento afetivo, a sonegacdo das contradi¢des, nada
mais eram que um levantar palicadas, erigir defesas.” (2004, p.161). Estava tudo ali,
estava dado, mas ndo podia ser reconhecido. Evitar a dor, produzir internamente um
apagamento para tornar a vida mais suportavel, essa € a missdo das defesas do ego para
manter a integridade deste.

Os trés homenageados citados por Ligia sdo, ndo por acaso, trés alvos
privilegiados de preconceito em nossa sociedade: 0s negros, os andes € as pessoas com

deficiéncia, todos eles desviantes em relacdo ao tipo ideal valorizado socialmente.
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O preconceito, embora se manifeste no individuo, tem uma dimensao social,
que carrega o julgamento — anterior e independente de qualquer experiéncia — de um
grupo social sobre a pessoa que € alvo desse preconceito. Entdo, a manifestacdo de um
preconceito ndo trata apenas de um fendmeno que ocorre entre as pessoas numa
determinada relacdo; ha um julgamento que traz em si uma correlagdo de forcas
desigual, e por isso violenta, que atinge aquele que € alvo do preconceito. E € contra
essa violéncia que é necessario se defender. Ligia se defendeu e constituiu uma barreira
interna que funcionou de modo a ndo possibilitar a tomada de consciéncia dos
verdadeiros motivos presentes na homenagem, evitando dessa forma o sofrimento. Eis
que, 25 anos depois, um clardo de luz desconhecida ilumina novamente a cena, que
irrompe num lampejo que € capturado pela consciéncia, € pode entdo ser integralmente
compreendida. Essa captura depende de uma disponibilidade do sujeito, mas nao € algo
que possa ser acessado intencionalmente, até porque o sujeito desconhece seu contetudo.
Talvez isso nunca acontecesse se Ligia ndo criasse a oportunidade para tal. Interessa
investigar como se criou essa abertura, essa oportunidade de redengdo do passado.

Judith Butler discute a questdo desse apagamento no contexto histdrico, a partir
de textos de Walter Benjamin. Diz ela: “Se o apagamento continua na histéria do
sofrimento, o que lampeja é exatamente a historia dos oprimidos ndo como algo que
aconteceu, mas como algo que ainda estd acontecendo.” (2017, p.111). Essa ideia de
algo vivo, que continua acontecendo ao longo de anos, presente embora inacessivel,
tem relacdo com a necessidade, que Benjamin refere, da redeng¢do do passado.
Benjamin (2012a) menciona essas fulguracdes numa dimensido ampla, da historia dos
povos, mas também as reconhece no brincar das criancas pequenas. No caso destas, se
trata do reconhecimento e producdo de semelhancas como movimento intrinseco a
brincadeira. J4 nos casos de apagamentos, seja em processos da historia individual ou
coletiva, o reconhecimento da semelhanca coloca o outrora e o agora em sintonia,
criando a possibilidade de libertar o passado. O passado tornado consciente pode entao
ser interpretado, e converte-se numa experiéncia possivel de ser compartilhada através
das narrativas. E importante entender aqui as narrativas numa perspectiva
benjaminiana. Ndo se trata apenas de um discurso sobre o acontecido, a narrativa €
artesanal e elaborada em consonancia com a experiéncia do sujeito. Benjamin escreve
em 1933 o texto sobre a teoria das semelhancas, que traz consigo a concep¢ao de uma

teoria da experi€ncia: “A experiéncia repousaria sobre o dom de produzir e perceber
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semelhangas: um dom que sofreu profundas modificacdes ao longo da histéria da
espécie humana.” (Tiedemann, 2009, p.18)

Nos exemplos citados da historia de Ligia, tanto no caso dos aplausos na
formatura, como na constatacdo sobre a passagem de um ‘real fotografico’ para um
‘real catartico’ por meio da apropriagdo da experiéncia, que levou a posse mais plena e
serena de si mesma, penso que podemos reconhecer um momento de redencio, que
tornou mais viva a vida. E € esse processo que serd entendido aqui como uma dimensao
fundamental do processo de inclusdo. Penso que é fundamental entender a inclusdo
como uma dimensdo da experi€ncia, com suas implicacdes subjetivas. Inesgotdvel e
presente em todos nds, essa € a inclusdo em uma vida com sentido.

A experiéncia pertence ao sujeito e pode ser transmitida através das narrativas.
O narrador transmite ndo sO as suas experiéncias, mas também as de outros,
explicitando as circunstancias em que foram incorporadas a sua propria vida (Benjamin,
2012b). Sobre o conceito de historia aberta de Benjamin, discutido por Gagnebin
(2012), gostaria de destacar a importancia da Tese 33, em que o autor chama a atencao
para a importancia do narrador ndo distinguir entre os acontecimentos grandes e
pequenos, pois “leva em conta a verdade de que nada do que um dia aconteceu pode
ser considerado perdido para a historia. Sem diivida, somente a humanidade redimida
obterd o seu passado completo.” (Benjamin, 2012c, p.242). A ideia da redencdo dos
oprimidos, presente na concep¢do de historia aberta, ou inacabada, tem a ver com a
tarefa de salvar o passado no presente, no agora (Jetztzeit), mediante a captura dos
lampejos de semelhangas, que transformam a ambos. O presente se torna assim o lugar
possivel da realizacdo de uma promessa (divida?) anterior, para a qual ndo havia
garantia de realizacdo (Gagnebin, 2012). Segundo Michel Lowy (2005) a redencdo
pode ser compreendida concomitantemente nas dimensoes teoldgica e profana. Em
termos profanos, seria a emancipacdo dos oprimidos, mediante a reparag¢do do

sofrimento e a realiza¢do dos objetivos pelos quais lutaram.

A reden¢do messianica/revoluciondria € uma tarefa que nos foi atribuida pelas geracdes
passadas. Nao hd um Messias enviado do céu: somos nés o Messias, cada geracdo
possui uma parcela do poder messianico e deve se esforcar para exercé-la.

3 Trata-se da terceira tese do texto “Sobre o conceito de histdria”, que é constituido por 18 teses e foi o
ultimo texto escrito por Walter Benjamin. Esse texto consta em:

Benjamin, W. (2012). Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e historia da cultura.
trad. Sérgio Paulo Rouanet. 8" ed. revista. So Paulo: Brasiliense. Obras escolhidas v.1.
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O tnico messias possivel é coletivo: € a propria humanidade, mais precisamente, como
veremos depois, a humanidade oprimida. (Lowy, 2005, p.51-52)

Voltando ao texto de Ligia, temos que considerar que as pessoas com deficiéncia
constituem um grupo historicamente oprimido, e a proposta (hoje em dia traduzida em
politica) de inclusdo das pessoas com deficiéncia na vida social, pode ser entendida e
relacionada a essa tarefa de redengdo. As politicas por si s nada garantem, mas
fortalecem as condi¢des nas quais 0 movimento de redencdo podera ocorrer. Libertar o
passado, essa é a tarefa do presente, que torna possivel, enfim, viver de modo

horizontal, igualitario, as diferencas que nos constituem.

Ao refletir sobre a trajetoria de Anita e Frida, Ligia nomeia ‘Anita: Estrangeira
de si mesma?’ e ‘Frida: Personagem de si mesma?’ e resume o que mais lhe chamou a

atencdo em suas obras. Sobre Anita:

Nos retratos (de outrem) os rostos marcados, disformes até; as cores, pessoais,
incongruentes as vezes; cabecas € mdos a ndo caber na tela... Os proprios titulos,
agregando ou sendo adjetivos: O Homem Amarelo, A Boba, O Japonés... da
adjetivacdo surge o objeto. A. Malfatti/A Mal-Feita?

Ao chamar a atencdo para a cor e a forma, talvez Anita esteja, como ilusionista,
desviando a atencdo do foco principal: o ocultamento — explicito na figura e implicito
no contetido. E preciso, a qualquer prego, ocultar, tirar o olhar, aquilo que pesa, aquilo
que ndo é perfeito. A assimetria ruge. As cores bramem. Lencgo colorido de Anita.

E sobre Frida:

Corpo e dor — presenca forte. Ao chamar a atengdo do espectador para o corpo dolorido,
mutilado, teria Frida, ao contrdrio do ilusionista, chamado a atencdo para o foco
principal: o desvelamento — explicito na figura e no conteido? E preciso, a qualquer

13

preco, compartilhar — até “agressivamente” — aquilo que pesa, que ndo & perfeito, que
faz sofrer. A mutilacdo ruge. As cores bramem. Colete de gesso pintado, de Frida.
[negrito da autora] (1998a, p.64-65)

Nessa sintese, ndo hd valoracdo. Sdo diferentes modos de enfrentar a condi¢do de
deficiéncia, num mundo que ndo aceita e que v€ a deficiéncia como defeito, como falha
e até com culpabilizacdo. Anita busca resguardar-se, tanto em relacdo a sua deficiéncia,
quanto em relacdo as criticas mordazes dirigidas as suas pinturas. Frida expde sua dor,
tanto em relacdo a deficiéncia, as cirurgias, a amputacao da perna, aos abortos, quanto

em relacdo a traicdo e abandono de Diego Rivera. E Ligia, nesse processo de uma
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década em que carregou a pergunta ‘expor-se ou resguardar-se?’ teria chegado a uma
posicao? Em ‘Deficiéncia, vida e arte’, essa pergunta ndo aparece enquanto tal, mas é
o pano de fundo sobre o qual a narrativa se desenvolve. Sei que Ligia tinha uma
profunda identificacdo com Frida Kahlo. Estivemos no México juntas — Ligia, Maria
Eloisa Fama D’ Antino e eu —em 2001, e pudemos sorver toda a intensidade e profundo
conhecimento dela sobre Frida. Ligia também se expunha, enfrentava seus adversarios
com coragem, e creio que no Instituto de Psicologia da USP ninguém que conviveu
com ela discordaria dessa afirmacdo. Mas em ‘Deficiéncia, vida e arte’ ndo vejo a
balanca pender para nenhum lado em especial: sdo dois modos diferentes de enfrentar
as dificuldades que a deficiéncia impde, e que interagem com as determinacdes do
ambiente social e da personalidade. Ambos sdo aceitaveis se entendermos as condigdes
nas quais se constituem. Entendo que Ligia teve esse intuito nesse trabalho. E no seu
fazer, Ligia continuou se expondo. Eu diria que expor-se foi sua escolha e também sua
missdo redentora e inclusiva. Ligia militava pela inclusio das pessoas com deficiéncia
e, afora as inumeras participacdes em eventos académicos ou ligados a movimentos
sociais, nesses dois trabalhos ela expds para nds, corajosamente, 0 encontro consigo
mesma nas questdes ligadas a deficiéncia. Acredito que no mestrado, o incentivo de
Fulvia Rosemberg deu o apoio necessario para que a proposta vingasse, inclusive no
enfrentamento académico de um trabalho em primeira pessoa, que ndo era comum na
época. Na livre-docéncia, a coragem e a maturidade que o processo de aceitacdo da
deficiéncia e da vida lhe trouxeram foram guias preciosos. Nao hd uma recomendacao
que vise o outro e indique ‘exponha-se’ ou ‘resguarde-se’. A pergunta ‘expor-se ou
resguardar-se?’ em relacdo a deficiéncia (formulada no mestrado) deixou de ser uma
pergunta para a qual haveria uma resposta mais acertada. O expor-se de Frida ou o
resguardar-se de Anita sdo possibilidades que Ligia buscou compreender, sem ousar
explicar e muito menos julgar. O que, no meu entendimento, fica como principio
indicador do caminho a ser trilhado no processo de inclusdo é o ‘expor-se diante de si
mesma(o)’, este sim imperativo na conquista da propria experiéncia de vida, sem a qual
a inclusdo ndo se realiza. Seguindo o percurso de Ligia, o ‘expor-se diante de si mesma’
teve inicio com o acolhimento de Fulvia Rosemberg, mediante o qual se criou uma
atmosfera de seguranga e se constituiu uma atitude favoravel, de abertura, criando as
condi¢des propicias a redencdo do passado e a aceitacdo de si. O ‘clardo de luz

desconhecida’ iluminou ndo s6 a situacdo vivida por Ligia e seus colegas de colégio
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anos atrds, mas também todas as situacdes semelhantes, sofridas por aqueles que tem
sido alvo de preconceito em nossa sociedade. O ‘clardo’ captado pela consciéncia,
constituiu a experiéncia de Ligia, que pode entdo ser narrada e transmitida, adquirindo
a poténcia de transformar a realidade. Expor-se diante de si mesma(o) € uma das chaves

que Ligia nos transmite, € que nos coloca diante do desafio da aceitagdo.

2. 3. Aceitacdo

A aceitacdo € um dos pontos fundamentais no processo de inclusdo. Tanto a
aceitacdo de si mesmo, quanto a aceitacao do e pelo ambiente social. Este € um tema
complexo, que merece ser pensado frente a especificidade de certas situacdes. Como
diferenciar entre a aceitagdo, a acomodacao/resignacdo, o sonho/esperanca e a busca
por milagres relacionada a uma dada condicao adversa?

A aceitagdao de si se dd mediante a elaboracdao de um luto, ndo se trata de
desenvolver tolerancia frente a situacOes adversas. Ligia discute a aceitacdo em seu
livro ‘Conhecendo a deficiéncia (em companhia de Hércules)’. Nessa obra ela apresenta
a deficiéncia em suas vdrias interfaces, e faz analogias com os doze trabalhos de
Hércules. Os trabalhos que esse her6i deve empreender tem por finalidade redimi-lo do
assassinato dos proprios filhos, que cometeu em estado de loucura, provocada pelo édio
de Hera. O objetivo principal de Ligia nesse percurso herculeo € “resgatar a defici€éncia
de uma leitura supersticiosa/preconceituosa para a reflexdo e o conhecimento.” (1995,
p- XVI) O trabalho de Hércules que, por analogia, Ligia relaciona a aceitagao trata do

enfrentamento das ‘Aves do Lago Estinfalo’:

Em seu “Quinto Trabalho”, Hércules deve enfrentar as gigantescas AVES DO LAGO
ESTINFALO, as quais, fugindo dos lobos que as ameacam, migram para a regido do
lago e ali se multiplicam. Constituem agora multiddo faminta, espalhando o terror,
assolando os campos, devorando os frutos e dizimando os trigais, matando homens
com suas penas de ago. Hércules usa a asticia para destrui-las, pois, utilizando
castanholas de bronze para provocar um assustador ruido, consegue atrai-las para
fora do bosque onde se refugiam. Tendo suas silhuetas desenhadas contra o azul do
céu passam a ser alvo fdcil para as setas do heroi, embebidas no veneno da Hidra de
Lerna. [itdlicos da autora] (Amaral, 1995, p.84)

Ligia associa as aves aos conteidos inconscientes que, movidos por ameacas
externas (os lobos), se refugiam no lago escuro (o inconsciente) e ali proliferam. A
aceitacdo da deficiéncia cria as condi¢Oes necessarias ao enfrentamento dos fantasmas

internos (as aves). Abrem-se brechas as quais, num movimento dialético, a partir da
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vivéncia de situacOes afetivas e sociais, permitirdo reconhecer esses fantasmas e
desvanece-los. O grande empecilho para a aceitag@o seria a impossibilidade de acessar
os conteudos inconscientes e examind-los a luz da consciéncia. Essa inacessibilidade é
resultante de uma complexa teia de relagdes envolvendo individuo e sociedade, e é
nesse ambito que ha um importante trabalho sobre o imaginario da deficiéncia a ser
feito.

Carolyn Vash (1988) enfatiza a possibilidade de transcender a deficiéncia no
processo de aceitacdo. Ela classifica esse processo em trés niveis: reconhecimento dos
fatos, aceitacdo das implicacOes e acolhida da experiéncia. O passo inicial, de
reconhecimento dos fatos, € vivido como tragédia, em geral acompanhada de grande
sofrimento, e se dd quando a pessoa entende a extensdo das limitagdes e o estigma
social que as acompanham. Na aceitagdo das implicacOes, a realidade de sua condi¢ao
¢ vivida sem o sentido de perda e a deficiéncia, embora inconveniente, passa a ser
integrada num modo de vida. Na acolhida da experi€ncia, a pessoa ndo quer ser
diferente do que €, e reconhece a deficiéncia, bem como todas as experiéncias de vida,
como uma oportunidade de desenvolvimento, que pode ser aproveitada ou nao.

Para Ligia Amaral (1995), o processo de aceitacdo da deficiéncia nao deve ser
entendido a luz de uma ideologia da ‘forca de vontade’, mas diz respeito a uma
construcdo que se dd em didlogo com o mundo que habitamos, para a qual a qualidade
dos primeiros vinculos na vida da crianga é fundamental, sem deixar de atribuir
importancia aos vinculos subsequentes. A reabilitacdo (ou habilitagcdo no caso das
pessoas que nascem com a defici€éncia) € um processo da vida inteira, assim como o
desenvolvimento humano em geral: sempre ha novos desafios a frente. Nesse sentido,
a aceitacao da deficiéncia ndo significa rendncia ao trabalho de fisioterapia, psicologia,
terapia ocupacional, entre outros, que trazem melhoria para a qualidade de vida da
pessoa. No entanto, isso ndo significa ir em busca de milagres, o que pode representar
um movimento de negacdo da realidade e prolongamento do sofrimento. Como
exemplo desta ultima situagdo, Ligia relata a viagem que fez quando crianga com os
pais e a av0 a Tambati, cidade do interior paulista, em busca dos milagres do Padre

Donizetti.

Os sonhos acalentados durante a ida estavam cheios de imagens. . . . eu podia me ver
correndo, saltando, usando sapatos, sendo igual a todo mundo.
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Para que isso fosse possivel bastava apenas ser uma boa menina e ter muita fé — o resto
era com Deus através do padre milagreiro.

. ... O padre, pequeno, cabelos grisalhos, as maos estendidas sobre a multiddo. Seus
l4bios se moviam, mas eu ndo escutava nada. Sairiam sons abafados por outros, ou seus
labios apenas se moviam e ele falava consigo mesmo — ou com Deus?

Cerrei os olhos com forca e pedi, pedi com cada milimetro da pele que
acontecesse o milagre. Alguém ao meu lado gritou e vi um homem largar as muletas,
que cafram no chdo, e sair andando arrastando as pernas.

Olhei para as minhas, mexi os dedos dentro da bota, senti o ferro do aparelho
contra a cintura, a coxa. Pensei: se algo tivesse acontecido tudo estaria apertado,
diferente...

Obsessivamente eu me perguntava quais os meus pecados, as minhas faltas, o
quanto de fé eu precisaria ter e ndo tivera, como seria essa fé. E me culpava, procurava
desesperadamente achar onde eu errara, onde falhara.

Voltamos para o carro, voltamos para casa.

Fizemos o longo percurso com o barulho do motor impedindo a comunica¢do
entre o banco da frente — onde estavam meus pais — e o de trds onde estdvamos eu e
vovd. Persistiu apenas aquele didlogo mudo e terno: meu choro e meu afago.

Por fora a mesma Ligia, por dentro uma coisa nova: o germe de uma culpa —
fantasma por longos anos alimentado. (2004, p.79-80)

A negacdo tem consequéncias, € seus efeitos danosos podem ser impeditivos do
desenvolvimento, além de perpetuar o sofrimento por nio corresponder a um ideal

sonhado. Nesse sentido, € esclarecedor o depoimento citado por Carolyn Vash:

Eu ndo era exatamente feliz e ndo conseguia descobrir por qué. Foram
necessdarios alguns meses para eu perceber que uma das razdes era que nao tinha aceito
minha deficiéncia.

Quando eu aceitei, ndo foi de modo algum o que tinha antevisto: fixar sonhos
e objetivos de segunda categoria. Nao foi sequer vencer o desapontamento de que eu
nunca mais ouviria assobios quando passasse, nem dangaria ou participaria de um show
de hipismo, nem caminharia sozinha na chuva, ou iria sozinha ao banheiro. Nao foi,
com toda certeza, o decantado processo de descoberta de gratificagdes substitutas das
que eu havia perdido.

Era mais como se aquelas coisas ndo sé ndo importassem mais como também
ndo mais importariam mesmo se eu ainda pudesse fazé-las. Eu ndo precisava ser capaz
de fazé-las — ou lamentar a perda delas — para manter uma imagem de mim mesma.
Senti que entendia as renuncias que vem com a idade. As alegrias de uma época anterior
sdo continuamente deixadas de lado. N@o hd necessidade de se buscar substitui¢des;
simplesmente surgem novas alegrias, préprias da nova época. Percebi que nio tinha
mais medo de envelhecer. A aceitacdo da deficiéncia era simplesmente a aceitacdo de
mim mesma; e havia pontos meus muito mais dificeis de aceitar que a minha
deficiéncia. (1988, p.157)

Hé nesse exemplo uma €nfase no processo subjetivo da aceitagdo. Vash destaca o quao
ilusdria € a crenga de estarmos a salvo, imunes as perdas que tentamos com todas as
forcas evitar. E, nesse sentido, a experiéncia da deficiéncia retira a pessoa da ‘zona de

conforto’ e a obriga a buscar novas perspectivas, o que de outra forma provavelmente
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ndo ocorreria. Esse € o inicio do processo de expor-se diante de si mesmo(a), que traz
descobertas e possibilidades de transformacao.

Discutimos até aqui com énfase sobre a aceita¢io de si. E preciso, no entanto,
considerar concomitantemente as fortes determinacdes que provem do ambiente social,
ou seja, € preciso considerar a aceitacdo do e pelo outro nas relagdes sociais.

O imagindrio que permeia a deficiéncia fortaleceu historicamente ideias da
deficiéncia ligada a falta, falha, inadequag@o, necessidade de normalizacdo,
ineficiéncia, entre outros, que estdo presentes no nosso senso comum e interferem
fortemente nas relacdes das pessoas com deficiéncia com outros atores sociais € consigo
proprias, gerando sentimentos de inadequacdo, de desesperanca e de desvalorizacio
pessoal. E fundamental aprender a entender a deficiéncia como diferenca, e ndio como
falta ou defeito. Nesse sentido, agdes educativas voltadas ao grande publico sdo muito
importantes para interromper o fluxo de transmissdo dessas ideias de maneira irrefletida
através das geracdes, € promover a tomada de consciéncia e a experiéncia entre pessoas
normais e aquelas consideradas significativamente diferentes. O critério para definir o
que &, desvio ou anormalidade em nossa sociedade, ndo € estatistico nem estrutural-
funcional, mas predominantemente aquele que toma como referéncia o ‘tipo ideal’
construido pelo grupo socialmente dominante: branco, masculino, heterossexual, jovem
e produtivo (Amaral, 1998b). Essa referencia € veiculada e bombardeia diariamente os
cidaddos, que tentam, a todo custo, corresponder ao modelo idealizado. Mas ndo sé as
pessoas com deficiéncia sdo vistas como desviantes em relacdo ao tipo ideal em nossa
sociedade: criancas, mulheres, gays, 1ésbicas, transgéneros, negros, indigenas, pobres,
entre outros, também o sdo, considerando ainda que vdrias dessas condigdes
determinam a pobreza.

No tocante as questdes de género, ha uma efervescéncia na atualidade, e o
problema da aceitacdo se apresenta de forma bastante desafiadora: deve-se aceitar a
condi¢cdo do corpo que determina um sexo? fazer cirurgia de mudanca de sexo?
administrar hormonios na adolescéncia? a identificacdo com um determinado género é
permanente? Como se coloca a questdo da aceitacdo na relacdo entre género, desejo e
corpo? Como a discriminagdo e outras formas de ndo aceitagdo presentes nas relagoes

sociais afetam a aceitaga@o de si?
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Simone de Beauvoir, em sua obra ‘O segundo sexo’, de 1949, traz uma reflexao
ampla e profunda sobre as diferengas que marcam a experiéncia e o ser-no-mundo das

mulheres e dos homens, tomadas muitas vezes como naturais, inquestionaveis.

Como Beauvoir apontou, a mulher é realmente um “outro” para o homem — mas o
homem ndo € propriamente um “outro” para a mulher, ou ndo da mesma maneira. Os
dois sexos tendem a concordar em tomar o masculino como o caso definidor e o centro
de todas as perspectivas. . . . Teoricamente, para uma mulher heterossexual, os homens
€ que deviam ser atraentes, exibindo-se para os olhos dela. No entanto, ela se vé como
o objeto de atracdo e o homem como uma pessoa a cujos olhos ela aparece como
desejavel. (Bakewell, 2017, p.211)

Essa constitui¢c@o subjetiva da mulher, determinada pelo ambiente social, ¢ uma
forma de dominacdo naturalizada, cujo enfrentamento precisa se realizar com amparo
de um grupo, ou seja, coletivamente. A aceitacdo de si s6 serd possivel em conjunto
com esse enfrentamento conjunto, apoiado. Tal é também a situacdo dos negros e outras
minorias alvos de racismo, cuja vida € subjugada. Rocha (2015), escreve sobre a obra

‘Pele negra, mascaras brancas’ de Frantz Fanon, publicada em 1952:

O complexo de inferioridade do colonizado deve-se ao sepultamento de sua
originalidade cultural, faz parte do processo de dominagdo colonial desconsiderar que
0 negro possui cultura, civilizacdo e um longo passado histérico. Ao analisar
criticamente o colonialismo, o autor [Fanon] também volta sua aten¢do para formas de
reacdo e resisténcia contra a dominag@o europeia, estabelecendo ao longo do livro um
didlogo com autores da négritude, dentre eles, Alione Diop, Leopold Senghor e René
Maran. As principais ideias discutidas sobre esses autores dizem respeito a
reconstrucdo da histéria, da civilizacio e de uma cultura negra original como forma de
restituir a identidade do negro suprimida pelo colonialismo. (Rocha, 2015, p.114)

O reconhecimento e retomada da historia e cultura negra cria a oportunidade de
redenc¢do do passado de opressdo. A valorizacao dessa cultura fortalece os recursos para
o enfrentamento da situacdo de dominacdo e contribui para a aceitacdo da condi¢do
negra. A situacdo de dominacdo pode ndo estar consciente (e muitas vezes nao estd) e
as pessoas vivem aparentemente uma vida adaptada e até bem-sucedida. Mas €
importante estabelecer o divisor de dguas: ndo se trata de ‘aceitar’ a situagdo de
opressdo. Isso seria uma forma de submissdo e resignacdo. Quando falamos de
aceitacdo, € fundamental discernir entre o verdadeiro e o falso. H4d uma realidade que
deve ser reconhecida e aceita, ndo se trata apenas de encontrar uma sensacao de alivio,
de sentir-se bem em certas situagdes. Existem medicamentos, por exemplo, que podem

nos fazer relaxar e sentir bem mesmo em situagdes adversas, assim como a adesio
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irrefletida a certos idedrios ou grupos. O conceito de self verdadeiro e falso self de
Winnicott (1983) também contribui na compreensao dessa questdo. Winnicott (2011d)
chama a atencdo para a distingdo entre o falso e o verdadeiro self e sua relacdo com o
sentimento de realidade. O self verdadeiro ¢ a fonte do gesto espontaneo e do sentir-se
real. Ja o falso self ¢ uma organizacdo defensiva que, quando exacerbada, resulta num
sentimento de irrealidade. Ambos coexistem no individuo saudéavel. O falso self pode
ter a fungdo de ajudar a buscar uma saida para o self verdadeiro, mantendo-o protegido
enquanto isso, e também de constituir o verniz de polidez nas relagdes sociais. Em
situacdes adversas, de ameaga, o falso self funciona como estratégia de sobrevivéncia,
mas sua predominancia sobre o self verdadeiro pode levar a pessoa a ndo se sentir real.
Para Winnicott “ha um vinculo entre a saude emocional individual e o sentimento de
se sentir real” (2011a, p. 18). Nesse sentido, podemos entender o processo inclusivo
como a busca de contato e fortalecimento do self verdadeiro, do qual parte o gesto
espontaneo, processo este que pode ser arduo e longo, mas ¢ sem duvida realizador.
No bojo dessa discussdao, convém trazer também o conceito identidade. Ciampa
(1989) aponta que a identidade € um fendmeno cultural, e ndo natural, que se caracteriza
por ser uma “totalidade contraditéria, multipla e mutavel, no entanto una. . . . sou uno
na multiplicidade e na mudanga.” (p. 61) A identidade se constitui nas relagdes sociais,
e € atualizada nessas mesmas relagdes. Assim, o pai se torna pai ao nascer o filho, mas
deve continuar agindo como pai na relacdo com o filho e no ambiente social, sob pena
de esvaziamento dessa relacdo. Nem tudo que constitui nossa identidade € publico, ha
uma dimensao intima, que pode permanecer oculta e se revelar de modo surpreendente,
ou nunca se revelar publicamente. Ainda para esse autor, a identidade ndo se constitui

de substantivos, mas de fazeres, de acoes, de verbos.

