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A EXPERIENCIA SENSIVEL E A CONSTITUICAO
DO PROBLEMA EM UM TRABALHO DE

INTERVENCAO
Adriana Marcondes Machado

O livro Criangas de classe especial: efeitos do encontro da saide com a educagdo foi
publicado em 1994 quando, contratada como psicéloga do Servico de Psicologia Escolar
do Instituto de Psicologia da USP (do qual participavam duas docentes e quatro psicé-
logas), eu realizava um trabalho em uma escola pubica estadual de Sdo Paulo. O desafio
era articular agdes fundamentadas na concepgao de que os encaminhamentos que se
produziam a partir das escolas e eram direcionados para a psicologia eram construidos
em uma longa trama histérica de producdo da desigualdade social. Os textos e as aulas
de Maria Helena Souza Patto (professora do IPUSP) foram forca intensa na constituigao
desse servico e da posicdo ético-politica que defendiamos. Romper a relacdo de causa
e consequéncia entre dificuldades de aprendizagem e comportamento e a existéncia
de caracteristicas e problemas individuais ou de caréncias culturais exigia esfor¢o para
acessar as relagdes de poder e saber em que as criangas encaminhadas, suas familias, o
funcionamento das escolas e as praticas eram (e sao) produzidos. Um esfor¢o que, no
momento desse trabalho, realizado entre 1988 e 1989, desenhou-se como parte do
processo da dissertacdo de mestrado' e gerou dividas, inclusive sobre se ndo seria o caso
de desistir do processo de mestrado e fazer o que foi se constituindo como necessério,
pois, a época, parecia-me que buscar formas de agir em uma situagao nao seria pesquisar.
Mas tive tempo para compreender as coisas de outra maneira, eram outros os tempos.”
Tive o direito, que se tornou privilégio, de viver o processo de mestrado de maneira
mais tranquila do que a que se vive atualmente, com a possibilidade de experimentar
mudangas na forma de pensar. Durante o mestrado, se produziu uma certeza motivadora
de articulagdes tedricas ligadas a autores da Filosofia da Diferenga: conhecer ndo é algo
anterior a acao.

Revisitei esse pequeno livro, como € a proposta deste texto, e foi interessante perce-
ber que tudo estava I3, no sentido de que ele possibilitou e proporcionou um aprendizado,
como se aprende a nadar e nunca se esquece. Esse aprendizado ficou marcado no corpo.
Este capitulo pretende destacar algumas dessas marcas e analisa-las a partir de discussdes
que foram se consolidando.

| Intitulada Inventando uma intervengdo em uma Escola Piblica e defendida em 1991, sob orientagdo da professora
Arakcy Martins Rodrigues do Departamento de Psicologia Social do IPUSP.

2 O mestrado foi realizado entre 1987 e 1991 — em quase cinco anos, escrevi uma dissertagdao de 85 péginas.
Pude ler, reler e escolher as palavras muitas vezes.
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Poderia parecer que, com a politica da educacdo inclusiva, ndo haveria mais cabimento
discutir trabalhos relacionados as classes especiais — essa classe especial era para alunos
e alunas diagnosticados com deficiéncia mental —, assim como poderfamos pensar que
a discussao sobre a barbdrie praticada nos manicémios estaria superada com o fim dos
manicémios. Mas as metamorfoses operadas nas relacdes de poder exigem constante
vigflia, pois um dispositivo (classes especiais, manicémios) se constitui na jungao e articula-
¢ao de linhas intensivas rearticuladas com mudangas das politicas publicas. Embora pareca
que a maioria de nés ndo defenderia mais a existéncia de uma classe especial para alunos
diagnosticados com deficiéncia mental (ou outros diagndsticos), a segregacdo inerente ao
modo de vida capitalista permanece afetando e criando novas formas de captura.

Destrinchar essas linhas visa compreender e enfrentar processos de naturalizagao, o
que possibilita estarmos mais atentos as metamorfoses nas relagdes de poder. Além disso,
pretendemos ressaltar o cardter interventivo de uma pesquisa que, no inicio, pretendia
conhecer melhor, como se o ato de conhecer ndo produzisse realidade. Mas as realidades
sao construidas no ato de conhecer: as relagdes de luta e poder em que o conhecimento
é fabricado testemunham o cardter estratégico do conhecimento, ou seja, “o conheci-
mento € sempre uma certa relagao estratégica em que o homem se encontra situado”
(Foucault, 2016, p.25). Essa relacdo estratégica define os efeitos de conhecimento, entre
eles, certos sujeitos de conhecimento e ordens de verdade. A posicao que considera que
o sujeito de conhecimento e as ordens de verdade s3o constantemente disputados e
constituidos no ato de conhecer dissolve a existéncia de um individuo ao qual sao impos-
tas as condi¢des econdmicas e sociais, desafiando-nos aos duelos que o conhecimento
opera. O ato de conhecer cria realidade.

Optei por fazer um relato desse trabalho, permeado por reflexdes construidas na
articulagdo com alguns autores que alavancaram certa forma de pensar e agir no encontro
entre a Psicologia e a Educacio.

COMECO DO ANO E A BUSCA PELO
PROCESSO DE PRODUCAO

O livro Criangas de classe especial inicia com uma cena de briga e xingamentos que
ocorreu em um dos encontros semanais que tive, durante cinco meses, com as |2 crian-
¢as matriculadas na classe especial de uma escola estadual de Sao Paulo — previstas para
alunos diagnosticados com deficiéncia mental grau leve. O trabalho problematizou essa
prdtica diagndstica e seus critérios, apontando o reducionismo e a arbitrariedade com que
criangas, alunas e alunos de escolas publicas, eram encaminhadas para serem submetidas a
avaliagbes psicoldgicas em instituigdes conveniadas com a Secretaria Estadual de Educagdo
de Sdo Paulo®. O que se pretendia era, inicialmente, saber como se deram as histdrias
vividas por essas criangas e que culminaram em algo em comum (pois de resto tudo

3 Otema avaliagdo psicoldgica foi investigado e trabalhado em minha tese de doutorado intitulada Reinventando a
avaliagdo psicolégica, também orientada pela professora Arakcy Martins Rodrigues, pelo programa de Psicologia
Social do IPUSP e defendida em 1996.
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era muito diferente): serem alunas de classe especial. Saber como isso se deu implicava
a busca por processos de producdo, pelas praticas e concepgdes em que processos de
subjetivacdo se engendraram. Firmava-se um interesse por como isso se deu.