Em cada momento da minha existéncia, embora eu seja uma totalidade, manifesta-se
uma parte de mim como desdobramento das multiplas relacdes a que estou sujeito.
Quando estou frente a meu filho, relaciono-me como pai; com meu pai, como filho; e
assim por diante. Contudo, meu filho ndo me v€ apenas como pai, nem meu pai apenas
me vé como filho; nem eu compareco frente aos outros apenas como portador de um
unico papel, mas sim como representante de mim, com todas minhas determinacdes
que me tornam um individuo concreto. [itdlico do original]. (1989, p. 67)

Muitas vezes nas relagdes sociais acontece um fendmeno relacionado ao
preconceito, que Ligia Amaral (1998b) denominou ‘generalizacdo indevida’, que se
refere a transformagdo da totalidade da pessoa a determinada condi¢do que ela

apresenta. Por exemplo, a pessoa cega que € tratada como surda e deficiente intelectual,
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ficando reduzida a ineficiéncia global. O mesmo pode se dar em relag@o a negritude, a
pobreza, ao fato de ser nordestino etc., ou seja, a pessoa € vista através desse crivo, o
que pode levar a que a propria pessoa constitua sua identidade a partir desse olhar do
outro. Esse € um fendmeno tipico da manifestacdo de preconceito e que levou a
necessidade de mudanga da denominacdo deficiente para a de pessoa com deficiéncia,
estabelecida na Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Corde,
2008), colocando em evidéncia a dimensao da pessoa, para a qual a deficiéncia € apenas
uma das determinacdes representada na sua identidade. E importante considerar que a
condi¢do de deficiéncia pode ndo ocupar um lugar central na constituicdo da identidade
de todas as pessoas com deficiéncia. O mesmo em relagdo as outras minorias, alvos
privilegiados das manifestagdes de preconceito. Nao € porque a pessoa € negra, obesa
ou pobre, que essa condicdo ocupa necessariamente um lugar preponderante na sua
identidade. As determinacdes histdricas e sociais atuam no processo de constitui¢ao da
identidade, mas ndo podemos perder de vista que esta € um fendmeno relacionado ao
eu enquanto totalidade, e ndo deveria ser entendida de modo exteriorizado a este, como
identidade de raca, de género, de classe social, de deficiéncia, de cultura etc. H4
situacdes em que a identidade da pessoa é fortemente afetada por circunstancias
externas. E o caso de pessoas amputadas que vivenciam um forte estranhamento em
relagcdo ao préprio corpo, como se este ndo fosse seu:

“Eu ndo era assim, agora nao sei o que fazer da minha vida... quando estou sentado sou
eu mesmo, mas quando tenho que levantar tudo muda, é como se nédo fosse eu”. O tema
principal parece se referir a um desmoronamento na vida e na identidade do individuo:
nada permanece como era anteriormente ao acidente.

A perda de uma parte do corpo ocasiona mudangas nos individuos acometidos: muda
o corpo, a forma de se locomover, o trabalho, o sustento pessoal e familiar, o contato
social. Essas mudancas remetem a necessidade de reformulacdes em sua identidade
para incluir esta nova dimensao de experiéncia. A dificuldade em realizar a elaboracao
imaginativa desta perda pode tornar a amputagdo um acontecimento nao integrado na
vida de uma pessoa, com consequéncias prejudiciais a sua saide e ao seu
desenvolvimento. (Galvan & Amiralian, 2009, p. 395-397)

A identidade ndo € indice de satide ou doenca, mas diante de situacdes de
sofrimento € preciso buscar abordagens terapéuticas eficazes. No caso descrito acima,
terapéuticas que possam ajudar no processo de luto, elaboragado e aceitagdo da condi¢ao
de deficiéncia fisica.

Para concluir essa discussdo, voltemos a pergunta: como diferenciar entre a

aceitacdo, a acomodacdo/resignacdo, o sonho/esperanga € a busca por milagres? A
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discussao feita até aqui tratou de delinear os limites entre a aceitacdo — de si e do/pelo
ambiente social — e a resignagdo/acomodacdo. A questdo da busca por milagres,
relacionada ao processo de negacdo da deficiéncia, foi abordada na histéria de Ligia
sobre a ida a Tambaud em busca da cura da deficiéncia através dos milagres do Padre
Donizetti. Cabe distinguir melhor os limites entre a aceitacdo — e incluo aqui a
dimensao de esperancgar — € a busca por milagres relacionada a ndo aceitacao.

Ha certas condigdes que nos aparecem como insuperdveis num determinado
momento histérico. Quem poderia imaginar a revolu¢cdo que a internet produziria na
vida das pessoas ha 40 anos atrds? O desenvolvimento da ciéncia pode abrir novos
horizontes e possibilidades de superacdo de barreiras até entdo intransponiveis. Por
exemplo, no caso da infertilidade, as novas pesquisas tornaram plenamente exequivel
algumas técnicas de fertilizagdo com alto indice de eficdcia, algo que era impossivel ha
uma década. Os limites relacionados a infertilidade mudam a cada més/ano/década.
Alguém que nado podia ter filhos e que ja havia aceito essa condicdo, passa a poder té-
los. Nesse sentido, a realidade muda e podemos rever posicOes a partir dessas
mudangas, que acessam novas possibilidades. Mas a barreira ndo € s6 cientifica, ela
pode ser financeira, geografica, bioldgica, tecnoldgica etc. O exequivel pode nao ser
acessivel, o que também exige aceitagdo de uma dada condicdo, geralmente econdmica.

Por outro lado, ha casos como o implante coclear em surdos, em que a pessoa
aprendeu a viver no mundo como surdo e a condicdo de ouvinte pode trazer
consequéncias dramdticas para sua vida, que a pessoa até entdo surda prefere evitar.
Muitos tem recusado a possibilidade do implante, e ndo se trata da atuacdo de
mecanismos de defesa, e sim de uma decisdo por uma condi¢do menos adversa, que
estd relacionada a histéria do sujeito. Nesse caso, a pessoa surda aceita sua vida e sua
experiéncia tal como ela €, e ndo vé melhoria na alteraciao dessa condi¢do, o que € uma
decisdo legitima.

Podemos estender a reflexdo para os produtos anti-idade, abundantes hoje em
dia no mercado: o seu uso tem a ver com a negacao do envelhecimento? Pode ser que
sim, e hd uma forte pressdo social no sentido de valorizar a juventude e desqualificar o
idoso, levando a pessoa a ser advertida (e até envergonhada) pelas rugas ou cabelos
brancos. Criar a categoria de produtos anti-idade induz ao julgamento de que o avango

da idade ndo € bom e deve ser evitado. Poderia simplesmente ser um produto que
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contribui para realgar a beleza em cada idade, o que é muito diferente de induzir a
pensar que o avango da idade € ruim e deve ser ocultado.

Essas discussoes, levando para outros campos, nos ajudam a entender a
multiplicidade de situacdes relacionadas a questdao da aceitagdo. A busca por solugdes
magicas, revela a impossibilidade de se relacionar com a condi¢d@o presente e poder vir
a aceita-la. A ideia que s0 € possivel sentir-se bem e realizado mediante a superagdo de
uma condi¢@o adversa — como a pobreza, obesidade, negritude, velhice etc. —, a qual
nao temos o poder de transformar, pode levar a busca incessante por milagres, adiando
infindavelmente o reconhecimento e aceitagcdo de si. Por outro lado, a abertura ao novo
e a confianga nas relacOes representam uma atitude positiva diante da vida, boa de ser
cultivada. A capacidade de entrega nos retira do lugar de onipoténcia, de querer tudo
controlar, e contribui para o reconhecimento de nossa impoténcia diante do outro, da
morte e das situagdes que ndo temos o poder de transformar, a0 mesmo tempo em que
afirma a confianca na vida e em si mesmo. Acredito que essa capacidade estd
relacionada ao conflito entre confianca bésica e desconfianga basica, descrito por Erik
Erikson (1971), que se apresenta ao bebé e cuja resolu¢do funda as condi¢des para o
desenvolvimento ulterior.

E fundamental que haja acdes que visem a minimizacio das barreiras fisicas,
sociais e atitudinais em relacdo as pessoas com deficiéncia e as minorias
marginalizadas, alvos de preconceito e discriminacdo. Para que esse enfrentamento seja
efetivo, é preciso que as dimensdes social e individual atuem conjuntamente. Redengao
do passado e aceitacdo de si e do outro caminham juntas e alargam os limites do real.
A dimensdo subjetiva da aceitagdo € um processo que pode sempre nos surpreender
com lampejos de luz estrangeira, momentos de redencdo, que inauguram novas
possibilidades a nossa percepcdo/invencdo. Os sentimentos de pertencimento,
acolhimento e confianca em si € no outro, ou seja, estar e sentir-se incluido, é o
manancial da energia criativa necessdria para agirmos. De posse dessa energia, o
movimento de expor-se diante de si mesma(o) € o passo inicial para alcangar a liberdade

de reinventar-se e reinventar o mundo que habitamos.
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3. Capitulo 2

Brincar e os processos inclusivos

“O homem joga somente quando é homem no pleno sentido
da palavra, e somente é homem pleno quando joga.”
Friedrich Schiller (1989)

Este capitulo parte do entendimento de que o brincar é fundamento da vida
humana e da cultura e traz em si possibilidades de reinven¢do do mundo. A brincadeira
cria pontes e supera barreiras de idade, etnia, cultura, religido, classe social, enfim, no
brincar o possivel se amplia, criando oportunidades de transformacao da realidade.

Em 2003, em minha tese de doutorado, cheguei a mencionar a importancia da
brincadeira nos processos inclusivos, mas de forma ainda incipiente. Nao quis, no
entanto, deixar de sinalizar, pois sabia que o aprofundamento da compreensao sobre o
brincar nos processos inclusivos traria novas perspectivas. Em 2012 — 2013 realizei um
posdoc em Filosofia com a Professora Jeanne-Marie Gagnebin, na PUCSP, intitulado
‘Brincadeira e inven¢do do mundo em Walter Benjamin e Donald Winnicott’, sobre o
qual publiquei um ensaio na Revista Psicologia USP em 2016. Também em 2016
realizei outro pds-doutorado sobre o brincar e as politicas publicas para a infancia, com
o Professor Heinz Siinker, diretor ¢ membro fundador do Centro de Pesquisa
Interdisciplinar Infancias.Sociedades (Forschungszentrum Kindheiten.Gesellschaften -
IZKG), sediado na Bergische Universitit Wuppertal (BUW), em Wuppertal, na
Alemanha. Nessa estada de 4 meses na Alemanha pude entrar em contato com a
produgdo do IZKG, os principais temas em foco nas publicacdes do Centro e as
discussdes sobre os direitos das criangas a partir da Convencdo Internacional dos
Direitos das Criangas, de 1989.

Tendo percorrido esse trajeto, pretendo aqui apresentar algumas reflexdes sobre
a brincadeira e discuti-las frente aos desafios da educa¢do inclusiva e da criacio de

politicas publicas para a infancia em nosso pais.
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3. 1. O brincar na constituicdo do eu e da cultura

O historiador holandés Johan Huizinga destaca em sua obra Homo Ludens, de
1938, a importancia da brincadeira na cultura e afirma que “é no jogo e pelo jogo que
a civilizagio surge e se desenvolve ” (1999, p.1)*. E uma afirmagio radical, que entende
a brincadeira como fundante e anterior a cultura. Huizinga critica as teorias psicologicas
e biologicas que buscam entender as finalidades da brincadeira como descarga de
energia, desejo de dominar e competir, satisfacio de um ‘instinto de imitacdo’,
preparacao da crianga para a vida do adulto etc., sem se preocupar com o significado
da brincadeira para aquele que brinca. Segundo este autor, o divertimento do jogo ¢ o
elemento principal, o qual ndo ¢é passivel de analise e interpretagdo logica: “O jogo ¢
uma fungdo da vida, mas ndo ¢ passivel de defini¢do exata em termos logicos,
bioldgicos ou estéticos. ” (Huizinga, 1999, p.10) Diante da impossibilidade de definir o

que seja o brincar, Huizinga elenca suas principais caracteristicas e fungoes:

Numa tentativa de resumir as caracteristicas formais do jogo, poderiamos considera-lo
uma atividade livre, conscientemente tomada como ‘ndo séria’ e exterior a vida
habitual, mas a0 mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa e total.
E uma atividade desligada de todo e qualquer interesse material, com a qual nio se
pode obter qualquer lucro, praticada dentro de limites espaciais e temporais proprios,
segundo uma certa ordem e certas regras. Promove a formagao de grupos sociais com
tendéncia a rodearem-se de segredo e a sublinharem sua diferenca em relagdo ao resto
do mundo por meio de disfarces ou outros meios semelhantes.

A func¢do do jogo, nas formas mais elevadas que aqui nos interessam, pode de maneira
geral ser definida pelos dois aspectos fundamentais que nele encontramos: uma luta
por alguma coisa ou a representacdo de alguma coisa. [italicos do autor] (1999, p.16)

Esse elenco de caracteristicas nos servira de pano de fundo na discussdo que se segue.

4 Na nota de Jodo Paulo Monteiro, tradutor de Homo Ludens de Johan Huizinga para o portugués, 1&-se:
“A diferenga entre as principais linguas europeias (onde spielen, to play, jouer, jugar significam tanto
Jjogar como brincar) e a nossa nos obriga frequentemente a escolher um ou outro destes dois,
sacrificando assim a exatiddo da tradu¢do uma unidade terminoldgica que s6 naqueles idiomas seria
possivel. (N. Do T.)” (1999, p.3)
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Winnicott, em cuja obra o brincar ¢ investigado em profundidade, também
partilha o entendimento de que este tem algo de indefinivel. Inicia o artigo “A
Localizagdo da Experiéncia Cultural”, de 1967, com a epigrafe On the seashore of
endless worlds, children play, do poema On the seashore de Rabindranath Tagore, e
comenta, logo no inicio do texto, que esse verso lhe causou profunda impressao desde
a adolescéncia, que ndo se desvaneceu com o tempo. Tagore traduziu pessoalmente o
poema para o inglés, e € interessante notar que no original o verso € “On the seashore
of endless worlds children meet”, e ndo play como apresenta Winnicott. Nao dispomos
de meios para saber o porqué dessa alteracao de meet para play. Considero, no entanto,
que ¢ uma alteragdo propicia, principalmente se considerada a partir da concepg¢ao do
brincar para Winnicott, pois esse encontro entre as criangas ¢ certamente um encontro

criativo e brincante.



On the seashore

On the seashore of endless worlds children meet. The
infinite sky is motionless overhead and the restless
water is boisterous. On the seashore of endless worlds

the children meet with shouts and dances.

They build their houses with sand and they play with
empty shells. With withered leaves they weave their
boats and smilingly float them on the vast deep.

Children have their play on the seashore of worlds.

They know not how to swim, they know not how to cast
nets.

Pearl fishers dive for pearls, merchants sail in their
ships, while children gather pebbles and scatter them
again.

They seek not for hidden treasures, they know not how

to cast nets.

The sea surges up with laughter and pale gleams the
smile of the sea beach.

Death-dealing waves sing meaningless ballads to the
children, even like a mother while rocking her baby's
cradle. The sea plays with children,

and pale gleams the smile of the sea beach.

On the seashore of endless worlds children meet.
Tempest roams in the pathless sky,

ships get wrecked in the trackless water, death is
abroad and children play.

On the seashore of endless worlds is the great meeting

of children.

Rabindranath Tagore (1861-1941)

Gitanjali (Song Offerings) Verse #60

"On the seashore of endless worlds children meet" translated
from the Bengali by the author (1912) International Pocket
Library, Boston, pp. 40-41
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A beira mar

Na beira do mar de mundos sem fim criangas se
encontram. O céu infinito é imovel sobre suas cabegas e a
dgua agitada é barulhenta. Na beira do mar de mundos

sem fim criangas se encontram com gritos e dangas.

Elas constroem suas casas com areia e brincam com
conchas vazias. Com folhas murchas tecem seus barcos e
sorrindo os fazem flutuar na imensiddo profunda.

Criangas brincam na beira-mar de mundos.

Elas sabem ndo como nadar, elas sabem nao como langar
redes.

Pescadores de pérolas mergulham por pérolas,
mercadores navegam em seus barcos, enquanto criangas
Jjuntam seixos e os espalham novamente.

Elas buscam ndo os tesouros ocultos, elas sabem ndao

como langar redes.

O mar se avoluma com as risadas e o palido cintilar do
sorriso da praia.

As ondas que morrem na praia cantam baladas sem
sentido as criangas, assim como a mde quando balanga o
bergo de seu bebé. O mar brinca com as criangas e o

palido cintilar do sorriso da praia.

A beira mar de mundos sem fim criangas se encontram.
A tempestade vaga no céu intransitavel, os barcos sdo
naufragos nas dguas sem vestigios, a morte estd ld fora e
as criancas brincam. A beira mar de mundos sem fim é o

grande encontro das criangas.

Tradugao livre.

Tagore diz a vida que brinca. Seu poema se aproxima com delicadeza,

margeando o que ndo pode ser traduzido em palavras e que ¢ imbuido de saber e de
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acdo: “elas [as criangas] sabem, ndo como nadar, elas sabem ndo como jogar redes . . .
elas buscam nao os tesouros ocultos ”. As criangas sabem e buscam, o mar brinca com
elas e a praia sorri. Tal ¢ a relagdo entre mundos interno e externo na zona intermediaria
da praia.

O brincar ¢ de importancia fundamental na concepg¢do de Winnicott sobre a
saude e o desenvolvimento emocional da crianca. Para ele, a brincadeira estd
relacionada com a manutengdo da continuidade do ser, que ¢ o objetivo primeiro da
vida: “ela [a vida] estd mais proxima do SER do que do sexo. . . . Ser e se sentir real
dizem respeito essencialmente a satide, e so se garantirmos o ser ¢ que poderemos partir
para coisas mais objetivas. ” (2011a, p.18) Trata-se de uma concepg¢do ampla do brincar,
que se estende para toda a vida cultural, e que, como veremos, tem semelhangas com a
concepg¢do de Benjamin (2012a).

O sentimento da continuidade do ser esta presente desde antes do nascimento e

da consciéncia de si.

... no momento do nascimento a termo ja existe um ser humano no utero, capaz de ter
experiéncias e acumular memorias corporais e até mesmo organizar defesas contra
possiveis traumas (como a interrup¢do da continuidade do ser pela reagdo contra
intrusdes do ambiente, na medida em que este falha em sua missdo de se adaptar).”
(Winnicott, 1990, p.165)

No nascimento o bebé experimenta uma interrupc¢ao na continuidade do ser relacionada
a intrusdo representada, entre outras coisas, pela mudanca de pressao
intrauterina/extrauterina. Segundo o autor, num parto em condi¢des adequadas (nem
precipitado nem excessivamente prolongado), o bebé ja tem capacidade de construir
pontes sobre esses abismos, mantendo o sentimento de continuidade do ser. A ruptura
dessa continuidade pode ser traumatica e trazer consigo ‘ansiedades impensaveis’, que
devem ser evitadas, pois comprometem o desenvolvimento.

A importancia do sentimento de confianga também ¢ destacada em vérios textos
de Winnicott (1975b), que reconhece nessa concep¢do uma estreita relacdo com o
trabalho de Erik Erikson. Para Erikson (1971) a confianca basica ¢ o fundamento de
todo o desenvolvimento humano e sua importancia se mantém ao longo da vida. Essa
confianga possibilita ao bebé viver o processo de diferenciacdo da mae e aguentar a sua
auséncia, sem que isso seja vivido como um acontecimento traumatico, ou seja, sem

interromper o sentimento da continuidade do seu ser.
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A confianca na mae cria aqui um playground intermediario, onde a ideia da
magia se origina, visto que o bebg, até certo ponto, experimenta onipoténcia. .
.. Chamo isso de playground porque a brincadeira comega aqui. O playground
¢ um espago potencial entre a mae e o bebé, ou que une mie e bebé (Winnicott,

1975b, p.71).

A crianga, no seu processo de desenvolvimento emocional, aprende a lidar com
a percepg¢do da mae® como uma outra pessoa, ou seja, alguém separado dela, o que se
dé de forma gradual. Se a mae atende prontamente todas as necessidades do bebé, ela
impede a experiéncia necessdria dessa separagdo. Existe, no entanto, um limite de
tolerancia em relagdo a frustracdo e separa¢do da mae, o qual, se ultrapassado, podera
ocasionar um trauma de consequéncias irreparaveis. E essa medida do que a crianga
aguenta, que define para Winnicott a mde suficientemente boa, que ¢ aquela que se
adapta inicialmente de forma quase completa as necessidades do bebé e diminui
gradualmente essa adaptacao, a medida que este se torna capaz de lidar com frustragdes.
A frustragdo esta relacionada a desilusdo, fundamental para o sentir-se real e para o
desenvolvimento emocional do bebé (Winnicott, 1975a).

A partir da experiéncia de separagdo juntamente com a base possibilitada pelo
sentimento de confianga oriundo da relagdo mae-bebé, se constitui o espago potencial
entre 0 mundo interno e o mundo externo, o lugar da brincadeira, onde se origina toda
experiéncia cultural. Nesse processo, a ruptura da continuidade produzida pela
percepcao da mae como alteridade, ¢ restabelecida pela capacidade do bebé de criar
novas relacdes nesse espaco intermedidrio em que o brincar acontece: “desse lugar, o
unico em que a brincadeira pode ser iniciada, lugar este encontrado no momento de
continuidade-contiguidade em que os fenomenos transicionais se originam”. [italicos
nossos] (Winnicott, 1975d, p.143) O sentimento de continuidade passa a ser alcangado
através da percepcao de relagdes de semelhanga a partir de situacdes contiguas, ou seja,
proximas e separadas, no espaco ou no tempo. Nesse processo o bebé pode criar os
objetos e fendmenos transicionais, suas pontes para continuar sendo.

Os objetos transicionais (paninho, cobertor, ursinho, boneca, carrinho etc.) e

fenomenos transicionais (sons, balbucios, rotinas...), uma vez constituidos, tem a

5 O termo mée € entendido aqui num sentido amplo, relacionado aos cuidadores e aos cuidados
ambientais.
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poténcia de evitar a ruptura e devolver ao bebé o sentimento de continuidade de ser.
Trata-se de uma criagdo da crianca e de uma possessao ndo-eu, na qual um lampejo de
alteridade se condensou naquele objeto especifico. Nesse processo ¢ importante
entender que ¢ a crianca que cria o objeto transicional, o que deve ser respeitado, e nao
h4 como o adulto decidir sobre essa escolha.

A sensibilidade da mae de oferecer o seio no momento em que o bebé, apos a
repeticdo de varios momentos semelhantes, esta pronto para encontra-lo, possibilita a
ele a ilusdo “de que aquilo que ¢ criado a partir da necessidade e por meio do impulso
tem existéncia real. ” (1990, p.124) O senso de realidade nasce a partir dessa ilusdo, que
o precede, e que ¢ construida a partir da memoria de repetidas mamadas. “A ilusdo
deve surgir em primeiro lugar, apds o que o bebé passa a ter inimeras possibilidades
de aceitar e até mesmo utilizar a desilusao” (Idem, p.121).

Esse momento em que a ilusdo pode ser criada ¢ um instante no qual coincidem
a excitacdo do bebé e o suprimento do ambiente. Nao estd ao alcance da mae fazer com
que esse momento aconteca de forma planejada; também ndo héd instrumentos e
medigdes que permitam controla-lo, a imprevisibilidade é parte desse acontecimento.
Mas ha uma relacdo de contiguidade, que ¢ imprescindivel. Podemos fazer aqui uma

aproximagao com o relampejar da percep¢ao do semelhante em Walter Benjamin:

Sua percepgao [do semelhante], em todos os casos, esta ligada a um relampejar.
Ela passa voando, e, embora talvez possa ser recuperada, ndo pode ser fixada, ao
contrario de outras percep¢des. Ela se oferece ao olhar de modo tdo efémero e
transitorio quanto uma constelacdo de astros. A percepcdo das semelhangas, portanto,
parece estar vinculada a um momento temporal. (Benjamin, 2012a, p.119)

O instante em que o bebé cria a ilusdo tem relagdo com o reconhecimento de
semelhancas que lampejam, em sintonia com aquilo que lhe possibilita continuar sendo.
No bojo dessa ilusdo, as marcas da desilusao dardo contorno ao real. Para Winnicott
(1990), a dimensao temporal ¢ colocada em destaque, tanto em relagdo a sucessido — a
ilusdo, para o individuo saudavel, deve preceder a desilusdo — quanto em relagdo ao
instante em que essa ilusdo se produz. Sao os dois modos, em si muito diferentes, como
o tempo se manifesta: a sequéncia entre o antes e o depois — de Chronos — e o tempo-

do-agora, o instante — de Kairos — em que as semelhangas lampejam.
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3. 1. 1. A importancia do relaxamento

O bebé evolui da condicdo de ndo-integracdo para a de integracdo, que ¢
alcancada a partir de experiéncias isoladas e repetidas que acontecem num estado de
ndo-integracdo. “A integragdo leva o bebé a uma categoria unitaria, ao pronome pessoal
“eu”, ao niumero um; isso torna possivel o EU SOU, que d4 sentido ao EU FACO.”
(Winnicott, 2011a, p.11). No entanto, ¢ no estado de desintegragdo que o impulso

criativo pode se manifestar.

A desintegracdo, durante o repouso, o relaxamento e o sonho, pode ser admitida pela
pessoa saudavel, e a dor a ela associada pode ser aceita, especialmente porque o
relaxamento esta associado a criatividade, de modo que ¢ a partir do estado ndo-
integrado que o impulso criativo aparece e reaparece. As defesas organizadas contra a
desintegragdo roubam uma pré-condi¢do para o impulso criativo e impedem, portanto,
uma vida criativa. [italico do autor] (idem, p.12)

A integracdo ¢ estimulada por fatores internos e pelos cuidados ambientais.
Inicialmente o bebé alcanga essa integracdo por breves momentos, a partir do estado
ndo-integrado, até que esta se estabeleca de forma duradoura e confiavel. A partir desse
momento ndo ha mais o estado de ndo-integragdo e a perda do estado de integracdo
passa a ser vivida como desintegragdo, que traz sofrimento e faz com que o sujeito lance
mao de defesas para evita-lo (Winnicott, 1990).

Costumamos associar criatividade com ineditismo, mas a criatividade no
sentido utilizado por Winnicott (1975¢) esta relacionada ao sentimento de realidade,
conquistado no processo de diferenciagdo, e ndo a originalidade. Cada um de nds recria
o mundo em que vive, e o sentimento de realidade pode ser experimentado a partir
desse movimento. E possivel dizer que cada um de nds se inclui no mundo e é a partir

dai que o mundo ganha realidade.

Sentir-se real ¢ mais do que existir; ¢ descobrir um modo de existir como si mesmo,
relacionar-se aos objetos como si mesmo e ter um eu (self) para o qual retirar-se, para
relaxamento. (1975e, p.161)

Quando Amaral (2004) refere a saida de um real fotografico para um real catartico,
vemos ai a passagem para o self verdadeiro e o consequente sentimento de realidade,
resultante da posse mais plena de si mesma.

Para Benjamin (2012a, b) a criatividade também estd associada ao relaxamento
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e a percepcao de semelhancgas que lampejam e podem ser apreendidas pelo sujeito, num

processo necessario a constitui¢do de sua experiéncia.

Nada facilita mais a memorizagao das narrativas do que aquela sébria concisdo que as
subtrai a analise psicologica. . . . Esse processo de assimilag@o se da em camadas muito
profundas e exige um estado de distensdo que se torna cada vez mais raro. Se o sono ¢é
o ponto mais alto da distensao fisica, o tédio é o ponto mais alto da distensdo psiquica.
O tédio ¢ o passaro onirico que choca os ovos da experiéncia. O menor sussurro nas
folhagens o assusta. Seus ninhos — as atividades intimamente associadas ao tédio — ja
se extinguiram nas cidades, e também no campo estdo em vias de extingdo. Com isso,
desaparece o dom de ouvir, e desaparece a comunidade dos ouvintes. [italicos nossos]|
(2012b, p.221)

Para os dois autores, o processo criativo, espontaneo, vincula-se
necessariamente a distensdo, ao relaxamento. O dcio, a abertura a0 momento presente
sem intencionalidade prévia, ¢ decisivo para que a criatividade aconteca, e sentir-se
seguro ¢ um requisito. No entanto, ja nos primordios do século XX, Benjamin
identificara muito bem que esse ‘passaro onirico’ do tédio estava em processo de

extin¢do. Experiéncia e brincadeira estdo ameagadas no mundo administrado.

3. 1. 2. Brincar, mimesis e experiéncia

O homem moderno volta para casa a noitinha extenuado por uma mixordia
de eventos — divertidos ou magantes, banais ou insdlitos, agradaveis ou
atrozes -, entretanto nenhum deles se tornou experiéncia.

Giorgio Agamben (2008)

Experiéncia e brincadeira sdo fendmenos irmanados em que a mimesis ocupa
lugar fundamental. Winnicott (1975b) destaca a caracteristica do brincar enquanto
fazer. O bebé tem necessidade de tentar controlar aquilo que comeca a perceber como
objeto externo. “Para controlar o que esta fora, ha que fazer coisas, ndo simplesmente
pensar ou desejar, e fazer coisas toma tempo. Brincar ¢ fazer.” (p. 63) E a mimesis ¢
um dos modos desse fazer, e ha sempre nesse fazer um didlogo com a cultura. O brincar
ndo se da entre pessoas e objetos isolados, € uma relagdo que se estabelece com um
universo de significados de uma dada cultura, em que estdo presentes regras,

sentimentos, anseios, valores, fantasias. Benjamin expressa isso em varias passagens.
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A crianga quer puxar alguma coisa e se transforma em cavalo, quer brincar com areia
e se transforma em padeiro, quer se esconder e se transforma em bandido ou policial. .
.. a imitagdo pertence a brincadeira, e nao ao brinquedo.

Mas ndo entenderiamos o brinquedo, nem em sua realidade nem em seu
conceito, se quiséssemos explica-lo unicamente a partir do espirito infantil. A crianca
ndo ¢ nenhum Robinson, nem constituem as criangas nenhuma comunidade separada,
mas sdo parte do povo e da classe que provém. Por isso, tampouco o brinquedo infantil
atesta a existéncia de uma vida auténoma e segregada, mas ¢ um didlogo mudo, em
signos, entre a crianga e o povo. (2012d, p.266)

Quando, na brincadeira, a crianca se apropria de um contetdo cultural, por exemplo ao
tornar-se padeiro ou bandido, ela se serve da mimesis, e esta atua de acordo com a légica
da semelhanca, que ¢ diferente da logica da identidade. Nao se trata de imitar um
modelo, ou de buscar correspondéncias a fim de estabelecer uma relagdo de
equivaléncia, mas de aproximar-se, deixar-se tocar e abrir-se para novas relagdes. As
diferencas entre pessoas, objetos e situacdes sdo finitas, € podem ser cotejadas a partir
de situagdes concretas, mas as semelhancas podem ser criadas infinitamente, de
maneira totalmente nova e surpreendente. A atividade mimética nunca se reduz a
imitagdo, hd sempre uma mediacdo simbdlica, e ¢ isso que possibilita encontrar
semelhancas entre as palavras e as coisas, € no ambito da linguagem, as semelhancas
ndo sensiveis (Gagnebin, 2005). Segundo Benjamin (2012a), a brincadeira ¢ a escola
da faculdade mimética, e ¢ no brincar que exercitamos o reconhecimento e a produgao
de semelhancas. As semelhancas estdo presentes na natureza e pela sua simples
presenca estimulam a faculdade mimética humana, e somente aos homens ¢ dado

produzi-las.

Mesmo para os homens dos nossos dias pode-se afirmar que os episodios cotidianos
em que eles percebem conscientemente as semelhancas sdo apenas uma pequena fracao
dos inumeros casos em que a semelhanga os determina inconscientemente. (2012a,

p.118)

A faculdade mimética atua em todas as fungdes superiores, e, na atualidade, com
destaque para a linguagem. A capacidade mimética se configurou de diferentes
maneiras nas diferentes épocas, e Benjamin (2012a) postula uma historia da capacidade
mimética. A esfera da semelhanga sensivel ¢ a que nos ¢ mais familiar, no entanto, para
compreender como operam as semelhangas na linguagem, Benjamin criou o conceito
de semelhan¢a ndo sensivel. Em seu percurso historico a producdo de semelhancgas
migrou da esfera sensivel para a ndo sensivel, e as linguagens oral e escrita

converteram-se em arquivos de semelhangas ndo sensiveis.
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Movido pela logica da semelhanga, o pensamento ndo progride através de

contradigdes sucessivas, mas remete a um

. .. fazer e desfazer ludico e figurativo, ao movimento da metafora. . . . a mimesis
indicaria muito mais uma dimensao essencial do pensar, esta dimensdo de aproximagao
nao violenta, ludica, carinhosa, que o prazer suscitado pelas metaforas nos devolve. Ela
aponta para aquilo que Adorno, na sua Teoria Estética, define como o Telos der
Erkenntnis, o “Telos do conhecimento” (1982, p.87): uma aproximagdo do outro que
consiga compreendé-lo sem prendé-lo e oprimi-lo, que consiga dizé-lo sem desfigura-
lo. (Gagnebin, 2005, p.101)

Vemos, portanto, como a atividade mimética, que inicia na brincadeira infantil, perdura
ao longo da vida adulta. A frase de Schiller (1989) tomada em epigrafe neste capitulo
aponta justamente para essa questdo, € o autor assegura que esta afirmacgdo suportara
“o edificio inteiro da arte estética e da bem mais dificultosa arte de viver.” (p.76)

Voltemos as criangas.

Ha no brincar uma compulsdo a repeti¢cdo, que persiste numa medida que varia
de acordo com o momento de cada crianga. Segundo Winnicott a repeti¢ao acontece
até atingir “seu proprio ponto de saturacdo, que se relaciona a capacidade de conter a
experiéncia” [italicos nossos] (1975b, p. 77). Mesmo quando desperta ansiedade o
brincar satisfaz e tem efeitos terapéuticos. Benjamin (2012d) enfatiza que toda
experiéncia mais profunda pede insaciavelmente por repeticdo e retorno da situacao
original. Nao se trata apenas de assenhorar-se das fortes impressdes causadas pelas

vivencias terriveis ou prazerosas, como aponta Freud:

No caso do jogo infantil, acreditamos perceber que a crianga também repete a vivéncia
desprazerosa porque sua atividade lhe permite lidar com a forte impressdo de maneira
mais completa do que se apenas a sofresse passivamente. Cada nova repeti¢ao parece
melhorar o controle que ela busca ter sobre a impressdo, ¢ também nas vivéncias
prazerosas a crianga ndo ¢ saciada pelas repeti¢des, insistindo implacavelmente para
que a impressao seja igual. Esse trago do carater desaparecera com o tempo. (Freud,
2010, p. 200)

Para Benjamin, a lei da repeti¢do rege o mundo da brincadeira, bem como as regras e
ritmos individuais, e seu alcance vai além da aquisi¢ao de controle sobre as situacdes

impactantes:

. . . trata-se também de saborear repetidamente, do modo mais intenso, as mesmas
vitorias e triunfos. O adulto alivia seu coragdo do medo e goza duplamente sua
felicidade quando narra sua experiéncia. A crianga a recria, comega sempre tudo de
novo, desde o inicio. Talvez seja esta a raiz mais profunda do duplo sentido da palavra
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alema Spielen [brincar e representar]: repetir o mesmo seria seu elemento comum. A
esséncia da representagdo, como da brincadeira, ndo € “fazer como se”, mas “fazer
sempre de novo”. . . (2012d, p.271)

E o ‘fazer de novo’ ¢ sempre um novo fazer, semelhante, mas nunca idéntico ao que
lhe deu origem, e traz consigo a possibilidade de novas descobertas. E ¢ o mundo
interno da crianga que determina essa busca insacidvel pela repeti¢do na brincadeira.
Cada vez que algo mobiliza intensamente o medo ou o prazer, este algo aparece no
contexto da brincadeira. A titulo de exemplo, quando a Creche Oeste comegou a receber
criangas com deficiéncia em 2001, esse fato repercutiu entre as criangas de maneira
intensa e comegaram a aparecer diariamente nas brincadeiras bonecas e atores com
deficiéncia fisica e sensorial, o que até entdo ndo acontecia. (Sekkel, 2003) Nesse
exercicio mimético existe a possibilidade de aproximacdo verdadeira do outro e de

transformagao.

Os processos miméticos envolvem a capacidade de sair de si, perder-se no outro (seja
esse outro uma situagdo, pessoa, lugar, objeto ou palavra), esvaziar-se de si e tornar-se
outro; e retornar a si de modo transformado pela experiéncia de ser outro. Cabe bem
aqui o neologismo outrar-se. Em outra dire¢do, as semelhangas permitem tornar o
mundo externo familiar, investindo-o de ideias, sentimentos e agdes com potencial
transformador. Tornar familiar pode ser um mecanismo eficaz de aplacar a angustia
diante do desconhecido. Pode também servir a finalidade do conhecimento. E o
movimento de mundos que se engendram. A percepcdo de semelhangas inaugura o
vislumbrar de novas possibilidades de relagdo entre mundos, e é sempre percepcao de
outro. (Sekkel, 2016, p.92, grifo do original)

Essa possibilidade de ser outro, de experimentar o lugar do outro, de conhecimento e
experimentacdo que a brincadeira e o jogo com as semelhangas proporcionam, ¢ um
passo decisivo rumo a aceitagio de si mesmo e do outro/diferente. E, portanto,
importante que se dé relevo a essa dimensao ludica da vida nas politicas de inclusdo.
A vida administrada e acelerada a que estamos submetidos na atualidade, nos
retira a condicdo de relaxamento e entrega, necessaria a percepcdo e producdo de
semelhancas. Deixando de percebé-las e de produzi-las, nosso mundo se esvazia de
sentido. S0 muitos os momentos que poderiam ser capturados, ganhando densidade e
sentido em nossas vidas. O trabalho de Pannuti (2015) teve como objetivo identificar
alguns desses momentos através de observagdes em duas escolas, uma em Sao Paulo e
outra em Vermont/EUA. A fim de ilustrar essa discussdo, reproduzo trés relatos
produzidos a partir dessas observacdes, acompanhados pelas reflexdes da autora sobre

eles.
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Meninas da China

Lily tem 6 anos e mora em Vermont desde que era bebé. Ela nasceu
na China e foi adotada por uma familia americana. Lily tem refletido
sobre sua historia com frequéncia no ultimo ano, como observam os
pais e os professores. Mesmo tendo vivido sua vida toda neste lugar,
a China se faz presente em sua vida: em muitos momentos as criancas
se remetem a Lily ao se depararem com comidas chinesas, ou quando
aparece no cotidiano outras referéncias ao lugar. Ao saber que eu
era de outro pais, ela puxa um papo, comenta que sou do Brasil, mas
que ndo parece muito que sou de outro lugar, porque fisicamente, ndo
sou muito diferente das pessoas deste lugar, que ndo é meu... Essa
conversa me intriga e continuo o papo com Lily, perguntando se ndo
fica claro que sou de outro lugar quando falo, porque no Brasil a gente
fala uma lingua diferente, entdo quando eu falo inglés sai um pouco
atrapalhado... Lily concorda que pela lingua dd para saber, porque
minha prontincia ¢é diferente. E entdo continua, a conversa,
procurando processar tantas informacdes e emocdes dentro das
possibilidades de seus 6 anos. Conta que nasceu na China, que sua
mde a buscou ld. Porque sua mde queria uma filha, e ld na China tem
muitas meninas e poucas mdes, na China tem muitas pessoas, ela me
diz. Entdo a mde a trouxe para Vermont, ela afirma que ndo sabe falar
chinés, mas que tem um olho que é chinés. Completa que a mulher que
a teve é chinesa, mas que seus pais sdo de Vermont. Entdo ela vai além
em suas reflexoes e diz que é de Vermont, mas nasceu na China, e que
quando vé uma pessoa da China, pensa: “Olha! Igual eu!” Em
seguida, desconcertada, pondera que nunca foi para a China, s6
quando nasceu, mas afirma que tem algo parecido com as pessoas da
China, que é ter vindo de ld... Pensativa, Lily continua, diz que isso a
faz ficar “perto” das pessoas da China, quer dizer, ndo perto, porque
ndo fica perto de pessoas que ndo conhece (revelando ter aprendido
bem o preceito americano de ndo aproximar-se de estranhos), ainda
assim, ela diz que se sente conectada (aos outros chineses) ...
Lancando-se mais a fundo nesse exercicio de compreensdo-
percepgdo-reconhecimento, Lily afirma achar estranho, porque tem
gente que parece que ela conhece, mas na verdade ndo conhece, so
sabe uma coisa dessas pessoas (que despertam sua atengdo, assim
como eu em minha condicdo de estrangeira), elas sao da China como
ela. Ela acrescenta que a pequena Sonny, menininha do outro grupo,
também é da China, mas ndo sdo muito amigas, porque ela é bebé. E
por fim, afirma que ¢ amiga da Simone e do Caleb, que sdo de
Vermont...

As semelhancas aparecem em muitas formas nesse platd. Lily se
mostra sensivel e atenta as manifestacdes desse fendomeno, explorando-as em
seu esforco de elaborar sua condicdo de filha, americana, chinesa, estrangeira
ou nativa... Minha presenca na escola atualiza para ela a questio da semelhanca
que se aciona, simultaneamente, por meio da diferenca: fisicamente ndo me
apresento tdo diferente das pessoas daquele lugar, mas essa aparéncia se limita

ao exterior, pois em realidade, sou de outro lugar, falo outro idioma, tenho
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héabitos diferentes, ndo estou acostumada ao frio... Pode-se dizer que minha
semelhanca fisica aos “nativos” desconcerta Lily e a coloca a pensar sobre as
semelhancas e diferencas com as quais convive. Uma menina americana,
adaptada a realidade americana, mas de origem chinesa, que traz essa
caracteristica em seu corpo (o que se evidencia quando ela diz que seu olho é
chinés). Lily tenta compreender como ela, tao inserida e adaptada a realidade
local, pode sentir-se em alguns momentos tdo estrangeira quanto eu, que acabo
de chegar. Essas linhas desenham um campo de parecer-pertencer-aproximar-
afastar, mais uma vez, a producdo das semelhangas se da entre tensdes que se
abrem em muiltiplas vias, ndo se restringindo a um unico caminho.

... Mesmo nao tendo vivido na China, como ela mesma diz, sente-se
ligada a esse universo por vezes estranho e diferente, que ainda assim traz
semelhancas. Essas tensdes se fazem presentes nos pensamentos da menina,
que tenta compreender e elaborar sua situagdo a partir das experiéncias vividas,
quando ela se deixa tocar por diferentes acontecimentos-devires que a
mobilizam a refletir sobre sua condi¢@o- a chegada de uma pessoa de outro
lugar, um alimento de origem chinesa, os outros chineses com os quais se
depara em diferentes ocasides, mencdes a China ouvidas aqui e ali, a presenca
de outra crian¢a chinesa na sala ao lado...

... Lily ndo entende os agenciamentos que a ligam aos chineses, mas
sente a for¢a dessa semelhanca entre ela e as pessoas que compartilham de sua
origem, mesmo quando afirma que ndo pode falar ou se aproximar deles por
nao conhecé-los. Nao se trata de um conhecimento concreto, mas de uma
relacdo, algo se passa entre ela e as pessoas com as quais se sente parecida,

semelhante. (Pannuti, 2015, p.207-8)

Os olhares de Arthur

Arthur é um menino franzino, que quase se perde no uniforme herdado
de uma crianga maior. Tem um cabelinho a la Neymar como a grande
maioria dos garotos de sua sala e escola, a EEAT, onde ele cursa o 1°
ano. Arthur tem 6 anos e acaba de chegar a nova escola, ainda esta
se situando no novo espago. O bebedouro é alto, as turmas numerosas,
os materiais escolares diversos e os rostos ainda pouco familiares.
Arthur observa tudo com interesse e um pouco de apreensdo. Toda vez
que sua professora o chama para responder uma pergunta ou até
mesmo para conversar, ele olha para o chdo, para os lados, para
janela, mas quase nunca para ela. Arthur tem um olhar vivo, que
percorre o ambiente, mas ndo se detém. Apos alguns dias de visita em
sua sala, sinto que ele me observa, porém quando olho para ele, desvia
o olhar, disfarca, fica sem graca. Em busca de seus olhos me posiciono
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perto da janela, para onde ele invariavelmente olha quando a
Professora Samanta pede sua participacdo. E la fico com meu
caderninho, enquanto a aula acontece... Eis que de repente, seu nome
¢ chamado; ele olha para a janela, e, ao olhar para a janela, encontra
meus olhos e ndo desvia o olhar. Sorrimos um para o outro. Samanta
esta perguntando algo sobre as letras e Arthur, olhando para mim,
pega devagar e timidamente a letra correspondente ao nome do
colega que a professora pediu em sua cestinha de letras moveis. Fica
segurando com a mdo fechada a letra F, a aperta. Eu aceno devagar
a cabega confirmando sua escolha, ele mostra a letra a Samanta, que
comemora seu acerto. Em meio ao burburinho da sala, continuamos
esse jogo silencioso, Arthur pouco a pouco pegando as letras corretas,
montando as palavras, e olhando em busca de confirmagdo para suas

’

escolhas. Samanta se surpreende. “O que deu nesse menino?”,
pergunta mais a mim do que a ele. Arthur sorri, tira todas as letras da
cesta e comeca a montar nomes- DANI, SAMANTA, FABRICIO.
Samanta se emociona, vai até a mesa dele e pega algumas letras,
escreve: ARTHUR SABIDO. Ficamos os trés nos olhando, até que ela
o0 abraca e volta a lousa, retomando a atividade com todo o grupo.
Esse instante vivido com Arthur e Samanta remete as semelhangas como uma
possibilidade de viver um encontro verdadeiro, que transforma e permite a
construgdo de pontes entre diferentes territorios, como criagdo de um contexto
favoravel para aprender, seguranca para arriscar-se e sentir-se acolhido em
seus conhecimentos. Pode-se dizer que a janela levava Arthur para fora da sala
de aula, inicialmente um lugar inéspito para ele, do qual ao olhar pela janela,
ele se retirava. Ao encontrar com meus olhos bem ali no caminho por onde ele
se afastava, algo acontece. Algo que podemos tentar conter e explicar, mas que
ultrapassa tudo o que pudermos expor a respeito. Podemos dizer de um efeito
de acolhimento, que cria vinculo e da coragem. Lembrar que o antepositivo
brinc, derivado de brinco, do latim vinculum (HOUAISS), permite acessar pela
via da etimologia das palavras a inter-relagdo entre o brincar e a construgdo de
vinculos. O olhar que trocamos inaugura uma zona intermedidria, de
brincadeira. O olhar, os olhos, os corpos entram em contato. Nao ¢ um olhar
qualquer que possa ser produzido por um artificio técnico. E um olhar que toca,
que deseja e brinca com o outro, inaugurando um espaco em que a vida

continua. (Pannuti, 2015. P.187-8)

UMA CLAREIRA: Henrigue e seu brilhinho

Ao retornar do recreio, Henrigue mantém a mdo fechada, sem
conseguir segurar o ldpis para completar a tarefa proposta. A
professora substituta pergunta: “‘o que vocé tem na mao?”
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Preocupado em proteger seu tesouro, Henrique responde: “nada’.
“Como nada? Entdo abra a mdo para eu ver”, diz a professora.
Henrique permanece com a mao fechada, me olha em pedido de ajuda.
A professora insiste: “me mostre logo o que tem ai, dependendo do
que for eu guardo e te dou depois. E bala?” Henrique acha graca da
situacdo, comeca a se divertir com o mistério recem-criado. “Ndo é
bala ndo...quer adivinhar?” A professora se irrita: “e eu la tenho
tempo para adivinhag¢do, menino? Joga logo fora essa porcaria e abre
seu livro!” Ela se volta para a lousa, comega a li¢do. Me aproximo de
Henrique, ele abre a mdao e me mostra uma lantejoula prateada, que
espalha um pouco da tinta cintilante em sua mdozinha quente. “Eu
achei um brilhinho la embaixo, vou guardar para a Professora
Samanta.” Comento que seu brilho ¢ lindo, e sugiro que guarde no
bolso ou no estojo até o retorno de sua professora no dia seguinte.

Essa passagem ilustra com precisao a agao coletora e colecionadora da
crianca, ¢ a falta de compreensdo do adulto em relagdo a isso. Henrique
valoriza uma pequena lantejoula encontrada no patio da escola, a chama de seu
“brilhinho”. Esse pequeno objeto, talvez caido da roupa de alguém, perdido de
um trabalho escolar qualquer, ou derrubado de uma caixa de materiais
escolares, poderia ser considerado, como diz a professora, “uma porcaria”, ou
até mesmo lixo. Uma lantejoula prateada perdida no patio de uma escola.
Porém ela reluz para Henrique, e assim ganha um significado especial para o
menino que a encontra na confusio do recreio, no patio da escola. Existe um
termo na lingua inglesa muito feliz para definir esse ato de encontrar algo em
meio a muitas outras coisas: “spotting” significa a0 mesmo tempo encontrar,
dirigir a luz e marcar um lugar, um “spot”. Henrique cria um mundo ao
encontrar seu brilhinho, ele vive e desfruta de sua luz, seu brilho, isso o faz
lembrar a professora querida que nao se encontrava presente aquele dia, assim
ele quer guardar esse brilho para ela, prestar essa homenagem- “achei esse
brilhinho e lembrei de vocé”. Inesperadamente, compartilhei um momento
delicado com Henrique naquela manha, poder estar com ele em sua descoberta
e falar sobre a falta da professora foi importante, um ato de atencao e cuidado
numa situagdo corriqueira, um relampejar como tantos que vivemos e nem
sempre nos damos conta. E possivel compreender a preocupagio da professora
substituta em manter a ordem e cumprir sua obrigagdo com os conteudos
programados, porém isso a impediu do encontro com Henrique e seu brilhinho,
e de saber da relagdo de confianga e carinho estabelecida entre ele ¢ Samanta.

(Pannuti, 2015, P.134-5)

Os exemplos acima permitem acessar a riqueza e diversidade de situacdes
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cotidianas as quais podemos aprender a estar mais atentos. Pannuti (2015) destaca a
formacgao em residéncia pedagogica como uma possibilidade interessante de acessar e
acompanhar as praticas de professores, sensibilizando para a dimensao artesanal desse
fazer, juntamente com a importancia da escuta, da documentagcdo pedagdgica e do
sentido autobiografico de todas essas atividades. Se a escola se constituir num ambiente
inclusivo®, cria-se uma sinergia favoravel a sensibilizagdo e propagacdo dessas praticas,
possibilitando a todos o adensamento dos vinculos e do sentimento de pertencimento,

que caracterizam verdadeiramente os processos inclusivos.

3. 2. O brincar e as politicas publicas da infancia

Vimos até aqui como a brincadeira ¢ fundamental no processo de humanizagao,
o que justifica a importancia do reconhecimento e da garantia do espago do brincar nas
politicas publicas da infancia. O brincar pode ser propiciado, incentivado, mas nao
determinado ou administrado pelos adultos. O brincar ¢ sempre uma atividade livre,
com fim em si mesma e que pode emergir ndo apenas em hordrios planejados, mas a
qualquer momento em meio as atividades cotidianas (Huizinga, 1999). Essa
compreensao nem sempre € clara para os educadores, que muitas vezes buscam se servir
do jogo para fins pedagogicos, guiados pela ideia de ‘ensinar através da brincadeira’. E
verdade que a crianca aprende nogdes corporais, estéticas e de conhecimento das coisas
do mundo quando brinca. Mas a brincadeira tem ritmo e finalidades proprias, que nem
sempre coadunam com os objetivos do ensino-aprendizagem. Sdo muitas as perguntas
que podem surgir sobre como lidar com as brincadeiras, € também com as percepgdes
de semelhangas, que emergem em situagdes ndo planejadas, e esse € um tema para o
qual a experiéncia de cada um muito tem a contribuir. O que ¢ importante frisar € que,
no momento da percep¢ao de uma semelhanca, podemos ficar inteiramente capturados
e ter a necessidade de compartilhar imediatamente aquilo que foi percebido, e isso pode
ser interpretado como falta de aten¢do ou de respeito, se acontecer em meio a uma
atividade pedagodgica. Entdo, mesmo que um comentdrio aparentemente ndo seja
adequado a uma determinada situagdo, se pudermos ter a condi¢do de entender sua

emergéncia, poderemos garantir uma atitude de respeito, o que ¢ fundamental para que

6 Esse conceito serd tratado no préximo capitulo.
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essas manifestacdes ndo sejam duramente reprimidas e banidas da vida escolar. Essa
discussdo nos remete ao direito ao respeito e a participagdo das criangas.
As criangas e adolescentes s6 passaram a ser reconhecidos como cidaddos em

nosso pais com a Constituicdo de 1988, que em seu artigo 277 assegura que

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar  crianga, ao adolescente e ao
jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saide, a alimentacgdo, a educacao,
ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagdo, exploracio, violéncia, crueldade e opressdo. (Brasil, 1988)

Esse artigo marca a ado¢@o da doutrina da protecdo integral, rompendo com a doutrina
da situacdo irregular, vigente até entdo em nosso pais, e fornece as bases para o Estatuto
da Crianca e do Adolescente, o ECA (Brasil, 1990), instrumento normativo que
regulamenta os direitos de criangas e adolescentes, em consonancia com a Convengao
sobre os Direitos da Crianca (CDC), promulgada pela ONU em 1989 e ratificada pelo
Brasil em 1990 (BRASIL, 1990). Este documento obteve a maior adesdo de todos os
tratados de direitos humanos na historia: 195 paises, sendo que apenas os EUA ndo o
ratificaram até o momento’.

A partir da Convengdo se instalou entre os analistas, principalmente nos paises
do hemisfério norte, a discussdo sobre tensdes intrinsecas ao documento: a) o viés
ocidental que enfatiza os direitos individuais; b) e a promulgacdo simultinea dos
direitos de protecdo, provisdo e participacdo, dando margem a discussdo sobre qual
deles deve preceder os demais, constituindo duas posi¢des filosofico-politicas distintas:
a dos ‘protecionistas’ e as dos ‘liberacionistas’. Essa discussdo, no entanto, remonta ao
inicio do século XX, encontrando defensores para ambas posi¢des em varios paises da
Europa e Estados Unidos. (Rosemberg & Mariano, 2010) Entre os primeiros

‘liberacionistas’ encontra-se Janusz Korczac

[que] argumentava que “o principal e mais indiscutivel dos direitos da crianga é o que
lhe permite exprimir livremente suas ideias e tomar parte ativa no debate sobre a
apreciacdo de sua conduta e puni¢do”. Ainda, no folheto publicado em anexo a mesma
obra, O direito da crianga, manifestava dura critica a Declaracdo de 1924: “Os
legisladores de Genebra confundiram as nogdes do direito e do dever: o tom da
Declaragio salienta a solicitagdo e ndo a exigéncia. E um apelo & boa vontade, um
pedido de compreensdo”. (apud Rosemberg & Mariano, 2010, p. 700-701)

7 Fonte: https://nacoesunidas.org/onu-com-adesao-do-sudao-do-sul-apenas-eua-nao-ratificaram-
convencao-sobre-os-direitos-das-criancas/
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No Brasil essa discussdo ainda ndo se coloca de forma incisiva e, como apontam
Rosemberg e Mariano (2010), apesar da célere ratificagdo da Convencgao pelo Brasil,
ha pouca produgdo sobre esse tema entre nds. Mas ha impactos perceptiveis dessas
mudancas, e, segundo Nascimento (2015), uma nova concepcao de infancia, que parte
do entendimento das criangas enquanto sujeitos de direito e atores sociais, vem sendo
gerada entre nds, criando condi¢des para o enfrentamento da concepg¢ao adultocéntrica
vigente. Esta concepcao se constitui na segunda metade do século XX, a partir de trés
movimentos: a) a legislacdo internacional e nacional (Constitui¢ao de 88, CDC, ECA);
b) a divulgacdo da Pedagogia das RelacGes, praticada nas creches do norte da Italia
(Malaguzzi, 1999); c) e a constituicdo do campo da Sociologia da Infincia em paises
do hemisfério norte.

A pesquisadora norueguesa Berit Bae (2015) faz uma interessante reflexao
sobre como os documentos oficiais que regulam as institui¢des de educac¢do da infancia
na Noruega — a Lei dos Jardins da Infancia e o Plano Quadro — abordam o direito a
participacdo das criancas, articulando-os a tradicdo ndrdica em que o projeto
pedagdgico da educacao da primeira infancia estd baseado na dimensao ludica. A autora
enfatiza a necessidade de detalhamento de alguns conceitos como, por exemplo, a

participagdo:

Inspirada pelo artigo 12 da Convengdo das Nacdes Unidas, a Lei dos Jardins de
Infancia, sec¢do 3, comega com a seguinte afirmagdo: "As criangas no jardim-de-
infancia tém o direito de expressar as suas opinides sobre o dia-a-dia do jardim-de-
infancia". Este aspeto ¢ igualmente visivel no Plano-Quadro (2006), que contém as
diretrizes nacionais para as tarefas e conteudos de todos os jardins de infancia
noruegueses. Neste documento, o tema da participacdo das criangas ¢ enfatizado em
termos gerais, sendo ainda apresentado numa sec¢do especial. Nele assinala-se que as
criancas se expressam de varios modos e que "os adultos devem ouvir e tentar
interpretar a sua linguagem corporal, assim como estar atentos as suas agdes,
expressoes estéticas e, eventualmente, as suas comunicagdes verbais"(9), bem como
"respeitar as suas intengdes ¢ dominios da experiéncia" (9). Em conformidade com
isso, “Deve ser garantido o direito das criangas a liberdade de expressdo" (9).
Formulagoes como estas apontam no sentido de as criangas serem vistas como sujeitos
ou agentes no seu proprio direito, que devem, por isso, ser respeitadas nas suas diversas
formas de comunicagdo. (2015, p. 9-10)

E muito importante esse cuidado com o detalhamento, em secdo especial do documento,
a fim de esclarecer as vdrias linguagens que as criangas utilizam para se comunicar.