Na cena inicial, narro um desafio que aprendi a enfrentar com esse trabalho: sair do
atributo pessoal e buscar o verbo no infinitivo. Clévis dizia ter medo (e, ao bater nas outras
criangas, produzia medo). O esforco era criar uma deriva — do Clévis medroso, para o
ter medo. Ter medo: quem ja teve medo? Todos. E como tiveram medo? Um conta uma
histdria, outro fala de certo medo. Todos estavam muito acostumados a ver essas criangas
como causas dos problemas. Elas também se percebiam assim: eu ndo sei, eu ndo estudo,
eu nao sento na cadeira. Mas esse eu, que se refere a nomes préprios, sio acontecimentos
que se singularizam, sdo agentes do acontecimento (Deleuze, 1994, p.52). Amedrontar,
e nao ser amedrontador; agredir; e ndo ser agressivo; ter medo, e nao ser medroso. Cldvis é
agente em um infinitivo, de uma aga@o no mundo, que se refere a um singular agenciamen-
to coletivo. Tendemos a uma linguagem que atrela a agdo a um nome, desconsiderando a
questao coletiva presente no agenciamento de algo. Deleuze escreve: “O cachorro magro
corre a rua, esse cachorro magro € a rua, grita Virginia Woolf. E preciso sentir assim. As
relagdes, as determinacdes espago-temporais ndo sao predicados da coisa, mas dimen-
sOes da multiplicidade.” (op. cit., p.50). O medo, o bater, o espago fisico da classe especial
separado das outras classes e os diagndsticos ndo se referem a predicados apenas. Sao
dimensdes da multiplicidade.

Muita coisa deixava os alunos insatisfeitos e alguns batiam e bagungavam. Estarmos
juntos para brincar criou algo que foi a Ultima palavra de um pequeno histdrico do traba-
lho: criou expectativa. Pois, da escola, alguns deles diziam nada esperar.

Tinham expectativa com os encontros e, em meio a jogos, brincadeiras e outras
propostas, também havia invasdo, briga, expulsdo, humilhagdo, soco. Aquilo que alguém
fazia era tratado como se sé dissesse respeito a poucos: se alguém batia, era problema de
quem bateu e de quem apanhou. Eram criancas e adolescentes de 8 a |4 anos. Queriam a
rua, a praga, pediam para andar de carro. Os encontros semanais dos grupos (os 12 alunos
dessa classe foram divididos em dois grupos e os encontros de cada grupo eram quinze-
nais®) geraram muita proximidade, mas tornaram-se pouco, pois neles, e na proximidade
em que se operavam, surgiam muitas questdes que davam relevo as forgas constitutivas
de um funcionamento institucional que cala, sufoca e produz meninos, meninas, fami-
liares, professores, especialistas psicdlogas e quem mais couber que reproduzem e nao
transformam os efeitos da desigualdade e do enfraquecimento operados no cotidiano
escolar. Os encontros também se compunham nessa trama e as situagdes de alheamento,
impedimento e cristalizagdo eram tao acentuadas que nao era suficiente compreendé-las
e tentar criar outras formas de relagdo no grupo. Achdvamos que estar com aquelas crian-
gas, pensar, brincar e problematizar seria suficiente para romper as amarras. Estdvamos
enganadas. Algo se tornou insuportdvel no convivio com as criangas: o assujeitamento

4 Duas psicdlogas participaram desse momento do grupo: Dalvanir Tavares de Lima (in memoriam) e Denise
Mendes Gomes.
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operado institucionalmente rapidamente estava sendo absorvido pelos encontros em
grupo, pois a necessidade de compreender a produgdo dessas histérias ndo se propagava
e nem alterava a producdo de priticas que ficavam mais e mais conhecidas por nés.

Essas criangas e jovens ndao pensavam sobre o que lhes acontecia na vida escolar
e viviam seu processo de escolariza¢gdo de forma passiva e submetida. As criangas ndao
sabiam nem por que e nem hd quanto tempo estavam na classe especial. Ndo saber
ndo significava falta de informagdo. Era efeito do fato de essas perguntas ndo produzirem
sentido, afinal, para que saber se ndo havia nada que provocasse essa questao? Para que
saber se n3o havia nada a ser questionado? A constituicdo dessa situagdo em que se
tornaram “alunos-de-classe-especial”” — e hoje “alunos-de-inclusao”, “alunos-disléxicos”,
“criangas-laudo”; alunos hifenizados e adjetivados — era vivida como algo referente a natu-
reza humana: “‘assim seria a vida'"

A professora da classe especial ficava o encargo de ensinar essas criancas a ler e
escrever com muitos apesares: apesar de serem rotuladas, apesar do receio de outros
alunos e professores com essas criangas, apesar do isolamento e, principalmente, apesar
de essas criangas entenderem que nao funcionavam para as coisas da escola: sentiam-se
incapazes. Os encontros em grupos tornaram-se insuficientes porque surgiram problemas
que, além de ndo poderem ser respondidos e trabalhados por aquele dispositivo grupo,
mostravam seus limites. Construir um problema relacionado a vida dessas criangas, algo
que problematizasse o campo de forgas no sentido de alterd-lo, passou a ser imprescin-
divel. Sabfamos do jogo injusto em que a singularidade vivida por essas criangas gritava
presenca: diagndsticos mal feitos, pobreza, negligéncia do Estado em relacdo aos direitos,
preconceito. Ao elegermos a necessidade de diferir e alterar algo, ndo nos remetemos a
algum tipo de simpatia em relagao a um movimento abstrato, como se movimentar fosse
algo necessariamente bom. A direcdo do que vamos nomeando como deriva, alteragao,
movimento é no sentido de analisar e romper as forgas em jogo que impediam essas
criangas de safrem de lugares intensamente marcados pela desvalorizacdo, alienagao e
naturalizacdo.

Algumas questdes ndo faziam sentido para as criangas: para que compreender melhor
0 que se passou com elas? As vidas delas, com ou sem essas compreensdes, permane-
ciam estagnadas. Mais do que isso, estavam impedidas: as criangas as vezes pareciam uma
panela de pressdo prestes a explodir. O jargdo "“produzir diferenca”, tao recorrente nas
propagandas atuais, requer que sejamos mais precisos na ideia de que a diferenga ndo é
algo que muda a vida, ou que acopla novidade a ela, como se a vida fosse uma coisa e a
diferenca outra coisa que nela interfere. A vida é constante processo de diferenciagao,
um movimento continuo do diferir. Como dird Bergson, a vida é a prépria mobilida-
de (2005, p.139). Ao tomarmos as formas de vida como pontos finais, estados fixos e
refletidos por uma inteligéncia que defenderd ser legitimo o conhecimento construido a
semelhanca das ciéncias positivistas, tratamos os fendmenos psiquicos de forma objetivis-
ta, reduzindo o mental ao cerebral.

A direcdo ético-politica no trabalho na escola, na pesquisa realizada e neste texto,
visa romper as amarras que impedem a potencializacdo da existéncia que se cristaliza
quando colocamos os fendmenos da vida em uma cadeia rigorosa de causas e efeitos,
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cegando, inclusive, o fato de produzirmos essa cadeia ao enuncid-la dessa maneira. Essas
amarras se legitimam nas prdticas cotidianas e nas relagdes de saber e poder; das quais
fazemos parte.

No dispositivo criado — grupo —, atravessamentos que calam e sufocam vieram a
tona e exigiram outras agdes. O que mais conseguiamos era ampliar os espectros de
causas, as explicagdes sobre como aquela situagdo se constituia, questdes fundamentais
para definir nossas posi¢des, mas a compreensao estava atrelada a uma naturalizaggo:
fixados na ideia de que as coisas deveriam ser diferentes do que sao, ndo acessdvamos
o movimentos das relagdes em que as coisas se constituiram e se tornaram como sao,
para daf derivar. Tratdvamos os acontecimentos como estados e nao como encontros em
constante produgao.

A leitura de autores que ressaltam a articulagdo entre clinica, polftica e processos de
subjetivagdo, o desenvolvimento de discussGes com a equipe de trabalho do Servico de
Psicologia Escolar, a certeza de que processos de objetivacdo produzem processos de
subjetivacdo e a inquietude frente ao desafio de ter que agir em um campo duro e cristali-
zado convocaram uma mudanga de presenca neste campo. “Se produz algo e se produz o
sujeito que entende esse algo naturalmente. O desaparecimento do aluno especial suporia
uma metamorfose das praticas” (Machado, 1994, p.56). Do objetivo de compreender o
processo de producdo dessas criangas, deflagrou-se a necessidade de buscar formas de
romper as amarras nesses processos. Considerar a intervengao como objetivo da pesqui-
sa possibilitou que eu permanecesse no mestrado, pois houve um momento de duvida
sobre se a busca por formas de agir e transformar uma situagdo poderia ser compreen-
dida como pesquisa.

Os encontros em grupo foram realizados durante o primeiro semestre daquele
ano letivo e tornaram-se pouco, pois a vida escolar, a forma “ser-aluno-especial”’, ndao
se alterava e essa permanéncia se tornou insuportdvel. Nos encontros, as criangas
desenvolviam capacidades, jogavam, brincavam, sentiam-se fazendo e conquistando
coisas, mas as forgas institucionais geradoras de aprisionamento requeriam que agisse-
mos em dimensdes outras, presentes nas intensidades em disputa que produziam esse
“aluno-de-classe-especial-estranho-que-ndo-aprende”.

Ao final do semestre, tihhamos certa intimidade uns com os outros e as criangas
queriam o fora-escola. Para quem habita territérios constrangedores, a ruptura exige,
ainda mais, o fora. No comeco do segundo semestre, cumpri uma promessa que fizera
no grupo: levd-los para passear de carro, um carro chamado Gol, o objeto concreto mais
desejado por eles e que nos transportaria para fora da escola. Levei-os de carro, dividin-
do-os em dois grupos, para conhecerem onde eu trabalhava na USP. Outros tempos e
muito cuidado, conversas, regras, antecipagdes e riscos. E, no dia, risadas, passeios e lanche.

MEIO DO ANO E A BUSCA PELO FORA

No segundo semestre daquele ano, nao nos encontramos mais nos grupos. Minhas
colegas, Dalva e Denise, e eu discutimos intensamente os registros feitos durante esse
tempo nos grupos.
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Passei a participar da aula na classe especial uma vez por semana. A visita a USP havia
disparado uma vontade: visitar. Nao mais encontros em grupo na escola, mas fazer visitas
nas casas, ruas e famflias. Combinamos de conhecer as casas e conversar com familiares
que me conheciam por fotos tiradas na época dos grupos. Os encontros em grupo haviam
deflagrado questdes que nos levaram ao “‘fora-grupo”.

Escrever que as criangas ndo se interessavam em pensar como foram constituidas em
“alunos-de-classe-especial”’ pode gerar um equivoco: ndo € que elas n3o se interessavam,
como se a falta de interesse fosse o problema. O desinteresse era efeito em uma série de
préticas que fizeram com que se tornassem indiferentes a essas questdes. O “fora-grupo”
€ as visitas serviram, durante um tempo, para ampliar aquilo que era tao dificil nos grupos:
conversar sobre a histdria que levou essas criangas a serem “‘alunos-de-classe-especial”,
agora incluindo maes, pais e avds.

As conversas com os familiares foram impactantes; apesar dos esforcos da profes-
sora em explicar como era o funcionamento da classe especial em algumas reunides
de pais, muitos familiares inferiam que haveria uma sequéncia paralela e semelhante ao
ensino regular: as criangas de classe espacial estariam no mesmo nivel que as outras da
mesma idade, mas em salas menores; ou as criangas estariam em uma seriagao diversa
da regular, mas com etapas. Impactante, pois essas conclusdes eram bem diferentes da
realidade. Carlos, por exemplo, que estava na classe especial havia cinco anos, ndo teria
condi¢Bes de ir para a 6* série (na época, segundo ano do Ensino Fundamental II), pois
havia sido alfabetizado naquele ano. Novamente, essa confusdo nao era movida pela falta
de informagdo, mas pela desconsideragao da necessidade de participagdo desses pais
e maes durante o processo todo: um diagndstico era feito por algum especialista e o
destino era selado.