Sem esses esclarecimentos, a formulagdo num plano muito geral ndo tem impacto nas
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praticas, pois pode ser interpretada de maneiras muito diversas. O mesmo se da com o
brincar, que € um tema unificador no curriculo noruegués e o seu significado “estd
constantemente a ser desenvolvido em relagdo a outros temas, conteidos e aspetos.”
(p-10) Nas 34 paginas do Plano Quadro a palavra brincar aparece 89 vezes, o que dd a
dimensao de sua importancia.

Bae entende que o brincar esta intimamente conectado ao direito a participagao
das criancgas, e fundamenta em varios autores da drea a afirmacao de “que o brincar deve
ser incluido quando se pretendem concretizar os direitos da crianga a participacdo em
contextos de educagdo de infancia.” (2015, p. 15). Mas Bae chama a atencdo para o
fato de que os documentos oficiais ndo garantem que as criancas sejam respeitadas em
seus direitos, e hd muitas armadilhas nesse caminho. Uma delas, que a autora destaca,
¢ a énfase na autonomia e competéncia das criancas, subestimando sua condi¢do de
dependéncia e vulnerabilidade. Outra armadilha diz respeito ao entendimento sobre o
que é democracia, que pode ser muito variado, e sua pratica na educacao infantil. Uma
terceira armadilha esta relacionada ao entendimento sobre o papel da brincadeira, que
pode ser concebido equivocadamente de modo separado da questdo da participagdo.

Em 2016, ao realizar a pesquisa junto ao Centro de Pesquisa Interdisciplinar
Infancias.Sociedades (Forschungszentrum Kindheiten.Gesellschaften - 1ZKQG), fiz o
levantamento das publicacdes do Centro, a fim de identificar os principais temas
abordados e a relevancia dada ao brincar.

O IZKG, criado em 2010, pertence a Universidade de Wuppertal e € atualmente
0 unico centro que desenvolve estudos sobre a infancia na Alemanha, segundo
informou a Prof* Charlotte Rohner, professora das universidades de Wuppertal e de
Frankfurt. O Centro tem feito publicacdes bienais, que sao importantes referéncias para
a educagdo da infancia na Alemanha:

e Em 2012, Infancias.Sociedades. Abordagens Interdisciplinares na Pesquisa da

Infancia® (volume 1). E a primeira publicacio oficial do IZKG, organizada por

Rita Braches-Chyrek, Charlotte Rohner e Heinz Siinker. Trata principalmente

da Sociologia da Infincia, cujo surgimento se deu na década de 80, com

importante protagonismo dos paises escandinavos. E um resumo das conquistas

da area desde entdo, com artigos dos autores que protagonizaram esse

8 Kindheiten. Gesellschaften. Interdisziplindre Zugdnge zur Kindheitsforschung
Rita Braches-Chyrek, Charlotte Rohner, Heinz Stinker, Andreas Schaarschuch (Hrsg.): Verlag
Barbara Budrich (Opladen, Berlin, Toronto) 2012. 300 Seiten.
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movimento também na Alemanha. E uma obra interdisciplinar que tem autores
da Psicologia, da Educagao e da Sociologia.

e Em 2014, o Manual da Pequena Infdncia® - é uma publicacdo que tem como
objetivo dar concretude a constituicio da area de pesquisa e estudos
académicos da primeira infancia, e relaciona-se ao bacharelado criado em
2005 na Alemanhal?. O Manual apresenta as novas disciplinas e discute a
sua importancia e o seu papel na formacao de educadores. Traz também a
discussdao que busca fortalecer a transformac¢do dos Kindergarten em
instituicdes educacionais. H4 uma outra publicagdo com o mesmo intuito
(alguns autores participaram de ambas), organizada na Suica por Margrit
Stamm e Doris Edelmann, lancada em 2013.

e Em 2016, Infancia e Espago’! (volume 2) - discute o que significam os
espacos para as criangas. O livro aborda a discussao sobre varios espacos
que os adultos planejam para as criangas, na familia e institui¢cdes

educativas, e como esses espagos se relacionam a uma concepg¢do de

educacao e contribuem para a definicdo da infancia.

Dentre as trés publicacdes do IZKG, apenas o Manual da Pequena Infancia (2014) traz
explicitamente a temdtica do brincar. O Manual tem 746 paginas e 60 artigos, dos quais
apenas um coloca em destaque a brincadeira. Trata-se do artigo Spiel und Pddagogik,
Brincadeira e Pedagogia, de Michael Winkler, professor da Friedrich Schiller
Universitdt de Jena, na Alemanha. O artigo coloca a brincadeira no lugar central,
enquanto esséncia e verdade da existéncia humana, e Winkler critica o fato do brincar
ter se tornado ‘coisa de crianca’ em nossa sociedade. O texto discute e fundamenta a
brincadeira como especificidade humana e cita Adorno (2007), nas palestras sobre a

Dialética Negativa: “Ich wiirde so weit gehen zu sagen, dafs es ohne Spiel etwas wie

% Handbuch Friihe Kindheit. Braches-Chyrek,R.: Réhner, C.; Stinker, H.; Hopf, M. (Hrsg.). (2014).
Verlag Barbara Budrich (Opladen, Berlin, Toronto). 746 Seiten. ISBN 978-3-86649-431-2

19 Hoje ha na Alemanha uma meta de que todas as diretoras de instituigdes de educagio infantil tenham
formagdo académica. Ha uma diretora apenas por institui¢do, ou seja, apenas uma pessoa com formagao
no ensino superior na institui¢do. A partir de 2005 foi criado um novo curso de bacharelado visando a
formagdo de pedagogos para a infancia — Kindheitspddagogie — responsavel pela formacdo dessas
diretoras. Em 2013 havia 66 cursos em funcionamento em toda a Alemanha, e em 2016 cerca de 100
instituigdes ofereciam essa formagao.

! Braches-Chyrek, R./Réhner, Ch. (Hrsg.) (2016): Kindheit und Raum. Opladen, Berlin,

Toronto: Budrich
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Wahrheit iiberhaupt nicht gibt.”>?” Depois de fundamentar a importancia do brincar,
Winkler aponta que este sofre perdas com o entusiasmo pedagdgico, visto que a
liberdade e autodeterminagdo raramente tem a ver com as praticas educativas. Winkler
destaca Friedrich Frobel como o tinico autor da drea da educagdo que confia plenamente
no brincar. Depois de Frobel, Maria Montessori ¢ Anton S. Makarenko colocaram o
brincar no centro da sua pedagogia. O brincar deveria ter um lugar de destaque na
reforma pedagdgica, mas isso ndo aconteceu, € os elementos pedagdgicos ganharam
preponderancia enquanto o brincar passou a um segundo plano. Embora nos anos 60 e
70, sob a influéncia do movimento por uma educacao antiautoritaria e da psicanalise, o
brincar obteve ganhos, nas ultimas duas décadas o ceticismo em relacdo a ele se
expandiu. O brinquedo se tornou um objeto de consumo e introduz as criancas desde
cedo num mercado capitalista. J4 nos ambientes pedagdgicos, as criangas sdo cada vez
mais vigiadas e controladas, e mais ainda, o tempo dos adultos deve ser utilizado para
as instrucdes escolares. Quem mantiver a opinido da brincadeira livre como essencial a
formacdo (Bildung), corre o risco de ser julgado como ultrapassado. (Winkler, 2014)

O texto explicita claramente o posicionamento sobre a importancia central que
a brincadeira tem para a humanizac¢do, em todos os ambitos e para todas as idades. O
fato dele constar no Manual da Pequena Infancia e apresentar esse posicionamento tao
bem definido, € de fundamental importancia. No entanto, mesmo no Manual esse tema
nao ocupa lugar de destaque. O reconhecimento das criancas como atores sociais, a
participacdo e também a questao politica da entrada da educacdo infantil para a esfera
da educacdo (para a qual o reconhecimento da importancia do brincar livre certamente
ndo contribui) sdo temas em destaque.

Ao discutir sobre o tema da crianga como ator social, e considerando a
necessidade de pensar a a¢do politica de forma mais dinamica e articulada as relagdes
historicas/materialistas na determinagdo da consciéncia e o alargamento do conceito
de politica, de modo a abranger as relagdes de poder e autoridade presentes na vida
das criangas, Moran-Ellis, Bandt e Siinker (2013) apontam a necessidade de incluir
as relacdes de dependéncia nas andlises das relagdes entre individuo e sociedade,
tanto na vida dos adultos, como na das criangas. E importante considerar que nao s6

as criancas mantem relacdes de dependéncia, mas os adultos também, pois essa €

12 Eu iria mais longe ao dizer, que sem o brincar algo como a verdade de modo algum existiria.
(tradugdo livre)
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uma condi¢do do modo de funcionamento da sociedade em que vivemos atualmente.
Nesse texto ainda, os autores destacam a concep¢do de desenvolvimento de
Holzkamp!3, que conceitua o desenvolvimento humano como um processo de lidar
ativamente com o proprio ambiente. Para o autor, as criangas pequenas
experimentam as suas condi¢cdes de vida inicialmente como naturais e, apesar de
viverem socialmente desde o nascimento, ¢ preciso que elas experienciem um
processo de apropriagdo do modo de funcionamento da sociedade, de modo que
aquilo que aparece inicialmente de forma naturalizada possa ser entendido como algo
construido pelos homens e, portanto, transformavel. Segundo Holzkamp (apud
Moran-Elis et al. 2013) o aspecto mais essencial da socializa¢do ¢ a compreensao da
intencionalidade social e de um senso geral sobre a utilidade dos objetos. A forga-
motriz para o desenvolvimento das criancas vem da contradi¢do que emerge entre o
desejo de crescer — e ter mais controle sobre a satisfacdo de suas necessidades — e a
experiéncia das restrigdes que atuam socialmente e impedem o exercicio desse
controle. Quando as criangas podem compreender porque os outros fazem ou deixam
de fazer coisas, e pode avaliar as emocgdes ¢ intengdes dos outros, e também porque
os adultos podem coisas que as criangas ndo podem, as suas condi¢des de vida se
tornam mais controlaveis. Para Holzkamp ¢ fundamental que as criangas perguntem,
e se mantenham perguntando até romper a incompreensibilidade de suas condigdes
de vida. E que possam reconhecer nesse processo seus proprios interesses e lutar pela
sua felicidade. Nesse sentido, ¢ muito importante que os adultos possam ser abertos
na relacdo com as criangas, e permitam que elas saibam sobre suas duvidas e
hesitacdes nos processos de decisdo, e por esse caminho se tornem aptas a participar
da vida da sua sociedade como um afor social. O conceito de bem-estar (well- being)
ndo deve ser entendido em termos materiais, mas como possibilidade de se
desenvolver enquanto ator social. O bem-estar pressupde, portanto, uma vida com
sentido, em que as criancas adquiram a compreensdo das proprias condi¢des de vida
e a apropriag@o dos proprios interesses, em busca de realiza¢do. As criangas padecem
as consequéncias das suas condi¢cdes de vida, e ¢ importante que elas possam ser
ouvidas em suas posi¢des e tenham a possibilidade de alcangar a compreensao dessas
condigoes.

Vé-se, portanto, como Moran-Ellis, Bandt e Siinker (2013) concebem a

13 Holzkamp, K. (1985.). Grundlegung der Psychologie. Frankfurt am Main: Campus.
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questdo da participacdo por uma via em que as contribui¢des da brincadeira nao sio
mencionadas, mas isso ndo significa que elas ndo existam e ndo exercam um papel
fundamental nesse processo. Por exemplo, o conceito de affordances’* apresentado
por Holzkamp (apud Moran-Ellis et. al., 2013) remete ao processo de mimesis, que ¢
central no brincar. Quando a pessoa ¢ capaz de imaginar um outro modo de utilizagao,
descolando o objeto da fungdo para a qual ele foi inicialmente concebido, ela esta
operando no campo das semelhangas, de modo criativo, com liberdade de perceber
outras relacdes possiveis.

A partir do exposto, € visivel a diferenca com que o tema do brincar ganhou
visibilidade na Noruega e na Alemanha. A énfase dada a questdo da participacdo nas
produgoes do IZKG ndo se apresenta de modo explicitamente articulado a brincadeira,
como acontece na Noruega. Essa ndo explicitacdo pode ser uma armadilha frente a
tendéncia a academizacdo da educagdo das criangas.

Na legislacdo brasileira, o brincar é contemplado no ambito do direito a
liberdade, no art. 16 do ECA (Brasil, 1990), o que constitui importante conquista e pode
ser considerado um avango em relacdo a Constituicdo Federal (Brasil, 1988), que
considera que “Art. 6° Sdo direitos sociais a educacdo, a saide, a alimentacdo, o
trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade
e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo.” O brincar
pode ser considerado no escopo do lazer, mas € importante considerar a distancia que
os separa. O lazer na atualidade é entendido predominantemente como tempo livre,
oposto ao tempo do trabalho. E como apontado por Adorno “O tempo livre é
acorrentado ao seu oposto. . . . Nele se prolonga a ndo-liberdade, tdo desconhecida da
maioria das pessoas ndo-livres como a sua ndo-liberdade em si mesma.”(1995e, p. 70-
71) O lazer administrado nao tem a fertilidade do fazer criativo e é corroido pela l6gica
da obrigacdo de ter que estar constantemente atualizado em relacdo as ofertas do
mercado de diversdes. Seria importante, nesse sentido, que o brincar (e ndo o lazer)
alcancasse o reconhecimento enquanto direito no ambito da Constituicdo Federal.

Mas o respaldo legal esta longe de ser suficiente para garantir esse direito as
criangas. Por exemplo, no eixo sobre Protagonismo e Participagdo de Criancas e

Adolescentes do Plano Decenal dos Direitos Humanos de Criangas e Adolescentes

4 Affordance: aquilo para que algo pode servir e que nfo tem a ver com a inteng¢do pela qual foi
criado.
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(CONANDA, 2011), o brincar ndo é mencionado entre os objetivos estratégicos, € o
entendimento sobre a participacdo de criancas e adolescentes fica reduzido a escuta e
manifestacdo livre de suas opinides, o que ndo € suficiente para contemplar a pequena
infancia e suas multiplas linguagens. No Relatorio Avaliativo — ECA 25 Anos (Brasil,
2016), o brincar € tratado de forma periférica e abstrata, langado como expectativa para

o futuro:

Por fim, espera-se que se desenvolva uma Politica Publica de Cultura continua, voltada
para a cultura da infincia e adolescéncia, que fomente a criag@o cultural de criangas e
adolescentes, que estimule e crie condicdes para que o direito ao brincar seja
plenamente atendido. (Relatorio ECA, 2016, p.140)

A relevancia do brincar na infincia, e seus desdobramentos na vida adulta, precisam
ganhar visibilidade, sair do plano abstrato e ganhar contornos nas situa¢des cotidianas
que nos afetam e transformam. Trabalhos como o de Pannuti (2015), sdo fundamentais
para acessar uma compreensao ampliada do brincar no ambito das semelhangas.
Acredito que esse aprendizado, que diz respeito as pequenas € inimeras situagoes
presentes em nosso dia-a-dia, tem potencial imensamente transformador das relacoes

sociais.
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4. Capitulo 3

Ambientes inclusivos na educacao infantil

Neste capitulo discuto a educacdo infantil inclusiva, tendo como fio condutor o
conceito de ambiente inclusivo. Esse conceito tem sido central em minhas pesquisas
desde 2003, ao refletir sobre a experiéncia na Creche Oeste/COSEAS!5/USP em minha
tese de doutorado. Venho, desde entdo, fazendo pesquisas na educacdo infantil,
buscando aprofundar outras dimensdes desse conceito. Em 2006-2009 realizei, com
apoio de duas estudantes da graduacdo em Psicologia, uma pesquisa com abordagem
etnografica numa Escola Municipal de Educacdo Infantil — EMEI — em Sao Paulo.
Depois, no periodo de 2010 a 2012, realizei um estudo longitudinal com criangas e
adolescentes egressos da Creche Oeste, sobre a formacdo de atitudes frente a pessoas
com deficiéncia na educagao infantil.

Pretendo neste capitulo refletir sobre esse processo de pesquisa e ressignificar
a experiéncia da Creche Oeste a partir dos estudos que se seguiram. Inicio por uma
sintese da experiéncia vivida na Creche Oeste, no periodo em que 14 permaneci, de
1992 a 2005. Em seguida, apresento uma sintese das pesquisas realizadas na EMEI e
com as criancas e adolescentes egressos da Creche Oeste. E, ao final, faco

consideragdes articulando os trés estudos.

4. 1. A experiéncia na Creche QOeste

A Creche Oeste, ap6s um inicio marcado por dificuldades nas relacdes entre
funciondrios, e também com criangas e pais, teve um longo e perseverante processo de
formacgao de toda a equipe, cuja transformacgdo possibilitou a reinven¢do do projeto
pedagégico. O aprendizado da democratizacdo das relacdes e do respeito miituo,
somados a energia do fazer criativo, fizeram da Creche Oeste uma referéncia na
Educacdo Infantil e um patrimonio da Universidade de Sao Paulo. Ter participado e
vivido esse processo de construcdo de um ambiente inclusivo, foi fundamental na

minha formacdo e, tenho certeza, também na daqueles com quem pude compartilhar

15 atualmente Superintendéncia de Assisténcia Social — SAS/USP
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essa trajetoria. Em janeiro de 2017 a Creche foi abruptamente fechada durante o periodo
de férias das criangas, por ordem da Reitoria, sem que os trabalhadores, as criangas e

suas familias fossem avisados. Desde entdo, se instalou a luta pela sua reabertura.

kksk

Inaugurada em 1990, a Creche Oeste era a mais nova da rede constituida pelas
creches da Coordenadoria de Assisténcia Social da USP (COSEAS/USP). Na época,
essa pequena rede era constituida por 4 creches: a Creche Central foi primeira delas,
inaugurada em 1982 (no campus Butantd), a Creche Saide (no quadrilatero da Saude)
e Creche Carochinha (em Ribeirdo Preto). E importante mencionar que havia antes, no
lugar da Creche Oeste, a Creche da Prefeitura Universitaria (PCO), que foi doada para
a COSEAS e entdo reformada e ampliada em sua capacidade, que passou de 35 para
100 criangas em periodo integral. Os funcionarios da Creche da PCO permaneceram na
Creche Oeste, o que, pela forma como foi feita esta transi¢cao, gerou muitos problemas.

As vagas nas creches sdo destinadas a filhos de funciondrios, docentes e alunos
da USP, em proporcdes que variaram através dos anos. Nas décadas de 80 e 90 a USP
ainda ndo havia terceirizado os trabalhadores de nivel bdsico, o que teve uma
consequéncia importante, que foi a presenca de criangas de diferentes niveis
socioecondmicos, etnias, religioes etc. nas creches. Essa caracteristica, hoje em dia bem
pouco presente nas escolas paulistanas, foi foco de minhas reflexdes no mestrado
(Sekkel, 1998), quando apontei a importancia do convivio didrio entre criancas de
diferentes realidades na superacdo de preconceitos ligados as desigualdades sociais.

Um principio que marcou esta rede de creches foi o de creche aberta, criado
por Maria Clotilde Barros Magaldi, conhecida entre nds como Tutinha, psicéloga de

formacao, e que participou desde a concepg¢ao das creches da COSEAS:

A presencga dos pais dentro da Creche, mesmo depois da adaptagdo completada, faz
parte da concepgao de Creche aberta, que implantamos desde o inicio do Programa de
Creche. Entendemos que a participagdo dos pais, a presenca e a discussdo com as
familias acerca do que fazemos, € fundamental. E a liberdade de poderem entrar na
Creche, chegar nas salas e bercdrios, olhar seus filhos, verem os educadores
trabalhando, verificarem, enfim, como se dd o cotidiano da Creche, é reassegurador.
Além disso, o didlogo estabelecido entre Creche e familia tem indimeras possibilidades
de ser enriquecido.

A cada dia em que chegam, os pais entram na Creche e despedem-se de seus filhos nas
salas, bercarios ou pétios, conforme a rotina do dia. Muitos v€m mais cedo e ficam no
patio, em meio as brincadeiras. (Magaldi, n.d., p.9)
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Embora os principios que orientam o trabalho da rede de creches da COSEAS
fossem os mesmos, cada uma delas teve um percurso proprio no desenvolvimento do
seu projeto. Ha caracteristicas comuns entre elas, e ha também pontos de discordancia
e de contradicdo, geradores de discussdo e aprofundamento na busca de fundamentacao
para as acoes propostas.

Um diferencial interessante das creches da COSEAS, desde a sua fundacgdo, € a
presenca do cargo de psicélogo nas equipes de coordenacdo e de supervisdo das
creches. Acredito que a presenca desses profissionais possibilitou um olhar para as
relacdes entre pais, criangas e funciondrios, que tem se revelado uma contribuicdo

muito significativa para o desenvolvimento do trabalho educativo.

E o psicélogo que dé4 conta de entender e cuidar das intensas e miiltiplas relagdes que
circulam pela creche, que ajuda na angustia gerada nos professores no atendimento de
criancas com alguma necessidade especial, que poderd dar suporte para o projeto
pedagégico se desenvolver, contemplando as relacdes dos adultos entre eles, das
criancas entre elas e entre os adultos e as criangas.

Sem o psic6logo no trabalho cotidiano na creche, como uma escuta diferenciada, perde-
se a oportunidade da valorizacio da constituicdo de um sujeito sadio psiquicamente. O
psicélogo também cuida do acolhimento dos pais na compreensdo da importincia do
recebimento das criangas novas, estd presente na formacgao dos professores, e em tantas
outras situagdes do ambiente da creche, além da parceria com o pedagogo na conducio
do projeto pedagégico. (Magaldi, n.d., p.10)

Uma dificuldade enfrentada pelas creches da COSEAS desde o seu inicio foi a
falta de horarios para o planejamento do trabalho educativo. Para conseguir realizar
reunides de orientacdo e planejamento foi necessdrio inventar um complexo esquema
de ‘coberturas’ nos grupos de criancas. Essas coberturas dependem de um banco de
horas e para isso alguns educadores chegam mais cedo ou saem mais tarde e a
coordenacdo fica responsdvel por administrar a contabilidade desse banco, o que é um
trabalho insano de contagem de minutos. Cada uma das creches inventa seu proprio
esquema de coberturas. Além disso, ha também os dias de formagao continuada, que
acontecem uma vez ao més. Nesses dias, em geral as sextas ou segundas-feiras, as
creches planejam vérias reunides das equipes e ndo atendem as criangas.

Uma outra dificuldade diz respeito a recusa da USP em reconhecer os
educadores como professores da educacdo infantil, que é a nomenclatura utilizada

nacionalmente e que vem acompanhada dos direitos da categoria. A nomenclatura
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utilizada no plano de carreira uspiano € ‘técnico de apoio educativo’, carreira
inexistente fora dos muros da Universidade, e que traz prejuizos significativos para o

curriculo dos professores.

4. 1. 1. A construcdo de relacoes democrdticas na Creche Oeste

O inicio do trabalho na Creche Oeste, logo apds sua inauguracdo em 1990, foi
muito dificil, principalmente no ambito das relagdes entre educadores e coordenacao.
Essas dificuldades tinham desdobramentos também nas relacdes com as criancas € com
os familiares. Havia um mal-estar, que se manteve nos primeiros anos de
funcionamento, e dediquei um capitulo da minha dissertacdo de mestrado a discussao
dessa histdria, buscando identificar elementos que contribuiram para essas dificuldades
nos relacionamentos (Sekkel, 1998). Acho importante recuperar aqui uma sintese desse
processo, para poder entender o movimento de transformagao que se deu a partir de
1994.

Havia uma indisponibilidade na relacdo das educadoras e educadores com a
coordenacdo, que se ampliava para o grupo maior de funciondrios(as), mas que nao era
claramente explicitada. Criou-se uma cultura institucional que era transmitida pelos que
estavam ha mais tempo na institui¢do e adotada por aqueles que chegavam. A equipe
de coordenagdo, por sua vez, tinha em maos uma proposta pedagdgica pensada
previamente, sem a participacdo dos educadores(as) e profissionais de apoio, e estava
apegada a essa proposta, que ndo levava em consideracdo que antes havia ali a Creche
da PCO, cujo trabalho estava sendo descartado para colocar uma outra proposta no
lugar. Afora isso, que ja era uma situacdo bastante grave, havia também a expectativa
de promocdo das educadoras antigas, que almejavam o cargo de coordenadoras de
modulo, cargo que existia na Creche Central, mas que néo foi criado na Creche Oeste,

0 que gerou sentimentos de frustragao.

. era visivel, em muitas ocasides, que [0s educadores] desviavam o olhar diante das
transgressoes das criangas. Na fala dos educadores, o problema estava nas familias e
eles insistiam junto a psicéloga para que fossem tomadas providéncias no sentido de
que os pais assumissem a responsabilidade pelas acdes que os filhos praticavam e
cuidassem de colocar limites e educé-los para que pudessem estar melhor na creche . .
. (Sekkel, 1998, p.38)

Era um ambiente contrario a inclus@o. Os educadores nio se responsabilizavam
pelo trabalho que ali se desenvolvia; ndo era o trabalho deles. Podemos dizer que ndo



69

estavam incluidos no préprio processo de trabalho: faziam aquilo que alguém lhes disse
para fazer. Nao eram coautores de um projeto. Os furtos frequentes concretizavam o
sentimento de ameaca e de desapropriacdo. Desejo de ir embora.

Havia um clima geral de desconfianca: atestados médicos falsos, furtos de
materiais da creche (e até das bolsas das funciondrias), ironias e um discurso que
ocultava a falta de compromisso. Alguns educadores diziam que iriam colocar em
prética algumas ideias discutidas com a orientacio, mas isso ndo era levado a efeito
verdadeiramente. A cis@o maior era entre as educadoras e a coordenagdo/supervisdao
das creches. Algumas educadoras ficavam divididas, mas ndo chegavam a evidenciar
qualquer mal-estar com as colegas junto a coordenagao.

Nas equipes de cozinha e limpeza as dificuldades eram menores e nio
chegavam a prejudicar o trabalho. Pelo contrédrio, o vinculo das cozinheiras com as
criancas sempre foi uma motiva¢do importante para a realizacdo de muitos quitutes.

Uma das coisas mais constrangedoras era perceber que algumas educadoras,
diante da proibicdo de compartilhar a alimentacdo das criangas, comiam escondido.
Algumas vezes pude perceber educadoras engolindo um pedaco de pdo as pressas!
Algumas criangas, percebendo a situacdo, ameacavam contar. A desconfianca e a
ameaca estavam em todos os lugares. Tal situacdo feria seriamente a dignidade dos
adultos.

Os sentimentos de raiva, humilhacido, impoténcia etc., eram muito atuantes.
Dificil ficar indiferente diante das provocagdes. Quando chegava algum funcionario
novo, em poucos dias ele ja estava situado e participando de um pacto que funcionava
por adesdo a ideia de que “aqui € assim”, ao qual era muito dificil se opor, pelas préprias
pressoes internas. (Sekkel, 2003, p.78-81)

A situacdo era essa no momento em que ingressei na Creche Oeste em 1992, como
psicéloga, mas também ocupando o lugar de pedagoga, que estava vago na ocasido e
permaneceu vago por um ano. Assumi a dire¢do da creche em 1994 e nela permaneci
até 2005, quando ingressei como docente no IPUSP.

Esse inicio foi muito dificil, um ambiente carregado de tensdes, que descrevi
com pormenores e discuti na dissertacdo de mestrado (Sekkel, 1998). As criangas
xingavam os adultos, subiam no telhado, quebravam vidracas com pedras, chutavam
pessoas e coisas em seu caminho. Um dia, para meu espanto e indignacdo, estava
trabalhando em minha sala, sentada a mesa, quando entra uma crianca e d4 uma cuspida
em meu rosto. Nunca havia passado por semelhante situacdo. Nao reagi, lavei o rosto.
Buscar entender e saber como agir naquele ambiente passou a ser uma questdo de
sobrevivéncia. Nao foi um comeco facil. E para piorar a situagdo, havia sempre, de
maneira implicita ou explicita, a comparagao com a Creche Central, cujo trabalho era
admirado dentro e fora da USP.

Como primeiro passo para a transformacao das relacdes vigentes, abandonamos
o modelo idealizado de creche e passamos a refletir e eleger objetivos a partir das
situacOes concretas, com a participacdo de todas as equipes. A partir dai, a Creche pdde

diferenciar-se e iniciar a construcdo da prépria identidade, e os trabalhadores e
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trabalhadoras podiam reconhecer a prépria autoria no trabalho realizado.

A articulacdo coletiva foi fundamental para o desenvolvimento do trabalho.
Aprendemos a dindmica dos circulos de qualidade ndo hierarquizados com o Prof.
Waldomiro Vergueiro da ECA/USP, que muito contribuiu para o fortalecimento do
coletivo institucional'®. Os circulos eram formados na reunido mensal com todos os
funciondrios, a partir de um problema a ser resolvido. A participacdo era voluntdria e
aberta a todos os profissionais. Os encontros eram realizados durante o periodo de
trabalho. Cada circulo escolhia um coordenador, responsdvel pelo agendamento,
coordenacdo e registro de cada encontro. Ao final, as propostas e realizacdes dos
circulos retornavam e eram dadas a conhecer no grande circulo, com todos os
profissionais da Creche. Esse retorno ao coletivo foi fundamental para a compreensao
de todos sobre os problemas e os principios que regem o trabalho, e também a
possibilidade de questionamento desses principios.

Em 1994 foi implantada na Creche Oeste a Oficina de Informacao, que fez parte
de um projeto de pesquisa sobre bibliotecas infantis, financiado pelo CNPq, proposto
pelo Prof. Edmir Perroti (ECA/USP). Esse projeto foi fundamental para o aprendizado
do respeito e da confianga, necessarios ao funcionamento de um coletivo. Edmir
Perrotti nos ensinou a confianca em relag@o ao espaco da Oficina de Informacdo e ao
empréstimo de livros. Tinhamos receio de que as criangas, acostumadas a chutes e
empurroes, destruissem a Oficina no dia da inaugura¢do, quando ela seria apresentada
aos grupos de criancas. A Oficina havia sido concebida e montada com muito capricho.
Havia ali por volta de 850 livros infantis em carrinhos mdveis e estantes baixas, tudo
ao alcance das maos das criangas, num espago esteticamente cuidado em seus minimos
detalhes. Edmir nos tranquilizou € com muita seguranca nos disse que as criancas iriam
ser bem recebidas e saberiam respeitar aquele espaco. E assim foi! As mesmas criangas
que falavam palavrOes e chutavam os educadores, entraram na Oficina, exploraram os
livros e brinquedos, e trataram tudo e todos com muito respeito. Nao houve um
incidente sequer. O mesmo se deu em relagdo ao empréstimo de livros para levar pra
casa. O aprendizado de levar e trazer os livros exigiu bastante reflexdo sobre os
procedimentos, de modo a permitir que os empréstimos fossem o menos burocratizados
possivel. Se um livro voltasse danificado, a crianga nao deveria ser punida, e, enquanto

ela tivesse desejo de levar os livros para casa, ela poderia levar, pois esse desejo € o

16 Na tese de doutorado h4a uma descricio mais detalhada desse processo (Sekkel, 2003, p.88)
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mais importante a ser cultivado e preservado. Entender a confian¢ca como um principio,
e ndo apenas como resultado de uma constru¢do ou um prémio, foi fundamental. O
sentimento de respeito acompanha a confianca. Trata-se de uma atitude, que permite
suspender o proprio juizo e ouvir o outro, o que pode trazer boas surpresas. Esse foi um
aprendizado fundamental para todos e essa experiéncia irradiou e produziu muitas
transformacdes na Creche Oeste.

Um outro ponto foi que, sempre que possivel, todos os profissionais das equipes
de apoio participavam da formag@o em temas especificos ligados a educacdo, de modo
que todos pudessem ter uma boa compreensdo da atividade-fim da Creche, que € a
educacdo das criangas. Por exemplo, os profissionais da limpeza muitas vezes
enxergavam como finalidade manter o ambiente limpo, e entendiam a sujeira que as
criangas faziam como desrespeito ao seu trabalho. Ao serem convidados a participar de
ateli€s de pintura com guache (material que alguns deles nunca haviam experimentado)
e discutir sobre os objetivos dessa atividade, puderam ressignificar a inser¢do do
trabalho da limpeza no ambiente educacional e compreender que a finalidade € a
educacdo e participacdo das criancas, € o respeito ao seu fazer.

Assim que o trabalho se organizou, definimos o objetivo de modificar a imagem
da Creche pra fora de seus muros. Receber visitas passou a ser uma prioridade.

Os principios que nortearam as nossas a¢oes naquele momento foram: cuidado,
confianga e reflexdo. O cuidado se traduz na atengdo e no reconhecimento das
necessidades proprias e do outro, sendo que reconhecer ndo significa ter o poder de
satisfazer, mas sim legitimar. No dmbito da Creche esse reconhecimento se deu em
relacdo as criancas e seus familiares, e também em relacdo aos profissionais, que
precisam ser ouvidos. A confianga se fortaleceu através do respeito; a coeréncia entre
o que era dito e o que era feito foi levada muito a sério, e, se algo ndo esperado rompesse
essa coeréncia, isso era informado no coletivo na primeira oportunidade, de modo a ndo
gerar mal-estar. Dessa forma a confianca se fortaleceu e, com ela, o ambiente
institucional mudou, os furtos cessaram, todos interagiam e se tratavam com respeito.
Havia um forte sentimento de pertencimento, que foi cultivado nas producdes de
registros da memoria da Creche. Cada um se apropriou do seu trabalho e pode

desenvolver um fazer criativo, gratificante e reconhecido pelo grupo.

Nos registros que a creche tem produzido € possivel perceber, em cada um, as marcas
da experiéncia, sempre tnica, de seus ‘fazedores’. As criangas narram, os adultos
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narram, e cada um se apropria de diferentes formas dessas vdrias narrativas. Todos
estes registros, presentes no ambiente da creche, constituem em si mesmos uma forma
de narrativa, que dialoga com aqueles que se aproximam.

z

A intencionalidade de registrar, também €&, em si, experiéncia acumulada. Foi
apropriada no ambito de uma proposta pedagdgica, e seu objetivo € valorizar a criacdo,
a autoria e individuacdo. Em tudo que fazemos imbuidos pelo desejo de conhecer e
pela vontade de expressar esse saber, nos diferenciamos e nos transformamos enquanto
individuos e grupo. (Sekkel, 2003, p.88)

Os fazeres e sua fundamentag@o poderiam ser revistos a qualquer momento, de
modo a ndo tornar o trabalho dogmatico. A possibilidade de refletir sobre qualquer
situacdo dava abertura ao fazer criativo, pois ndo impunha a necessidade de reprodugao
de férmulas consagradas.

A atencdo em relacdo aos aniversdrios das criangas foi um cuidado
desenvolvido na Creche Oeste ao longo de anos. Muitas criangas passavam 10 a 11
horas por dia na creche e entendemos que deveria haver um dia especial para cada uma
delas. Um dia planejado, para o qual pudéssemos nos preparar. Foi assim que iniciamos
a pratica de comemoracgao dos aniversarios: cada grupo fazia a sua conversa em roda e
as criancas podiam escolher algo (que fosse vidvel dentro das nossas possibilidades)
para celebrar o seu aniversario. Esses pedidos eram feitos no inicio do ano e depois iam
se transformando, inspirados por novas ideias que surgiam. Ficavam registrados nas
paredes das salas, e podiam ser consultados todos os dias, o que dava visibilidade ao
compromisso. O pedido poderia ser um passeio, uma atividade na creche, um picnic,
um almog¢o, um bolo etc. A comemoracao era feita, de preferéncia, no dia do aniversario
e no ambito do préprio grupo. No inicio varios adultos duvidaram que daria certo, por
exemplo, servir um bolo ou uma pizza para um grupo e as criangas dos outros grupos
nao participarem. O interessante é que isso nunca foi um problema. Como todos tinham
o seu dia e os aniversdrios do seu grupo garantidos, podiam aceitar e respeitar as
comemoracdes nos outros grupos. Teve crianca que quis ir passear no corpo de
bombeiros, outra que pediu um bolo de pipoca, panquecas, bolo de abacate etc. Esses
pedidos se tornavam desafios que envolviam a todos e, principalmente, a equipe da
cozinha: aprender a ouvir o desejo da crianga, entrar em contato com O S€u Universo
imaginativo para entender o que era de fato importante naquele pedido, foi um grande
aprendizado.

De 1994 em diante o trabalho da Creche Oeste se desenvolveu de modo
democratico e criativo, € havia ali um verdadeiro sentimento de realizacdo com o

trabalho. Em 2001, a entrada de criancas com deficiéncia e outras diferencas
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significativas!’ se deu em meio a dividas e tensdes, suscitadas principalmente por
profissionais externos a Creche. Ligia Assump¢do Amaral teve uma participacdo
importante nesse momento, acolhendo e orientando as agcdes. O impasse em relagdo ao

preparo do educador e a situacdo concreta das criangas teve que ser pensado:

tem que haver respeito pelo processo do educador. Seria violento, tanto para o

educador quanto para a crianga, se essa aproximacgao fosse imposta. Esse respeito, no
entanto, ndo pode representar um ponto final no processo de incluso de criangas com
diferencas significativas. E preciso ir além, respeitar, mas ndo renunciar, pois a
inclusdo € um direito da crianca que também tem que ser respeitada. Nos vemos aqui
diante da contradicdo: quem respeitar primeiro?
Nao acredito em tempos de preparagao: esperar os educadores/funciondrios receberem
formac@o e se sentirem preparados para s6 entdo iniciar o movimento de inclusdo. A
situacdo € presente, concreta, as criangas, educadores, institui¢do, ja estdo ali, ndo ha o
que esperar. Penso que o movimento deve ser o seguinte: as criancas entram, € O
ambiente institucional se move para dar acolhida onde for necessdrio, para criancas,
pais, educadores/funciondrios, criando espagos de troca, de escuta, de acertos,
colocando as questdes em discussdo, elegendo as prioridades. Ninguém deve esperar
em se tratando de questoes ligadas a dignidade humana. (Sekkel, 2003, p. 153, grifos
do original)

A inclusdo de criangas com diferengas significativas na Creche Oeste se deu a
partir de 2000, com a entrada de Guilherme, com transtorno do espectro autista, e, em
2001, de Bruna, com deficiéncia miltipla. O caso de Bruna, principalmente, produziu
intensa mobilizagdo por causa do risco de morte a que ela estava sujeita, devido as
frequentes e incontroldveis convulsdes, e também pela manifestagdo contraria ao seu
ingresso na Creche Oeste por parte de profissionais da area da saude que ali atuavam.
Resolvemos assumir o risco apds o titubeio inicial devido ao forte sentimento de
ameaca. Bruna tinha deficiéncia visual, auditiva, fisica e intelectual, e sua Unica via de
contato com o mundo era titil. Lembro do comentério de Ligia Amaral quando da
entrada de Bruna na Creche Oeste, em que ela disse que, se ficasse evidenciado que a
inclusdo de Bruna na Creche foi boa para ela e para as outras criangas, iSso permitiria
afirmar que todas as criangas podem ser incluidas na Educagdo Infantil. Ao longo de
sua permanéncia na Creche Oeste, aprendemos a conhecer e identificar os sinais de
satisfacdo, dor, incomodo etc., que Bruna manifestava. Aprendemos a reconhecer que
ela ficava alegre ao chegar na creche todos os dias, e que lutou pela vida, com muita

garra, queria viver. Em varios momentos nos surpreendemos ao constatar que as

17 Amaral (1998b) trata como diferencas significativas todas aquelas que se desviam em relagdio ao
pardmetro de normalidade vigente. Esse conceito serd melhor explicitado na apresentacdo do estudo
sobre os egressos da Creche Oeste.
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criangas estavam sempre a nossa frente na leitura das manifestacdes de Bruna, sabiam
agir frente as suas necessidades e estimula-la de varias formas. Soubemos, por esses
varios indicadores, que ela estava verdadeiramente incluida, e adultos e criangas se
transformaram nesse convivio.

A partir do acompanhamento do processo de inclusdo de Bruna e Guilherme na
Creche Oeste, busquei compreender como se transformam as atitudes frente as pessoas
significativamente diferentes e desenvolvi o conceito de ambiente inclusivo, que

apresentei no doutorado:

. conceito de ambiente inclusivo, que € aquele que tem uma articulacdo coletiva e
uma agcdo comprometida com o reconhecimento e busca da satisfacdo das
necessidades de cada um, a qual se inscreve no ambito da construcdo de uma
sociedade verdadeiramente humana, na qual as pessoas possam se diferenciar e se
desenvolver em busca de felicidade. (idem, p.162-163, grifos do original)

O conceito de ambiente inclusivo na educagdo infantil amplia o foco da
discuss@o sobre a forma de inclusdo de criangas com deficiéncia em creches e pré-
escolas regulares, para a forma de insercao de todas as criangas, dos(as) professores(as),
dos(as) profissionais de apoio ao trabalho pedagdgico, da equipe técnica, dos familiares
e da comunidade no processo educacional escolar. O termo ‘aluno(a) de inclusdo’,
muito em voga atualmente nas escolas, ndo faz sentido (e deve ser criticado) se
reconhecermos que se trata do processo de transformacdo de todos os atores
institucionais. A articulagdo coletiva € fundamental e pressupde a criacdo de espacgos
para as manifestacOes individuais e grupais, para a troca de experiéncias, dando
oportunidade para que as pessoas saiam do isolamento e compartilhem seus
sentimentos e concepgdes. O medo, como aponta Adorno (1995a), ndo deve ser
reprimido, precisa vir a consciéncia, afastando assim seus efeitos destrutivos. Se o
medo ndo pode ser manifestado, o sentimento de ameaca perdura e fortalece atitudes
defensivas. Lembrando Amaral (2004), trata-se inicialmente da dificil tarefa de expor-
se diante de si mesmo, enfrentando as proprias resisténcias e preconceitos. Nesse
sentido, € importante desenvolver uma atitude de aceitacio de sentimentos e
pensamentos ‘que ndo ousariamos confessar ao mundo’. Esse € o primeiro movimento
para transforméa-los. Num ambiente inclusivo, o compartilhamento dessas experiéncias
tem efeitos sobre o grupo, fortalece a confianca e da seguranca para aqueles que se

sentem ameacados. Todos sdo convidados a falar de si e também a expor e enfrentar
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suas fragilidades, e cada um levara o tempo que for necessdrio para conseguir fazer esse
movimento, o que deve ser respeitado. E importante frisar que o escopo dos contetidos
compartilhados € definido pela relagdo com o trabalho desenvolvido, pois ndo se pode
perder de vista que se trata de uma a¢do no ambiente de trabalho.

O cultivo das relacdes e da memoria se fortalece quando ha envolvimento
verdadeiro nas acodes do dia a dia na escola. Quando fazemos coisas significativas, que
marcam nossa experiéncia no mundo, entdo temos o que contar e desejamos

compartilha-las e registra-las.

Nao € suficiente reconstituir peca por peca a imagem de um acontecimento do passado
para se obter uma lembranca. E necessario que esta reconstrucio se opere a partir de
dados ou de nocdes comuns que se encontram tanto no nosso espirito como no dos
outros, porque elas passam incessantemente desses para aquele e reciprocamente, o que
s6 € possivel se fizeram ou se continuam a fazer parte de uma mesma sociedade.
Somente assim podemos compreender que uma lembranga possa ser a0 mesmo tempo
reconhecida e reconstruida. (Halbwachs, 1990, p.34)

Na Creche Oeste aprendemos o cultivo da memdria coletiva e das relagdes de
inimeras maneiras. Uma delas, muito importante, tem relacdo com as criancas egressas:
cada grupo que se desliga da Creche, retorna um ano depois para passar um dia na
Creche, reencontrar os amigos € contar sobre as coisas importantes que aconteceram
nesse tempo. Esse compromisso com o retorno propicia um conforto nas relagdes, pela
certeza do reencontro. O dia dessa aguardada visita é muito especial. Nesse dia, em
geral, as criancas querem muito revisitar suas marcas na Creche, os patios, as drvores,
os registros dos trabalhos com o grupo, as pessoas que sdo importantes, a Oficina de
Informacao, os livros, a ‘gavetinha da memdria’ etc. A proposta das ‘gavetinhas da
memoria’ foi criada pelo Prof. Edmir Perrotti, quando inaugurou a Oficina de
Informacdo. S@o trés gavetas num dos moveis da Oficina, cujo uso deve obedecer a
uma regra: todas as criancas podem colocar fotos ali, mas uma vez colocadas, devem
permanecer ali pra sempre. Muitas e muitas vezes, as criangas abrem as gavetinhas,
retiram um monte de fotos e espalham pelos tapetes, pra ver com calma. A certeza de
encontrar as proprias fotos na gaveta e também a descoberta de rostos desconhecidos,
que frequentaram a Creche em outros momentos, permite que as criancas acessem a
dimensao histdorica da Creche. E essa é uma descoberta interessantissima, mediante a
qual muitas crian¢as passam a planejar intencionalmente a foto-mensagem que querem

depositar na gavetinha. A mensagem que a Creche Oeste passa para as criangas egressas
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€ clara: todos e todas sdo bem-vindos sempre que quiserem visitar a Creche. E elas e
eles sempre vem.

Deixei a Creche Oeste ha 13 anos, mas nunca a perdi de vista. Até 2014 visitei-
a anualmente com os estudantes da disciplina Educac¢do Escolar Inclusiva, do curso de
Licenciatura em Psicologia, com o intuito de conhecer uma experiéncia de ambiente

inclusivo. Dei continuidade também as pesquisas sobre esse tema.

4. 2. A pesquisa na EMEI

Essa pesquisa foi realizada logo ap6s meu desligamento da Creche Oeste e
ingresso como docente no Instituto de Psicologia. Eu estava fortemente imbuida da
experiéncia na Creche e pensei que seria interessante conhecer em profundidade o
trabalho em uma Escola Municipal de Educacdo Infantil e poder pensa-lo frente a
concepcdo de um ambiente inclusivo. A pesquisa'® foi desenvolvida no periodo de 2006
a 2009, e foram publicados dois artigos em coautoria com Raquel Zanelatto! e Suely
de Barros Branddo, ambos em 2010. O primeiro deles, intitulado ‘ Ambientes inclusivos
na educagdo infantil: possibilidades e impedimentos’, foi publicado na revista
Psicologia em Estudo. O segundo, intitulado ‘Uma questdo para a educacao inclusiva:
expor-se ou resguardar-se’, foi publicado na revista Psicologia, Ciéncia e Profissao.

As Escolas Municipais de Educacdo Infantil — EMEIs — atendem criangas de 3 a
5 anos?, em periodos de 4 horas didrias, de segunda a sexta-feira. Para possibilitar a
realizacdo da pesquisa buscamos uma EMEI localizada na Zona Oeste que tivesse
criangas com deficiéncia matriculadas. A presenca de pessoas com deficiéncia nao seria
necessdria para caracterizar um ambiente inclusivo, no entanto entendi que seria
importante acompanhar o trabalho com criancas com deficiéncia numa escola regular
nesse momento historico em que teve inicio a inclusdo das criangas com deficiéncia nas
escolas regulares. A EMEI pesquisada possuia na ocasido cinco turmas no periodo da
manha sendo: uma de Estagio I (criancas de 3 a 4 anos), uma de Estagio II (criancas de

4 a 5 anos) e trés de Estagio III (criancas de 5 a 6 anos). Em uma dessas turmas de

18 auxilio a pesquisa Fapesp processo n° 06/55498-0

19 Raquel Zanelatto e Suely de Barros Branddo, ambas com bolsa de IC/Fapesp

20 Na época em que a pesquisa foi realizada, as EMEIs atendiam criangas até 6 anos. Com a Lei
11.274/06 foi instituido o Ensino Fundamental de 9 anos, cujo prazo de implantacdo foi definido para
2010. A partir de entdo as criangas de 6 anos passaram a ser matriculadas no 1° ano do Ensino
Fundamental.
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Estagio III estava matriculada uma menina com deficiéncia fisica, o que determinou a
escolha dessa classe para realizar as observacoes. Nas turmas de Estagio I e II nao havia

naquele momento criangas declaradas com deficiéncia.

O principal objetivo dessa investigac@o foi identificar os determinantes para a
construcdo de ambientes inclusivos a partir da experiéncia de inclusio de criangas com
deficiéncia em uma pré-escola publica da cidade de Sao Paulo. Juntamente com esse

objetivo geral, propusemos também os seguintes objetivos especificos:

- conhecer a dinamica das relacOes institucionais horizontais e verticais,
buscando identificar os caminhos de tomada de decisdo na defini¢do do projeto
educacional e analisar as possibilidades de participacdo de criangas, pais,
professores(as) e funciondrios(as) de apoio ao trabalho educativo nesse
processo;

- identificar os modos e possibilidades de construg¢do do coletivo institucional;

- identificar os indicadores do envolvimento das(os) professoras(es) e outros
profissionais da instituicdo com o trabalho educativo desenvolvido na pré-

escola.

A metodologia proposta foi um estudo de caso etnografico, organizado em trés
momentos:
- observacao das rotinas dos profissionais e dos grupos de criangas (Estagios I, IT
e III);
- levantamento de registros institucionais (relatérios, memoriais, fotos etc.) e,
especialmente, da documentagdo pedagdgica;
- entrevistas com criangas, professoras, coordenadora e funciondrios(as) de apoio

ao trabalho pedagdgico.

Foram realizadas observacdes semanais, concomitantes, nos Estagios I, II e III,
e nos ambientes comuns da EMEI, ao longo de treze semanas consecutivas, com
duracdo de duas horas cada sess@o. As anotacdes nos diarios de campo foram redigidas
logo ap0s as observagdes e disponibilizadas para o grupo de pesquisadoras por e-mail,
de modo que todos tiveram acesso a todos os materiais produzidos. Nas reunides de
supervisdo semanal, as anotagdes foram retomadas, lidas coletivamente e discutidas.

Foram feitas sinteses das observacdes em cada estdgio. Terminadas as observagoes,
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realizamos o levantamento dos registros institucionais: projeto politico pedagdgico,
atas de reunides de planejamento dos professores, relatos do desenvolvimento das
criangas nas atividades em classe e didrios de classe dos professores.

Posteriormente, foram feitas entrevistas com grupos de 4 a 6 criancas, de cada
estdgio, em hordrio de aula, na sala de informatica da escola. Os grupos foram
compostos por um nimero equilibrado de meninos e meninas. Todas as entrevistas
foram gravadas em video e posteriormente transcritas. Também foi realizada uma
entrevista com Fabiana?!, dnica crianga, dentre as turmas observadas, que a escola
reconhece como tendo necessidades especiais, € com a mde da menina, Regina. As
entrevistas com Fabiana e Regina foram realizadas individualmente, na casa das
entrevistadas, pois Fabiana ndo esteve presente nos dias das entrevistas com os grupos
de criancas. Foram realizadas entrevistas com as trés professoras observadas, com a
coordenadora e com funcionarios de apoio ao trabalho educativo. As entrevistas foram
feitas na escola ou nas casas dos profissionais, dependendo da disponibilidade de cada

um.

4.2. 1. Sintese das agoes realizadas

As observacdes nos trés estdgios evidenciaram as diferentes concepgdes de
educacdo e de crianga vigentes na institui¢cdo. Os valores, as regras de conduta € o
objetivo das atividades propostas eram diferentes em cada sala, pondo a mostra uma
escola fragmentada e violenta. Procurarei nessa sintese trazer elementos das
observagdes, das entrevistas e do levantamento da documentacdo, de modo a dar
visibilidade ao ambiente institucional.

As observagoes do Estdgio I ocorreram em sua maioria no horério de parque.
Nesse Estagio as criancas ingressam na EMEI e no inicio do ano ainda estdo
conhecendo o novo ambiente. Monika, a professora, trabalha na educagado infantil ha
21 anos e concebe o trabalho como algo central em sua vida. No entanto, o conjunto
das observagdes evidencia nas ac¢des da professora o ndo envolvimento com os
processos de socializacdo e aprendizagem das criancas e o entendimento de que sua

funcdo principal € zelar pela seguranga delas. Uma situacdo que teve inicio com

21 Todos os nomes mencionados sdo ficticios.
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(aparentemente) uma brincadeira nos primeiros meses do ano letivo, se manteve no

segundo semestre, evidenciando sua dimensado violenta:

Gabriel e Luiz Eduardo batiam em Jodo Paulo, que pedia que os garotos parassem.
Enquanto os meninos batiam em suas costas e em sua cabeca, gritavam: ‘Macaco
louco! Macaco louco!’. A professora via e ndo intervinha. Comentou com a
pesquisadora que eles sempre brincavam assim. Acha que Jodo Paulo é um “coitado”,
que sempre apanha porque ndo sabe se defender. Disse desconfiar que o garoto fosse
homossexual, fazendo um gesto com a mdo (virando o pulso) e rindo no final. Enquanto
isso os meninos continuavam a brincar de forma violenta. (excerto dos didrios de
campo)

A interpretacdo da professora evidencia sua identificacdo com os agressores. A
fragilidade do menino que ndo sabe se defender a incomoda e sua forma de agir permite
supor a predisposi¢do preconceituosa em relacio a ele.

E o préprio Jodo Paulo, vitima da “brincadeira”, que traz o assunto para a
entrevista no grupo. As criangas comentam que a professora pouco interfere nesta
situacdo. Jodo Paulo acha que ela deveria ser mais firme — “por de castigo e ndo tirar”
—ja Luiz Eduardo, um dos meninos que bate em Jodo Paulo, embora diga que concorde
com os castigos que a professora lhe aplica quando ele a desobedece, diz que neste
caso, a professora deve mesmo “deixar brincar”.

Percebe-se nas falas de Luiz Eduardo, ao dizer que Jodo Paulo “é o macaco-
louco” ou que ele “tem que ser o macaco-louco”, o quanto naturaliza esta situacio. As
outras criancas também parecem entender a situacdo como brincadeira € ndo como
violéncia. O tnico que ndo gosta dessa “brincadeira” é Jodo Paulo. A indiferenca da
professora em relagd@o a esta situag@o parece se reproduzir nas criancas. Referindo-se a
fala da professora de que ele ndo sabe se defender, Jodao Paulo enfatiza sua preocupacao
em defender-se e relata a impossibilidade de fazé-lo quando hd mais de um menino
batendo nele a0 mesmo tempo.

Monika conta na entrevista sobre os combinados feitos com as criangas:

Aqui, os professores fazem os combinados. Tem essa coisa, ‘ndo chute seu amigo’,
jogar areia... a gente estd sempre retomando. Quando acontece, dou mais uma chance.
Falo que se ele fizer de novo, amanhd ndo vai brincar. Mas é mentira. (excerto dos
didrios de campo)

Ela entende como combinado uma regra que foi elaborada sem a participacao das

criangas. Ao mesmo tempo que busca controlar o comportamento das criangas com a
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ameaca de impedi-las de brincar, estd ensinando-as a ndo acreditarem no que diz. As
criangas aprendem desde cedo que o discurso é descolado da pratica.

No Estagio II as observagdes foram feitas nos momentos de atividade em sala.
Gertrudes, a professora, estava ja proxima da aposentadoria e satisfeita com a escolha
da profissao: “Eu acho que ja esta no sangue. Eu acho que a gente nasce ja gostando
daquilo”. Queixava-se, no entanto, da coordenacdo da escola e frequentemente
expressava sua descrenca em ter suas necessidades reconhecidas. Nas observagoes,
mostrava-se muito comprometida com a organizacdo da sala, a arrumacio do armario
e a preparacdo das atividades. Em meados do primeiro semestre ja estava preparando
as botas do Papai Noel. Se ocupava muito de tarefas marginais ao processo educativo.
Mostrava impaciéncia com as criangas € frequentemente expunha diante do grupo
aquilo que considerava um trabalho mal feito ou sem capricho, humilhando seu autor.
Nao permitia que as criangas utilizassem os brinquedos porque iriam estragi-los ou
fazer bagunca, reclamava quando solicitavam sua atencdo, criticava os trabalhos que
nao estivessem esteticamente perfeitos, mesmo que apropriados para a faixa etdria da
crianga. Apesar do convivio didrio, ndo sabia o nome das criancas. Tratava-as de forma
autoritaria e ndo permitia que participassem das decisdes sobre as atividades do grupo,
0 que vai contra a proposta de educag¢do democratica que orienta o trabalho das EMEIs.
A seguinte observagdo deixa entrever o medo que suscita nas criancas seu modo de

agir:

Ana Paula veio até mim e perguntou se poderia tirar o casaco porque estava com
calor. Disse para que ela pedisse a professora. Ana Paula perguntou a Maria Luiza
(uma outra crianga) se ela poderia fazer o pedido e esta se prontificou a acompanhd-
la, mudando de ideia em seguida. Ana Paula voltou até mim, e perguntou se eu poderia
dar-lhe a mdo enquanto ela falava com a professora. Acompanhei-a e obtivemos como
resposta: “Agora ndo! Agora nés vamos tomar o lanche, depois do lanche vocé tira a
blusa”. (excerto dos didrios de campo)

Ana Paula ja previa a reacdo da professora e temia enfrentéa-la, bem como Maria Luiza.
Esse medo se justifica ndo apenas pela negativa, que ela ja antecipava, mas também
pela forma com que a professora humilha as criancas habitualmente, o que se torna uma

ameaca constante:
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Muitas criangas tinham dificuldades em fazer a atividade e a professora passava de
mesa em mesa criticando os trabalhos: “Isso ndo é bolinha, nem aqui nem na China.
Trata de fazer direito! Olha o seu, estd horroroso. E assim, seu tonto!”. Em seguida
comentou comigo: “Ndo gosto de falar assim, mas eu ndo aguento! Vocé fala com eles,
e entra por aqui e sai por aqui.” Apontou uma das garotas e disse: “Olha isso! Ela faz
de qualquer jeito, ndo tem vontade. Se é um desenho para pintar, rabisca tudo... fica
horrivel!” . (excerto dos didrios de campo)

A ameaga de humilhagdo € uma forma de controle. A concep¢ao de educacdo que utiliza
a castigo com funcdo exemplar remete a Durkheim, para quem a punicdo do
desobediente € uma satisfagdo para aquele que obedece, e deve ser publica para ser

eficiente (Singer, 1997).