O incdmodo ao saber que o filho estava em uma classe apartada do ensino regular
poderia ser tomado como uma derivagao. Afinal - poderfamos pensar - algo incomodava.
Uma derivagdo que, arrisco dizer, pode desresponsabilizar a escola, a psicologia e essa
professora na produgao dessa situagdo. Esse incbmodo ou nos desacomodaria a todos
ou seria conectado, rapidamente, a naturalizagdo dessa situagao — “assim € a vida". Essa
foi uma posicao percebida durante o percurso do trabalho: teria de haver mudancas
na engrenagem produtora de ‘classes-especiais-mini-manicémios’ parecidas com tantas
outras dispersas pela cidade. Afinal, “é possivel intensificar a problematiza¢do, por pior que
sejam as dificuldade econdmicas, intelectuais ou afetivas por que passam alguma criangas”
(Machado, 1994, p.85).

Um dia em que participava da aula, a professora explicava os meses do ano. Comegou-
se uma brincadeira sobre os anos em que cada um havia nascido. Eles ndo sabiam as datas,
mas quase todos sabiam suas idades. Foram-se construindo comparages: Cida nasceu
em tal ano, tinha seis anos quando Marivaldo nasceu. Todos riam imaginando a diferenca
naquela época: uma menina de seis anos e um bebé recém-nascido. Inventaram-se cenas:
quem sabe um dia, andando na rua, Cida passou por um bebé e nem sabia que era
Marivaldo. Fizemos uma tabela, que chamamos de mapa, com o ano de nascimento e a
idade de todos: na vertical, os anos desde 1972, ano em que Cida, a mais velha da classe,
nascera, e em que eu teria | | anos e a professora teria 24, até o ano de 1988, ano em
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que estdvamos. Na horizontal, os nomes das criangas, da professora e o meu. Ao fazer
essa tabela, dois tipos de questdes se produziram:

(i) Sobre o passado e o futuro do pretérito: quais séries ou classes frequentaram em
cada ano? H4 quanto tempo estavam na classe especial? Quais os nomes das antigas
professoras! Uma das criancas langou um pergunta dificil, no futuro do pretérito,
e que requeria muita apropriagdo do mundo e forca: em que série estariam estu-
dando se tivessem seguido no ensino regular? Essas questdes eram relacionadas a
vida escolar;

(ii) Sobre o futuro (essa se tornou uma pergunta que animou pensar sobre a classe
especial): onde estardo estudando no ano seguinte, 19897 Como se decide isso?

A questdo sobre o ano seguinte era impensada e motivava compreendermos como
haviam se tornado “criangas-de-classe-especial”. As criangas, ano apds ano, permane-
ciam na classe especial, a ndo ser que a professora decidisse e conseguisse, por si s6,
que voltassem a frequentar a sala regular, o que exigia bastidores e convencimentos
intensos com as professoras do ensino regular. Portanto, essa pergunta colocava em
andlise vdérias relagdes.

FINAL DO ANO: A BUSCA PELO FORA, LA DENTRO MESMO

Ja era final do ano em que haviamos vivido os encontros em grupo, as visitas e o inicio
do preenchimento do mapa. Era més de novembro e a professora iria tomar a decisao
de maneira compartilhada sobre o que aconteceria com as criangas no ano seguinte,
discutindo com elas e os pais as avaliagdes e os critérios que achava importante utilizar.
Todos queriam sair da classe especial, ¢ um lugar desprivilegiado, que enfraquece. Mas,
durante o percurso de decisdo, viveram o medo de sair de I4, pois percebiam o cuidado
e a insisténcia na aprendizagem que a professora dedicava a elas e n3o tinham lembranca
de terem vivido esse cuidado e essa aposta fora de I.

Isso gerou a necessidade de muitas agdes: conversas e aproximagdes que encorajas-
sem as professoras de primeiras e segundas séries a dar aula para criangas vindas da classe
especial, visitas as primeiras e segundas séries pelas criangas (pois muitas ndao entravam em
uma sala do ensino regular hda muito tempo) e continuagdo do preenchimento do mapa
com as informagdes sobre a vida escolar das criangas. A professora da classe especial
tinha receio da discriminagdo que essas criangas viveriam nas salas regulares, e professoras
das classes regulares tinham receio de dar aula para elas — receios esses produzido nessa
histéria de afastamento, desconhecimento e segregacao. Havia forca para enfrentar todo
esse processo e todo ele era, também, muito dificil e desanimador. Nao é sem a consti-
tuicdo de formas de viver que as negagdes e indiferengas se operam e muitas criangas ou
haviam se convencido de que ndo eram “boas da cabeca” para aprender ou diziam que
saber ler e escrever ndo era importante. Tratava-se de sensagdo de doenca ou indiferenca
que, de certa maneira, dava contorno e alivio a vivéncias muito dificeis e sofridas.
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Das doze criangas, trés sairam da classe especial e as que ficaram (e seus familiares)
compreendiam melhor o lugar em que estavam e as condigdes necessdrias para pode-
rem sair. Uma compreensao carregada de indignagdo e que sé foi possivel na medida
em que as professoras dessa escola colocaram-se como parte das condi¢des necessd-
rias. Do contrdrio, cairfamos na mesma repeticao: responsabilizariamos apenas as criangas
por alterar as condi¢des. Portanto, apreender as condi¢des necessdrias exigiu alteragdo
nessas condicoes.

No ano seguinte, conversei com todas. Sair da classe especial e frequentar a primei-
ra ou segunda série n3o era fécil; ter treze anos, estar na primeira série (que, hoje, é o
segundo ano do Ensino Fundamental I) sendo alguém inteligente para as coisas fora da
escola ndo era fdcil; permanecer na classe especial também nao era facil. Os mais velhos
comegaram a deixar de ser criangas e nao queriam ir a escola. Nas conversas individuais
que fiz no ano seguinte ao dos grupos e do mapa, o objetivo era pensar as hipdteses e
explicagdes que eles construfam durante esse percurso.

Diante de algumas hipdteses, tihhamos alguns acontecimentos que vivenciamos juntos
e que as desestabilizavam. Um exemplo marcante foi o de Andrezza, uma menina de oito
anos que contou ter ouvido, atrds da porta, o que uma psicdloga havia dito a sua mae: que
ela era uma ‘"‘crianca de idade mental”. Durante a conversa, foi-se ampliando a ideia: idade
mental, idade mental de quatro anos, como € uma crianga de quatro anos? Nao! Andrezza
ndo parecia uma crianga de quatro anos. Ela também achava que ndo se parecia com
alguém de quatro anos. Ao fim da conversa, perguntou: “vocé tem como provar isso?”
Perguntei: como provar o que, Andrezza? E ela explicou: eu teria que aplicar um teste se
quisesse provar que ela ndo era “crianca de idade mental”, no caso, de quatro anos, pois
foi um teste que havia resultado nisso. Apliquei o teste psicoldgico no dia seguinte. Ela nao
era como uma crianga de quatro anos. Andrezza, ao pedir essa prova, foi muito corajosa,
pois essa nomeagao — “ela € como uma crianga de quatro anos’ — justificava sua vida em
muitas relagdes.

Em vérios outros trabalhos, as criangas pediam (e eu concordava em fazer) que eu
aplicasse um teste psicoldgico se pretendia contradizer o fato de elas terem sido nomea-
das e marcadas como criangas-deficientes-para-sempre.

INFLEXAO NA EXPERIENCIA SENSIVEL

Para disparar algumas reflexdes, elejo um momento de inflexdo neste trabalho:
quando se produziu o problema sobre qual classe ou série os alunos iriam frequentar
no ano seguinte. Chamei esse problema de “impensado” porque até aquele momento
ndo havia incémodo, nada provocava as criangas a pensar a vida como alunos de classe
especial. E vale ressaltar a multiplicidade de elementos presentes na constituigao disso
que condensamos como um problema: estdvamos sentadas no chdo e 14 havia a carto-
lina aberta, vérios lapis de cor, o mapa preenchido com as informagdes sobre as séries
frequentadas pelas criancas a cada ano, brincadeiras comparando as idades, conversas
sobre acontecimentos da vida escolar, alianga e confianga entre nds, indignacdo em rela-
¢do as coisas que eu ia percebendo (alguns ndo sabiam ha quantos anos estavam na
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classe especial e se, em algum momento da vida, teriam frequentado uma sala regular).
Chao, brincar, cartolina, mapa... e tantos outros elementos estavam presentes quando
esta pergunta — "em que classe estudarao no ano que vem?” — foi formulada. Nao se
trata de uma “pergunta-método-a-ser-reproduzido” para criar interesse nas criangas,
uma boa pergunta ou uma boa forma para enfrentar a alienagdo produzida nas formas
de viver-ser um aluno de classe especial. O que podemos afirmar é que essa pergunta
fez funcionar algo ligado ao nosso objetivo: provocar formas de pensar que rompessem
com uma situagdo de intensa cristalizagdo operada pelos diagndsticos psicoldgicos e de
diminuicao da poténcia de viver, presentes nas relagdes de poder e saber cotidianas que
se dao de formas singulares. Uma cristalizagao produzida historicamente que fez com
que essas criancas tratassem a vida escolar como uma fatalidade — como se nada pudesse
feito ou precisasse ser pensado.

A experiéncia do problema mobilizou o pensamento. A pergunta ndo era para ser
solucionada com uma resposta. Estava atrelada a uma situagdo em que o ano seguinte ao
que estdvamos se mostrou “‘ndo preenchido”, isto é, nao € que faltasse essa informagao:
essa linha em branco sem informagao no mapa € perfeita e precisamente produzida. Essa
linha em branco diz respeito a classe especial — ndo se sabe o que vai acontecer no ano
seguinte, especialistas decidem sobre a vida escolar; ndo se deve falar sobre isso com as
criangas, pois € como se ndo tivessem condi¢des de compreender. Talvez pudéssemos
dizer que o mapa crioy, inicialmente, a experiéncia linha-em-branco, o que foi fundamen-
tal para estabelecer a pergunta sobre para onde iriam no ano seguinte e caracterizou um
problema que nos fez pensar.

Essa acdo — pensar — nos interessa em demasia pelo fato de ter se tornado o que mais
nos inquietou: como eram construidas certas formas de compreender a presenga dessas
criangas na classe especial e o que poderia gerar variagdo nessas formas! Como gerar
pensamento, inquietude?

Gallo (2008) retoma a discussao de Gilles Deleuze, que contrapde a ideia de que
o pensamento faria parte de uma suposta natureza humana, como se fosse préprio do
ser humano pensar, com a proposi¢ao de que o pensamento € for¢ado por um proble-
ma que “sensibiliza a alma, torna-a perplexa, isto é, forga-a a colocar um problema”
(Deleuze, 1998, p.203). A nogao de problema refere-se a formas de viver e pensar, e
ndo a questdes de uma ordem empirica a ser validada por observagdes, mensuragdes,
definicdes de sequéncias precisas de causas e consequéncias e replicagdes das solugdes
encontradas, tendéncias presentes nas discussdes que reduzem a vida ao cerebral.

Sabemos da histdria de producao do fracasso escolar e da estigmatizagdo dos
pobres, da construcdo de um sistema de ensino dual e produtor de desigualdades sociais
e da fungao das ciéncias no desenvolvimento de hipdteses higienistas. Esses saberes
criaram conceitos e ideias a partir de problemas determinados por pontos singula-
res que exprimem suas condigoes, isto €, certas condi¢des determinam o problema.
Por isso, Deleuze dird que “um problema tem sempre a solugao que merece segundo as
condi¢Bes que o determinam enquanto problema” (Deleuze, 1998, p.57). As condigdes
que se materializam nos cruzamentos de vdrias questdes estdo na génese dos proble-
mas e regulam a construcdo das solugdes. O problema é sempre fruto do encontro;
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ha um encontro, uma experiéncia que coloca em relacdo elementos distintos e que gera
o problemdtico” (Gallo, 2008, p.I18). As respostas sdao construfdas, mas as solugdes
ndo recobrem o problema, ele permanece nas condi¢des que o produzem e orga-
niza a construgdo das solugdes. Portanto, responder a uma pergunta ndo pode ser
transformado em método para superar um problema como se fosse algo contingente
que desapareceria com a formagdo de um saber ou a construcdo racional argumenta-
tiva. O problema, se compreendido como uma interrogacdo a ser respondida, perde o
que Ihe seria préprio: uma experiéncia sensivel que faz o pensamento diferir. A desi-
gualdade social, a produgdo do fracasso escolar e a estigmatizagdo estao presentes nas
experimentacdes singulares. O termo singular n3o justifica a ideia de que ndo haveria
elementos comuns nas formas como se vivem as coisas. Ele ressalta, sim, uma disputa
importante para nos tirar da condi¢do de escravos (Deleuze, 2006) que apenas repetem
os problemas dos mestres explicadores. A emancipacdo intelectual consiste na experi-
mentagdo sensivel de problemas que sdo sempre multiplicidades, na medida em que sao
compostos por conjuntos de singularidades. Por isso, a experiéncia sensivel € singular e
da ordem do multiplo.