Na entrevista com as criancas do Estdgio II chama a aten¢do o modo como elas
afirmam e repetem com frequéncia que a professora bate neles. Durante as observagoes,
Gertrudes mostrou-se bastante nervosa e agressiva com as crianc¢as, mas nao os agredia
fisicamente. O modo como Gertrudes tratava José Henrique, crianga que tinha um
problema de pele bastante intenso e restricdes alimentares por conta disso, também nos

chamou a atencao:

Ele [José Henrique] entrou no refeitorio e foi direto para a copa [espago separado do
refeitorio] comer o lanche que havia trazido. Alguns minutos depois ele saiu, mas ndo
se misturou com as demais criancas, que ainda estavam comendo. Ficou esfregando-
se na parede, e depois sentou-se sozinho atrds de um pilar. Perguntei a professora se
ele nunca se misturava com as outras criancas durante o café, ela disse que ndo e que
acreditava que ele preferisse ficar sozinho, por isso ndo interferia. (trecho dos didrios
de campo)

Ao evitar o contato com o assunto, deixando de perguntar a crianca sobre suas
preferéncias, necessidades e sentimentos, a professora deixa que o siléncio conspire a
favor da manutencdo da exclusdo. Manté-lo fora da vista pode ser uma forma de fugir
a questdo. Amaral (1998) discute a relacdo entre a diferenca significativa e os
mecanismos de defesa, apontando que a impossibilidade psicoldgica de contato com
aquele que ¢ significativamente diferente cria a necessidade de fuga, assumindo a
postura de avestruz: enfiar a cabeca na areia e dessa forma evitar ver o que ndo
queremos ou ndo podemos ver. Segundo a autora “se reconhecer a diferenca
significativa do outro (ou nossa rejei¢ao a ela) nos causa profundo mal-estar, tensdo e
ansiedade, uma das possibilidades é o acionamento do mecanismo de defesa da
negacdo” (p.20). (Sekkel, Zanelatto & Branddo, 2010a, p.122-123)

José Henrique saiu da escola durante o periodo letivo, e sua exclusdo do grupo

era tao marcada que as criancas nao lembraram de menciond-lo nas entrevistas, quando
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comentavam a respeito de colegas que haviam saido da escola naquele ano. Ja no caso
de Fabiana, crianca cadeirante do Estagio III, a situacdo era bem diferente. Fabiana
recebia atencdo privilegiada dos funciondrios da escola, que tinham a preocupagdo de
inclui-la. Sandra, professora do Estdgio III, comentava sobre a inadequacdo da
coordenadora ao “paparicar” e proteger Fabiana, sem dar atencdo para as outras
criangas. Essa disponibilidade aumentada ndo significa aceitacdo ou auséncia de
preconceito. A discriminagdo, quer positiva, quer negativa, € uma predisposi¢do que
evita a experiéncia com o outro. Sandra acreditava que Fabiana tinha capacidade para
aprender, ao contrario da coordenadora, cuja preocupacao, segundo Sandra, era apenas
socializd-la. Essa crenca da coordenadora é expressio do mito da generalizagdo
indevida, relacionado ao preconceito, julgando a incapacidade fisica da menina como
algo global. (Amaral, 1998). Sandra, por outro lado, reconhece a capacidade de Fabiana
a partir da experiéncia com ela, o que lhe possibilita colocar em questdo o julgamento
da coordenadora. Essa aptiddo a experi€ncia com o outro € a via que torna possivel o
reconhecimento das diferencas que nos constituem, o que € fundamental para a
educa¢dao humana (Adorno, 1995b).

Nas observacdes no Estagio III, a professora Sandra permaneceu a maior parte
do tempo focada em sua fungdo. Trabalhava na educagdo infantil hd 19 anos e era
bastante exigente com as criangas, conhecia-as pelo nome, reconhecendo inclusive
caracteristicas particulares de cada uma e detalhes sobre suas familias. Tinha um
trabalho planejado e era bastante detalhista nas orientacdes. Buscava resolver os
conflitos de forma adequada, sem expor ou humilhar qualquer crianca perante o grupo.
Em nenhum dos momentos observados, gritou ou apresentou qualquer tratamento
rispido com as criangas, tratando-as com tranquilidade, ndo demonstrando qualquer

tipo de discriminag@o. As criangas pareciam bastante satisfeitas e participativas.

Nas entrevistas realizadas com as criangas do Estagio III, dois temas centrais se
repetem: a necessidade de fazer as licdes corretamente e com rapidez, para poder ir para
0 parque, e as percepgoes das criancas em relacdo a Keila, uma das criancgas da turma,
que entrara na escola no inicio do segundo semestre, vinda de uma casa abrigo para
criangas. Keila tinha bastante dificuldade em relacionar-se com os colegas e em
acompanhar as atividades propostas pela professora. Como tinha os cabelos curtos, as
criangas diziam que ela parecia um menino e faziam piadas a seu respeito. Em todas as

entrevistas as criangas manifestavam que ndo eram amigas de Keila, evidenciando que
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nao era bem aceito pelo grupo dizer-se amigo dela. As falas das criancas expressam a
crenca que construiram a respeito de Keila a partir das falas da professora, a quem se
remetem constantemente. Esta crencga € a de que ela € inteligente e capaz de aprender,
mas nao aprende porque ndo se esforca, porque ndo presta atengdo, porque nao estd
comprometida. Vemos aqui o fendmeno, ja bastante estudado na drea da psicologia
escolar e também relacionado aos processos de medicalizagdo, que € a individualizagdo
do problema da crianga, tornando invisiveis as determinagdes sociais presentes no

problema de escolariza¢ao (Meira, 2012).

Foi possivel observar também a pouca parceria entre as professoras, resultante

da auséncia de um coletivo de educadores:

A professora substituta assumiu a sala. Colocou uma crianca de castigo e reclamou
da disciplina. Disse ser rigida e ndo deixar as criangas fazer o que quisessem: ‘Se
fosse comigo, em uma semana essas criangas estavam na linha’. (excerto dos didrios
de campo)

Esse comentario explicita opinides e sentimentos que (provavelmente) ndo encontram
outro local de expressao.

As professoras da EMEI, de forma geral, referem-se ao ambiente da escola como
tranquilo e manifestam que gostam de trabalhar ali. Sandra aponta que dentre as escolas
em que ja havia trabalhado essa é a que mais gostou “ndo sei se € por a escola ser
pequena . . . talvez a direcao mais pulso firme . . . e tem os alunos, eu me apaixonei por
aqueles alunos . . .”. Em contraposi¢do, Gertrudes, durante toda a entrevista, refere-se
a outra escola em que trabalhou e pela qual nutre “uma afei¢do especial” — “o pessoal
14 era como familia” — e que nesta escola “ndo tinha essa mesma ligacao”. De toda
forma, Gertrudes também elogia o trabalho da direcdo, e diz que a atual diretora
promoveu um ambiente de melhor comunicagdo entre os professores, se comparada
com a diretora anterior. Monika também se refere de forma bastante positiva a escola,
em especial no que se refere a seu espaco fisico. Ja a fala de Bia, a coordenadora,
ressalta alguns aspectos positivos da escola, que fazem com que goste de trabalhar 14:
“tem uma equipe estdavel . . . tem um trabalho valorizado pela comunidade . . . uma
escola preferencial . . . € uma escola séria”. Mas, embora nao haja nenhuma queixa
explicita em relacdo a isso, as professoras nao parecem sentir seu trabalho reconhecido
por parte da coordenacdo. Gertrudes acredita que o favorecimento da comunicagdo deve

partir da coordenacgdo ou da direcdo da escola e ndo dos professores:
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. . . porque o professor sozinho, ele ndo pode falar: ‘Eu preciso falar com fulana,
precisamos fazer tal coisa de tal jeito...” Vocé ndo pode impor. Vocé depende da
coordenacdo, da direcdo, para resolver inclusive um trabalho mais unificado, que
ajuda a unido dos préprios professores.” [itdlico nosso] (trecho da entrevista)

Esta mesma professora queixa-se da falta de ligagdo entre os professores da escola e vé
como fungdes da coordenadora promover esse entrosamento e intermediar o contato
entre os professores e a direcao.

Sandra € a tnica que explicita em sua entrevista que percebe que 0s espacos
coletivos de discussdo e reflexdo que a escola oferece sdo ficticios e burocraticos. Ela
afirma que os hordrios para estudo em grupo nido eram cumpridos de acordo com o
proposto pela Secretaria de Educacdo: a cada semana uma professora ficava
responsavel por ler o texto sugerido, resumi-lo e transcrevé-lo para um livro ata; as
outras professoras ndo sabiam o que a colega havia escrito. Além disso, Sandra aponta
que existiam oficinas de trabalhos manuais que em sua opinido “ndo tinham nada a
ver”, “s6 serviam para dar uma enrolada”. Essa postura mostra a possibilidade que
Sandra possui de refletir sobre a sua propria conduta e sobre aquilo que acontece na
instituicdo. Ela se mostra capaz de fazer uma critica sobre o que observa e vivencia e
nao se sente paralisada pelo medo de expressar o que pensa. Essa atitude de Sandra, no
entanto, ndo se propaga para as professoras dos outros Estagios. Conforme as
observacdes em sala de aula nos mostraram, cada professora trabalha de uma forma
diferente, com concepgoes distintas de crianca e de educag@o (!), € ndo ha troca de
experiéncias e ideias entre elas.

Com relacdo as instancias externas a escola, as professoras apontam varios
problemas. A queixa da professora Sandra € relativa a educagdo inclusiva. Relata que
recebeu a turma na Coordenadoria de Ensino sem saber a composicdo desta. Quando
assumiu a sala a dire¢do da escola também ndo informou sobre a presenca de “uma
crianga de inclusdo” na turma. Em sua opinido foi “uma falha muito grande da escola”
nao avisa-la, pois acredita que deveria ser consultada sobre o assunto: “na
coordenadoria, acho que eles deveriam, acho que eles ja sabiam, de chegar e falar: vocé
quer mesmo essa sala? Porque tem uma crianga de inclusao”.

A fala de Sandra evidencia que ela ndo se sente obrigada a aceitar a crianga com

deficiéncia, o que d4 a entender a aceitacao desta como um favor e ndo como um direito.

A passagem de uma concepc¢do autoritdria e assistencialista (que perpassa tanto o
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atendimento em creches quanto o de pessoas com deficiéncia) para uma concepgao
democratica e participativa passa pela retomada historica das determinagdes
relacionadas a essas concepgOes, que devem deixar de serem entendidas como um favor
para serem reconhecidas como direitos.

Bia, a coordenadora, afirma que percebe a importancia do seu papel em relagao
a inclusdo. Acredita, no entanto, que o que cabe a ela € ajudar a perceber precocemente
os problemas e mobilizar a familia para encaminhar as criangas para especialistas. “A
parte de inclusdo € s6 mais uma entre as vdrias fungdes que eu exerco. O forte mesmo
€ o trabalho pedagdgico. A inclusdo aparece e eu vou dando os encaminhamentos
necessarios.”

Bia mostra um entendimento dicotomizado entre o trabalho pedagdgico e a
inclusdo, como se fossem coisas separadas. Nao vislumbra que a escola possa pensar
sobre as criangas com deficiéncias/diferencas significativas e desenvolver intervengdes
educativas interessantes. Coloca-se numa posicao de intermedidria: recebe e encaminha
os problemas. O apelo pela figura do especialista aparece tanto na fala das professoras,
quanto na da coordenadora. Nestas falas, o professor parece impotente frente ao desafio
da inclusdo: nao depende dele que o processo educativo das criangas com necessidades
educacionais especiais tenha sucesso, mas de um outro, um “especialista”, que faga
laudos e prescricoes clinicas.

Percebe-se que a instituicdo tende a valorizar as falas de profissionais externos a
escola em detrimento de sua propria experiéncia. O discurso que a propria escola
produz sobre as criangas s6 € levado em conta quando confirmado pelo saber que
provém de especialistas. As criancas diagnosticadas como portadoras de necessidades
educacionais especiais (NEE) recebem uma atencao privilegiada, enquanto as demais,
ainda que apresentem necessidades especiais evidentes, tendem a ser negligenciadas. A
escola parece acreditar mais no que ouve de instancias externas do que na experiéncia
dos proprios profissionais no cotidiano de trabalho com as criancas. Nesse sentido,
Sandra se diferencia, parece ter superado o medo inicial de trabalhar com uma crianga
com deficiéncia, e pdde perceber as potencialidades de Fabiana a partir da experi€ncia
com ela.

Outra questdo relacionada as instancias externas, que apareceu em uma das
entrevistas, refere-se aos cursos de atualizag@o para professores. Gertrudes, que tem 60

anos e esta prestes a se aposentar, leciona em duas escolas e € obrigada a fazer um curso
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a noite. Ela relata que ndo foi autorizada a estudar quando teve interesse e considerava
importante para sua pratica. Queixou-se de ser obrigada a fazer o curso em um horario
extra a sua jornada, acreditando que este ndo vai lhe trazer quase nenhum beneficio,
tendo em vista a proximidade de sua aposentadoria. As instancias externas a escola
parecem desconsiderar elementos importantes presentes na fala das professoras. O fato
de ndo poder opinar sobre sua formacgado € percebido como gerador de estresse, e reflete
o desinteresse quanto a opinido e a situacdo de satide da professora por parte da
Secretaria de Educacdo.

Na entrevista realizada com os profissionais de apoio ao trabalho pedagdgico
também aparecem queixas em relagdo aos Orgdos externos. Alguns profissionais da
escola sdo convocados a fazer cursos de capacitacdo, mas nao todos. Patricia diz: “todo
mundo que trabalha aqui [na escola] deveria ter feito um curso sobre desenvolvimento
da crianca”, e enfatiza, “precisava ndo de um sé, mas de todo mundo fazer um curso
para trabalhar com as criangas”. Essa colocagdo de Patricia € bastante lucida e tem a
ver com o reconhecimento sobre a importancia dos profissionais de apoio entenderem
seu trabalho em relagdo as atividades-fim da instituicio, e também com o
reconhecimento do lugar de educadores de todos os profissionais que trabalham nas
escolas e sdo referéncia de autoridade para as criangas.

Sobre os registros institucionais, s6 foram encontrados registros burocraticos.
O projeto pedagdgico é o mesmo hd varios anos e sua autoria € desconhecida, ndo € um
documento vivo e organizador das acdes na escola. As professoras ndo mantém um
diario de classe com registro das atividades propostas, nem registram observacdes sobre
a relevancia das mesmas para o desenvolvimento das criangas. A instituicdo nao
trabalha na constru¢do ativa da sua histéria e na documentacdo pedagdgica, que € um
recurso essencial para uma pratica democrdtica e reflexiva. (Moss, 2002) A falta dessa
documentacdo também ndo permite o reconhecimento do trabalho dos professores. Os
profissionais, criangas e familiares ndo deixam suas marcas na escola e se tornam, desse
modo, invisiveis no processo institucional. Uma instituicio sem histéria deixa
abandonados aqueles que a ela dedicaram parte significativa de suas vidas. Podemos
supor que, se 0s processos tivessem um significado importante para esses atores, a

necessidade de registros emergiria como fruto do préprio envolvimento.
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4. 3. O estudo longitudinal com egressos da Creche Oeste

A pergunta que se colocou em seguida a pesquisa na EMEI, foi quanto a se a
formacao realizada durante a permanéncia na Creche Oeste se manteria ao longo da
trajetoria das criancas apds a saida da Creche. A formagao de uma atitude de aceitacdo
das pessoas com deficiéncia ou outras diferencgas significativas na Educacdo Infantil,
se manteria ao longo da vida? Foi com essa pergunta em mente que realizei a pesquisa
intitulada ‘a formacdo de atitudes frente a pessoas com deficiéncia na educacdo
infantil’??, com a participacdo de estudantes de graduacdo do Instituto de Psicologia®,
no periodo de 2010 a 2012. Sobre essa pesquisa foi publicado o artigo ‘Educacdo
inclusiva: formacao de atitudes na educacdo infantil’, em coautoria com a estudante de
graduagdo Larissa Prado Matos, na Revista da Associacdo Brasileira de Psicologia

Escolar e Educacional.

Esse estudo teve como objetivo conhecer os efeitos da convivéncia em creches e
pré-escolas inclusivas sobre a formacgdo de atitudes das criancas no que diz respeito a
aceitacdo das diferencas e a superacdo de barreiras atitudinais em relacdo as pessoas

significativamente diferentes.

O conceito de diferenca significativa (Amaral, 1998) aqui utilizado deve ser
explicitado a partir da distin¢do entre desigualdades e diferencas. As desigualdades tém
a ver com a atribui¢@o valores as diferengas, ou seja, alguém valer mais ou menos (ou
ser pior ou melhor) em funcdo de uma diferenca: ser magro é melhor do que ser gordo,
feio € pior do que bonito etc. Um dos objetivos mais importantes da inclusio € colocar
as diferencas num plano horizontal, em que todos tenham o mesmo valor, ou seja,
entender as diferencas horizontalmente. As diferencas significativas se estabelecem no
plano das diferencas (e ndo das desigualdades), a partir da consideragdo de que ha
diferencas que fogem a normalidade. O divisor de dguas € a ideia de normalidade, que
define entre as diferencas aquelas que sdo anormais, ou mais significativas. O conceito
de normalidade regula a vida social em varios ambitos e, portanto, o normal existe e

ndo deve ser tratado entre aspas.

22 auxilio Fapesp processo n° 2010/50235-6
23 Amanda Fiorelini Pereira, Cristiane Nakahara, Jilia Fabian Marques Gamba, Mariana Guimaries
Pasqualini, Tatiane de Céssia Alberto Pereira e Larissa Prado Matos
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O conceito de atitude diz respeito a uma predisposicdo a agir frente a
determinadas situacdes ou pessoas, que mantem certa estabilidade e perdura ao longo
da vida do individuo. As atitudes sdo a resultante de interagcdes entre crengas, valores,
sentimentos, desejos, entre outros, que atuam subjetivamente e sofrem determinacdes
do ambiente social. As atitudes ndo necessariamente correspondem ao comportamento
manifesto, elas podem divergir deste se houver tensdes coercitivas atuando no meio
social. Dessa maneira, a pessoa pode se comportar de modo contrdrio a sua
predisposicdo interna, o que nao significa que essa predisposi¢cdo desapareceu. Ela
permanece invisivel e podera se manifestar em situacdes mais propicias. (Asch, 1972;
Amaral, 1992) As atitudes podem ser transformadas ao longo da vida, mas isso requer
um forte empenho do individuo, de abertura e disponibilidade para perceber a realidade,
e geralmente é um processo que leva tempo. Nesse sentido, € muito importante
contribuir para a formacao de atitudes na infancia, de forma coerente e consistente em
nossos discursos e acoes.

Foram entrevistados seis estudantes de Ensino Fundamental e Médio — Amanda,
Barbara, Gustavo, Fernando, Murilo e Paulo — egressos da Creche Oeste no periodo de
2001 a 2009. Gustavo, a crianga mais nova entrevistada, havia saido da Creche ha oito
meses; Paulo e Fernando ha trés anos; Amanda ha cinco, Murilo ha sete e Barbara ha
10 anos. As entrevistas foram realizadas individualmente, algumas em unidades da USP
e outras na casa dos entrevistados, sempre garantindo um ambiente de privacidade e
tranquilidade. As entrevistas foram gravadas e transcritas; em seguida foram discutidas
no grupo de pesquisa. Depois foram feitas sinteses, destacando os pontos principais €,
posteriormente, organizamos o material coletado em trés categorias: memoria da
educacgdo infantil, relacdes entre alunos na escola atual e o papel das instituicdes nas

relacdes entre estudantes na escola.

4. 3. 1. Memoria da educacdo infantil

Como aponta Benjamin, a memoria jamais € idéntica ao vivido, ela é o
semelhante e é o que sobrevive, num dado momento. As relacdes de semelhanca sdo
infinitas e também imprevisiveis, podendo ser estabelecidas das maneiras mais

surpreendentes. Sobre essas relacoes de semelhancga, Benjamin escreve em seu ensaio
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sobre Proust, ao referir-se a lei da rememoracdo: “. . . um acontecimento vivido € finito,
ou pelo menos encerrado na esfera do vivido, ao passo que o acontecimento
rememorado é sem limites, pois é apenas uma chave para tudo que veio antes e
depois.”’(2012c, p.39) Assim, quando buscamos por lembrangas, ndo temos a inten¢ao
de encontrar verdades, mas conhecer como o vivido encontra sustentacdo e expressao
na vida de cada um.

Independentemente do tempo transcorrido desde a saida da Creche, todos os
entrevistados e entrevistadas tem lembrangas significativas da instituigdo,
especialmente, Gustavo, Paulo, Barbara e Fernando. As memorias as vezes vinham
faceis, na ponta da lingua, e outras s6 mediante perguntas diretas e especificas. Uma
das perguntas especificas, dizia respeito ao convivio com Bruna, crianca com
deficiéncia multipla que ingressou na Creche Oeste com dois anos, em 2001, e
permaneceu ali até os 6 anos.

Paulo e Fernando eram da mesma turma de Bruna, Barbara estava no pré (com
6 anos) quando Bruna ingressou; sua professora tinha tido um irmdo com deficiéncia
semelhante a de Bruna, o que a levou a aproximar-se muito dela, e isso teve efeitos
sobre toda a turma. Algumas lembrancas de Paulo e Fernando sobre Bruna sao
nitidamente inventadas, mas revelam uma percepg¢ao de participagdo e pertencimento,

o que € bastante revelador. Paulo relata:

Paulo: Lembro que ela usava uma cadeira de roda, e...so. Que ela também participava
das coisas. Ela ia, sempre que tinha brincadeira ela também brincava.

Tinha um jogo de basquete que ela passava as bolas também.

Entrevistadora: Ah é?

Paulo: Nao lembro se era basquete, era um jogo com bola que ela também passava.
(trecho extraido das entrevistas)

Ao inclui-la na atividade em sua lembranca, Paulo deixa entrever sua atitude
favoréavel 4 aceitacio da Bruna como membro do grupo. E assim que ele subjetivamente
a via, como alguém presente e que participa. No entanto, dada a condi¢@o de deficiéncia
de Bruna, a forma de participagdo mencionada por ele ndo era possivel. No caso de
Bérbara, ela explicita o processo no qual a experiéncia com a deficiéncia de Bruna foi
ressignificada em momentos posteriores de sua vida. Deixa claro também que foi uma
experiéncia marcante, da qual ela sempre se lembra e que deixa saudades. Essa saudade
¢ um sentimento atual, que Bérbara destaca e que aparece vivido no momento da

entrevista. A experiéncia de Barbara com Bruna criou marcas importantes e duradouras
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relacionadas a aceitacdo da defici€ncia, as quais ndo se restringem as pessoas com quem
ela convive, mostrando uma atitude favoravel a relagdo com pessoas com deficiéncia
em geral. Importante destacar, no caso de Barbara, que ela ndo tinha experiéncia
anterior com pessoas com defici€éncia em outros ambientes, o que indica a forca dessa
aprendizagem no ambiente escolar e sua permanéncia ao longo da vida.

No caso de Amanda houve uma ruptura do vinculo com a Creche durante uma
greve em 2005. Amanda permaneceu na creche por quatro anos e havia saido hd cinco
na ocasido da entrevista. Ao ser perguntada, ndo lembrava muito da creche e das
situacOes que viveu naquele local. Amanda contou que saiu antes do pré, devido a uma
greve, e ndo se lembra de muita coisa. O relato de Amanda se destaca em relacdo aos
outros entrevistados € nos remete a pensar sobre os efeitos da ruptura no momento de
saida da creche em sua memoria. Podemos pensar que na ocasido da greve nao houve
oportunidade de Amanda compartilhar a decisdo de sua familia com os colegas da
creche que passavam pela mesma situagdo. Dessa forma, vemos que houve um
afastamento de seu grupo (de seus colegas e até mesmo da propria institui¢cao) que ficou
marcado de forma a interferir nas lembrancas que Amanda poderia ter dessa fase.
Amanda nao pode participar de todo o processo de desligamento planejado pela Creche,
que tem como objetivo uma saida cuidadosa e que dé seguranca em relagcdo aos lacos
construidos e continuidade ao sentimento de pertencimento. Sua saida se deu de forma
abrupta, sem que ela tivesse oportunidade de continuar se sentindo parte daquele espaco
e daquele grupo, rompendo com o sentimento de pertencimento. Talvez por esse
motivo, as lembrancas foram apagadas juntamente com essas relacoes, fazendo com
que o relato dela sobre a Creche fosse dado de forma superficial, sem a apresentacdo

de cenas especificas.

Entdo, separam-nos de um ou de alguns dentre eles [grupos], e deles unicamente. Todo
o conjunto da lembranca que temos em comum com eles bruscamente desaparecem.
Esquecer um periodo de sua vida € perder contato com aqueles que entdo nos
rodeavam. . . . Nao hd motivo, alids, para se espantar caso essas lembrancas se diluam
todas a0 mesmo tempo e se anulem. E porque formam um sistema independente, pelo
fato de serem as lembran¢as de um mesmo grupo, ligadas uma a outra e apoiadas de
certo modo uma sobre a outra; e que esse grupo € nitidamente distinto de todos os
outros, de modo que podemos, a0 mesmo tempo, estar dentro de todos estes, e fora
daquele. (Halbwachs, 1990, p.32-33)

As greves, em geral, produzem um momento de ruptura que € muito

desorganizador para as familias e para as relacOes entre os proprios profissionais e as
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criangas na Educagdo Infantil. Tudo acontece de forma abrupta, deixando de lado
principios fundamentais que vigoram no trabalho do dia a dia, o que contradiz as

experiéncias educacionais planejadas até entao.

4.3.2. Relagoes entre colegas na escola atual

A partir das falas nas entrevistas, buscamos analisar como se dao as relagoes
com os colegas na escola atual e também como veem as relagdes entre os colegas
normais e aqueles com diferencgas significativas. A abertura a experiéncia com o outro,
livre de esteredtipos e expectativas, € necessaria nos processos inclusivos que
pretendam avancar no sentido de relacdes igualitarias. Essa abertura s6 é possivel
quando estamos também abertos a perceber nossas proprias fragilidades e dificuldades.

Gustavo, egresso da Creche Oeste hd apenas oito meses, tem bem presente as
dificuldades para fazer amigos na escola nova. Ele refere o sentimento de vergonha e a
decisdo de resguardar-se e nao revelar essa dificuldade na escola. Na entrevista, ao falar
sobre o medo de expor-se, Gustavo mostra a consciéncia em relacdo ao processo vivido,
deixando entrever suas dificuldades, o que permite supor sua capacidade de lidar com
a realidade de forma verdadeira, sem ter que distorcé-la para evitar o sofrimento. Partiu
de Gustavo a iniciativa de comentar sobre as suas dificuldades, de expor-se na situagao
de entrevista. E importante destacar a diferenca entre expor-se e ser exposto: na
primeira situacao se € sujeito da acdo, e na segunda se ocupa o lugar de objeto da acdo
do outro. (Sekkel et.al., 2010b). E fundamental ser sujeito nos processos inclusivos.

Fernando, por ocasido da entrevista, ndo tinha colegas com defici€ncia em sua
sala na escola de Ensino Fundamental, mas ele conta sobre um colega que usa 6culos e
precisa sentar-se a frente. Embora ndo entenda que se trate de uma situacdo grave,

menciona que alguns alunos ‘implicavam’ com ele:

Fernando: No ano passado, eram dois ou trés que ficavam implicando com ele de vez
em quando...

Entrevistadora: E vocé sentia que o resto da sala ficava mais do lado desse menino
que usava oculos ou ndo?

Fernando: Tinha mais gente que ndo estava nem ai na verdade, mas tinha gente que
se preocupava, pouco mas tinha. (trecho extraido da entrevista)

Nessa situagdo, Fernando ndo sentiu que deveria fazer algo, porque o menino tinha

condig¢des de se defender das provocacdes e buscar ajuda. Mas quando comenta sobre
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duas criangcas com Sindrome de Down, uma menina e um menino de outras salas,
mostra discernimento e disponibilidade de agir quando necessario. A menina € mais
velha e “se vira melhor, consegue ficar sozinha no intervalo”, enquanto Duda [o
menino] precisa estar acompanhado de uma monitora, da qual ele foge. Fernando relata

uma situacdo em que entra para defender Duda de uma agressao:

Uma vez eu lembro que eu tava no parque vendo o futebol dos pequenininhos, e ele
[Duda] tava na quadra andando, tentando chutar a bola, ai veio um menino puxou ele
e jogou ele no chdo. Ai eu falei “o que vocé td fazendo?” E ele disse “nada”. Ai eu
chamei a monitora. (trecho extraido da entrevista)

Fernando intervém em defesa de Duda, se expondo e agindo de maneira
diferenciada dos colegas, o que poderia tornd-lo alvo do preconceito daqueles que
agrediram Duda. As pessoas com deficiéncia sdo alvo de preconceito em nossa
sociedade, e o fendmeno do contdgio estd a ele relacionado. Amaral (1998) cita o
contdgio osmdtico como algo relacionado ao medo de contaminagdo pelo convivio com
aquele que € alvo de preconceito. Fernando age de maneira convicta e fundada em seus
proprios valores e atitudes.