As experiéncias vividas nesse trabalho eram muito diferentes. Nés buscdvamos, ardua-
mente, maneiras de agir e estratégias que reconfigurassem as relagées de forgas (como
agir diante do receio das criangas em relagdo as criangas da classe especial?). Algumas
criangas e seus familiares sentiam-se aliviados com a possibilidade de o filho ou filha ndo
ser “aluno-especial-para-sempre”; outros estavam receosos de que esse trabalho colocas-
se o filho ou filha em situagdes de exposicao e constrangimento perante as criangas que
estudavam no ensino regular. Quando falamos de alteragdes nas relages de poder, isso
se refere a vidas existentes em certo contorno (aguelas criangas e professoras, o funcio-
namento daquela escola, a psicdloga, aqueles familiares, aquela rotina) atravessado por um
contexto em que as classes especiais eram ofertadas dentro da polftica educacional como
o local predeterminado a essas criangas.

Outros engendramentos foram produzidos com a implementagao da politica de
educagdo inclusiva, mudando a disposicao das forcas em jogo na rede de ensino, mas
€ importante retomar o que foi colocado no inicio do texto, sobre certa metamorfose
das relagdes de poder, pois a ideia de que essas criangas ndo deveriam estar nas escolas,
as praticas e as estruturas que ndo dao as condigdes de ensino para que alunos com
comprometimentos aprendam, o receio e o medo de estar ao lado dessas criangas e
a desigualdade operada na negligéncia aos pobres, permaneceram como forgas nessas
relagdes. "A presenca desses alunos com deficiéncias tensiona o instituido: o sistema
de avaliagao, os critérios e indicadores de aprendizagem, a funcdo da escola, o sentido
do aprender” (Machado, 2011, p.81). Tensionar o instituido € diferente de eliminar as
forgas em jogo.

Diferenciamos as perguntas que reivindicam respostas que anulariam o problema dos
problemas fruto da experiéncia e agenciadores de pensamento. Essa discussao permi-
te trazer uma dimensdo do pensamento que rompe com uma forma hegemonica em
nossas formagdes e considera o pensar como algo relacionado a uma inteligéncia, que
mede, compara, cria semelhangas e estabelece causas e efeitos. O pensamento fruto
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da inteligéncia é capaz de criar relagdes, construir mdquinas e simbolos, fazer célculos e
utensflios fundamentais que colocam a natureza a servigo do homem, espacializar e fixar
a realidade, mas ndo apreende o que € a vida em sua mudanca qualitativa, seu proces-
so criativo e, portanto, ndo apreende o que cada objeto tem de essencial e préprio.
A vida, dird Bergson (1979)°, cria, paulatinamente, formas indeterminadas durante sua
evolugdo criadora.

Como turbilhdes de poeira levantados pelo vento que passa,
0s Vivos giram sobre si mesmos, pendentes do grande alento
da vida. Eles sdo, pois, relativamente estdveis e chegam a imitar
tdo bem a imobilidade a ponto de os tratarmos como coisas
mais que como progressos, esquecendo que a propria perma-
néncia de sua forma nao passa de um projeto em movimento.
(Bergson, 1979, p.172)

O ser vivo € visto como passagem, uma forma que se viabilizou, sendo que o essencial
da vida reside no movimento que a transmite e é continuo. A dificuldade de a inteligéncia
apreender a passagem estaria presente na propria natureza da inteligéncia.

Como acessar esse movimento? Bergson (2005) explica no livro A Evolugdo Criadora o
movimento da evolugao, as rupturas, os caminhos divergentes e as diferencas de conhe-
cimentos que inteligéncia e instinto operam. Seu texto enobrece a inteligéncia e a forma
de conhecimento que opera, mas ressalta que deixa escapar o que hd de novo a cada
momento de uma histéria. Ela compreende e busca as causas de efeitos que foram produ-
zidos, mas € impossivel que a inteligéncia suponha prever o que seria 0 novo, que acesse
0 vir-a-ser, e, por isso, exibe certa impericia quando atinge o vivo. A inteligéncia € um dos
aspetos ou produtos da riqueza infinita que € a vida, a criagdo: como essa produgao pode-
ria acessar o movimento de sua criacdo? Esse acesso, essa comunhdo com o movimento
e com o vir-a-ser, serd tarefa de uma intuicdo que € “o movimento pelo qual saimos de
nossa duragao, o movimento pelo qual ndés nos servimos de nossa duragdo para afirmar
e reconhecer imediatamente a existéncia de outras dura¢des acima ou abaixo de nds”
(Deleuze, 1999, p.23). O reconhecimento e o acesso a duragao permitirdo analisar se os
problemas que colocamos sao verdadeiros ou falsos, pois € aos problemas que devem
concernir essa avaliagao. Os falsos problemas ocorrem devido a hegemonia resultante
de pensar em termos comparativos e valorativos que reduzem uma coisa a outra, o0 que
impede apreender as novidades de cada existente. E serd a intuicdo que poderd exercer
a critica aos falsos problemas.

O livro Bergsonismo, de Deleuze, traz um capitulo com titulo provocador: “Intuicao
como método” em que discorre sobre a possibilidade de um método que visa a precisao
de um pensamento que analisa os falsos problemas e as misturas presentes em nossas
experiéncias. Essas misturas, se desembaragadas, fazem aparecer a duragdo, o fluxo

5 Na tradugdo criadora do professor Franklin Leopoldo e Silva.
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qualitativo, o vir-a-ser, e caberd a intuicdo a precisao em que coincidimos com a qualidade
mutante nas coisas.

A ideia de coincidéncia fundamenta o método como via de acesso a um movimento
do qual fazemos parte para agir no que se estabelece como forca dominante e catego-
riza, discrimina, segrega e fragmenta as existéncias. Em relagdes de poder e saber, dd-se
um jogo perverso: os efeitos sao tomados como formas fixas, unidades homogéneas e
quantificdveis e causas de si mesmos. Uma vez em uma classe especial, marcada por um
diagndstico, essa forma “aluno-especial-com-diagndstico”, entendida como um estado
homogéneo, ficava atrelada a préticas em que a segregacio se operava na seguinte chave:
a forma instituida ganhava um contorno préprio e passava a ser considerada causa de sua
propria existéncia. A classe especial ganhava uma fixidez que ocasionava o que se tornou
um grande desafio desse trabalho: romper com uma forma de pensar que buscava signifi-
cagBes remetidas a causas anteriores também tornadas como estados fixos.

Nao € raro encontrarmos professoras que se posicionam contra trabalhos e pesquisas
de psicdlogos cujos textos colocam a escola no banco dos réus ao reproduzir relagdes de
poder e compactuar com uma escrita que nao relaciona os procedimentos das proprias
pesquisas as verdades produzidas (Machado, 2016). Se tecemos criticas a uma forma de
agir e pensar que tende a interpretagdes exteriorizadas que pouco disputam no terre-
no da micropolitica, torna-se fundamental nos debrucarmos sobre o ato de escrever® a
respeito dessas criangas, escolas e professoras. Uma escrita em que nao é possivel ver
a multiplicidade presente nas formas de viver tende a tratar como forma estdvel, esta-
do fixo, essas pessoas que af estdo. Com a preocupagdo sobre o que nossos trabalhos
produzem, Passos e Kastrup (2014), ao discutirem a pesquisa cartogrdfica, colocam como
questdo a ser considerada: “Que efeitos institucionais sao produzidos pela pesquisa?”’ (op.
cit, p.233).

Guattari (2005) nos dd pistas da complexidade presente nos processos de subjetivacao
quando afirma a necessidade de considerarmos o “entrecruzamento de determinagdes
coletivas de vdrias espécies, ndo sé sociais, mas econdmicas, tecnoldgicas, de midia e tantas
outras” (p43). Ao nomear o que estd em jogo naquilo que chama subjetividade capitalis-
tica, Guattari (2005) a define como uma maneira de perceber o mundo que se tornou a
matéria-prima da evolugdo das forcas produtivas. No livro publicado em 1986, Guattari
e Rolnik citam as dezenas de delega¢des patronais que visitavam o Japao pretendendo
“Japonizar” as classes operdrias de seus paises de origem. Portanto, “nao € utdpico consi-
derar que uma revolugdao, uma mudanca social em nivel macropolitico e macrossocial,
concerne também a produgao da subjetividade, o que devera ser levado em conta pelos
movimentos de emancipacio” (p.34). E o que nos incita Deleuze, quando contrap&e
a facilidade em sermos antifascistas no nivel molar, macro, “sem ver o fascista que nds
mesmos somos, que entretemos e nutrimos, que estimamos com moléculas pessoais e
coletivas” (Deleuze, 1996, p.93).

6 Discutimos a questao da escrita como estratégia na formagao dos psicélogos em dois textos: Machado (2014)
e Machado (2014b).
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Acessar o movimento de produgao das relagdes de poder/saber e das formas que se
constituem sé se faz em movimento. Isto é, habitamos um campo de relagdes, e interces-
sdes se produzem, necessariamente, com um saber, uma fala ou uma escrita. A construgao
que se dd a partir disso ndo estd determinada totalmente por essas relagdes de poder e
saber; o motor da existéncia s3o processos de diferenciagao prenhes de indeterminacdes,
a vida € imanéncia. Ha indeterminagao, acaso, abertura, algo sempre escapa, hd devir, que
nos leva a dire¢des menos diferenciadas, em que estdo em jogo termos heterogéneos
(Deleuze, 1997). Por isso, ressaltamos, nessa heterogeneidade, a presenca da sala sem
janela, do chdo, da cartolina, dos lpis de cor, do mapa, do carro Gol, dos diagndsticos, das
formas de compreender. Nesse campo heterogéneo em que se buscava arduamente rever-
ter os sentidos, a linha-em-branco formalizou-se como experiéncia sensivel do problema.

AMPLIACOES A PARTIR DA
PROVOCACAO LINHA-EM-BRANCO

No momento de inflexdo em que a pergunta se constituiu, criou-se uma deri-
va na direcdo em que estdvamos, estabelecendo-se como um momento-movimento,
uma passagem. Muitas agdes tornaram-se necessdrias com o que a questdao impunha.
Considerdvamos que ser aluno de classe especial, na histéria de alguns, tornara-se uma
conquista importante, uma oportunidade de ser aluno. Mas fazer da classe especial um
lugar de passagem e movimento era tao dificil como fazer de um diagndstico psicoldgico
uma estratégia de acesso as questdes sociais e politicas presentes na constituicao das
formas de viver que foram diagndsticas. A multideterminagdo presente no sistema de
avaliagdo, na organizacdo da escola em classes, nas préticas de normalizagdo, nas formas de
atribuir as salas para as professoras, na construcdo da prdtica diagndstica ndo era eviden-
ciada. Esse funcionamento, em que as formas instituidas ganham contorno e vida prépria,
exigia que algo fosse reconectado e se reatasse a forma instituida (forma-aluno-especial-
-com-diagndstico) ao seu campo produtor e a sua poténcia de criagao. Muitas professoras
de classes especiais, dependendo de seus esfor¢os pontuais e individuais, buscavam inten-
samente que a escola exercesse a fungao de ensinar a essas criangas.

Ficava-se dependendo de intervengdes individuais de certa equipe
técnica e de certos professores para que a classe especial abrisse
brechas em seu territério cristalizado. Criar circulagao [das criangas],
rupturas [poder frequentar outras salas que n3o apenas a classe
especial] e contatos [entre os vdrios alunos da escola e entre as
professoras de classe especial e de classes regulares] era remar
contra a maré. E essa remada estava presente na luta de muitas
professoras de Classes Especiais; outras, por sua vez, acreditavam que
as criangas seriam protegidas pelo isolamento. (Machado, 201 1, p.79)

O movimento instituinte em que as classes especiais se formalizaram para que crian-
gas com deficiéncias pudessem frequentar a escola € de disputa constante, assim como o
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€ o movimento que resultou na proposta da politica de Educagdo Inclusiva e, como nos
mostrou Bourdieu, carrega o perigo dos “excluidos do interior”, aqueles que, agora, estao
dentro do sistema regular de ensino, que tém a escola como uma “espécie de terra
prometida, sempre igual no horizonte, que recua a medida que nos aproximamos dela”
(Bourdieu, 1997, p483).