Fernando refere que a convivéncia com Bruna na Creche Oeste ajudou-o a se
relacionar melhor com criangas com deficiéncia e conta da menina com Sindrome de
Down (aquela que consegue ficar sozinha no intervalo), sobre como procura ajuda-la
sempre que necessdrio: “... porque eu ajudo elas [criangas com deficiéncia]... sempre
que a menina entra na sala errada, eu falo para ela, educadamente, que essa é a sala
errada...”. Sublinho a palavra educadamente, utilizada por Fernando, porque ela indica
algo sobre o cuidado e a atitude de respeito em relagdo ao outro. Fernando percebe que

sua forma de agir € diferenciada em relagdo a maioria dos colegas:

Entrevistadora: Senti, pelo que vocé contou, que vocé se preocupa com esses alunos.
Por exemplo, vocé sempre ajuda a menina a achar a sala, aquele dia que o menino
empurrou o Duda no futebol e vocé ficou bravo. Vocé sente isso dos outros alunos
também? Em termos de atitude?

Fernando: Acho que a minoria, minoria... (trecho extraido da entrevista)

Pelos relatos de Fernando, podemos perceber que ele ndo trata os colegas com
deficiéncia ou outras diferencas significativas de forma indiferenciada, como aqueles
que sempre precisam de ajuda. Ele ndo age sempre do mesmo jeito, seja defendendo ou
permanecendo apenas como espectador. Em alguns casos ele observa, em outros

intervém diretamente. Se agisse sempre da mesma forma, poderiamos supor que se trata
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de acdo baseada em esteredtipo: por exemplo, que a pessoa com deficiéncia/diferencas
significativas ndo sabe se defender. Muitas vezes as pessoas com deficiéncia ndo sao
reconhecidas em suas potencialidades, sendo vistas como pessoas que sé tem a receber
e nada a oferecer. Trata-se do fendmeno de generalizacdo indevida, também associado
ao preconceito, em que a pessoa € vista unicamente pelo crivo da deficiéncia. (Amaral,
1998). Uma pesquisa realizada hd alguns anos na Universidade da Flérida corrobora
essa situagdo ao evidenciar que, quando apresentados a uma figura com duas criancas,
sendo uma delas com Sindrome de Down, a maioria dos sujeitos percebeu a criancga
com deficiéncia como alguém que precisa da ajuda da outra crianga, agindo com base
em um esteredtipo e sem levar em consideracio o que a figura mostra sobre elas (Jones,

2005).

Paulo mostra grande disponibilidade para trabalhar com colegas com
deficiéncia intelectual e manifesta posi¢des sempre favoraveis a participacao dos alunos
e alunas com deficiéncia/diferencas significativas. No entanto, quando se trata de
escolher o time de futebol, tanto Paulo quanto Fernando disseram que escolheriam
primeiro os melhores jogadores, ou os amigos mais proximos. “Mas que ele [colega
com deficiéncia] ia jogar, com certeza!”, afirma Paulo. Essa situacdo revela que Paulo
e Fernando ndo agem com base numa discriminacd@o positiva em relagdo aos colegas
com deficiéncia. A discriminagdo, quer positiva, quer negativa, evidencia um
julgamento sem base na experiéncia. Paulo e Fernando agem a partir do
reconhecimento das potencialidades e dificuldades dos colegas frente a situacdes
especificas. E € muito significativo o comentario de Paulo de que, embora o colega com
deficiéncia ndo fosse dos primeiros a ser escolhido (porque a prioridade € constituir um
time forte), ele com certeza iria jogar. Esse comentario revela uma compreensao ampla
e humanizada da situacdo. Algo simples e verdadeiro, que é o melhor que podemos

esperar de uma atitude frente a qualquer pessoa.

Barbara, egressa da Creche Oeste hd 10 anos, lembra muito de Bruna e de
situacOes vividas na Creche Oeste, que marcam seu modo de pensar e agir na escola
atual. A compreensdo que Bdrbara manifesta sobre a deficiéncia expressa o sentido

profundo da aceitacao:

talvez [a deficiéncia] nem seja problema para elas [pessoas com deficiéncia], . . .
talvez seja alguma coisa diferente pra elas, mas que ndo incomode, que ndo seja um
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problema. . . . eu ndo gosto de olhar pra uma pessoa com sentimento de do, e de pena,
eu gosto de inclui-la sempre... de conversar, independente da pessoa. (trecho extraido
da entrevista)

Essas consideracOes relativizam o julgamento sobre a condi¢do de deficiéncia,
evidenciando que, para Bérbara, essa condicdo ndo é necessariamente ruim ou boa. A
concepgao que ela manifesta € semelhante aquela expressa por Carolyn Vash (1988) ao
refletir sobre a aceitacdo de sua condicdo de pessoa com deficiéncia, e evidencia uma
compreensdo que vai muito além de qualquer discurso padronizado sobre o tema. Nao
se trata de ter uma posi¢do politicamente correta, mas de ter alcangado uma verdadeira
compreensdo do lugar do outro. Ela ndo adere ao esteredtipo presente em nossa
sociedade de que a deficiéncia é sempre algo ruim, que traz sofrimento e vem
acompanhada do sentimento de d6, que inferioriza, o que coincide com a colocagdo de

Comte-Sponville ao comparar piedade e compaixao:

A piedade € sentida de cima para baixo. A compaixdo, ao contrario, ¢ um sentimento
horizontal, sé tem sentido entre iguais, ou antes, € melhor, ela realiza essa igualdade
entre aquele que sofre e aquele (ao lado dele e, portanto, no mesmo plano) que
compartilha do seu sofrimento. Nesse sentido, ndo ha piedade sem uma parte de
desprezo; ndo ha compaix@o sem respeito. [itdlico do autor] (Comte-Sponville, 2009,
p-127)

Amanda e Murilo manifestam uma abertura em relacdo as pessoas com
deficiéncia em seus discursos, mas ainda de forma naturalizada e sem uma verdadeira
compreensdo da igualdade e horizontalidade das relacdes. Amanda conta de uma aluna
com deficiéncia fisica em sua escola, que usa cadeira de rodas, e € mais velha do que

ela. No trecho abaixo, temos o didlogo de Amanda com a pesquisadora:

Amanda: a gente s6 vé, porque ela ndo sai da sala, ndo vai pro recreio, come na sala....
P: Por que ela ndo sai?

Amanda: porque ela tem medo... ndo sei, todo mundo fala que ela tem medo de sair da
sala

P: Vocé acha que esse medo vem...

Amanda: Porque so6 tem ela na escola.

P: E da onde vocé acha que vem esse medo? Por que ela sente esse medo?

Amanda: Ndo sei... porque... quase ninguém assim... fica com ela na sala... ela td
sempre sozinha. As vezes ela sai, mas fica ld na porta [da sala].

P: Sozinha ou tem amigos?

Amanda: Ndo..., tem bastante amigos que ajuda ela a descer, a subir a escadinha que
tem...

P: Vocé acha que ela é bem-vinda na escola?

Amanda: E, mas jd faz tempo que a gente ndo vé ela, acho que ela saiu da escola.
(trecho extraido da entrevista)
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Amanda percebe que a situacdo de ser a unica crianca significativamente
diferente na escola € algo ameacador, que leva a colega a manter-se resguardada na sala
de aula. Nao € possivel saber sobre os motivos da menina, mas podemos refletir sobre
o entendimento expresso por Amanda, que traduz o modo de funcionamento do
ambiente social em que esta inserida. Ha o aprendizado de que ser diferente € uma
ameaca e que € necessario resguardar-se nessa situacao.

A fala de Amanda mostra ainda uma aparente contradicdo de que a colega com
deficiéncia fica sempre sozinha na sala, mas a0 mesmo tempo tem muitos amigos que
a ajudam a subir e descer uma escadinha. Podemos supor que o esteredtipo da pessoa
com deficiéncia como alguém que s6 recebe ajuda e ndo tem potencialidades, esteja
presente na relacdo dos colegas com a aluna. Assim, os colegas se aproximam somente
na hora de ajudar a ultrapassar o degrau e, afora esse momento, ela permanece isolada.
As falas indicam que essa menina € alvo de preconceito € ndo pode ser vista como
alguém interessante e digno de amizade, mas apenas de piedade em momentos
especificos (ultrapassar o degrau). A piedade dos colegas ndo € suficiente para retira-la
do isolamento durante os recreios em que ela permanece sozinha na sala. Para Amanda
essa ndo € uma questdo que a incomode ou que seja percebida como um problema na
escola que frequenta, o que mostra uma certa indiferenca aprendida nas relagdes sociais,
que a escola reproduz. Embora o discurso de Amanda mostre abertura em relacdo as
pessoas com deficiéncia, a pratica parece ser de nao envolvimento.

Algo distinto parece se dar com Murilo, que relata sobre Lara, uma colega com
deficiéncia intelectual de outra sala. Da para perceber pela entrevista que Murilo se
relaciona frequentemente e tem um cuidado € um compromisso com Lara.
Diferentemente de Amanda, Murilo tem uma aproximac¢ao e um interesse por Lara, mas
a relacdo com ela se da sempre de forma unilateral, o que leva a pensar numa outra
perspectiva sobre a piedade: “. . . apesar de ndo ser uma virtude, a piedade ‘é boa’, pela
mesma razao, alids, que a vergonha ou o arrependimento: por ser fator de benevoléncia
e de humanidade” (Comte-Sponville, 2009, p.119). Podemos considerar, nessa via, que
o comportamento piedoso entendido como um dever, embora mediado pelo esteredtipo
e pela relacdo desigual, é, segundo Comte-Sponville, um caminho para alcancar o

sentimento de compaixao.
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4. 3. 3. Papel das instituicoes nas relacoes entre estudantes na escola

A partir dos depoimentos nas entrevistas, buscamos refletir sobre as
determinagdes institucionais na producdo da subjetividade e das relacdes entre os
estudantes.

Nas falas de Fernando e Amanda ha elementos marcantes sobre os profissionais
e a propria dimensdo da escola. Fernando se da conta de como os profissionais da
Creche eram bem conhecidos e atenciosos com as criancas, em comparacao com a
escola atual em que ndo d4 pra conhecer todos os funcionarios: “Essa escola de agora
€ muito maior e precisa de com certeza mais auxilio, porque na Creche todo mundo
conhecia a Bruna, porque acho que ela era a tnica que tinha deficiéncia fisica.” Ele
percebe que as dimensOes da instituicdo trazem uma dificuldade que influencia no
tratamento dos alunos, e v€ essa diferenca principalmente ao comparar a situacio de
Bruna e de Duda, que, por estar numa escola maior, tem o problema de ndo ser visto e
reconhecido por todos, ao contrario da situagdo de Bruna na creche. Fernando se da
conta que a condi¢@o de deficiéncia de Duda ndo € suficientemente reconhecida, o que
se expressa em sua fala: “os maiores ndo conhecem... tem até professores que ndo
conhecem...” Essa € uma caracteristica marcante na grande maioria das instituicdes de
Ensino Fundamental, em que o numero de estudantes € maior que na Educacao Infantil,
e fica dificil conhecer e se relacionar com cada um, de forma individualizada. Fernando
evidencia isso ao falar:

Quando eu convivi com a Bruna, sei que todo mundo ajudava ela. Aqui agora
na outra escola, tem gente que ndo ajuda, que nem liga pra ele [Duda], acha

que ele jda é uma pessoa mais normal, como as outras. Na Creche eles tinham
certeza que ela precisava de auxilio. (trecho extraido da entrevista)

Considerar Duda como uma crianga normal, desconhecendo a situacio desigual
na relacdo com os colegas, que resulta da sua condi¢@o de deficiéncia, € uma violéncia
aos olhos de Fernando. No relato de Amanda também se percebe a invisibilizacdo da
aluna com deficiéncia, que permanecia sozinha na sala na hora do recreio. H4 um
distanciamento dos alunos, incluindo da Amanda, mas ha também um distanciamento
institucional: parece ndo haver um posicionamento da escola em relacdo a aluna ficar
sozinha na sala durante os intervalos. O compromisso de inclui-la, conforme consta nos

documentos oficiais, ndo € tratado com seriedade. Aparentemente encontrou-se como
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explicacdo uma questao individual da aluna, abrindo mao de possibilidades de reverter
a situacdo mediante acOes planejadas da escola. Quando Amanda diz em relacdo a
colega com deficiéncia que “ja faz tempo que a gente ndo vé ela, acho que ela saiu da

escola”, evidencia esse descaso.

Murilo aponta uma outra questao importante, que € sobre a compartimentalizagao
da escola nos periodos manha-tarde-noite, sem que haja um planejamento para a
integracdo das turmas em algum momento. Assim, quando ele permanece com seus
colegas no periodo da tarde para fazer trabalhos em grupo, os alunos mais novos sdo
vistos como estranhos que s6 atrapalham. Murilo diz ter paciéncia com os mais novos

e, comparando-se com seus colegas, conta ser o mais paciente deles.

Bérbara mostra indignagao ao relatar a situacdo de uma colega com deficiéncia
fisica na escola atual. A menina necessitava de materiais, cirurgias e aparelhos que, em
sua maioria, eram caros € como a situacao financeira da familia ndo permitia tais gastos,
a escola decidiu ajudar enviando e-mails para os pais dos alunos pedindo ajuda

financeira.

... eu acho que o colégio expoe muito isso, eu acho que ndo seria necessdrio, eles
podiam resolver de uma outra forma, ndo sei qual, mas sem expor tanto. Mas ai eu
também ndo sei se eles conversaram com a mde dela ou com ela, se ela aceitou isso,
se eles acharam que tava tudo bacana, mas se ndo houve essa conversa acho que isso
foi uma exposicdo. (trecho extraido da entrevista)

Bérbara relaciona o ocorrido a uma exposi¢ao indevida da colega, caso ndo tenha
havido uma conversa anterior ao feito. A relacdo entre expor-se e ser exposto,
mencionada anteriormente, fica clara nesse momento. A acdo da escola coloca em
evidéncia a deficiéncia da aluna, dando um destaque que ndo seria favoravel para ela,
pois ha uma tendéncia na sociedade em perceber a pessoa com deficiéncia de forma
estereotipada, como aquela que sempre precisa de ajuda. Com essa acdo, mesmo que
ndo intencionalmente, a institui¢ao reforga o esteredtipo social em relacdo a pessoa com

deficiéncia, expondo relagcdes de dependéncia que ndo necessariamente estao presentes.

Por melhor que seja a intencdo de ajudar, € preciso que a instituicdo considere
todas as implicacOes presentes em suas acdes e, principalmente, que a pessoa com
deficiéncia/diferengas significativas participe das decisdes sobre questdes que lhe

dizem respeito.
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4. 4. Reflexées sobre o percurso apresentado nas trés pesquisas relatadas

A partir do exposto, quero destacar num primeiro momento a importancia do
coletivo institucional. Chama a atencdo a situag@o de fragmentacao em todos os ambitos
da EMEI, que, embora reconhecida como uma boa escola e ter seu trabalho valorizado
pela comunidade, reproduz em seu cotidiano situagdes violentas, de forma naturalizada
e contraria aos principios educacionais democraticos. A fragmentacdo se reproduz em
todas as relagdes, ndo ha comunicagdo e o coletivo praticamente inexiste. A dimensao
burocrética € a Unica que perpassa todas as relacdes. Nao ha identidade nem histdria,
os fazeres se esgotam no dia a dia, sem continuidade e sem reflexdo. A professora
Sandra consegue, no espaco restrito de sua sala do Estagio 111, desenvolver um trabalho
mais planejado e participativo, embora também com problemas importantes, como sua
concepgao de inclusdo como um favor e o julgamento inadequado e violento em relagdo
a Keila, crianca vinda de uma casa abrigo e que ela vé como alguém que ndo quer
aprender. O sentimento de ameacga € uma sombra constante, que se reproduz na relacao
dos adultos com as criangas e entre elas. Nao ha experiéncia nem realizacdo possiveis
nessas condicoes. A crianga egressa de uma escola assim nao tem pra onde voltar, fica
impedida de revisitar o seu passado; tem que seguir em frente, sozinha. O mesmo em
relacdo aos profissionais, muitos dos quais dedicaram décadas de sua vida a instituigao.

Nao podemos supor que a configuracdo descrita acima seja encontrada em
todas, ou mesmo na maioria das EMEIs de Sao Paulo. No entanto, a EMEI pesquisada
€ expressao do momento histérico que vivemos, no qual a competic¢do, a frieza nas
relagdes, a violéncia, o consumo, a morte da experiéncia, constituem a tendéncia
dominante, descrita ja na primeira metade do século XX por Benjamin (2012b) e
Adorno (1995a), entre outros.

Sabemos que as escolas reproduzem em suas praticas as contradi¢cOes presentes
na sociedade em que estdo inseridas. Nao ha neutralidade nas praticas educativas
(Freire, 2013). No entanto, como € possivel perceber nos estudos realizados na EMEI
e na Creche Oeste, as institui¢des constituem uma barreira que pode funcionar como
barreira de defesa, que impede o acesso, ou como protecdo, que permite o contato, ao

mesmo tempo em que se diferencia a partir do fortalecimento de seus principios.
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Na EMEI pesquisada ndo ha visibilidade nem no ambiente interno, nem em
relacdo ao mundo externo. O ambiente institucional € opaco. O modo como o trabalho
com as criangas € desenvolvido em cada sala ndo € registrado nem comunicado
internamente, a avaliacdo que as familias fazem da instituicdo se baseia tdo somente
num discurso sobre o que € feito, pois ndo ha acesso dos familiares ao ambiente interno
e a voz das criancas € muitas vezes silenciada. As criancas ndo tém poder de denuncia
e aprendem a se adaptar as regras vigentes e sobreviver. As professoras interferem,
selecionam e modificam as atividades realizadas pelas criancas para depois apresenta-
las aos pais. H4 muitas formas de violéncia que se mantem através das barreiras de
defesa em varios tipos de institui¢cdo, no Brasil e no mundo, e ndo apenas envolvendo
criancas®*.

No caso da Creche Oeste, o principio de creche aberta, que vigora nas creches
da USP desde a sua concepg¢ao, tornou possivel construir um ambiente permedvel ao
mundo externo, que documenta e expde o trabalho publicamente, no qual os familiares
frequentam a instituicdo e podem acessar o trabalho desenvolvido com as criangas
diariamente. Ao mesmo tempo, criou-se uma barreira de prote¢do, com principios e
valores democraticos e de respeito mutuo bem explicitados e coerentes com as praticas
desenvolvidas. Essa barreira de protecao permite a diferenciacdo entre a instituicdo € o
ambiente social mais amplo. Ali é possivel confiar e ser reconhecido nas suas
possibilidades e dificuldades, é possivel colaborar com o outro e ndo se sentir
ameacado, € possivel aprender a mostrar os proprios sentimentos e ser criativo,
diferentemente da tendéncia dominante no ambiente social mais amplo em que somos
ensinados a desconfiar e competir.

Num ambiente inclusivo € possivel fazer coisas que ndo fariamos (e ndo
devemos fazer) em outros lugares, principalmente porque o sentimento de ameaga nao
estd presente. Essa diferenciacdo em relagdo ao ambiente social mais amplo pode ser

construida em qualquer escola, ndo depende de recursos extras nem de especialistas.

24 O documentério The Hunting Ground, de 2015, mostra o problema de abuso sexual nas
universidades norte-americanas, acobertado pelas institui¢gdes. Em 2017, o caso do médico do time
olimpico dos EUA, Larry Nassar, que ganhou espaco nos noticidrios, ¢ emblematico e revela como
esse profissional praticou assédio sexual com as atletas durante 25 anos e a barreira de defesa
institucional que o protegeu diante das dentncias contra ele. Uma de suas vitimas, Larissa Boyce,
relata como denunciou o assédio diretamente a sua treinadora e a reag@o desta, dizendo que isso era um
absurdo, que ele era um médico muito respeitado e que ela deveria pedir desculpas a ele. Jornal O
Estado de Sdo Paulo de 4 de marco de 2018 http://esportes.estadao.com.br/noticias/geral .no-campus-
de-nassar-maior-escandalo-do-esporte-norte-americano-continua-a-ecoar,70002213252
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Trata-se de um movimento institucional, a partir de principios e valores decididos
coletivamente, que produzem um deslocamento de posi¢des em relagdo a nés mesmos
e ao(s) outro(s). As escolas podem produzir essa mudanga, que sO serd possivel se
pactuada coletivamente, sendo que a participacdo das chefias é fundamental. Elas
ocupam funcdes centrais, investidas de poder hierarquico e mediadoras junto as
instancias superiores externas. E necessdrio o compromisso das chefias para que o
sentimento de ameaca nao prevaleca. Essa barreira de protecdo resguarda seus atores e
cria condigdes favordveis para que possam se expor, diante de si mesmos e de seus

pares.

Podemos supor que haja necessidade de a instituicdo se resguardar e manter o olhar
voltado para as necessidades internas, até que suas producdes alcancem suficiente
desenvolvimento, que podera trazer o desejo de compartilhamento com o universo
externo, buscando oportunidades de expor-se por meio de relatos, celebracdes,
publicacgdes, etc. (Sekkel et. al., 2010b, p. 306)

No caso da Creche Oeste a equipe de coordenagao teve bastante autonomia na condugao
desse processo. Houve um forte alinhamento desta equipe frente aos principios, valores
e objetivos propostos e assumidos coletivamente. O respeito e valorizagdo das
diferencas, fundamental nos processos inclusivos, foi um dos valores assumidos

coletivamente desde o inicio. O aprendizado das diferencgas foi muito mobilizador:

Era preciso um movimento de apropriacdo da ideia de inclusdo, para que mudancas
efetivas pudessem ser realizadas. Na medida em que as dificuldades surgiam,
percebiamos que muitas ideias e sentimentos se misturavam. As pessoas precisavam
falar de seus medos, de suas experiéncias anteriores, do que paralisava ou
impulsionava. S assim poderiam sentir-se parte integrante do processo, assumir para
si o desafio e a0 mesmo tempo sentirem-se acolhidas. Isso requer disponibilidade do
grupo de abarcar o individual na busca da constru¢do de um coletivo. O espago escolar
ganha identidade a partir de reflexdes e discussdes de principios e valores entre
parceiros, cria-se uma identidade grupal e em paralelo langa-se um grande desafio que
¢ garantir a singularidade das pessoas incluidas no coletivo.

. era necessdria a criacdo de um espaco que fosse continente a todos esses
sentimentos, concepg¢des de crianga e educacdo, divergéncias e valores.
(Lopes da Silva, 2008, p.107-108)

O trecho acima consta do relato sobre a criacdo dos grupos de sensibilizacdo,

fundamentais na constituicdo do coletivo na Creche Oeste. Era preciso duvidar,

divergir, questionar, convencer, dar inicio a um processo que jamais tem fim.
Constituimos um coletivo que tinha um funcionamento criado a partir dos

recursos disponiveis e com a participacdo de todos os profissionais que atuavam na
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instituicdo. Com o fortalecimento desse coletivo, pudemos mediar alguns
questionamentos junto a equipe de supervisao e a coordenacdo da COSEAS. Um deles,
por exemplo, que representou um grande passo na melhoria das relacdes, foi a
possibilidade das(os) educadoras(es) poderem degustar as preparacOes oferecidas as
criangas. A equipe fortalecida pode colocar suas demandas de forma mais efetiva.

Memodria e participacdo caminharam juntas. Quanto mais realizivamos nossas
aspiragdes, mais tinhamos a registrar e compartilhar. Diferentes formas de registro
fervilhavam, num ambiente fértil e atento as necessidades de todos, as contribui¢des de
cada um e a educagdo das criangas.

O trabalho da Creche Oeste teve um desenvolvimento muito importante e
bonito, alcancando reconhecimento na drea da Educacdo Infantil>>. O estudo
longitudinal com egressos da Creche Oeste aponta o impacto da educagdo infantil na
formacao de atitudes, que tendem a se manter ao longo da vida. A distancia no tempo,
seja de alguns meses ou de varios anos, parece nao afetar esse resultado. Nos casos de
Bérbara, Paulo, Fernando e Gustavo a experi€ncia formativa na Creche € forte e os
valores aprendidos persistem na escola atual, encontrando expressao nos julgamentos
e comportamentos que eles manifestam, mesmo em situacdes em que a tendéncia social
dominante atua em sentido contrario.

Os egressos da Creche Oeste entrevistados mostram uma predisposi¢dao
favordvel em relac@o as pessoas com defici€ncia/diferencas significativas, sendo que
0s quatro acima mencionados, deixam clara a abertura a experiéncia com 0 outro
diferente, sem a media¢do de esteredtipos sociais. O fato de os sujeitos mostrarem, de
diversas formas, essa abertura ao diferente (em pensamento e acdes) vai contra a
tendéncia dominante em nossa sociedade, que € determinada pela competi¢cdo e pela
indiferenca (Adorno, 1995a). Isso fortalece a hipdtese inicial da pesquisa sobre a
importancia da formacdo na primeira infancia e indica a sua permanéncia ao longo da
vida. Cabe destacar em relag@o a esse ponto, o potencial educativo das creches e pré-
escolas como lugares distintos do ambiente familiar. Como a Creche Oeste, da qual os
entrevistados sdo egressos, € publica, ndo ha a interferéncia de determinacdes que estao
presentes quando se escolhe uma escola particular, como, por exemplo, a prévia

identificacdo entre grupos sociais, a localizacdo em bairros restritos a uma classe social,

25 Esse reconhecimento, no entanto, ainda ndo se deu dentro da prépria Universidade de Sdo Paulo, que
desconhece a importancia e o lugar de referéncia desta experiéncia.
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e os precos praticados. Assim, esses resultados indicam que, independentemente dos
valores e atitudes presentes no ambiente familiar de cada um dos sujeitos
entrevistados, hd algo em comum na educacdo dessas criancas para o qual a escola
exerce forte determinagdo, principalmente porque se trata de atitudes que vao no
sentido contrdrio ao da tendéncia social dominante. E desejdvel que novas pesquisas
sejam realizadas a fim de confirmar mais amplamente esses resultados.

O cuidado no momento de transicio da Educag@o Infantil para o Ensino
Fundamental ndo deve ser esquecido ou minimizado. Como sugere o exemplo de
Amanda, a ruptura do vinculo de forma unilateral pode trazer perdas para tudo aquilo
que foi conquistado na Educacdo Infantil. Muitas vezes as criancas viviam a saida da
Creche como rejeicao e abandono, e isso precisava ser conversado, tornado consciente
e os vinculos reassegurados. A proposta de reencontro dos grupos de criancas egressas
um ano apos a saida da Creche, deu materialidade ao compromisso construido com as
criangas ao longo dos anos e fortaleceu a confianca nas relacoes.

O momento em que as familias estdo mais proximas da escola é na Educagao
Infantil. Durante minha permanéncia na Creche Oeste, acompanhei o quanto a
proximidade das familias com as criancas e com a institui¢do levava a mudancgas de
habitos e atitudes no ambiente doméstico. O projeto da composteira, que se manteve
ativo na Creche Oeste por mais de duas décadas, ¢ um exemplo dessa mudanca de
comportamento das familias. Todos os grupos de criangas a partir dos trés anos
participavam da rotina de depositar os residuos organicos na composteira uma vez por
semana, e havia também o revezamento entre as equipes de coordenacdo, limpeza e
cozinha. Assim, a composteira era de todos, ndo sobrecarregava ninguém, e as criangas
eram bem informadas sobre os seus beneficios. Foi por esse caminho que vdrias
familias adotaram os procedimentos de separacdo de residuos em suas casas, muito
antes da prefeitura da cidade iniciar a coleta seletiva em alguns bairros da capital.
Portanto é possivel, e provdvel, que as familias sofram transformacdes duradouras a
partir do impacto da educacdo das criangas nas instituicoes de educagdo infantil
inclusivas, o que amplia muito o alcance de seus resultados. A extensdo e qualidade
dessas mudancas € algo a ser investigado.

Para alimentar esta reflexdo, quero trazer o pensamento de alguns autores cujas
produgdes dao relevo a busca por uma educagdo emancipatéria. Adorno (1995a)

destacou a importancia da educag@o na primeira infancia como forma de evitar a
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repeticdo de Auschwitz. Nesse sentido, sem ter a intengdo de propor um projeto
educacional, ele chamou a atencdo para alguns pontos, em especial para a importancia
do desenvolvimento da autonomia. Nos debates anuais que manteve com Helmut
Becker na Radio de Hessen, Adorno (1995a, b, ¢, d) também manifestou em varios
momentos a necessidade de nos voltarmos em direcdo ao sujeito, de conhecer os
mecanismos que possibilitam que as pessoas cometam atos de barbdrie, de buscar uma
educacdo que produza uma consci€éncia verdadeira, como caminhos diante da
impossibilidade de alterar as condi¢Oes objetivas. Nessa direcdo, o estudo sobre os
mecanismos psicolégicos de defesa, sobre a formacdo de atitudes, os modos de
constitui¢do da subjetividade e as formas de superacdo das barreiras atitudinais, sdo
essenciais.