A pergunta — onde vao estudar no ano que vem? — foi constituida e criou um traba-
lho comum em que teriamos que colocar em andlise o curriculo, a seriacdo, a funcdo da
educagdo naquela escola, a atribuicao de classe, os diagndsticos, os sistemas de avaliagao,
as formas de tomar as decisdes e as rotinas. Uma série de rela¢des e praticas ganhou
visibilidade e, como apresenta Rodrigues (1987), eram elas que precisariam ser indagadas,
pois se instituem, sao instituigdes, como por exemplo, as professoras das salas regulares
terem receios em receber alunos advindos das classes especiais: € uma forma de sentir
e viver que foi aprendida, lapidada, aqui e ali, naquilo que denominamos de dimensao
institucional, uma dimens3o mdltipla em que hd encontros de elementos de vdrias ordens:
conceituais, sensiveis e fisicos.

De nada adiantava a proximidade que tinhamos com as criangas se o pensamento
nao fosse provocado. Afirmdvamos um assujeitamento produzido institucionalmente nas
relagSes de poder e saber; nas praticas que se instituem e das quais passamos a fazer parte
de uma maneira peculiar quando estamos participando do cotidiano de um equipamento.
Peculiar, porque habitar as prdticas e as relagdes do cotidiano implica uma participagdo
imediata em uma série de relagdes que passam a nos constituir e ser de nossa responsa-
bilidade. Por exemplo, minha presenca na escola produzia alivio em algumas professoras
que entendiam que meu trabalho na escola poderia ajudar as criancas que tém problemas,
0 que era propagado pelos corredores e nas reunides de professoras, mostrando que, se
ndo fosse possivel rachar essa forma *‘crianga-com-problema-precisa-de-psicéloga”’, meu
trabalho estaria servindo para consolida-la ainda mais.

Na multiplicidade de questdes a serem analisadas, ressaltava-se a importancia de
estarmos atentos as institui¢des que nos atravessavam, ou, como afirma Altoé (2004),
de analisarmos nossas implicagdes. “As a¢des estao sempre implicadas, conectadas, com
muitos elementos — ndo ha escolha livre, no sentido de ser liberta das relagdes que a
constituem. O que hd sdo escolhas implicadas” (Machado, 2016b). Investigar nossas impli-
cagdes ndo se reduz a compreender e considerar o que nos constitui, mas racharmos o
que nos tornamos.

Por utilizarmos em demasia a palavra “romper”, cabe ressaltar que ela sempre deve
vir com uma direcdo. Ainda mais em tempos em que as palavras “fluidez”, “ruptura”,
“diferenca’ e “mudanca”’ tém sido utilizadas a servico de nada se alterar quanto as relagdes
de poder. A direcdo da ruptura afirmada nesse trabalho, reafirmamos, foca a cristalizagao
produzida pelos diagndsticos psicoldgicos que diminui a poténcia de viver de criangas
diagnosticadas.

Essa produgao de seres constrangidos € micro e macropolftica: tem uma organizagao
dura, bindria, classificatéria e hd micropercepgdes finas (Deleuze, 1996), que se agen-
ciam em mundos heterogéneos. Havia, nesse contexto do trabalho, uma micropolitica
de incapacidade e inseguranga que exigia o destaque de dois elementos presentes nessa
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engrenagem: a dimensao de passagem da classe especial (dela se entra e se sai — como?)
e as relagdes de poder nos processos de decisdo (quem decide e como se decide quem
entra e quem sai?).

CONSIDERACOES FINAIS

Uma pesquisa que tinha como objetivo acessar formas de romper as amarras produ-
zidas pelos diagndsticos tem a intervengdo como objetivo. A partir desse trabalho, a
dimensao interventiva das pesquisas e as pesquisas-intervengao (Aguiar e Rocha, 2007)
tornaram-se foco de nossas discussdes. Coincidir, criar alianca e confianga com profes-
soras, maes, alunos e alunas partia do pressuposto de que nenhum pensamento, ideia
e sensagdo sao equivocos: a made que agradece a generosidade da escola por aceitar seu
filho-crianga-especial como aluno, a professora que compreende que essas criangas deve-
riam estar apenas em instituicdes especificas para elas, a crianga que tem certeza de que
€ “burra-para-sempre” e a psicdloga que acha que tudo isso seria equivoco e as pessoas
ndo estariam percebendo a realidade. Os pensamentos, as ideias, as sensa¢des, as formas
de viver s3o perfeitos, no sentido de que, ao se darem, s3ao construgdes precisas em que
elementos de vérias ordens estdo em jogo e precisam ser disputados.

H4 multiplicidade — chao, carro, saberes, sala quente, avaliacdo, mapa, conversas,
mestrado, aula — presentes no constante vir-a-ser. As formas de viver que acessamos s3o
formas vidveis que, se n3o tratarmos como lugares de passagem constituidos nessa multi-
plicidade de elementos de diferentes ordens, tendem a se converter em formas finais.
Tomar essas formas como passagens e fazer parte da construcdo das formas de viver e
do mundo dd a diregdo ética do trabalho.

Para se formalizar como a experiéncia do problema, a “linha-em-branco” exigiu
tempo, alianga, circulagdo e conversas. Dependeu de suas condi¢des de existéncia, mas
essas condigdes estdao continuamente em criagdo (também pelos nossos trabalhos).
Embora tudo isso nos pareca pouco, a vida dessas criangas permanecem com muitos
impedimentos, é exatamente por isso — pela manutenc¢do da pobreza, discriminagao, indi-
vidualizagao, condi¢Ses precarias de trabalho e enfraquecimento —, que compactuamos
com a radicalidade de um pensamento que nos coloca no campo produtor de formas de
viver e das condi¢des de existéncias.
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