Paulo Freire (1987), educador brasileiro preocupado com as formas de opressao
vigentes em nossa sociedade, propde uma pedagogia emancipatdria, voltada ao
universo adulto, que pretende em primeiro lugar o auto reconhecimento da condicao de
opressao. Ou seja, a necessidade de expor-se diante de si mesmo e reconhecer as formas

de opressdo que cada um sofre.

A propaganda, o dirigismo, a manipulacdo, como armas da dominag@o, ndo podem ser
instrumentos para essa reconstru¢do [de homens].

N3o ha outro caminho sendo o da prética de uma pedagogia humanizadora, em que a
lideranca revoluciondria, em lugar de se sobrepor aos oprimidos e continuar mantendo-
0s como quase ‘coisas’, com eles estabelece uma relag@o dialdgica permanente. (Freire,
1987,p.31)

Para ele, a emancipagdo s6 pode ser alcangada mediante o didlogo; a tomada de
consciéncia, embora individual, ndo pode prescindir da comunh@o, do estar junto com
outros. Essa contribuicdo de Paulo Freire € interessante porque aponta para o fato de
que a libertagdo se faz junto, e ndo de maneira isolada. E esse junto também diz respeito
ao reconhecimento de que ja nascemos num mundo, num universo de relagdes que nos
determina, nunca fomos isolados.

Em textos escritos no periodo de 1928 a 1932, Walter Benjamin (2002a, b, c)
manifesta, de maneira propositiva, algumas possibilidades para uma pedagogia infantil.
Ele explicita, no entanto, distin¢cdes importantes entre a educacao burguesa e a educacgao
proletaria. A primeira, pautada em teorias psicoldgicas, no interesse pelo método, no
produto final e, no caso do teatro, na encenacdo ensaiada e controlada. A educacdo

burguesa dirige-se as criancas enquanto herdeiros e é norteada pelo principio ndo
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explicitado de que as criancas t€ém mais necessidade dos adultos do que estes delas,
revelando uma concepg¢ao adultocéntrica e desigual. J4 para a educacdo proletdria, as
criangas (deserdadas) representam apoio, vinganga e libertagdo para a comunidade. A
crianga nasce dentro de sua classe e ndo apenas de sua familia, o que se manifesta desde
o nascimento e deve transformar-se em consciéncia de classe. Encontramos uma
colocacdo semelhante nos relatos sobre as ‘Experi€ncias de educag@o antiautoritaria e

socialista em Berlim’:

Uma coisa € certa, € que os resultados da educag@o antiautoritéria de filhos de pequeno-
burgueses ndo podem ser simplesmente transpostos para filhos de operérios. Porque a
sua forma de socializagdo apresenta diferencas essenciais, dada a sua situagdo de
classe. Determinar precisamente essas diferencas, determinar as consequéncias praticas
disso para uma organizacdo proletéria de criancas e jovens, sO serd possivel em relacdo
a novas experiéncias. Até 14, s6 podemos especular. (Conselho Central dos Jardins de
Infincia Socialistas de Berlim, Schmidt & Reich, 1975, p.164)

No texto ‘Programa de um teatro infantil proletdrio’, escrito para Asja Lacis
como fundamentagao tedrica sobre o trabalho por ela desenvolvido em uma companhia
de teatro infantil em Orel, na Russia soviética, dez anos antes, Benjamin (2002a)
destaca que a resolucg@o das tensoes do trabalho coletivo importa mais para a educacao
proletaria do que qualquer encenacdo. Os adultos ndo mantem uma relacdo de
superioridade em relagdo as criancas, e podem aprender com elas, principalmente
através da observacdo. Ha uma preocupagdo com o desenvolvimento do gesto infantil,
que deve ser conduzido do reino da fantasia ao trabalho nas oficinas de musica, danga,
pintura, recitacdo etc. J4 a educacdo ideoldgica de classe ndo deveria ser iniciada na
infancia, mas s6 na puberdade. Com relacdo ao teatro proletario, merece destaque a
importancia dada a improvisacao, mais do que a encenagdo. O adulto, nessas situacdes,

deve ser um observador dos sinais do mundo no qual a crianga vive.

A encenacdo € a grande pausa criativa no trabalho educacional. Ela representa
no reino das criangas aquilo que o carnaval representava nos antigos cultos. O mais
alto converte-se no mais baixo de todos, e assim como em Roma, nos dias saturnais, o
senhor servia ao escravo, assim também as crian¢as sobem ao palco durante a
encenacdo e ensinam e educam os atentos educadores. Novas for¢as, novas inervagoes
vém a luz, das quais frequentemente o diretor jamais teve qualquer vislumbre durante
o trabalho.

De maneira verdadeiramente revoluciondria atua o sinal secreto do vindouro, o qual
fala pelo gesto infantil. [italico do autor] (2002a, p. 118-119)
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O teatro proletario, enquanto proposta de educagdo da infancia, traz consigo,
portanto, possibilidades de libertacdo, ndo apenas das criancas, mas, com elas, de toda
a comunidade. Gostaria de destacar a importante pesquisa realizada recentemente por
Ligia Cortez (2018), atriz e diretora da Casa do Teatro em Sao Paulo, sobre o trabalho
de Asja Lacis. A pesquisa permite vislumbrar os lacos que unem as praticas de teatro
infantil de Lacis e o teatro infantil praticado em vérios paises, entre eles o Brasil.
Evidencia também o lugar de parceria de Asja Lacis em trabalhos ao lado de Bertold
Brecht e o seu apagamento nos trabalhos biogrificos sobre ele. Benjamin (2013)
dedicou a ela o seu conhecido texto Rua de Mo Unica: “esta rua chama-se Rua Asja
Lacis em homenagem aquela que como um engenheiro a abriu no corpo do autor deste
livro”. No entanto, por ocasido da primeira publicacdo desse texto, Theodor Adorno
teria retirado essa dedicatdria (talvez para protege-la?). Asja Lacis foi perseguida
durante o stalinismo e ficou presa no Cazaquistdo durante dez anos. Foi uma mulher
pioneira e engajada, cujas contribui¢des foram apagadas e esquecidas, mas sua histéria
comeca a ser resgatada. Na Documenta 2017, em Kassel, houve um espaco
especialmente dedicado a ela. Os textos que Benjamin escreveu sobre o brincar € o
brinquedo coincidem justamente com a época de seu convivio com Asja Lacis, o que
parece indicar que suas concepgdes sobre esses temas puderam ser enriquecidas pela
experiéncia dela com criangas abandonadas e com o teatro infantil.

Na experiéncia da Creche Oeste, que ndo € uma instituicdo de educagdo
burguesa, mas tampouco se caracteriza como uma escola de educagdo proletaria, como
fica a questdo do trabalho com criangas de diferentes classes sociais? Acredito que a
oportunidade de contato entre pessoas de diferentes classes sociais deve ser mantida. A
pobreza € a principal barreira de exclusdo em nossa sociedade hoje. Criancas pobres e
de classe média tem cada vez menos espacos de convivéncia, € isso € muito preocupante
justamente porque cria um terreno fértil para o fortalecimento dos mitos sobre a
pobreza: pobre € preguicoso, perigoso, menos inteligente, sofrido etc. A aproximacao
entre as pessoas significativamente diferentes em condi¢Oes de igualdade é um
principio central na proposta de educacdo inclusiva. Como Amaral (1998) coloca, é a
ponte levadica sobre o fosso que isola o castelo, que deve ser transposta, de modo a
colocar as pessoas em contato para que possam criar oportunidades de superar os mitos

ligados aos preconceitos. Porque ndo basta colocar as pessoas juntas, é necessario que
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se promova a conscientizagdo sobre os mitos que as distanciam, mesmo estando
proéximas no espago.

Theodor Adorno, Paulo Freire e Walter Benjamin, trazem elementos
interessantes para pensar € a experiéncia da Creche Oeste e a Educacdo Infantil na
atualidade. Em primeiro lugar, sua fundamental importancia na formacao humana e seu
potencial de transformagdo da sociedade. Em segundo lugar, a convic¢do de que a

educagdo do educando e do educador acontecem de forma simultinea.
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5. Amarrando algumas pontas

As reflexdes apresentadas nos trés capitulos anteriores contribuem, a partir de
diferentes perspectivas, para a reflexdo sobre os processos inclusivos. Como foi dito na
introdugdo deste trabalho, a sociedade € ambigua em relacdo as acdes inclusivas. Ao
mesmo tempo em que expressa, através de convengdes, leis, programas e agoes, a
intencao de incluir todos os cidaddos e cidadds de modo a que tenham assegurados os
direitos fundamentais, os interesses individuais, organizacionais e institucionais sao
fortemente determinados pelo mercado competitivo, gerando vdrios tipos de barreiras.
O fato, no entanto, dessa intencdo estar expressa em documentos oficiais é uma
conquista de fundamental importancia, que da legitimidade e direciona recursos para o
enfrentamento desse importante desafio.

Frente aos objetivos de inclusdo social, educacional ou digital, estamos diante
da tarefa de pensar o como fazer. A concep¢ao de ambiente inclusivo é uma tentativa
de resposta, criada a partir da experiéncia da Creche Oeste, que busca estabelecer
algumas balizas que possam ser utilizadas em outras realidades. Nao se trata de uma
receita, mas de principios e ideias norteadoras ancoradas numa experiéncia, € que
ajudam a pensar nesse como fazer. Fiz um primeiro esfor¢o para essa delimitacdo em
2003, no doutorado, que foi inteiramente pautado na experiéncia da Creche Oeste no
periodo de 1992 a 2002. Pretendo nesse momento retomar essa delimitacdo inicial do
conceito e reformula-lo a partir das reflexdes aqui apresentadas. Retomo novamente,

como ponto de partida, o conceito tal qual apresentado em 2003:

[0 ambiente inclusivo €] aquele que tem uma articulagdo coletiva e uma agdo
comprometida com o reconhecimento e busca da satisfacdo das necessidades de cada
um, a qual se inscreve no dmbito da construgcdo de uma sociedade verdadeiramente
humana, na qual as pessoas possam se diferenciar e se desenvolver em busca de
felicidade. (p.162-3, grifos no texto original)

A primeira ideia colocada € a de uma articulagdo coletiva. Na Creche Oeste essa
articulacdo foi construida de vérias formas. Podemos tomar como ponto de partida as
reunides mensais de formagdo continuada, em que havia pelo menos um momento (as
vezes mais de um) em que a equipe sentava numa grande roda, com todos os
profissionais: professores, auxiliares de cozinha, nutricao e limpeza, secretdria, zelador
e equipe de coordenacdo. Ali eram discutidas questdes relacionadas a gestao, ao projeto

pedagdgico, ao espago, a alimentacio, e também as prioridades e excecdes praticadas
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em relacdo as regras vigentes na institui¢do. Todos os meses, nesse mesmo dia de
formacdo, havia também uma ‘reunido de funcionarios’ com dura¢c@o de uma hora, e
sem a presenga da coordenacdo. O entendimento subjacente era de que a relagdo
hierdrquica poderia impedir algumas manifestagdes e a possibilidade de o grupo
conversar previamente, sem a presenca da coordenagao, daria oportunidade de discutir
e chegar a posicdes, que seriam entdo colocadas como propostas de grupo. Essas
reunides eram sempre no formato horizontal de roda, no patio da Creche, e geralmente
todos participavam. A certeza de que esse espaco aconteceria novamente no meés
seguinte propiciava seguranca e possibilitava o planejamento, individual e de
subgrupos, em relagdo a questdes especificas. No dia a dia ao longo do més, esse
coletivo se ramificava em varios subgrupos (duplas, trios, equipes etc.) e se expandia
para as criangas e suas familias. Ao longo do més, alguns comunicados coletivos
poderiam ser feitos em quadro de avisos ou por meio de circulares em papel, mas o
contato direto sempre foi a via prioritaria e mais efetiva. Considero que esse coletivo,
com seu fluir e refluir através das relagdes, teve um papel fundamental na inclusdo dos
profissionais no processo educacional, que repercutiu nas relacdes com as criangas e
familias, criando uma forte sinergia e fortalecendo o fazer criativo.

Um outro elemento desse coletivo que se instalou na cultura institucional a
partir de entdo foi o aprendizado do cuidado de explicitar a incorporacdo de
experiéncias transmitidas pelos colegas, através de comentérios como ‘isso aprendi
com vocé’ ou ‘esse jeito de fazer aprendi com a [fulana], que ndo estd mais aqui, mas
trabalhou conosco em outro momento’. Essas narrativas foram incorporadas a cultura
institucional e constituiram uma tessitura nas relacdes, que minimizava a concorréncia
e a inveja e, também, o sentimento de ameaca.

Concomitantemente, a explicitacdo dos principios de confianga e respeito, como
algo anterior e norteador das relagdes, foi um aprendizado fundamental. No mundo
exterior a instituicdo, nas ruas da cidade, aprendemos diariamente a desconfianca. Nao
podemos e ndo devemos confiar em ninguém, o mundo € cheio de perigos e trai¢cdes. O
aprendizado da confianga como um principio produz, portanto, um estranhamento;
interrompe um modo de funcionamento automatizado e leva a uma tomada de
consciéncia. A confianga entdo, inicialmente estabelecida através da razao, aflora como
sentimento irmanado ao respeito. Na relagdo com as criangas esse sentimento se revela

como possibilidade de escuta e de respeito ao que as criancas dizem € a0 modo como
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se expressam. Um outro desdobramento desses principios € que ndo € possivel respeitar
as criangas e ndo respeitar os adultos, confiar nas criancas e desconfiar dos adultos.
Essas acOes ndo sdo separadas: se ndo houver entre os adultos essa mesma relagdo de
confianga e respeito que almejamos com as criangas, esse objetivo estard fadado ao
fracasso. As finalidades da instituic@o estdo voltadas para o cuidado e educagdo das
criangas, e, para isso, um cuidado semelhante deve ser mantido em relacao aos adultos.

O coletivo funciona como a verdadeira delimitacdao do espago institucional, uma
barreira transparente e protetora. Mas as dimensoes de uma tal instituicdo precisam ser
pensadas. No caso da Creche Oeste eram 40 profissionais e por volta de 100 criangas,
pertencentes a 70-80 familias, em convivio diario de 6 a 12 horas, 5 vezes por semana,
ao longo de 4 a 5 anos. Nessas dimensoes e intensidade de convivéncia, € possivel
conhecer todos pelo nome e conhecer um pouco da histéria de cada um, ou seja, é
possivel estabelecer relacdes bastante personalizadas. Essas dimensdes sdo adequadas
para institui¢cdes de Educacdo Infantil, mas o mesmo ndo se pode dizer em relacao as
escolas de Ensino Fundamental e Médio, cujo nimero de estudantes e profissionais é
bem maior. A proposta de um ambiente inclusivo nos moldes apontados, coaduna com
a Educacdo Infantil e, embora possa ser inspiradora, ndo pode ser transposta nestes
moldes para outros niveis de ensino. Como o estudo longitudinal com os egressos da
Creche Oeste aponta, um trabalho bem realizado na Educacdo Infantil tende a manter
seus resultados nas etapas posteriores da vida. Nesse sentido, parece politicamente
interessante investir numa Educagdo Infantil de qualidade, fortemente voltada aos
objetivos de uma educagdo para todos, para a qual o modelo inspirador de ambiente
inclusivo aqui descrito podera trazer contribuicdes significativas.

Como j4 salientado anteriormente, um ponto que merece destaque em relagdo
aos processos inclusivos € a necessidade de expor-se diante de si mesmo(a), apontada
por Amaral (2004). E fundamental considerar a subjetividade nos processos inclusivos,
ndo se trata apenas de abrir as portas, é preciso acessar a disponibilidade interna de
todos os atores que participam nesse processo. Tomar consciéncia dos proprios
sentimentos, das barreiras internas e externas que nos ameacam, dos desejos que
buscamos realizar, das tensdes que habitam em nds, é uma necessidade para que a
inclusdo seja um processo verdadeiro e transformador, para cada um dos atores que
dele participam. Mas expor-se diante de si mesmo nao € um mandamento. Pode-se criar

as condi¢cOes favoraveis, mas jamais impd-las. As barreiras defensivas precisam ser
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consideradas com respeito ao processo de cada um.

O incentivo ao amor — provavelmente na forma mais imperativa, de um dever —
constitui ele proprio parte de uma ideologia que perpetua a frieza. Ele combina com o
que € impositivo, opressor, que atua contrariamente a capacidade de amar. Por isto o
primeiro passo seria ajudar a frieza a adquirir consciéncia de si prépria, das razdes pelas
quais foi gerada. (Adorno, 1995a, p. 135-136)

Esse parece ser o ponto de partida necessario, sem o qual o processo inclusivo ndo toca
no que ha de mais importante, que é a aceitagdo, de si e do outro, € 0o consequente
sentimento de pertencimento. Mas alcangar esses sentimentos pode levar tempo, e antes
de chegar a eles o ponto de partida seria a educagdo, mediante decisdo fundada na razdo.
Assim, antes do respeito existir enquanto sentimento, ele se manifesta em ato, assim

COmo O amor.

A compaixdo é um sentimento. . . . E por isso que, como Kant nos lembra, ela ndo pode
ser um dever. Todavia, os sentimentos ndo sao um destino, que poderiamos apenas ter
de suportar. O amor ndo se decide, mas se educa. O mesmo vale para a compaixdo: nao
¢ um dever senti-la, mas sim, explica Kant, desenvolver em si a capacidade de senti-la.
(Comte-Sponville, 2009, p.128)

Um ambiente seguro e favordvel a aceitacio de si e do outro cria as condi¢des para que
emerjam semelhancas que operem a transformagao-aceitacdo, instalando um processo
de ressignificacdo das relacdes. Esse processo produz marcas, registros internos e
externos que mobilizam a constru¢do da memoria institucional. Uma situacdo
significativa, vivida com um determinado grupo, suscita a necessidade de repeti¢ao, de
falar sobre o vivido, rememorar e também registrar. Quando a escola se transforma num
lugar de cultivo da memoria coletiva ela passa a ser um manancial inesgotdvel de
lembrangas, um lugar de pertencimento, ao qual tem sentido retornar nos momentos
mais variados da vida.

Com base nessas consideracdes, proponho delimitar o conceito de ambiente
inclusivo como segue:

um ambiente escolar inclusivo na educagdo infantil é aquele em que os profissionais
criam uma articulac@o coletiva (que se desdobra na relagdo com as criancas e suas
familias), orientada pela confianca e pelo respeito, criando condi¢Ges favordveis para
que cada um possa aceitar-se e aceitar o outro diferente de si, oportunizando o
vislumbre de novos sentidos, que transformem a vida e possam ser registrados e
transmitidos por meio da memdria coletiva.

O vislumbre de novos sentidos € intrinsecamente ligado ao brincar, compreendido de
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uma forma ampliada. Trata-se de algo sobre o qual ndo temos controle. O brincar ndo

se ensina, as criancas sabem... ¢ os adultos também.

Esse trabalho terminaria aqui.

Mas ha algo importante a ser dito e sublinhado sobre o trabalho desenvolvido na Creche
Oeste, ao longo dos 26 anos em que esta manteve o atendimento as criangas. Este algo
tem a ver com o fato de que a Creche Oeste pertence a Universidade de Sao Paulo, e a
USP tem um funcionamento hierarquizado, pouco aberto ao didlogo, que contrasta com
o modo democrético que a Creche Oeste desenvolveu e se tornou referéncia ao longo dos anos.
Havia brechas para que isso acontecesse, mas eram brechas dominadas, sobre as quais a Creche
nunca teve qualquer poder. O trabalho das creches da USP ganhou reconhecimento na area da
educacdo infantil, mas ndo aos olhos da prépria Universidade, para a qual as creches
representam apenas uma obrigac@o. Isso foi posto as claras da forma mais dura, quando em
16/01/2017, no periodo de férias das criangas e funciondrios, o reitor mandou fechar a Creche
Oeste e remover dali todos os materiais e equipamentos, que deveriam ser imediatamente
transferidos para outro local. A noticia se espalhou rapidamente, e quem estava em Sao Paulo
acorreu ao local; criou-se um movimento que impediu a consumacio da ordem da reitoria e
instalou-se ali a Ocupacdo Creche Aberta, que permanece hé ja 18 meses no local. Em
17/01/2017 a Associagao de Pais e Funcionarios da Creche Oeste ajuizou um mandado
de seguranca no sentido de impedir o fechamento da Creche. O mandado foi julgado e

0 juiz determinou a reabertura da Creche:
Em 21 de mar¢o, o juiz Kenichi Koyama, da 11* Vara de Fazenda Publica, havia
concedido liminar em mandado de seguranca em favor da APEF. Koyama aceitou o
pedido de reabertura da creche: “Suspendo imediatamente a decisdo administrativa que
determinou a incorporagdo da Creche Oeste a Creche Central. Caso ja tenha sido
efetivada, determino que seja reaberta e volte a funcionar tal e qual antes”. A Reitoria

ignorou a ordem judicial e, no inicio de abril, a liminar foi derrubada por um
desembargador do TJ-SP. (Maria, 2017, p.86)

A USP recorreu e em 28/06/2017 os desembargadores do Tribunal de Justica decidiram
pela manutencdo da decisdo do juiz de primeiro grau, determinando a reabertura da
Creche Oeste nos termos da decisdo inicial, com prazo até 23/08/2017, a partir do qual
passou a incidir multa diaria de R$ 1.000,00 até o teto de 1 milhdo de reais. Sete meses
apos essa data a USP resolveu apelar da decisdo, o que em tese ndo anularia a decisao

anterior que obrigava a abertura da Creche. Além de ndo cumprir a decisdo judicial, a
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Universidade ndo pagou a multa (e provavelmente nunca pagard) que ja beira os 250

mil reais.

Os principios democraticos vigentes na Creche Oeste ndo representam o
pensamento da Universidade e, apesar de publicos, nunca foram por ela reconhecidos.
A acdo do reitor fere direitos das criangas e principios democraticos, ignorando leis e
tratados internacionais ratificados pelo Brasil. No dia 07/03/2017, em meio a uma
manifestacdo de estudantes, funcionarios, docentes € comunidade contra a vota¢ao dos
“Parametros de Sustentabilidade” pelo Conselho Universitario (CO) na reitoria, teve
lugar um dos episddios mais violentos na histéria da USP. A PM comunitaria, policia
especialmente preparada para agir no campus e dialogar com estudantes, mantida
mediante convénio com a Secretaria de Seguranca Publica desde 2011, mostrou a
violéncia de que ¢ capaz. Marlede Figueiredo (mais conhecida por Nani), uma das
professoras da Creche Oeste, estava entre os/as estudantes e funciondrias/os duramente
agredidos pelas/os policiais. Eram mulheres as policiais que a agrediram, jogando-a no
chdo com um puxao violento dos cabelos e um pontapé no flanco direito, desferido por
um policial do sexo masculino. A cena foi filmada por alguém que estava no prédio da
reitoria, e repassada milhares de vezes diante dos olhos indignados da comunidade
uspiana.

Depois de espancados e presos por policiais militares durante a manifestacao
de 7/3, dois funcionarios e dois alunos da USP foram conduzidos a uma sala do andar
térreo da Reitoria e 14 permaneceram algemados a maior parte do tempo. Dentro da
sala, um deles levou tapas na cabega, desferidos pelos policiais. Eles foram impedidos
de chamar advogados. Enquanto estavam algemados na Reitoria, esses manifestantes
receberam breve visita da superintendente juridica da universidade, Maria Paula Dallari
Bucci, que lhes disse que ndo poderia “interferir na agdo policial”.

Marlede Figueiredo, a Nani, educadora da Creche Oeste, estava entre esses
detidos. Seu crime: filmar a violéncia da Policia Militar.

Fui algemada, obviamente, colocaram a gente encostada na parede, o Luis ja estava la.
Eu fiz xixi na roupa. Por conta do horror. (Adusp, 2017, p. 2-3)

Sobre esse ocorrido, a fala da professora Ana Lucia Pastore Schritzmeyer, ex-
superintendente de Prevencdo e Prote¢do da USP, esclarece: “A atual gestdo reitoral
desejava, ha muito tempo, tomar essa atitude e fazer dela uma demonstracao de forca e
poder. Escolheu, a dedo, o momento de toma-la: uma reunido do Co em que um projeto
impactante para a USP estava em pauta.” (Adusp, 2017, p. 3). Nao foi por acaso que

Nani foi vitima da violéncia policial naquela situagdo, pois ela trazia a formacao
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participativa bastante exercitada na Creche Oeste e teve que agir em defesa de um
colega que estava sendo agredido pelos policiais. Ela ndo iria deixar de fazer o que
estivesse ao seu alcance no momento, e se viu no dever de registrar a cena, mesmo que
isso a deixasse exposta. Nao tem acaso nisso e, de certa forma, essas pessoas sao
também escolhidas a dedo.

Um professor, que foi pai de duas criangas que frequentaram a Creche Oeste ao
longo de 5-6 anos e desde a gestdo do reitor Zago ocupa cargo junto a reitoria, disse,
quando interpelado, que havia pedido para ficar distante das questdes das creches, pois
ndo teria tranquilidade (ou algo parecido, ja ndo lembro) para participar dessa situagao.
Melhor estar longe, fechar os olhos e o coracdo, e seguir no rumo previamente
determinado em direcdo as metas estabelecidas. Nao importa o que vai ser cortado, nem
como isso vai ser feito.

Nao ¢ s6 a Creche Oeste que estd sendo desmontada atualmente na USP, sdo
muitos os servigos que passam por situacdes semelhantes. A decisdo em promover os
Programas de Incentivo a Demissdo Voluntdria (PIDV) sem estudo de impacto que
norteasse as decisdes, levou a destruicao de servigos que funcionavam héa décadas, sem
a menor preocupacao em preservar esses saberes.

Movidos pela indignagdo, realizamos em maio de 2017 o I Seminério Creche
Oeste, apos o qual um grupo de professoras, funciondrias/os e estudantes da USP
constituiu a Centro de Estudos e Defesa da Infancia (CEDIn). Num primeiro momento,
o objetivo ¢ lutar pela reabertura da Creche Oeste, e, num segundo momento, dar
visibilidade as experiéncias na educagdo das criancas nesse vasto pais. Esse grupo vem
se reunindo desde entdo, com muita dificuldade devido as agendas sempre lotadas, mas
com perseveranga.

Trabalho ha 26 anos na USP, treze dos quais foram na Creche Oeste, € os outros
treze, no Instituto de Psicologia, versaram também sobre pesquisas relacionadas a
Creche Oeste, como pude apresentar aqui. Pergunto: qual o sentido deste trabalho, se o
que era mais precioso nele, esta sendo jogado fora, de forma tao violenta? Pra que serve
pesquisar e escrever teses e artigos se esse conhecimento ndo contribuir para melhorar
nossas vidas? Ignorar esses fatos e correr atrds das pontuagdes no curriculo que nos
livrem da ameaga de corte, so vai fortalecer esse maquinario que nos massacra. E para
isso que Benjamin (2012e) chamou a atencdo ao comentar sobre o conceito de

“refuncionaliza¢do” criado por Brecht: “Brecht foi o primeiro a confrontar o intelectual
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com a exigéncia fundamental: ndo abastecer o aparelho de producdo, sem modifica-lo,
na medida do possivel, num sentido socialista.” (p. 137)

A interrupcao do trabalho com o fechamento da Creche Oeste joga luz sobre o
fato de que trabalhamos durante décadas sem nos darmos conta da importancia de que
houvesse o reconhecimento de que as creches foram muito além dos objetivos pelos
quais foram criadas, e se tornaram lugares de pesquisa em varias areas, e também de
ensino e extensdo, ou seja, estdo totalmente alinhadas com o tripé que sustenta as a¢des
da Universidade. As creches foram criadas como unidades vinculadas a assisténcia
social, para oferecer um servico as familias de docentes, estudantes e funcionarios/as,
ndo mais que isso. Essa ¢ a condi¢do dada, que muito difere da praticada. H4 uma
situacdo de fato, que vem sendo praticada hd muitos anos. E isso ndo ¢ anormal na
universidade, haja vista a situacdo semelhante — embora as propor¢des sejam outras —
do Hospital Universitario (HU).

No final de 2017 contatamos o Centro de Preservagao Cultural da USP (CPC),
que manifestou interesse em realizar os levantamentos necessdrios para o
reconhecimento da Creche Oeste como patrimonio material e imaterial da
Universidade, tendo em vista que ela se tornou referéncia para a educacdo infantil
democréatica no pais. Sdo vérias as frentes de batalha, e essa ¢ uma delas, e das mais
importantes. O reconhecimento interno ¢ fundamental para alicercar a base sobre a qual
a Creche existe.

A luta ¢é, sem duvida, desigual. Nao basta escrevermos artigos e publicarmos
massivamente esses escritos que poucos leem. Estamos perdendo terreno, € o que
acontece na universidade € o que acontece no pais. Desde 1996 até hoje a USP nao se
curvou as determinagdes da (nova) LDB, ndo democratizou seus colegiados € ndo se vé
obrigada a cumprir uma ordem judicial, ou seja, se coloca acima das leis, deixando
evidente o grande poder que a sustenta.

O absurdo ganha contornos nessa histéria kafkiana. Talvez, como Sisifo,
tenhamos desafiado os deuses do olimpo universitario fazendo coisas que nao nos

foram solicitadas.
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